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Философия учительства и тьюторство

Корольков Александр Аркадьевич – д-р пед. наук, академик РАО, проф. РГПУ 
им. А.И.Герцена (Санкт-Петербург, Россия); a-korolkov@mail.ru

Аннотация. Автор считает опасной тенденцию принижения незаменимого для всех 
исторических времен слова «учитель». Современный тьютор может быть успешным по-
мощником, куратором, репетитором, отчасти советчиком для учеников, но это не заменя-
ет, а тем более, не отменяет значение подлинного учителя в жизни не только школьников, 
студентов, аспирантов, но даже сложившихся ученых, специалистов, деятелей культуры. 
Главной фигурой в школе был и должен остаться учитель–наставник, занятый и обучением, 
и духовным воспитанием. Россия не состоялась бы как великая держава, если бы не обладала 
уникальной преемственностью от учителей–наставников к талантливым ученикам, ко-
торые со временем сами становились учителями. В статье выделено несколько имен выда-
ющихся учителей – это Н.Н.Лузин, А.М.Переслегин, Л.Н.Гумилев, Э.В.Ильенков, С.П.Титов. 
Тьютор не может во всей полноте выполнить учительские задачи целостного развития 
школьника, студента. Автор критически относится к попыткам выбросить из школьной 
и университетской практики слова «ученик», «студент», «учитель», «профессор», «препо-
даватель» и заменить их новоязами «тьюторант» и «тьютор». Философией тьюторства 
для многих теоретиков стал постмодернизм.

Ключевые слова. Учитель, наставник, тьютор, тьюторство. традиции, инновации, 
школа, постмодернизм.

Можно было бы оставить без внима-
ния распространение в литературе и пе-
дагогической практике латинского сло-
ва «tutor», если бы тьюторство не стало 
претендовать на вытеснение отечествен-
ной учительской традиции, апеллируя к 
историческому опыту тьюторства в Ан-
глии. Слово это ныне воспринимается 
как английское и даже произносится не 
по-латински, а по-английски – не тутор, 
а тьютор. В русском языке до недавней 
поры обходились без этого слова, по-
скольку широкая палитра близких по 
смыслу, но имеющих свои оттенки слов 
уже существовала: опекун, помощник, 
наставник, попечитель, репетитор, част-
ный учитель. В немецком Lehrer, как и 
в английском Teacher не тождественны 
тьютору, ибо даже в Англии, колыбели 
тьюторства, tutor  – это не учитель во 
всех его исторически сложившихся про-
явлениях, а лишь помощник, куратор, 
частный воспитатель. Правда, пока в 
учебниках педагогики тьюторству отво-
дят немного страниц, но это не мешает 

вводить все шире новую для России про-
фессию тьютора; разработана более де-
сяти лет назад должностная инструкция 
тьютора, утвержденная Приказом Ми-
нобрнауки России № 373 от 06.10.2009, 
претерпевшая в последующие годы ряд 
изменений и внесенная в Трудовой ко-
декс РФ от 6 марта 2019 г.

Для начала обратимся к самой сдер-
жанной характеристике обсуждаемой 
профессии, почерпнутой из новейшего 
учебника для вузов: «Тьютор (англ. tu-
tor)  – организатор, педагог–консуль-
тант и личный наставник, который 
обеспечивает и сопровождает процесс 
индивидуального образования учаще-
гося»  [1,  с. 286]. Философские основа-
ния тьюторства в России связывают 
с именем автора организационно-де-
ятельностных игр П.Г.Щедровицким, 
который принял участие в сборнике 
материалов Первой межрегиональ-
ной тьюторской конференции (Томск, 
1996). В  сборнике была использована 
его статья о Выготском и современной 
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антропологии [2, с. 73– 128]. Щедровиц-
кий писал не о тьюторстве, а об идее пе-
дагогического поиска, осуществляемого 
наставником совместно с подопечным, 
т.е. наставничество для него  – это не 
менторство, не поучение, а диалог, что 
и делали в России его предшествен-
ники и современники М.М.Бахтин, 
Э.В.Ильенков, В.С.Библер, т.е. теорети-
ки диалогизма, а также все творчески 
относящиеся к своему делу учителя. 
Уже на этом зарождающемся обсужде-
нии феномена тьюторства насторажи-
вали голоса о превосходстве тьюторства 
над традиционным учительством, объ-
ясняемом тем, что тьютор учитывает 
индивидуальный запрос ученика на зна-
ние (тогда еще апологеты тьюторства не 
чуждались слов «ученик», «студент», 
«аспирант», «учащийся», не заменяли 
все это многоцветие на внедряемое ны-
не – «тьюторант»), а учитель будто бы 
работает с классом как конгломератом, 
лишенным внимания к особенностям 
и интересам каждого ученика. Это не 
соответствует историческим реалиям, 
подтверждением личностного взаи-
модействия учителя и ученика стало 
становление творческих личностей в 
самых разных сферах культуры, науки, 
экономики, даже спорта. Везде сказы-
вался личностный подход, хотя речь 
идет о «дотьюторских» поколениях. У 
всех замечательных людей предыдуще-
го и нашего века были свои учителя, по-
влиявшие не только на будущее профес-
сиональное самоопределение, но и на 
человеческие качества своих учеников.

Наставничество многолико: настав-
никами были и кузнец, и часовых дел 
мастер, и кровельщик, и гончар, об-
учающие ученика, но наставниками 
выступают и спортивный тренер, и ху-
дожественный руководитель театра, и 
научный руководитель аспиранта. Все 
они учителя–наставники, и разнообра-
зие наставничества намного богаче того 

зауженного значения, которое вклады-
вается в слово «tutor». Кстати, перевод-
чики неслучайно затрудняются передать 
многообразие смысловых оттенков на-
ставничества, подыскивая ему аутентич-
ное английское слово.

К сожалению, из русского языка ухо-
дит драгоценное слово «наставник», но 
все-таки пока не исчезло совсем. Недав-
ний выпуск журнала «Верующий разум» 
открывается рубрикой «Вспоминайте на-
ставников ваших…», но это журнал От-
дела религиозного образования Санкт-
Петербургской духовной академии, где к 
традициям относятся ревностно [3]. Бу-
дут ли в России боготворить тьюторов и 
писать о них воспоминания?

Если вдруг кто-то надумает собрать 
конференцию о шрифтштеллерстве и бу-
дет выстраивать аргументы в пользу боль-
шей современности нового термина, чем 
устаревшие «писатель», «писательство», 
«сочинительство», то русская литерату-
ра выше, чем она была, не станет. А ведь 
Schrift steller – это просто по-немецки «пи-
сатель», как и tutor – это в лучшем случае 
«помощник», «репетитор», «куратор», 
что есть скорее обедненное выражение 
учительства, наставничества.

Наставником нельзя стать, прослушав 
совокупность учебных курсов, звание на-
ставника надо заслужить. Не всякий мо-
нах становился старцем, и дело было не 
в возрасте, не седины определяли стар-
чество. Не за знаниями шел к старцу Ам-
вросию Оптинскому Ф.М.Достоевский, 
а за духовными советами, не напрасно 
старцев называли «сердцем мудрыми», 
а такая мудрость предполагает особое 
чувствование души человека [4]. Хоро-
ший учитель, как и хороший писатель, 
обладает качествами «чувствователя», 
если воспользоваться словом Валентина 
Распутина [5, с. 3.] Подобно этому и не 
всякий преподаватель с возрастом спо-
собен стать наставником, ученики мо-
гут искать советы и наставления порой 
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у молодого учителя, если убеждаются 
в его мудрости, профессионализме, ис-
кренности и желании помочь ищущему 
его помощи. Не правильнее ли, не точ-
нее ли будет не пытаться придавать но-
визну тому, что в более развитом виде 
исторически сложилось в России и при-
обрело четкий понятийный аппарат? 
Вопрос риторический. Учительство, на-
ставничество – глубокие русские поня-
тия. И если, как гласит учебная истина, 
личностью не рождаются, личностью 
становятся, то учителем–наставником 
тем более не рождаются. Это редкий дар, 
обученный «на тьютора» – еще не учи-
тель, не наставник.

Нынешний интерес к тьюторству свя-
зан с направленностью школы на созда-
ние индивидуальных образовательных 
программ и появлением в перечне пе-
дагогических профессий позиции «тью-
тор». Хотя и считается, что тьюторство 
пришло в Россию из Великобритании, 
но это не значит, что аналогов у нас 
не было: подготовка художников, му-
зыкантов, артистов, ученых строилась 
индивидуально. В Англии тьютор при-
крепляется к каждому ученику сразу 
при переходе в среднюю школу, а по-
сле помогает ему вести проекты в вузе. 
Естественно, это не может делать один 
и тот же тьютор, но разве уважаемый 
школьный учитель, классный руково-
дитель или научный руководитель – это 
не наставники? Тем не менее, апологеты 
тьюторства перечисляют многократные 
отличия учителя от тьютора, естествен-
но, возвышая тьютора как ведущего по-
допечных к самостоятельности, крити-
цизму, свободе мышления, к творчеству, 
к осмысленности собственных действий.

Индивидуализацию образования 
В.В.Розанов связывал с маленькими 
школами, поскольку в школах с сотня-
ми учеников и десятками учителей «все 
недостатки школы здесь в увеличенном 
виде» [6, с. 227]. Розанову казалось, что 

он нашел удачную аналогию, сравнивая 
большие школы с огромными госпита-
лями, а маленькие – с частными школа-
ми, где, якобы, лечение и образование 
более индивидуально и потому более ка-
чественно. То, что такой взгляд оказался 
исторически ограниченным, показывает 
хотя бы успешная работа современных 
медицинских центров Алмазова, Федо-
рова, Склифосовского и других. Инди-
видуальная работа с учащимися дости-
гает высот чаще как раз не в частных 
школах, а там, где дар педагога созвучен 
со стремлением учащихся постичь тай-
ны мастерства  – это особенно заметно 
в так называемых творческих учили-
щах (музыки, живописи, хореографии и 
т.д.). Спортсмены знают, что настоящий 
тренер учит не только профессионализ-
му, но созидает личность. Не следует 
забывать, что индивидуальный репети-
тор отнюдь не всегда способен открыть, 
прочувствовать способности своего по-
допечного. Н.А.Бердяев так вспоминал 
мнение о нем своего «тьютора»: «Одно 
время у меня был домашний репетитор. 
Однажды он пришел к отцу и сказал, 
что ему трудно заниматься с таким не-
способным учеником» [7, с. 23]. Разуме-
ется, совершают ошибки в оценке спо-
собностей детей и профессиональные 
педагоги. Как один из множества при-
меров вспомним творчество талантли-
вого композитора Алексея Рыбникова, 
которого какая-то комиссия в свое вре-
мя посчитала невозможным принять в 
музыкальную школу. А он в одиннад-
цать лет написал музыку к сказке «Кот в 
сапогах» и, повзрослев, украсил своими 
неповторимыми мелодиями множество 
фильмов и спектаклей.

Следовало бы классифицировать фор-
мы наставничества, их специфику в раз-
ных областях деятельности, в том числе 
деятельности творческой. Ясно, что на-
ставничество в плотницком или слесар-
ном деле иное, чем в подготовке юного 
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скрипача или пианиста. При этом есть 
родство в нравственной, психологиче-
ской, дисциплинарной работе учителя с 
учеником, наставника с подопечным. Во 
все века были мастера и их подмастерья, 
учителя и ученики, были наставники, 
имена которых незабываемы в истории, 
потому что это Андрей Рублев, Галина 
Уланова, Святослав Рихтер, Сергей Ге-
расимов, Михаил Калашников.

Индивидуальную форму обучения 
могут считать инновацией те, кто за-
памятовал, что именно кажущаяся тра-
диционной классно-урочная система 
обучения исторически вытеснила более 
раннюю индивидуальную форму обуче-
ния. В России классно-урочная система 
пришла в образование лишь в XVIII в. 
Классическое образование в Древней 
Греции сочетало групповую и индиви-
дуальную формы собеседования учи-
теля и учеников. Сократ и Платон вели 
диалоги, но в них участвовали не только 
два собеседника (достаточно обратить-
ся к диалогам «Теэтет», «Парменид», 
«Софисте»). Само по себе существова-
ние школ – милетской, пифагорейской, 
элейской, эпикурейской, академии 
Платона, ликея Аристотеля свидетель-
ствует об огромном опыте учительства 
в античности. Следует лишь учитывать 
особенности функций педагога и учите-
ля в античной культуре: педагог был, как 
правило, oixetes – раб, слуга, выполняя 
роль «дядьки», «детоводителя», присма-
тривающего за подопечным, и был он 
обычно человеком в возрасте. Совсем 
иное значение имел Учитель в тех фило-
софских школах, часть из которых на-
звана выше. Даже при сохранившихся 
через века сведениях о преемственности 
учителя и ученика можно выстроить 
обширную таблицу такой преемствен-
ности, где от Сократа идет переход к 
Платону, а от Платона – к Аристотелю и 
т.д. В восточных культурах высочайшая 
степень уважения к учителю устойчиво 

сохраняется веками, об этом исследова-
тельски основательно писал наш колле-
га по Российской академии образования 
В.Г.Безрогов [8].

Увлеченные тьюторством авторы при-
нижают, а подчас даже оглупляют тра-
дицию учительства, будто не замечая, 
что столетиями подготовкой ученых, ин-
женеров, возвысивших свою страну ве-
ликими открытиями, произведениями, 
занимались учителя. По их мнению, по-
следние лишь тормозили прогресс в об-
разовании, который могли бы принести 
тьюторы, если бы их допустили в школы 
и университеты России не в самое послед-
нее десятилетие, а хотя бы в XIX–XX в., 
когда педагогикой занимались не ве-
давшие тайн тьюторства К.Д.Ушинский, 
Л.Н.Мод залевский, П.Ф.Каптерев, А.С.Ма-
каренко, В.В.Зеньковский, П.Ф.Лес гафт… 
Если уж настаивать на оригинальности 
инновационных идей тьюторства, то 
не следует забывать хотя бы печальный 
опыт применения на практике идей те-
оретиков «свободного воспитания». 
Кстати, если уж вспоминать педагогиче-
ские эксперименты первых десятилетий 
ХХ в., то наиболее близкой к тьюторству 
в увлечениях идеями свободы личности 
была педология. В «Педагогической 
Энциклопедии» 1927 г. содержатся об-
ширные сведения об индивидуальной 
работе с учащимися в педологических 
консультативных кабинетах, амбула-
ториях, в различных воспитательных 
учреждениях. Требование устранить 
всякое принуждение, всякую обяза-
тельность в образовании, стремление 
отвергнуть личный авторитет учителя, 
чтобы, якобы, тем самым освободить 
творческие силы и возможности ребен-
ка, В.В.Зеньковский справедливо назы-
вал радикальным индивидуализмом. В 
практике такие устремления педологов 
приводили к отстаиванию прав ребенка 
произвольно выбирать себе учителей, 
воспитателей, набор учебных предметов 
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и даже настаивать на смене родителей, 
если те, с точки зрения ребенка, непра-
вильно его воспитывают, недостаточно 
считаются с его свободой (хотя и без глу-
бокого знакомства с философией свобо-
ды очевидно, что подразумевается здесь 
не свобода, а произвол).

Негативизм теоретиков тьюторства в 
отношении отечественной педагогиче-
ской традиции приводит к отвержению 
всей системы образования России, к 
повторению легенд о рабской психоло-
гии, веками насаждаемой воспитанием, 
как будто не в России формировались 
творческие личности, созидавшие лите-
ратуру, музыку, науку, философию (ведь 
именно Н.А.Бердяеву принадлежат 
классические работы «Смысл творче-
ства» и «Философия свободы»). В одной 
из статей о тьюторстве читаем: «Сама 
система воспитания и обучения устрое-
на в нашей стране таким образом, чтобы 
подчинить субъекта и загнать его в стро-
гие рамки. Любое неподчинение стро-
го карается. Например, в детском саду 
практически не существует возможно-
сти для ребенка делать то, что он хочет… 
Необходимо заметить, что тьютор – это 
новая, свободная от негативных ассоци-
аций фигура, но очень необходимая в 
современном российском образовании. 
Тьютор может осуществить взаимодей-
ствие компонентов системы “высшая 
школа” между собой, при этом оставаясь 
вне ее рамок, т.е. будучи внешним эле-
ментом» [9, с. 79–80].

Тенденцией последних десятилетий 
стало все нарастающее удаление педаго-
гической учености от ясного разговора 
с учителями, воспитателями, неоправ-
данное превалирование иноязычной 
терминологии. Эту тенденцию вырази-
ло и вытеснение емкого русского слова 
«наставничество», замена его «тьютор-
ством». Сегодня трудно даже вообразить, 
что вершины педагогики как науки вновь 
могут занять тексты, подобные сочине-

ниям К.Д.Ушинского, В.В.Зеньковского. 
И уж вовсе за пределами педагогической 
науки оказалась бы «Педагогическая 
поэма» А.С.Макаренко, размышления 
К.Д.Сухомлинского и многих учителей–
практиков, в том числе самых современ-
ных. Между тем, стоит заметить, что чем 
ближе то или иное педагогическое со-
чинение к классическим образцам, тем 
оно яснее, ярче по смыслу и стилю. Учи-
телю нетрудно читать педагогические 
труды Ж.Ж.Руссо и даже Дж.Локка, но 
почему-то затруднительно восприни-
мать премудрости современных авторов 
об инновационных методах педагогики, о 
компетентностном подходе, о транспеда-
гогике и т.д. Все классические сочинения 
по педагогике обращены к школьному 
учителю или университетскому препо-
давателю и написаны ясным языком. 
Это относится не только к практически 
ориентированным произведениям вы-
дающихся педагогов, но даже к педаго-
гическим сочинениям И.Канта, которые 
написаны без специальной философской 
терминологии. Его размышления о педа-
гогике доступны любому учителю, сту-
денту, да и вдумчивому школьнику [10].

Распространилось ничем содержа-
тельно не мотивированное усложнение 
текста, использование терминологии, 
заимствованной из далеких професси-
ональных областей, искусственная за-
мена русских слов иноязычными, все 
чаще английскими. Вместо попыток рас-
крыть богатую палитру смысла истори-
чески сложившихся понятий «учитель», 
«наставник», «опекун», «воспитатель», 
«помощник», «научный руководитель», 
«учащийся», «ученик», «студент» проис-
ходит жонглирование словами «тьютор-
ство», «тьюторант».

Тьюторство во многих интерпретациях 
предстает как форма перехода педагоги-
ки от традиционализма к постмодерниз-
му. Обратимся к теоретикам тьюторства: 
«Суть антропологического действия тью-
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тора в рефлексии “замыкающего” на себе 
дискурсы, пронизывающие университет 
(дискурсы здесь подобны рентгеновско-
му излучению, пронизывающему тело 
университета – А.К.), критика традици-
онных форм, именно в этом распаковка 
энергии, предложение обществу проекта 
как по изменению университетского об-
разования (возможные аналогии – антро-
попроект “антипсихиатрия”), так и изме-
нению тьюторанта в поле образования» 
[11, с. 9]. Аналогия неслучайная: авторы 
процитированного текста профессио-
нально занимаются клинической психо-
логией и психоанализом. Терминология 
психоанализа, медицины, понятийный 
аппарат различных наук, далеких от наук 
об образовании, широко используются 
в постмодернизме. Неудивительно, что 
«в тьюторском действии, базирующемся 
на деконструкции как основе обнаруже-
ния способа мышления, способа жизни 
субъекта образования, конструируется 
хронотоп…» [11, с. 9]. И чтобы учитель–
традиционалист окончательно был слом-
лен инновационной терминологией, до-
полним цитату из другой статьи того же 
автора: «Тьютор как фигура в промежу-
точном, переходном состоянии образо-
вательной системы является точкой ко-
ординатора смены дискурсов по контуру 
образования, а тьюторство как деятель-
ность есть способ связывания, склейки, 
медитации дискурсов, пронизывающих 
образование» [12, с. 183]. Возможно, сре-
ди читателей найдутся наделенные такой 
силой воображения, что смогут воспри-
нять и оценить «склейку» дискурсов и их 
смену «по контуру образования»?

Структура и принципы конструиро-
вания многих современных учебных 
программ основаны на приемах пост-
модернизма, заимствующего термино-
логию разных наук и обыденного язы-
ка. В этом ряду распространившиеся 
ныне «образовательные маршруты» (из 
туристско-топологического словаря), 

«сопровождение образовательной де-
ятельности студентов» (это откуда-то 
из конвойного словаря: сопроводить в 
полицейскую дежурную часть или в вы-
трезвитель.) А есть случаи соединения в 
одном заголовке и тьюторства, и сопро-
вождения [13].

Теоретики тьюторства не скрывают 
своих философских предпочтений и 
ориентации на «новую онтологию че-
ловеческого развития через антрополо-
гический синтез в культуре», основания 
которого находят у философствующих 
психоаналитиков Ф.Гваттари, Ж.Делеза 
и других теоретиков постмодернизма. 
Всякое следование традициям в куль-
туре, в педагогике рассматривается ими 
как анахронизм, достойный презрения, 
поскольку оно не способно воспринять 
«тьюторскую модель университета как 
наиболее актуальную и перспективную», 
по их мнению, государственная система 
образования в целом не готова «к но-
вым  – неклассическим вызовам». И на 
постмодернистский диагноз состояния 
образования дается радикальный рецепт 
лечения: «Что же в данной – некласси-
ческой ситуации делать? Наши пост-
модернистские предложения: создать 
искусственно ситуацию “катастрофы” 
образования (как арт-инсталляцию) че-
рез глобальное самоопределение всех 
субъектов  – то есть через тьюторство. 
В итоге  – “кто был ничем, тот станет 
всем”. От беспризорника до высоко-
го чиновника. Поскольку в ближайшей 
перспективе это невозможно, то орга-
низовать рамку самоопределения для 
тех, кто “уже” или “еще” способен ри-
сковать быть “самим собой”, творить, 
сотворять свое авторское должное. На-
пример, через арт-кастинг, интеррей-
тинг, трансперформанс» [14, с. 32–33]. 
Такой «образовательный маршрут» 
прочерчивает страждущим инноваций 
специалист в области теории и методи-
ки художественного образования: по-
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сле искусственно созданной ситуации 
катастрофы образования «организовать 
рамку самоопределения» и «сотворять 
свое авторское должное». Конечно, на 
конференции можно высказать пара-
доксальные суждения, но эти идеи, по-
видимому, озвучиваются и в студенче-
ских аудиториях.

Учитель–наставник  – это не дубли-
рование слов, а подчеркивание качеств 
профессионального и духовно-нрав-
ственного порядка, свидетельство осо-
бой оценки учительского отношения 
к ученикам. Высокое предназначение 
учителя усиливается признанием его на-
ставнического таланта – это относится 
и к выдающимся школьным учителям, 
и к ученым, создавшим замечательные 
научные школы с плеядой талантливых 
последователей. Примеров подобного 
созвездия талантов, засиявших благода-
ря гениальному учительскому наставни-
честву, в отечественной истории множе-
ство. Напомним хотя бы об уникальных 
достижениях созданной более 100 лет 
тому назад «Московской математиче-
ской школы», наставником которой был 
Николай Николаевич Лузин. Эта школа 
и ее наставник дали миру великих уче-
ных  – М.В.Келдыша, М.А.Лаврентьева, 
А.Н.Колмогорова, П.С.Александрова и 
еще многих, может быть, менее извест-
ных среди непрофессионалов, но цени-
мых математиками всего мира. Русская 
математическая школа начала XX сто-
летия по праву считалась ведущей на 
планете. Великие учителя–наставники 
определили взлет физики, химии, био-
логии, медицины, космологии, техниче-
ских наук в первой половине XX в.

Оказывается, и тьюторов у нас давно 
готовили, не подозревая даже о суще-
ствовании этого термина. Школьникам, 
студентам во Франции, в Германии, в 
Голландии и ныне помогают подгото-
виться к поступлению на более высокую 
ступень образования наши учителя, сами 

недавние студенты. Но учитель–настав-
ник – это не просто помощник в учебе, 
это личность, влияющая на духовный 
мир школьника, на самоопределение в 
жизни, в культуре, в науке. Замечатель-
ный сибирский учитель, отец второго в 
мире космонавта Степан Павлович Титов 
в своей книге «Два детства» очень емко и 
точно охарактеризовал смысл и значение 
наставника: «Он [наставник]  – руково-
дитель без претензий на власть, друг без 
панибратства, советчик  – без нотации, 
человек, вмещающий в себя душу ребен-
ка, подростка, юноши» [15, с. 30]. В свою 
очередь С.П.Титов сохранял всю жизнь 
чувство уважения к своему наставни-
ку, учителю литературы А.М.Топорову. 
«Учитель», «ученик», «учебник»  – глав-
ные слова в жизни, как каждодневная 
молитва, считал С.П.Титов. Не удиви-
тельно, что в атмосфере такого наставни-
чества вырос Герман Титов, космонавт, 
выделявшийся редкой начитанностью, 
интеллигентностью.

В конце XX в. Лев Николаевич Гуми-
лев поражал студенческие и научные ау-
дитории энциклопедизмом, редкостным 
знанием и видением истории этносов, 
народов, и это при том, что он, казалось 
бы, не мог получить полноценное вос-
питание, образование, поскольку после 
расстрела отца, поэта Николая Гумиле-
ва, оказался в небольшом городе Бежец-
ке. Вопреки жизненным обстоятель-
ствам произошла встреча со школьным 
учителем–наставником Александром 
Михайловичем Переслегиным, который 
поднял юного Льва Гумилева на уровень 
университетских знаний философии, 
истории, литературы, но не только зна-
ний: беседы их Гумилев расценивал как 
высшую форму общения с учителем. 
Сам Л.Н.Гумилев вспоминал: «Я часто 
ходил к нему в гости. Мы любили про-
гуливаться по березовой аллее, которая 
вела в рощу Жохово. Он объяснял мне 
философию… Этих незабываемых бесед 
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мне хватило не только на сдачу экзаме-
нов по философии в университете и в 
аспирантуре, но и на всю оставшуюся 
жизнь. Александр Михайлович был ев-
ропейски образованным человеком. Им 
мог бы гордиться любой университет» 
[16, с. 73]. А.М.Переслегин вел уроки ли-
тературы, истории и обществоведения, 
но общался с учениками не только в 
школе: «На квартире учителя Лев Гуми-
лев познавал историю, философию, ло-
гику, учился играть в шахматы… Божья 
искра горела во многих учениках Пере-
слегина» [17, с. 64]. В 17 лет Лев Гуми-
лев сделал доклад в Клубе друзей книги 
(КДК) «Литературные течения XX века». 
Дружеские отношения Л.Н.Гумилева с 
А.М.Переслегиным сохранялись до са-
мой смерти учителя. Уже будучи извест-
ным ученым, Гумилев посылал свои ста-
тьи, книги с посвящениями: «Милому 
наставнику моему», «Дорогому учите-
лю». Вот строки из письма от 30.07.1968 
г. Переслегину, когда Гумилев стал уже 
всемирно известным ученым и послал 
учителю свои научные статьи, в том чис-
ле нашумевшую публикацию в журнале 
«Природа» об этногенезе: «Дорогой Учи-
тель, милый Александр Михайлович! И 
это, и другое родилось из наших бесед, 
когда Вы уделяли глупому мальчишке 
столько времени и внимания. С 1928 го-
да моя мысль работала, будучи толкну-
та Вами» [17, с. 67]. Со временем между 
ними сложились сердечные дружеские 
отношения, это видно из писем Гуми-
лева: «Дорогой Александр Михайлович! 
Да за что ж Вы меня так? И на “Вы” и 
по имени-отчеству и “многоуважае-
мый”?! Разве Вы забыли, что знали меня 
с шестилетнего возраста, что давали мне 
сначала учебники по истории, потом 
хорошие монографии, а потом обучили 
философии так, что я сдал кандидатский 
минимум без дополнительных занятий? 
И ведь мы с Вами гуляли, ходили в Жо-
хово, ездили на лодке, и Вы со мной бе-

седовали и я стал вполне культурным 
человеком, которому в Университете 
осталось только овладеть специально-
стью! Я так обрадовался, когда узнал 
от Виктора, что Вы живы, и я надеялся 
получить от Вас хоть несколько теплых 
слов. Ведь я Вас люблю ничуть не мень-
ше, чем 40 лет тому назад… А ведь я так 
отчетливо помню уроки в 8 классе, где 
Вы мне вкатили “неуд” с мотивировкой: 
“Полное непонимание западничества и 
славянофильства”. И правильно; ника-
кого понимания у меня тогда не было… 
Ваш верный ученик и искренний друг» 
(июль 1967 г.) [18].

В свою очередь, у Л.Н.Гумилева появи-
лись верные ученики. А.Н.Зелинский – 
историк, культуролог, сын великого 
химика, изобретателя противогаза Ни-
колая Дмитриевича Зелинского – писал 
в статье «Памяти учителя»: «На моей 
памяти у Льва Николаевича было два 
ученика: я и Гелиан Прохоров, позже 
профессор филологии Пушкинского До-
ма… В чем же состояло его учительство? 
Постараюсь ответить одним словом: 
в энергии личности учителя, которая 
зажигала умы и сердца, способные от-
кликнуться на пламень его души, порой 
обжигающий, но всегда приносящей 
плоды» [19, с. 99]. Благодаря таким под-
вижникам–учителям Россия множилась 
талантами, поскольку они передавали 
ученикам энергию своей личности.

Эвальд Васильевич Ильенков не чис-
лился штатным учителем в интернате 
для слепоглухонемых детей Сергиева 
Посада (г. Загорск). В интернате были 
другие штатные учителя, а Ильенков 
стал своего рода консультантом, помощ-
ником для школьных учителей, и его, 
как никого другого, сейчас могли бы на-
звать тьютором, только он вряд ли одо-
брил бы такой титул. Он был учителем в 
высшем значении этого слова, наставни-
ком, любящим и дело, за которое взялся, 
и детей, которых сердечно опекал; дети 
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отвечали ему такой же любовью. Прош-
ли многие годы, и у Натальи Корнеевой, 
наставником которой в школьные годы 
был Ильенков, родилась дочь, и какова 
же была сила ее благодарной памяти 
к выдающемуся учителю–наставнику, 
чтобы даже его имя Эвальд превратить 
для своей дочки в женское имя – Эваль-
дина! Вот это был Учитель! Какой тью-
тор сравнится с таким наставником! Раз-
умеется, не только любовь определила 
значение этого философа для педагоги-
ки. Его творческая энергия перетекала в 
души тех, с кем он общался, – и детей, и 
маститых ученых.

Э.В.Ильенков стремился расширить 
круг общения слепоглухонемых школь-
ников, дал и мне адрес Наташи Корне-
евой, с которой я, будучи аспирантом, а 
потом преподавателем в Ленинградском 
университете, некоторое время перепи-
сывался. Приведу фрагмент ее письма, 
чтобы читатели могли почувствовать 
уровень воздействия подлинных учи-
телей–наставников на школьницу вы-
пускного класса. «В каникулы видела 
Александра Ивановича Мещерякова 
и Эвальда Васильевича. Каникулы не 
прошли даром хотя бы потому, что я 
поняла  – надо стремиться стать такой, 
как Мещеряков и Ильенков. Раньше 
я вполне мирилась с ролью скромной 
учительницы, старалась накопить по-
больше знаний и с их помощью “очело-
вечивать” слепоглухонемых детей. А те-
перь выяснилось, что в первую очередь 
надо научиться мыслить. Наш учитель 
философии говорит, что мне это будет 
трудно, т.к. я слишком привыкла ду-
мать автоматически, вернее, даже и не 
думать. Он говорит: “Ты очень любишь 
шутить”, а проще – легкомысленная. Но 
утешает то, что Эвальд Васильевич ут-
верждает, что умными не рождаются, 
ум приобретается в процессе жизнедея-
тельности. Значит и свой легкомыслен-
ный ум я смогу переделать. Попробую. А 

пока, по словам учителя, мы еще “полу-
человеки”. Интересно. А мы-то думали, 
что уже люди. Признавайтесь, вы тоже 
решили меня очеловечивать письмами? 
Эвальд Васильевич попросил об этом? Я 
не против, тем более, что ваши письма 
без нотаций и морали».

А вот из письма Натальи Корнеевой 
через десять лет: «У меня теперь но-
вые координаты, и существую я теперь 
в новом качестве младшего научного 
сотрудника лаборатории по изучению 
деятельности института психологии. К 
сожалению, за этим пышным титулом 
пока не кроется ничего особо интерес-
ного, так как технические трудности 
фактически парализуют работу вместе 
со всеми  – книги нужно перепечаты-
вать, семинары переводить, но это со 
временем утрясется. Зав. нашей лабо-
ратории – Ф.Т.Михайлов, наверняка ты 
читал его ”Загадку человеческого Я”. Из 
состава лаборатории мне пока ближе 
всех по духу кажется Арсеньев Анато-
лий Сергеевич, его мне и в консультанты 
назначили. Тему я продолжаю диплом-
ную. Эвальд Васильевич и теперь не 
оставляет нас своими заботами, правда 
мы доставляем ему массу огорчений, так 
как в поисках “самостоятельности” на-
чали посягать на высшие авторитеты, 
чему способствуют знакомства с добро-
желательными людьми, понимающими 
наши проблемы лучше, нежели непо-
средственное окружение. Ну да это беда 
и Эвальда Васильевича тоже, не одни мы 
не умеем разбираться в людях».

Понятно, что в интернате со слепоглу-
хонемыми детьми работали и воспита-
тели, и врачи, и психологи, специализи-
рующиеся на проблемах инклюзивной 
педагогики, их ныне, возможно, назвали 
бы тьюторами. Однако у становящихся 
в столь необычных условиях личностей 
были еще свои наставники, определив-
шие их отношение к жизни, их миро-
воззрение, созидавшие богатство их 
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внутреннего мира, их умение мыслить 
проблемно, творчески. Безусловно, в 
числе таких наставников был Александр 
Иванович Мещеряков, непосредственно 
руководивший интернатом, но все же 
особо дети выделяли общение с Эваль-
дом Васильевичем Ильенковым. Каза-
лось бы, Ильенков был далек от школь-
ной практики, поскольку погружен 
в  немецкую классическую философию, 
в глубинные темы диалектики, но имен-
но около него сложилась группа психо-
логов, педагогов, которые вскоре стали 
известны миру как авторы уникальных 
работ о развивающем обучении.

Разве мог бы в 60-е гг. XX в. кто-
либо из психологов, педагогов сам до-
думаться до экспериментальной про-
верки способностей школьников пре-
одолевать абстрактность мышления 
и совершить шаги в сторону способ-
ности мыслить конкретно?! Для этого 
надо было владеть гегелевским пони-
манием абстрактного и конкретного 
и гегелевским диалектическим мето-
дом, казавшимся практикам–педаго-
гам и даже психологам, оторванным 
от жизни. Без Ильенкова психологи 
не оценили бы радикальное различие 
локковской теории абстракций и геге-
левского понимания конкретного как 
единства разнообразия. Эти знания дал 
им и всем прочитавшим его книги о 
диалектике абстрактного и конкретно-
го Э.В.Ильенков. Неудивительно, что 
В.В.Давыдов в те годы выпустил кни-
гу «Виды обобщения в обучении», где 
обильно цитировал труды Ильенкова 
и раскрыл возможности применения 
в педагогике философских открытий. 
Ильенков проторил новаторские пути 
в учении о мышлении, обосновав, что 
мышление материализуется не только в 
речи, но в действиях по-человечески, в 
различных формах деятельности, осо-
бенно эстетической, чувства и мысль в 
его понимании неразделимы, и только 

это единство способно созидать целост-
ного человека.

Имя этого замечательного учителя–
наставника ныне редко упоминается 
психологами и педагогами, хотя без не-
го не было бы ни теории развивающего 
обучения, ни открытий в формировании 
творческого мышления детей, в том чис-
ле слепоглухонемых, работу с которыми 
известный физик называл синхрофа-
зотроном гуманитарных наук. Кстати, 
Э.В.Ильенкова пытались избрать в Ака-
демию педагогических наук, но для та-
кого кандидата места тогда не нашлось.

Тьютор не может превосходить учите-
ля качествами творчества, в индивидуа-
лизации обучения, если это действитель-
но учитель, а не ремесленник, начетчик, 
формалист. Иначе говоря, хороший учи-
тель во все времена обладал качествами, 
которые сейчас некоторые теоретики 
педагогики стали приписывать тьютору 
как якобы превосходящему архаичного 
учителя. Когда противопоставляют тью-
тора и преподавателя, стремясь подчер-
кнуть ущербность преподавателя, в этом 
кроется по меньшей мере лукавство, по-
скольку преподаватель – это, в сущности, 
тот же учитель, но не в школе, а в выс-
шем или другом специальном учебном 
заведении. И если этот преподаватель, 
скажем, Жорес Алферов или Дмитрий 
Лихачев, то чем такой преподаватель ни-
же тьютора любого ранга?

Нынче тьютор, помимо индивидуаль-
ного репетиторства и помощи детям с 
ограниченными физическими возмож-
ностями, часто соответствует тому прак-
тическому назначению, которое сложи-
лось в России к концу XIX в. в профес-
сии, именуемой «классный наставник». В 
энциклопедическом словаре Брокгауза и 
Ефрона находим пояснение, что инсти-
тут классных наставников был учрежден 
при мужских гимназиях по Уставу 1871 г. 
и при реальных училищах по Уставу 1872 
г. с одинаковыми функциями. В каждом 
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классе назначался один наставник, наи-
более тесно связанный с этим классом, 
чаще всего имеющий в нем наибольшее 
число уроков, но наставниками стано-
вились часто директор или инспектор. В 
их обязанности входило наблюдение за 
успехами и нравственностью учеников 
в контакте с родителями и другими пре-
подавателями. У классных наставников 
могли быть помощники – два на гимна-
зию и один на четырехклассную прогим-
назию [20, с. 658].

Учительское наставничество в России 
никогда не сводилось к формализован-
ному исполнению набора функций, обя-
занностей. Наставник становился попе-
чителем во многих отношениях, а подчас 
даже душепопечителем и советчиком в 
личностном становлении. Учитель–на-
ставник подталкивал к выбору жизнен-
ного пути, порой угадывал склонности 
и способности ученика, способствовал 
развитию едва зарождающегося таланта.

Учительству в последнее время угро-
жает не тьюторство, а та абсолютиза-
ция дистанционного обучения, которая 
воспроизводит недостатки обучения 
заочного, где нет непосредственных 
встреч профессора, преподавателя и 
студента. Между тем, «намагничива-
ние» студента (если воспользоваться 
словом В.В.Розанова) происходит толь-
ко при личной встрече, когда не про-
сто транслируются знания, а передается 
дух предмета, эмоциональная энерге-
тика отношения к предмету. Ученики 
В.О.Ключевского вряд ли стали бы вы-
дающимися историками, если бы только 
дистанционно восприняли его тексты, 
они навсегда были очарованы его лекци-
ями, красотой слов, идей, оценок. Дис-
танционное обучение вынужденно по-
могло сохранить непрерывность учеб-
ного процесса в период пандемии 2020 
г., это вынужденный период в нашем 
образовании. Технические средства и 
возможности образования, безусловно, 

будут совершенствоваться, но они не за-
менят общение с учителем, учительское 
наставничество, в том числе наставни-
чество духовное, о котором речь идет в 
другой статье [21].
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ского и тьюторского подходов и соответствующих принципов персонализации и индиви-
дуализации; специфика культурно-средового подхода, на основе которого можно концепту-
ализировать тьюторское образование; некоторые понятия и теоретические различения, 
например, понятие педагогической среды, доличностной и личностной стадий развития. 
Утверждается, что образовательная среда конституируется семиотическими средства-
ми, в качестве примера последних рассматривается понятие «схема». Общие аргументы и 
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В начале ХХ столетия немецкий педа-
гог, идеолог «народной школы» Г.Кер-
шенштейнер спрашивал: «…нельзя ли 
так преобразовать нашу нынешнюю 
школу, чтобы она не потеряла своих хо-
роших качеств и, однако, в то же время 
считалась бы с природой ребенка, чтобы 
она развивала в нем активную сторону 
души, оставляемую ныне в небрежении 
и даже уродуемую?» [1, с. 481]. Здесь речь 
шла о «природе» ребенка, а позднее, ког-
да педагоги определили ее как психику, 
подчиняющуюся законам, оформился 
индивидуальный подход. Одновремен-
но и социум, в который должен войти 
подготовленный обучением и воспита-
нием человек, стали толковать как под-
чиняющийся законам, но уже социаль-
ным. Педагогическое воздействие долж-
но было считаться с этими законами, 
педагогу необходимо было их знать, так 
же, как и представлять цель, к которой 
он ведет учащегося. Чтобы преодолеть 
сопротивление отдельных индивидов 
на этом пути, их уклонение от общих 
законов (психики и социума), вводил-

ся принцип индивидуального подхода. В 
соответствии с ним общие структуры и 
процессы психики модифицировались 
под данного конкретного человека (на-
пример, в концепции Фрейда можно 
было варьировать отношения между со-
знанием, бессознательным и предсозна-
тельной инстанцией).

Во второй половине ХХ в. ученые по-
няли, что и социум не един, в том числе 
допускаются разные типы социализации, 
в контексте которых формируются и раз-
личные типы индивидов (личностей); 
что нет какой-то единой психологии, и 
отдельные психологические школы по-
разному описывают психику и закономер-
ности ее формирования. Кроме того, все 
большее значение в построении систем и 
мира начинает играть технология. В ре-
зультате этого в настоящее время психо-
логи, не отказываясь от идеи психики и ее 
законов, стали утверждать, что главное – 
это развитие личности. Учащийся как 
личность своеобразно и уникально раз-
вивается и действует, поэтому, учитывая 
в образовании такое становление, можно 



19Научные сообщения / Scientifi c reports

удовлетворить требования, исходящие из 
разных социальных миров. При этом само 
образование современные психологи уже 
перестают истолковывать только психо- и 
социотехнически, как рекомендовал в сво-
ей методологической программе 1927 г. 
Л.С.Выготский: «Не Шекспир в поняти-
ях, как для Дильтея, но психотехника – в 
одном слове, т.е. научная теория, которая 
привела бы к подчинению и овладению 
психикой, к искусствен ному управлению 
поведением <…> Мы исходили из того, 
что единственная психология, в которой 
нуждается психотехника, должна быть 
описа тельно-объяснительной наукой. 
Мы можем теперь добавить, что эта пси-
хология, кроме того, есть наука эмпири-
ческая, сравнительная, наука, пользую-
щаяся данными физиологии, и, наконец, 
экспериментальная наука» [2, с. 387, 389, 
390]. Сегодня образование скорее по-
нимается технологически, то есть обра-
зовательные воздействия представляют 
собой разные техники, отвязанные от 
законов психики, но в то же время их ис-
пользующие. Вот это направление и ста-
ло называться персонализацией.

Продолжая данную логику, современ-
ные персонологи могли бы сказать, что 
педагогика – это, прежде всего, чистая тех-
нология (что конечно, неверно). Но они, с 
одной стороны, по-прежнему признают 
законы психики, а с другой – утвержда-
ют, что новые педагогики (тьюторская, 
открытая, семейная и др.) должны быть 
ориентированы в теоретическом отно-
шении на персонализацию, поскольку 
все способствуют становлению личности.

На заседании экспертного клуба «Нор-
ма и деятельность»1 20 мая 2020 г. в про-

1Закрытый академический клуб «Норма и 
деятельность» – это пространство для рефлек-
сии и обсуждения современных тенденций и 
практик развития образовательной полити-
ки. Создан в 2017 г. по инициативе экспертов 
МГПУ, Института проблем образовательной 

тивовес выступлению А.Г.Асмолова, 
разъяснявшего точку зрения на процесс 
персонализации и убеждавшего, что ин-
дивидуализация  – просто другое наи-
менование определенного аспекта этого 
процесса, В.М.Розин сформулировал сле-
дующие тезисы. Первый: участвующие в 
обсуждении психологи (А.Г.Асмолов, 
В.А.Петровский, Д.А.Леонтьев) считают 
главной задачей современной педагоги-
ки – развитие личности, а их оппоненты 
рассматривают личность, как важный 
аспект, но все же лишь в качестве одного 
из ресурсов тьюторской и современной 
педагогики. Второй: если для персона-
лизации в плане мышления характерен 
психолого-антропологический подход, 
то для индивидуализации – культурно-
средовой. Нам кажется, что если первый 
тезис относительно понятен, то второй 
необходимо пояснить.

Действительно, персонализация – это, 
прежде всего, взгляд современных пси-
хологов, взаимодействующих с педаго-
гикой. Они невольно редуцируют чело-
века к психологическому субъекту (ин-
дивиду и личности), отсюда указанные 
две части термина  – психолого-антро-
пологический.

Введем представление о культурно-сре-
довом подходе. К основным принципам 
тьюторского образования можно отнести 
принципы сопровождения, помощи, по-
средничества, ультурно-семиотической 
среды. Мы считаем, что в современных 
условиях люди самостоятельно выстраи-
вают свой жизненный путь, включая 
образование, и поэтому школьники в 
начале этого пути нуждаются в помощи 
и тьюторском сопровождении, что пред-

политики «Эврика», Московского центра ка-
чества образования и Школы антропологии 
будущего РАНХиГС. В клуб входят директора 
московских школ, исследователи и эксперты в 
сфере образования. Его ведущими являются 
И.М.Реморенко и А.И.Адамский.
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полагает создание особой образователь-
ной среды и своеобразное посредниче-
ство между человеком и культурой. Еще 
Ф.Фребель в ХIХ в. писал, что цель моло-
дого человека – войти в культуру и про-
должить ее развитие. В настоящее время 
«войти в культуру» – значит не просто ус-
воить ее нормы и традиции, но и осмыс-
лить и сделать своими ее реалии.

Каким образом, можно понимать сре-
ду, если иметь в виду тьюторское обра-
зование и гуманитарные науки?

Первое положение. В отличие от био-
логической среды образовательная среда 
конституируется семиотическими сред-
ствами. Поясним обе эти составляющие. 
Семиотический подход понимается здесь 
нами расширительно: не в традиции 
Ф. Соссюра, Л.Ельмслева, У.Эко, а в ло-
гике направления, идущего от Ч.Пирса, 
к «новым семиотикам» (Ж.Делез, Ж.Си-
мандон, Дж.Хоффмайер). Если в первом 
направлении семиотики знак истолко-
вывается только лингвистически и как 
средство коммуникации, то во втором 
в семиозис включают другие контек-
сты, например, решение проблем, пере-
живание событий разных реальностей. 
Структура знака в этом случае содержит 
позицию интерпретатора, пользователя, 
творца знака [3]. Под средствами в дан-
ном случае понимаются «вопрошание», 
«схематизация», «обсуждение», поста-
новка проблем или задач», «рефлексия» 
и ряд других педагогических действий. 
Они, конечно, не исчерпываются только 
семиотическим содержанием, но, если 
речь идет об образовательной среде, то 
это содержание становится главным. По-
ясним это на примере понятия «схемы».

Человек из провинции впервые ока-
зался в московском метрополитене, и, 
естественно, он не понимает, что делать. 
Ему показывают на схему метрополите-
на (с позиции схемологии1 она типична 
по понятию) [4, с. 57–64], разъясняют, 
как ею пользоваться, и она действитель-
но позволяет понять, что такое москов-
ское метро, и главное, как там нужно 
ориентироваться.

Схемы относительно семиотического 
материала бывают двух типов: графиче-
ские (как метрополитен) и нарративные 
(примером является выражение типа 
«ягуар съел солнце» у аборигенов). «На 
языке тупи, – пишет Э.Тейлор, – солнеч-
ное затмение выражается словами: “ягуар 
съел солнце”. Полный смысл этой фразы 
до сих пор обнаруживается некоторыми 
племенами тем, что они стреляют горя-
щими стрелами, чтобы отогнать свире-
пого зверя от его добычи. На северном 
материке некоторые дикари верили так-
же в огромную пожирающую солнце со-
баку, а другие пускали стрелы в небо для 
защиты своих светил от воображаемых 
врагов, нападавших на них. Но рядом с 
этими преобладающими понятиями су-
ществуют еще и другие. Караибы, напри-
мер, представляли себе затмившуюся лу-
ну голодной, больной или умирающей… 
Гуроны считали луну больной и соверша-
ли свое обычное шаривари со стрельбой 
и воем собак для ее исцеления» [5, с. 228].

Таким образом, схемы изобретают-
ся человеком, разрешающим стоящую 
перед ним проблему («проблемную си-
туацию»); задают для него новую реаль-
ность, позволяющую понять и начать 
по-новому действовать:

1Схемология – учение о схемах В.М.Розина.

С Х Е М А

проблемная
ситуация

новая
реальность → понимание

видение → новое
действие
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Часто схему отождествляют с семи-
отическим материалом, но это, на наш 
взгляд, неправильно: она является эле-
ментом изображенной структуры и про-
цесса, т.е. средством, которое разрешает 
проблемную ситуацию, задает новую 
реальность, видение и понимание, по-
зволяющее по-новому действовать. 
Присвоение схем предполагает, с одной 
стороны, означение (кружочки, линии, 
стрелочки – знаки станций, маршрутов, 
пересадок), с другой – коммуникацию и 
общение. В рассмотренном нами кейсе 
пассажир понимает, что перед ним схе-
ма (об этом говорит ее название), но это 
можно понять не во всякой ситуации. 
Например, когда говорит учитель/тью-
тор, нужно осознавать, что он «говорит 
схемами», «погружая» в их реальность 
учащихся, которые, проживая заданные 
события, по-новому их видят, осмысли-
вают и начинают действовать. Чтобы это 
осознать, необходимо с помощью поня-
тия «схема» осуществить реконструк-
цию, выделив (построив) соответству-
ющие элементы и связи (проблемную 
ситуацию, новую реальность и т.д.).

Второе положение. Образователь-
ная среда не существует как готовая, 
а активно формируется тьютором и 
не в меньшей мере  – тьюторантом1 
с помощью различных семиотических 
средств (постановки проблем, поясне-
ний, жестов, реплик, вопросов, ответов, 
схем, обсуждений и др.). Тьюторант – за-
давая вопросы, поясняя, что он понял 
или не понял, возражая, жестикулируя, 
по-разному реагируя, активно участву-
ет в формировании этой среды. Конеч-
но, отношения тьютора и тьюторанта в 
этом взаимодействии несимметричные: 
первый обладает большим опытом и 
компетенциями, но второй равнопра-
вен в обсуждении и отстаивании своего 

1Тьюторант – индивид, которому тьютор 
помогает, кого ведет, для кого создает среду.

видения; первый сопровождает и ини-
циирует, второй принимает его в роли 
участника обсуждения и помощника.

Третье положение. Искусственный 
характер не превращает образователь-
ную среду в простой объект – с ней вы-
нуждены считаться ее создатели, в ней 
пребывающие и действующие. При этом 
тьютор и тьюторант обусловлены двоя-
ко: изобретенными ими семиотически-
ми средствами, а также захваченными 
средой объективными вещами (обста-
новкой, присутствующими людьми, их 
откликами и реакцией, какими-то объ-
ектами). Например, тьютор предлагает 
своему подопечному возможный рису-
нок поведения или напрашиваемый от-
клик (одна обусловленность), но послед-
ний может их принять или нет, начать 
обсуждать какой-то еще ход и прочее 
(другая обусловленность).

Четвертое положение. Тьюторант 
входит в образовательную ситуацию, 
уже «нагруженный» определенными 
представлениями и «вмененностями». 
Например, в начальную школу прихо-
дят дети, привыкшие действовать под 
управлением взрослых, мыслить опре-
деленными схемами, осваивать мир по-
средством игры, рассуждать в синкре-
тической логике, условно и упрощенно 
воспринимать мир [6]. Тьютор, участвуя 
в создании образовательной среды, не 
может не учитывать эту нагруженность, 
старается выявить и понять представ-
ления тьюторанта, но вовсе не с целью 
простого любопытства, а как необходи-
мое условие своей деятельности, в том 
числе обеспечивающей развитие (ини-
циацию) тьюторанта.

Возможный оппонент может сказать, 
что примерно то же самое делает шко-
ла «Развивающего обучения» Д.Б.Эль-
конина–В.В.Давыдова. Возможно, по 
отдельным компонентам и имеются со-
впадения, но в целом нами реализуется 
иной подход. В системе развивающего 
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обучения «концепция формирования» 
предполагает отказ признавать изна-
чально «самость» и лично приобретен-
ную нагруженность учащегося, обсуж-
дается понимание развития как общего 
для всех, нормативно задается содержа-
ние обучения и др. В школе «тьюторско-
го образования» имеют место указанные 
выше принципы, включая признание 
разных траекторий развития молодо-
го человека и отказ от формирования. 
Кроме того, существенно различаются и 
образовательные практики. Например, 
как мы уже отмечали, тьютор старает-
ся выявить и включить в свою работу 
представления «вмененности» учащего-
ся, создает условия для индивидуальных 
линий развития, «нащупывает» решения 
или новые представления только вместе 
со своим подопечным.

«До» и «внеличностная» культурная 
среда. Не всякая среда предоставляет 
условия для деятельности тьютора. Вряд 
ли он может работать с совсем малень-
кими детьми или в традиционной педа-
гогической системе, настаивающей на 
единственном варианте развития учаще-
гося. И в том, и в другом случае трудно 
говорить о развитии личности: она либо 
еще не сложилась, либо не способна се-
бя осуществить. Говоря о личности, мы 
указываем не просто на уникальность 
индивида или возможность осущест-
влять выбор (распространенный взгляд 
в психологии). Мы не можем полно-
стью присоединиться и к популярным 
концепциям личности (А.Г.Асмолова, 
А.Д.Леонтьева, В.А.Петровского и др.), 
хотя учитываем полученные в их работах 
характеристики. С нашей точки зрения, 
личность формируется в ситуации опре-
деленного противопоставления «другим» 
(«одиночество» по В.С.Библеру, «позици-
онирование» по Г.П.Щедровицкому), не-
обходимости действовать самостоятель-
но («самодетерминация»), выстраивать в 
связи с этим собственные представления 

о мире, в том числе и о самом себе («семи-
отический план» по В.М.Розину), уста-
навливать с «другими» новые отноше-
ния («социальный план» по В.С.Библеру 
и В.М.Розину). Для сравнения приведем 
рассуждение В.С.Библера: «Сопряжение 
Простеца и Схоласта (с включением Ма-
стера как медиатора этих полюсов) есть 
решающее  – для идеи личности  – не-
совпадение индивида с самом собой в 
контексте средневековой культуры. То 
несовпадение и та возможность самоот-
странения и самоостранения, что позво-
ляет индивиду этой эпохи вырываться за 
пределы внешней социальной и идеоло-
гической детерминации и самодетерми-
нировать свою судьбу, свое сознание, т.е. 
жить в горизонте личности. То есть быть 
индивидом, а не социальной ролью. Здесь 
необходимое взаимоопределение между 
регулятивной идеей личности (в реаль-
ной жизни  – средневековой, античной 
или нововременной  – личность всегда 
только регулятивна и никогда не налич-
на) и актуальным бытием индивида. Нет 
индивида вне идеи личности; нет лич-
ностного горизонта вне самообособления 
индивида (вне одиночества)» [7, с. 122]).

На близких представлениях основы-
вается концепция тьюторского образо-
вания. Не формирование личности мо-
лодого человека, а помощь в осознании 
им принципов и представлений, кото-
рые мешают сделать следующий шаг в 
своем развитии. Не просто взросление, 
а создание своей картины мира (реаль-
ности), противопоставленной картинам 
других молодых людей или взрослых. 
Следовательно, для нормальной жизни в 
обществе необходимо понимание разных 
жизненных картин, а также согласование 
с ними своей собственной. Цели жизни и 
развития предстают перед взрослеющим 
человеком не как ясная и определенная 
картина, а как меняющийся горизонт, 
достижение которого требует размыш-
лений и осмысления, а также изменений.
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Вот иллюстрация: становление лич-
ности К.Юнга путем построения карти-
ны мира, отрицающей общепринятые 
представления в его общественной сре-
де (подростковое воспоминание в пе-
риод, когда назревал конфликт с отцом 
и церковью). В замечательный летний 
день 1887 г. Юнг дал волю своему во-
ображению: «Мир прекрасен и церковь 
прекрасна, и Бог, который создал все 
это, сидит далеко-далеко в голубом небе 
на золотом троне и ... Здесь мысли мои 
оборвались, и я почувствовал удушье. Я 
оцепенел и помнил только одно: Сейчас 
не думать! Наступает что-то ужасное...»

(После трех тяжелых от внутренней 
борьбы и переживаний дней и бессон-
ных ночей Юнг все же позволил себе до-
думать начатую и такую, казалось бы, 
безобидную мысль).

«…Я собрал всю свою храбрость, как 
если бы вдруг решился немедленно 
прыгнуть в адское пламя, и дал мысли 
возможность появиться. Я увидел перед 
собой кафедральный собор, голубое небо. 
Бог сидит на своем золотом троне, высо-
ко над миром – и из-под трона кусок кала 
падает на сверкающую новую крышу со-
бора, пробивает ее, все рушиться, стены 
собора разламываются на куски.

Вот оно что! Я почувствовал неска-
занное облегчение. Вместо ожидаемого 
проклятия благодать снизошла на ме-
ня, а с нею невыразимое блаженство, 
которого я никогда не знал... Я понял 
многое, чего не понимал раньше, я по-
нял то, чего так и не понял мой отец, – 
волю Бога... Отец принял библейские 
заповеди как путеводитель, он верил в 
Бога, как предписывала Библия, и как 
его учил его отец. Но он не знал живо-
го Бога, который стоит, свободный и 
всемогущий, стоит над Библией и над 
Церковью, который призывает людей 
стать столь же свободным. Бог, ради 
исполнения Своей Воли, может заста-
вить отца оставить все его взгляды и 

убеждения. Испытывая человеческую 
храбрость, Бог заставляет отказывать-
ся от традиций, сколь бы священными 
они ни были» [8, c. 46, 50].

Как видим, за три дня была построе-
на сложная схема, которая задает новое 
понимание Бога и установку на практи-
ческое действие – разрыв с церковью и 
собственным отцом-пастором. После 
первого причастия Юнг приходит к ре-
шению, которое осмысливает так: «В 
этой религии я больше не находил Бо-
га. Я знал, что больше никогда не смогу 
принимать участие в этой церемонии. 
Церковь – это такое место, куда я больше 
не пойду. Там все мертво, там нет жизни. 
Меня охватила жалость к отцу. Я осоз-
нал весь трагизм его профессии и жизни. 
Он боролся со смертью, существование, 
которой не мог признать. Между ним и 
мной открылась пропасть, она была без-
гранична, и я не видел возможность ког-
да-либо преодолеть ее» [8, с. 64].

Построив данную схему, Юнг не толь-
ко получает возможность обустроиться 
в новом мире (где Бог – своеобразный 
революционер), но и как бы заново ро-
диться (подобно Богу, он теперь может 
порвать с церковью и ее служителями). 
При этом одновременно позициониру-
ет себя, противопоставляя Бога старого 
и нового (революционера). То есть лич-
ность, делая решающие шаги в своем 
развитии, осуществляя по «космиче-
ский выбор» (С.Кьеркегор), вынуждена 
выстраивать новый мир и себя в нем. 
Она создает семиотическую среду, в ко-
торой теперь будет жить.

Не является ли это примером сильной 
нагруженности («мир и Я в нем»), кото-
рая сложилась в результате творчества 
Юнга? Если бы теперь (представим на 
минуту) ему понадобился тьютор, по-
следнему пришлось бы осознать эту на-
груженность и работать с ней, понимая, 
что такое обстоятельство обусловливает 
развитие воспитанника по вполне опре-
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деленной траектории и, вероятно, уве-
сти с нее уже нельзя.

Но все это можно представить, если 
есть условия для становления и деятель-
ности личности. А если личность еще 
не сложилась, и подобных условий нет? 
Л.С.Выготский, cловно отвечая на наш во-
прос, вводит странное понятие «прамы», 
призванное подчеркнуть, что маленький 
ребенок – еще не личность, он одно целое 
с родителями, потому что принимает их 
схемы и действует, как подсказывают и 
направляют родители. Даже когда дети 
создают свои схемы, анализ показывает, 
что способы их построения полностью 
обусловлены примерами взрослых (есте-
ственно, в понимании детей) [6].

Перефразируя Л.С.Выготского, мож-
но сказать, что учащийся традиционной 
советской школы, ориентированной на 
единственный вариант развития индиви-
да, представлял собой одно с ней целое, 
поэтому подходил под понятие «прамы». 
Речь, естественно, идет об идеальном типе, 
а не конкретном ученике, который часто 
вопреки всему вырастал личностью. Иде-
альный тип прамы маленького ребенка 
и учащегося средней школы «задавался» 
психологами, начиная с Л.С.Выготского. 
Так, в 1927 г. он напишет, что марксист-
ская «общая психология» будет первой 
наукой, которая создаст нового человека.

Г.П.Щедровицкий считал, что концепт 
личности, придуманный, с его точки зре-
ния, в средние века Абеляром, «делает 
нас идиотами», а на самом деле, человека 
формирует «деиндивидуальное мышле-
ние». «В какой-то момент, – вспоминает 
создатель ММК1,  – мне было тогда лет 

1Московский методологический кру-
жок  (ММК)  – философско-методологи-
ческая и интеллектуально-практическая 
школа советского методолога и филосо-
фа Г.П.Щедровицкого, центр разработки си-
стемомыследеятельностной методологии и 
организационно-деятельностных игр.

двадцать – я ощутил удивительное пре-
вращение, случившееся со мной: понял, 
что на меня село мышление и что это 
есть моя ценность и моя, как человека 
суть <…> Все наше поведение – это лишь 
отражение и пропечатка мощи нами ис-
пользуемых социокультурных форм, но 
никак не творение индивидуального ума. 
И в этом смысле я говорю: игра – играет, 
а мышление – мыслит» [9, сс. 9, 12].

С нашей точки зрения, автономиза-
ция и становление личности ведет к 
конфликтам, но в ходе их разрешения 
происходит взаимодействие личности 
с «другими», а также создается культу-
ра. Одна из задач тьютора – помочь мо-
лодому человеку научиться разрешать 
конфликты с другими и обществом. 
А эти конфликты в той или иной мере 
неизбежны, если молодой человек ста-
новится личностью. С этим столкнулся 
Сократ, которого можно считать одной 
из первых личностей в истории нашей 
цивилизации. Он видел мир иначе, чем 
афиняне полиса. «Вы, – говорил фило-
соф, – считаете, что жить надо ради сла-
вы и богатства, а я – ради истины и до-
бродетели; вы боитесь смерти, а я думаю, 
что смерть скорее есть благо; вы ради 
жизни готовы отказаться от своих убеж-
дений, а я убежден, что где человек се-
бя поставил, там он и должен стоять, не 
взирая ни на что, даже на смерть» [10].

Выстраивая собственный мир, лич-
ность перестает действовать, как другие, 
как все, что и порождает конфликты. Из 
этой ситуации два выхода: война (Сокра-
та заставили выпить чашу с цикутой) и 
взаимные уступки (в конце эпохи антич-
ности Апулея, обвиненного в сходных 
прегрешениях, суд уже оправдывает). 
Исследования показывают, что истори-
чески человечество (культура) выбирает 
второе решение, создавая новые «лич-
ностно-ориентированные практики»: 
античное судопроизводство, платони-
ческую любовь, искусство, философию. 
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В рамках этих практик личность вы-
слушивает мнение античного общества, 
а полис постепенно принимает такого 
странного человека, который думает и 
действует не так, как другие. В контек-
сте согласования, когда обе стороны 
идут на компромисс и сотрудничество, 
складывается античная культура, а так-
же появляется фигура своеобразного 
предтечи тьютора  – философа, судьи, 
художника, политика, посредника меж-
ду личностью и обществом.

Один из примеров – «Пир» Платона. 
Этот знаменитый диалог был написан 
с целью заменить заданное традицион-
ной социальной моделью понимание 
любви, которая понималась как внеш-
нее действие богов (они, а не сама лич-
ность, вызывали страсть к кому-то), на 
новое понимание. Это понадобилось 
«становящейся античной личности», 
которая сама хотела выбирать предмет 
своей страсти, следуя не традиции, а 
собственным убеждениям и ценностям. 
Для решения задачи, которую можно 
понять, как задание новой семиотиче-
ской среды и позиционирование в мире 
человеческих отношений, Платон созда-
ет несколько схем. Главными были три: 
любовь как выбор своей половины и 
стремление к целостности, как вынаши-
вание духовных плодов, как посредник 
между человеком и богами [11, с. 58–71]. 
Cхемы задавали новую реальность люб-
ви, получившей наименование «плато-
нической». Кроме того, в «Пире» герои 
критикуют традиционное понимание 
этого чувства («вульгарную Афродиту») 
и приписывают всяческие достоинства 
новому пониманию, олицетворяемому 
«Афродитой небесной». По сути, диалог 
Платона воспроизводил реальные спо-
ры и компромиссы, возникшие в Афи-
нах. В результате представления о плато-
нической любви вошли в сознание афи-
нян, инициируя новую практику этого 
чувства. Постепенно складывается его 

понимание, положившее начало и двум 
основным моделям европейской люб-
ви – куртуазной и романтической [11]. 
Таким образом, мы с полным основа-
нием можем представить Платона по 
отношению к становящейся античной 
личности как своеобразного тьютора, 
не только создававшего новую культуру 
(платоническую любовь), но и органи-
зовавшего необходимые для ее станов-
ления семиотическую среду и общение.

Кажется, такая интерпретация воз-
можна только относительно истории, а 
в настоящее время в школе совершенно 
другие условия. Но, опираясь на принцип 
аналогии, можно предположить, что в он-
тогенезе повторяются закономерности, 
сходные по рисунку и структуре с теми, 
которые обнаруживаются в филогенезе.

В заключение рассмотрим еще один 
кейс, показывающий, что тьюторский 
подход имеет место не только в обра-
зовании.

Один из авторов этой статьи был при-
глашен директором школы, где училась 
его дочь, на родительское собрание. 
Многочисленные жалобы взрослых сво-
дились к тому, что дети испортились, не-
благодарны, с ними невозможно ничего 
сделать. На вопрос, какое место в их жиз-
ни занимают дети, был дан единодушный 
ответ: первое. Тогда родителям было 
предложено рассмотреть свой распоря-
док дня и определить, сколько времени 
они посвящают своим детям. Картина 
получилась примерно одинаковая у всех: 
с понедельника до субботы взрослые хо-
дят на работу, а дети – в школу. После ра-
боты их время занимают хозяйственные 
дела, приготовление еды, уборка, телеви-
зор, и на детей времени практически не 
остается. В субботу и воскресенье – то же 
самое: хозяйство и отдых, дети чаще все-
го предоставлены сами себе, и, когда они 
пытаются обратить на себя внимание 
взрослых, те обычно просят позволить 
им отдохнуть и не мешать, дают деньги 
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на мороженое и гаджеты. Тогда автор 
повторил заданный вопрос, усомнив-
шись, что дети для родителей – главное 
и первое. В аудитории наступило молча-
ние и замешательство.

Такое общение похоже на тьюторское: 
не даются советы, не говорится, что надо 
делать. Родители обсуждали распорядок 
своего дня, «погружались» в реальность, 
где вынуждены были переосмыслить от-
ношение к собственным детям, поняв, 
что те вовсе не на первом месте, а их соб-
ственное поведение выглядит достаточ-
но безответственным (то есть вышли на 
проблему взаимного отчуждения). После 
этого искали выход из возникшей ситуа-
ции (многие делали это самостоятельно), 
и понятно: решения были разными.

Конечно, автор в данной ситуации не 
являлся тьютором, но представленный 
директором как ученый, как опытный 
педагог, он выглядел для родителей до-
статочно авторитетным лицом, поэто-
му смог в коммуникации действовать 
подобно тьютору. Интересно, что в на-
стоящее время похожую же позицию по 
отношению к телевизионной аудитории 
часто занимает известный журналист, 
политик, артист, писатель или по отно-
шению к компьютерной аудитории – по-
пулярный блогер. Но здесь тьюторство 
возникает «по совпадению» (Аристо-
тель), так как на самом деле у перечис-
ленных лиц нет необходимых для этого 
компетенций и способностей.

Тьюторское образование еще только 
оформляется, хотя уже востребовано 
обществом: созданы ассоциация и ма-
гистратуры, проводятся конференции, 
издаются журналы и книги. Важно, что 
такое образование включает широкий 
спектр дисциплин и курсов, способству-
ющих формированию семиотической 
среды, ориентированной не просто на 
культуру, а на посткультуру («фьюче-
культуру»). Например, большинство 
курсов тьюторской магистратуры МГПУ 

(«Вопрошание как культура тьюторской 
деятельности», «Философия индивиду-
ализации», «Технология развития кри-
тического мышления», «Тьюторство в 
институциональных и неинституцио-
нальных формах» и др.) направлены на 
формирование культуры, которая еще 
только начинает складываться [12; 13].

В этом отношении невозможно пере-
оценить значение тьюторского движе-
ния. Это современный вид образования, 
позволяющий обучающемуся реализо-
вать себя как личность, формирующий 
культуру ближайшего будущего, кото-
рая допускает различные варианты и 
типы развития, предъявляет к человеку 
новые требования (например, участие в 
глобальном проекте сохранения жизни 
на Земле, построение более справедли-
вого общества, здоровой и безопасной 
жизни). Таким образом, в настоящее 
время складывается новый идеал и об-
раз педагогики и образования в целом, 
и один из ее форпостов  – тьюторское 
образование.
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Аннотация. В статье представлен типологический подход к исследованию осознанной 
саморегуляции учебной деятельности. На выборке N  =  949 проведено эмпирическое ис-
следование психологических особенностей и академической успешности учащихся трех 
периодов обучения (5–6; 7–8 и 9–11 классы) с разными индивидуально-типологическими 
регуляторными профилями. Выделены гармоничные и акцентуированные профили, описа-
ны их проявления в разных возрастных периодах. Показано, что учащиеся с гармоничны-
ми профилями на высоком уровне регуляции отличаются высокой выраженностью Экс-
траверсии, Добросовестности, Дружелюбности и Открытости опыту, а также низким 
Нейротизмом. Для них также характерны позитивное отношение к учению, высокая 
академическая мотивация и развитость субъектных качеств. Акцентуированные про-
фили обеспечивают средний уровень регуляции и успеваемости, однако развитие регуля-
торно-личностных качеств позволяет обучающимся с такими профилями нивелировать 
снижение мотивации и высокую тревожность и повышать успеваемость. Показано, что 
в старших классах повышение субъектной активности увеличивает разнообразие спосо-
бов осознанной саморегуляции учебной деятельности и дифференциация типологических 
групп учащихся возрастает.

Ключевые слова. Осознанная саморегуляция, дифференциальный подход, академическая 
успешность, личностные черты, академическая мотивация, отношение к учению.

В условиях цифровизации и распро-
странения методов дистанционного об-
учения особое значение приобретают 
психологические исследования инди-
видуальных когнитивных и личностных 
возможностей школьников. Знания о 
дифференциальных психологических 
различиях являются крайне значимыми 
для психолого-педагогической работы, 
поскольку предоставляют основу для 
консультирования и индивидуальной 
работы с учащимися, в частности, помо-
щи в повышении академической успеш-
ности, развитии самостоятельности в 
учебной деятельности [1].

Исследования в академической пси-
хологии основаны, как правило, на вы-
явлении и анализе общих закономерно-
стей взаимосвязи изучаемых явлений, 
а дифференциальным различиям в их 
проявлениях до настоящего времени 
уделяется значительно меньше внима-
ния  – чаще они игнорируются и даже 
рассматриваются как артефакт. Тем не 
менее, в последние годы в психологии 
наблюдается возрождение интереса к ти-
пологическому подходу. В зарубежных 
работах он реализуется в рамках так на-
зываемой ориентации на изучение лич-
ности (person-centered approach). Этот 
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интерес отчасти сформирован критикой 
ориентации на анализ общих закономер-
ностей, превалирующей в психологии [2], 
которая не решает задачи прогноза про-
явлений выявленных закономерностей 
у отдельных индивидов и не отвечает 
запросам практики образования, где все 
больше и больше внимания уделяется 
индивидуальному подходу. Для реализа-
ции такого подхода необходимо изучить 
индивидуальные особенности учащихся: 
их личностные диспозиции [3; 4], моти-
вационные проявления [5; 6], регулятор-
ные особенности [7; 8; 9].

В отечественной науке типологиче-
ский подход к исследованию индиви-
дуальных психологических различий 
успешно реализуется в лаборатории 
психологии саморегуляции Психологи-
ческого института РАО. Теоретической 
основой этих исследований является 
концепция осознанной саморегуляции 
(ОСР) произвольной активности и ее 
индивидуального стиля [10]. В рамках 
этой концепции были созданы представ-
ления о стилевых особенностях ОСР че-
ловека, как индивидуальных особенно-
стях в самоорганизации внешней и вну-
тренней активности, которые устойчиво 
проявляются в различных ситуациях 
и видах деятельности при достижении 
разнообразных жизненных целей [10].

Феноменология индивидуального сти-
ля состоит в том, что люди отличаются 
уровнем развития ОСР, в разной степени 
могут осознанно планировать цели своей 
деятельности, учитывать значимые усло-
вия их достижения, создавать программы 
действий, оценивать и корректировать их 
результаты. Этот когнитивно-операцио-
нальный уровень стилевых особенностей 
может быть описан индивидуальными 
регуляторными профилями. Не менее 
важно наличие стилевых различий, зави-
сящих от того, в какой степени каждый 
из нас, регулируя свою активность, мо-
жет быть самостоятельным, гибким, на-

дежным, ответственным, инициативным. 
Речь идет о степени развитости у человека 
стилевых особенностей личностно-регу-
ляторного уровня, по существу субъект-
ных качеств личности, характеризующих 
его осознанную активность в выдвиже-
нии и достижении разнообразных целей 
жизнедеятельности, в том числе учебных 
и профессиональных [10].

Индивидуально-типологические про-
фили рассматриваются нами как универ-
сальный регуляторный человеческий ре-
сурс для формирования индивидуальных 
стилей регуляции конкретных видов дея-
тельности соответствующих по структуре 
не только индивидуальности человека, но 
и требованиям той деятельности, для вы-
полнения которой он формируется [10; 
11; 12; 13; 14]. Такой подход к исследова-
нию ОСР имеет высокую практическую 
значимость для психологической и педа-
гогической работы, так как он развивает 
представления о ресурсах, необходимых 
для овладения различными видами дея-
тельности, а также предлагает конкрет-
ные техники развития субъектной актив-
ности, самостоятельного выдвижения 
целей и решения задач, профессиональ-
ного самоопределения [1]. Типологии 
специальных регуляторно-личностных 
ресурсов эффективного достижения раз-
личных профессиональных и учебных 
целей разработаны для различных видов 
деятельности: спортивной, политиче-
ской, учебной [10; 12; 15].

В зарубежной психологии в настоящее 
время в рамках типологического подхода 
существует направление исследований, в 
которых предпринимаются попытки по-
строения регуляторных профилей уча-
щихся [8; 9]. Также наблюдаются приме-
ры построения более комплексных, регу-
ляторно-мотивационных типологий, где 
регуляторные профили выделяются на 
основе измерений саморегуляции обуче-
ния и мотивации (самоэффективности и 
целевых ориентаций) [7].
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Таким образом, в зарубежных типоло-
гиях в качестве типичных рассматривают-
ся лишь профили, отражающие градацию 
уровня развития саморегуляции. В нашем 
подходе типологии основаны не только 
на развитии уровня ОСР, но и на разли-
чиях в профилях стилевых особенностей, 
и это является важным преимуществом, 
поскольку позволяет более полно охва-
тывать возможный спектр регуляторных 
основ проявлений индивидуальности.

Отметим, что ранее нами были вы-
явлены и описаны с помощью струк-
турного моделирования общие законо-
мерности взаимосвязи регуляторных и 
личностных (диспозициональных и мо-
тивационных) особенностей человека, а 
также показан их вклад в академическую 
успешность учащихся средней и стар-
шей школы [15; 16].

В настоящем исследовании акцент 
перенесен на анализ индивидуально-ти-
пических проявлений закономерностей 
возрастного развития осознанной само-
регуляции учащихся разных ступеней 
школьного обучения1. Для решения этой 
задачи на данном этапе необходимо в 
первую очередь выделить типологиче-
ские группы с различными когнитив-
но-операциональными регуляторными 
профилями и сравнить учащихся этих 
групп по выраженности у них регуля-
торно-личностных свойств, а также мо-
тивационных и диспозициональных ха-
рактеристик. Также в наши цели входит 
сравнение обучающихся с различными 
профилями по частоте проявления в 
каждой возрастной группе и уровню 
академической успеваемости.

Таким образом, мы хотим ответить на 
вопросы: 1. Какова типология профи-
лей стилевых особенностей осознанной 
саморегуляции у учащихся в зависимо-
сти от их возраста и уровня развития 

1Проект РФФИ № 19-013-00257 А.

ОСР? 2. Различаются ли школьники с 
разными регуляторными профилями 
выраженностью регуляторно-личност-
ных свойств, личностных диспозиций, 
мотивационных проявлений и акаде-
мической успеваемости?

Организация эмпирического иссле-
дования. Выборку составили 949 обу-
чающихся 5–11 классов муниципальных 
образовательных учреждений Москвы и 
Калуги в возрасте 11–17 лет (47% – де-
вочки и 53% – мальчики).

Использовались следующие методики.
1. Опросник «Стиль саморегуляции учеб-

ной деятельности (ССУД-М 52)» (В.И.Мо-
росанова, И.Н.Бондаренко) для диагно-
стики профилей стилевых особенностей 
саморегуляции (СР) учебной деятельно-
сти учащихся [17]. Включает 52 утвержде-
ния, составляющих шкалы: планирование 
цели деятельности (Пл), моделирование 
значимых условий ее достижения (Мод), 
программирование последовательности 
исполнения действий (Пр), оценивание 
и контроль результатов (ОР), гибкость 
перестройки системы саморегуляции (Г), 
инициативность в постановке целей и ор-
ганизации деятельности (Ин), ответствен-
ность в выполнении обязанностей (Отв) 
и надежность функционирования систе-
мы  СР (Н). Имеется также шкала лжи 
(Соцжел), позволяющая оценивать сте-
пень проявления социальной желательно-
сти при ответе на вопросы. Также опрос-
ник включает интегративный показатель 
развития общего уровня осознанной са-
морегуляции учебной деятельности (ОУ)

2. Методика «Большая пятер-
ка  – детский вариант» (С.Б.Малых, 
Т.Н.Тихомирова, Г.М.Васин) для диа-
гностики личностных диспозиций [18]. 
Включает 62 утверждения, образующих 
5 шкал: экстраверсия, открытость опыту, 
добросовестность, дружелюбность, эмо-
циональная нестабильность (нейротизм).

3. Модификация методики А.Д.Анд-
реевой и А.М.Прихожан на диагности-
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ку мотивации и отношения к учению в 
средних и старших классах школы [19]. 
Включает 6 показателей: Познаватель-
ная активность, Мотивация достижения, 
Тревожность, Гнев, Мотивация избега-
ния неудач и Общий уровень отношения 
к учению (интегральный показатель).

4. Опросник «Шкала академической мо-
тивации школьников (ШАМ-Ш)» (Горде-
ева Т.О., Сычев О.А., Гижицкий В.В., Гав-
риченкова Т.К.) [20]. Cодержит 4 шкалы 
внутренней мотивации: (Познавательная 
(когнитивная) мотивация, Мотивация до-
стижения, Мотивация саморазвития, Мо-
тивация самоуважения) и 4 шкалы внеш-
ней мотивации (Интроецированная моти-
вация, Мотивация уважения родителями, 
Экстернальная мотивация, Амотивация).

Диагностические обследования про-
водились в 2017–19 учебных гг. в муни-

ципальных образовательных учрежде-
ниях Москвы и Калуги. Были собраны 
данные об успеваемости по русскому 
языку и математике (годовые оценки), а 
затем установлен средний балл, который 
в дальнейшем использовался в качестве 
показателя академической успешности.

Статистический анализ данных осу-
ществлялся при помощи расчета описа-
тельных статистик, кластерного анализа 
методом Варда и однофакторного дис-
персионного анализа (ANOVA). Ста-
тистическая обработка осуществлялась 
при помощи статистического пакета 
IBM SPSS Statistics 20.

Описание результатов. Проведен 
первичный анализ полученных данных, 
рассчитаны описательные статистики 
для показателей методики «ССУД-М» 
(таблица 1).

Таблица 1 / Table 1.
Описательные статистики для показателей методики «ССУД-М» / Descriptive

statistics for indicators of the «SRPLAQ» methodology»

 Показатель N  Минимум Максимум М Σ

Планирование 949 0 6 3,79 1,78

Моделирование 949 0 6 3,68 1,64

Программирование 949 0 6 3,80 1,72

Оценивание результатов 949 0 6 3,26 1,64

Гибкость 949 0 6 3,33 1,57

Инициативность 949 0 6 3,44 1,57

Надежность 949 0 6 3,28 1,63

Ответственность 949 0 6 3,24 1,95

Шкала лжи 949 0 4 2,47 1,19

Общий уровень саморегуляции 949 6 48 27,83 8,90

На основе рассчитанных описатель-
ных статистик мы разделили выборку 
по общему уровню ОСР на три группы: 
низкую, среднюю и высокую. Средняя 

группа включала в себя учащихся, на-
бравших баллы в пределах ±1 σ.

Также при помощи попарных сравне-
ний установлены границы возрастных 
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периодов, характеризующихся сходным 
уровнем ОСР. Значимые различия обна-
ружены между 6 и 7 (p = 0,025) и между 8 
и 9 классами (p = 0,002). Результаты яви-
лись обоснованием объединения в одну 
группу учеников 5 и 6, 7 и 8, а также 9, 10 
и 11 классов. Таким образом, определе-
ны три возрастных периода: 1) 5–6 клас-
сы, 2) 7–8 классы, 3) 9–11 классы.

Для выявления индивидуально-типи-
ческих регуляторных профилей прове-
ден кластерный анализ методом Варда. 
Кластеризация осуществлялась на каж-
дом возрастном периоде по стандартизо-

ванным при помощи Z-оценок четырем 
показателям развития когнитивно-ре-
гуляторных процессов планирования 
учебных целей (Пл), моделирования зна-
чимых условий достижения целей (Мод), 
программирования действий (Пр) и оце-
нивания результатов (Ор). В результате 
выявлены регуляторные профили в каж-
дом из трех возрастных периодов.

Регуляторные и личностные особен-
ности учащихся 5-6 классов. В первом 
периоде (5–6 классы) было выделено 
четыре регуляторных профиля (рису-
нок 1).

Рис. 1. Регуляторные профили 5–6 классов / Fig. 1. Regulatory profi les of grades 5–6.
Примечание: Пл – планирование, Мод – моделирование, Пр – программирование,

Оц – оценка результатов. В – высокий уровень, Ср – средний уровень, Н – низкий уровень.

Первый профиль (43% выборки) фор-
мируется на высоком общем уровне СР 
и характеризуется гармоничной струк-
турой, второй (21%) и третий (23%) име-
ют акцентуированную структуру с вы-
раженностью процессов Планирования 
и Программирования. Различия между 
ними заключаются в том, что третий 
профиль формируется на низком уров-
не ОСР, а второй – на среднем. Наконец, 
четвертый профиль (14%) также фор-
мируется на среднем уровне и характе-
ризуется акцентуированной структурой 
с выраженностью Моделирования и 
Оценивания результатов. Таким обра-
зом, в 5–6 классах большинство обуча-
ющихся демонстрировали высокий уро-
вень ОСР (43%). Меньше всего в данном 

периоде оказалось учеников с низким 
уровнем ОСР (23%).

Сравнительное изучение школьников 
с выявленными профилями позволил 
обнаружить различия между ними по 
регуляторно-личностным свойствам. 
Учащиеся с гармоничной структурой 
профиля и высоким уровнем ОСР (про-
филь 1) отличались самой высокой вы-
раженностью всех свойств; школьники 
с выраженным Планированием и Про-
граммированием и низким уровнем 
ОСР (профиль 3) оказались значимо 
ниже всех остальных по всем регулятор-
но-личностным показателям (p < 0.001). 
Последние также значимо отличались 
от детей с высоким уровнем ОСР бо-
лее низкой регуляторной надежностью. 
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У учащихся с развитыми процессами 
Планирования и Программирования и 
средним уровнем ОСР (профиль 2) бо-
лее высокие значения ответственности 
и инициативности, чем у школьников с 
профилем «Моделирование – Оценива-
ние результатов» (профиль 4) (p < 0.001). 
Последние также продемонстрировали 
самый низкий уровень инициативности 
среди всех, но, при этом средний уро-
вень гибкости.

Анализ выраженности основных лич-
ностных диспозиций в выявленных 
группах показал, что обучающиеся с 
гармоничным высоким профилем отли-
чаются самыми низкими показателями 
Нейротизма и самыми высокими пока-
зателями Экстраверсии, Добросовест-
ности, Открытости опыту и Дружелюб-
ности (p < 0.001). Учащиеся с профилем 
«Планирование–Программирование» 
на низком уровнем ОСР (профиль 3) 
значимо отличались от всех остальных 
более высоким Нейротизмом (F = 16.74, 
p < 0.001) и более низкой Экстраверси-
ей (F = 10.21, p < 0.001)  – от школьни-
ков с аналогичным по структуре про-
филем, сформированным на среднем 
уровне ОСР (профиль 2), и учеников с 
гармоничным высоким профилем (про-
филь 1).

Анализ мотивационных особенно-
стей продемонстрировал, что дети с 
гармоничным высоким профилем (про-
филь 1) имеют более высокие показате-
ли познавательной активности и моти-
вации достижения (F = 13.81 и 20.63 при 
p < 0.001 соответственно) и наимень-
шие – тревожности и гнева (F = 18.49 и 
21.69 при p < 0.001 соответственно). Что 
касается академической мотивации, то у 
обучающихся с данным профилем более 
высокий уровень внутренней мотива-
ции: мотивов познания, достижения, са-
моразвития и самоуважения (p < 0.001). 
Школьники с профилем «Планирова-
ние–Программирование» на низком 

уровне ОСР (профиль 3) негативно от-
носятся к учению, испытывают тревож-
ность и гнев, отличаются высокими зна-
чениями Экстернальной мотивации и 
Амотивации (p < 0.001). Учащиеся с ана-
логичным профилем на среднем уровне 
(профиль 2) также демонстрируют вы-
раженную тревожность, но более низ-
кую, чем у учеников с подобным про-
филем на низком уровне (профиль 3). 
Кроме того, у них самые высокие зна-
чения интроецированной мотивации и 
мотивов уважения родителями. Отме-
тим, что у детей с выраженными Моде-
лированием и Оцениванием результатов 
(профиль 4) самые низкие значения всех 
видов внутренней мотивации и мотивов 
достижения, а также снижена познава-
тельная активность.

Анализ академической успешности 
показал, что наиболее успешными ока-
зались обучающиеся с гармоничным вы-
соким профилем, высоким развитием 
регуляторно-личностных свойств и низ-
кой выраженностью Нейротизма и тре-
вожности (профиль 1) (p = 0.003). Самую 
низкую успеваемость показали учащие-
ся с выраженными Планированием и 
Программированием при низком уров-
не ОСР – у них, напротив, наблюдались 
самые высокие показатели Нейротизма 
и школьной тревожности и самые низ-
кие значения регуляторно-личностных 
свойств (профиль 3). Дети с профилем 
«Моделирование–Оценивание резуль-
татов» (профиль 4) оказались более 
успешными, чем те, у которых низкий 
профиль «Планирование–Программи-
рование» (профиль 3) (p = 0.007), однако 
значимо не отличались от учащихся с та-
ким профилем на среднем уровне ОСР 
(профиль 2).

Регуляторные и личностные особен-
ности учащихся 7-8 классов. В резуль-
тате кластерного анализа было получено 
пять типологических профилей (рису-
нок 2).
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Рис. 2. Регуляторные профили 7–8 классов / Fig. 2. Regulatory profi les of grades 7–8.
Примечание: Пл – планирование, Мод – моделирование, Пр – программирование, Оц – оценка 

результатов. В – высокий уровень, Ср – средний уровень, Н – низкий уровень.

Первый (27%) и второй профили 
(38%) характеризуются гармоничной 
структурой, однако формируются на 
разных уровнях ОСР: на низком и на 
среднем соответственно. Отметим, 
что гармоничный профиль на среднем 
уровне ОСР является новообразова-
нием данного периода – в 5–6 классах 
такой тип не встречался. Третий про-
филь (10%) структурно схож с тем, ко-
торый встречался в 5–6 классах (у него 
выражены Моделирование и Оценива-
ние результатов), однако в данный пе-
риод он формируется на низком уровне 
ОСР. Похожая картина наблюдается и 
по отношению к профилю 5 (11%): его 
структура аналогична встречавшимся 
в 5–6 классах профилям с выражен-
ным Планированием и Программи-
рованием, но в отличие от учащихся с 
профилем 3, эти ученики сохраняют в 
7–8 классах средний уровень саморегу-
ляции. Наконец, в 7–8 классах обнару-
жился новый тип профиля (профиль 4) 
со структурой, приближающейся к гар-
моничной, и высоким уровнем ОСР 
(он составил 14% выборки). Таким 
образом, мы можем наблюдать сни-
жение общего уровня саморегуляции, 
проявляющегося в увеличении коли-
чества учащихся со средним (49% вы-
борки) и низким (37 %) уровнем ОСР. 

Школьников с высоким уровнем в 
данном возрастном периоде оказалось 
наименьшее количество. Отметим так-
же снижение количества обучающих-
ся с акцентуированными профилями 
«Планирование–Программирование» и 
«Моделирование–Оценивание резуль-
татов» в сравнении с 5–6 классами.

Переходя к анализу выраженности 
регуляторно-личностных свойств отме-
тим, что, в целом, во всех типологиче-
ских группах их показатели, в сравнении 
с 5–6 классами, снизились. Исключение 
составили учащиеся с высоким уровнем 
ОСР: они отличались самой высокой 
выраженностью регуляторно-личност-
ных свойств среди всех групп (p < 0.001), 
и у них, по сравнению с «высокой» 
группой 5–6 классов, выросли показа-
тели гибкости, инициативности и от-
ветственности. Ученики с гармоничным 
профилем, сформированном на среднем 
уровне (профиль 2), демонстрировали 
средние значения всех показателей, са-
мыми высокими из которых оказались 
регуляторная надежность и ответствен-
ность. Учащиеся с низким уровнем ОСР 
с гармоничным низким (профиль 1) и 
профилем «Моделирование–Оцени-
вание результатов» (профиль 3) имели 
самые низкие в данном периоде показа-
тели регуляторно-личностных свойств. 
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Отметим также, что у школьников с 
профилем «Моделирование-Оценива-
ние результатов» более высокий уровень 
гибкости, чем у учащихся с гармонич-
ным низким профилем. Интересно, что 
обучающиеся с профилем «Планирова-
ние–Программирование»  (профиль 5), 
как и в 5–6  классах, демонстрировали 
более высокую инициативность и от-
ветственность, чем имеющие профиль 
«Моделирование–Оценивание резуль-
татов» (профиль 3).

Аналогично для групп школьников 
с различными регуляторными про-
филями был проведен сравнительный 
анализ по показателям Большой пя-
терки. Дети с профилем на высоком 
уровне ОСР (профиль 4) отличались 
значимо более высокими Экстраверси-
ей, Добросовестностью и Открытостью 
опыту, а также самым низким Нейро-
тизмом (p < 0,001); с гармоничным низ-
ким профилем в данном возрастном 
периоде демонстрировали самые высо-
кие показатели Нейротизма (p < 0.001). 
Как и в первом периоде, по показателю 
Нейротизма были обнаружены значи-
мые различия между школьниками с 
противоположными по структуре про-
филями 3 и 5 (5 выше 3 при p = 0.035). 
Также обучающиеся с гармоничным 
низким (профиль 1) и профилем с вы-
раженными Моделированием и Оцени-
ванием результатов (профиль 3) имели 
самые низкие значения Добросовестно-
сти (F = 30.20, p < 0.001) и Дружелюбно-
сти (F = 13.51, p < 0.001).

Анализ мотивационных особенно-
стей учащихся 7–8  классов показал, 
что наблюдаемая в первом возраст-
ном периоде тенденция сохраняется: 
дети с высоким общим уровнем ОСР 
(профиль 4) отличаются высокой вы-
раженностью познавательной моти-
вации, мотивов достижения и само-
развития, и позитивным отношени-
ем к учению  (p < 0.001). Школьники с 

гармоничным профилем на среднем 
уровне, в сравнении с теми, у кого вы-
сокий уровень ОСР, проявляли бо-
лее выраженную тревожность и более 
низкую познавательную активность. У 
обучающихся с гармоничным низким 
профилем (профиль 1) самые высокие 
значения гнева (p < 0.001); с выражен-
ными Моделированием и Оценивани-
ем результатов (профиль 3)  – самые 
низкие показатели внутренней моти-
вации, и они в наибольшей степени 
амотивированы  (p < 0.001). Интересно 
также, что учащиеся с выраженным 
Планированием и Программировани-
ем оказались самыми тревожными, от-
личались выраженностью мотивации 
избегания неудач, а также демонстри-
ровали высокие значения внешней мо-
тивации (p < 0.001).

Анализ различий по уровню акаде-
мической успешности показал следу-
ющее. Самый высокий уровень успе-
ваемости (p = 0.007)  – у школьников с 
высоким уровнем ОСР (профиль 4); 
средний уровень успеваемости – у об-
учающихся с гармоничным средним 
профилем, а также у детей с выражен-
ным Моделированием и Оценивани-
ем результатов (им удалось сохранить 
средний уровень успеваемости, несмо-
тря на снижение общего уровня ОСР). 
Самую низкую успеваемость в данном 
возрастном периоде продемонстриро-
вали учащиеся с гармоничным низким 
профилем и профилем «Планирова-
ние–Программирование».

Регуляторные и личностные особен-
ности учащихся 9-11 классов. В резуль-
тате кластерного анализа в данной воз-
растной группе было выделено шесть 
регуляторных профилей  (рисунок 3). 
Наибольшее количество типичных про-
филей у старшеклассников, свидетель-
ствует об усилении с возрастом диффе-
ренциации системы осознанной само-
регуляции.
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Рис. 3. Регуляторные профили 9–11 / Fig. 3. Regulatory profi les of grades 9–11.
Примечание: Пл – планирование, Мод – моделирование, Пр – программирование,

Оц – оценка результатов. В – высокий уровень, Ср – средний уровень, Н – низкий уровень.

Первый профиль (19% выборки) ха-
рактеризуется гармоничной структурой 
при высоком общем уровне ОСР. Кроме 
него, выделяется еще профиль 6 (18%) 
с гармоничной структурой, но на низ-
ком общем уровне ОСР. Что касается 
акцентуированных профилей, то сре-
ди них, как и в предыдущих периодах, 
наблюдаются те, у которых выражены 
Планирование и Программирование 
(профиль 2; 15%), и те, у кого развиты 
Моделирование и Оценивание резуль-
татов (профиль 3; 24%). Интересно, что 
гармоничный низкий профиль в данном 
периоде структурно близок профилю с 
выраженным Планированием и Про-
граммированием: у обоих наблюдается 
снижение Моделирования и Оценива-
ния результатов. Отметим также, что 
количество учащихся с выраженным 
Моделированием и Оцениванием ре-
зультатов сильно возросло, в сравне-
нии с младшими периодами. Также был 
выделен профиль 5  (12%), структурно 
близкий профилю  3, однако сформи-
рованный на высоком уровне ОСР и 
отличающийся высокой развитостью 
Планирования. Наконец, был выделен 
уникальный для всей выборки про-
филь 4  (13%) с высокими значениями 
Программирования. Таким образом, в 
этом возрастном периоде регуляция ста-

ла наиболее разнообразной. При этом, в 
сравнении с 7–8 классами, увеличилось 
число учеников с высокой (30% выбор-
ки) и низкой  (42%) саморегуляцией, а 
также снизилось количество учащихся 
со средним (28%) уровнем.

Сопоставление показателей разви-
тия регуляторно-личностных свойств в 
9–11 классах выявило, что у двух групп 
с высоким развитием ОСР (с гармонич-
ным высоким профилем – профиль 1; со 
снижением показателя Программиро-
вания – профиль 5) эти показатели ока-
зались значимо выше, чем у представи-
телей всех остальных типов  (p < 0.001). 
Между собой данные группы отлича-
лись по показателям инициативности и 
гибкости: учащиеся с гармоничным вы-
соким профилем демонстрировали более 
высокую инициативность, а со снижен-
ным Программированием  – гибкость. 
Группа учеников со сниженным Про-
граммированием также, по сравнению со 
школьниками с выраженными Модели-
рованием и Оцениванием результатов, 
обладали более высокими гибкостью, 
надежностью и ответственностью. Уча-
щиеся со средним уровнем ОСР значимо 
различались между собой показателем 
ответственности: у детей с выраженным 
Планированием и Программированием 
он оказался выше, чем у школьников 
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с пиком в Программировании (про-
филь 4). Учащиеся с низким уровнем 
ОСР – с гармоничным низким профилем 
(профиль 6) и с выраженными Модели-
рованием и Оцениванием результатов 
(профиль 3)  – демонстрировали самые 
низкие значения по всем показателям, 
а между собой значимо отличались 
гибкостью и надежностью (профиль 3 
значимо выше профиля 6). Обучающи-
еся с выраженным Планированием и 
Программированием (профиль 2), как 
и в других периодах, оказались выше 
по инициативности и ответственности, 
чем школьники с выраженными Моде-
лированием и Оцениванием результатов 
(профиль 3) (p = 0.001), а также ниже по 
показателю гибкости (p = 0.056). Кро-
ме того, они отличались от учеников с 
гармоничным низким профилем более 
высокой выраженностью всех регуля-
торно-личностных свойств.

Сравнительный анализ по показате-
лям Большой пятерки выявил, что уча-
щиеся с гармоничным высоким профи-
лем (профиль 1) оказались выше всех 
остальных по показателю Экстраверсии 
(F =  2,79, p = 0,018). Они также отлича-
лись более высокими Добросовестно-
стью, Дружелюбностью и Открытостью 
опыту от всех, кроме школьников, ха-
рактеризующихся сниженным Про-
граммированием (профиль 5) (p < 0,001). 
У детей с гармоничным низким профи-
лем (профиль 6) наблюдался значимо 
более высокий Нейротизм (F  =  4,70, 
p < 0,001); с выраженным Программиро-
ванием (профиль 4) – самая низкая Дру-
желюбность (p < 0,001). Обучающиеся со 
структурно противоположными акцен-
туированными профилями (профили 2 
и 3) значимо различались между собой 
Добросовестностью (профиль 2 выше 3 
при p < 0,001).

Анализ мотивационных особенностей 
показал, что школьники с гармонич-
ным высоким профилем (профиль 1) в 

этом возрастном периоде, так же, как 
и в предыдущих, характеризуются по-
зитивным отношением к учению и вы-
раженностью внутренней мотивации 
(p < 0.001). В свою очередь, дети с гармо-
ничным низким профилем (профиль 6) 
демонстрируют резко отрицательное 
отношение к учению, сниженную вну-
треннюю мотивацию, выраженную амо-
тивацию  (p < 0.001). Отметим, что если 
в предыдущих возрастных периодах, 
обучающиеся с профилем «Моделиро-
вание–Оценивание результатов» (про-
филь 3) демонстрировали самые низ-
кие значения внутренней мотивации, 
то в 9–11  классах у них наблюдались 
низкие значения только по познава-
тельной мотивации. У школьников со 
сниженным Программированием (про-
филь 5) ярче проявляется весь спектр 
внутренней мотивации, в сравнении с 
теми, у кого выражены Моделирование 
и Оценивание результатов. Обучающи-
еся с выраженным Планированием и 
Программированием (профиль 2) так 
же, как и в 7–8 классах, проявляли до-
статочно сильную тревожность, однако 
в 9–11 классах у них была в большей сте-
пени, чем в 7–8 классах, выражена мо-
тивация достижения. Интересно также, 
что учащиеся с профилем, характеризу-
ющимся выраженным Программирова-
нием (профиль 4), отличались самыми 
высокими показателями Экстернальной 
мотивации (p < 0.001).

При сравнении академической успеш-
ности оказалось, что школьники с гармо-
ничным низким профилем (профиль 6), 
наряду с теми, у кого высокое Програм-
мирование (профиль 4), демонстриро-
вали самые низкие значения успеваемо-
сти. Вторые, тем не менее, оказывались 
успешнее первых. Самыми успешными 
в данном периоде оказались учащиеся 
с гармоничным высоким (профиль 1) и 
с профилем со снижением Программи-
рования (профиль 5) (p = 0,001), демон-
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стрирующие в данном периоде самую 
высокую развитость регуляторно-лич-
ностных свойств. У обучающихся с про-
филями «Моделирование–Оценивание 
результатов» (профиль 3) и «Планиро-
вание–Программирование» (профиль 2) 
в данном периоде одинаково средний 
уровень успеваемости.

Обсуждение результатов. Ранее мы 
охарактеризовали нелинейный харак-
тер возрастного развития осознанной 
саморегуляции учебной деятельности, и 
доказали, что высокий по выборке уро-
вень развития ОСР у младших подрост-
ков, снижаясь на средней ступени обу-
чения, имеет тенденцию к повышению 
в выпускных классах [16]. В настоящей 
статье, нам удалось показать, что для 
этой тенденции характерна своя инди-
видуально-типологическая специфика. 
Она выражается в том, что в каждой 
возрастной группе есть типологические 
группы школьников, различающиеся 
как уровнем развития ОСР, так и акаде-
мической успеваемостью. Знание и учет 
психологических особенностей учащих-
ся с различными регуляторными профи-
лями необходим для успешности психо-
лого-педагогического сопровождения 
конкретного ребенка и расширяет пред-
ставления об общих закономерностях 
возрастного развития.

В результате применения дифферен-
циально-типологического подхода нам 
удалось описать типичные для учащих-
ся 5–11 классов индивидуально-типоло-
гические профили ОСР. В зависимости 
от уровневых и структурных характери-
стик, их можно подразделить на два ви-
да: гармоничные (с одноуровневой раз-
витостью всех компонентов профиля) и 
акцентуированные (с разноуровневым 
их развитием). Подтвердились представ-
ления о том, что развитие осознанной 
саморегуляции во многом определяет 
уровневые характеристики профилей, 
тогда как их структура в большей степе-

ни обусловлена личностными особенно-
стями учащихся [10].

У младших подростков (5–6 классы) 
наблюдается высокий в среднем по вы-
борке уровень развития ОСР, что свя-
зано с большой значимостью учебной 
деятельности в этом возрасте, а также 
с участием родителей и педагогов в ее 
регуляции [16]. Оказалось, что в нашей 
выборке больше всего учеников с гармо-
нично высокой регуляцией встречается 
в 5–6 классах. В 7–8 классах наблюдается 
снижение уровня ОСР, что проявляется 
в увеличении численности типологи-
ческих групп с низкой и средней само-
регуляцией (СР). Это также вполне со-
относится с эмпирическими данными о 
возрастных изменениях СР: в подрост-
ковом возрасте уровень регуляции сни-
жается вследствие пубертатных физио-
логических изменений, за счет возрос-
шего стремления к автономии, большей 
ориентации школьников на межлич-
ностное общение, а не на достижение ус-
ложнившихся в средней школе учебных 
целей. В 9–11 классах вновь происходит 
увеличение количества обучающихся с 
высоким уровнем ОСР, и, хотя в сред-
нем по выборке старшеклассников об-
щий уровень СР был ниже, чем в других 
периодах, в выпускных классах уровень 
регуляции повышается [16]. Возможно, 
снижение среднего уровня СР в нашей 
выборке связано с немногочисленно-
стью группы одиннадцатиклассников. 
Таким образом, частота распределе-
ния профилей на разных уровнях ОСР 
соотносится с ранее выявленной ди-
намикой развития саморегуляции в 
подростковом возрасте. Тем не менее, 
наши данные позволяют более деталь-
но рассмотреть особенности учащихся 
с различным уровнем успеваемости и 
личностных особенностей.

Так, ученики с гармонично-высоким 
профилем во всех возрастных группах – 
самые успешные с позиции успеваемо-
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сти. Эти дети отличаются высоким раз-
витием всех регуляторно-личностных 
свойств, характеризующих субъектную 
активность. Также для них свойствен-
ны выраженная Экстраверсия, Добро-
совестность, Дружелюбность и Откры-
тость опыту, низкий Нейротизм, пози-
тивное отношение к учению, высокая 
внутренняя мотивация. Таким образом, 
данный тип регуляции является осно-
вой эффективного индивидуального 
стиля во всех периодах обучения, что 
соотносится с ранее полученными ре-
зультатами [14]. Учащиеся с гармонич-
ным низким профилем во всех возрастах 
отличались снижением регуляторных 
процессов и субъектных качеств при 
высоком Нейротизме, негативном отно-
шении к учению (тревожность и гнев) и 
амотивации, что ожидаемо отразилось 
на их успеваемости – они были одной из 
самых неуспешных групп.

Частота формирования гармоничных 
профилей разного уровня имеет свою 
возрастную специфику. Так, в 5–6 клас-
сах выделяется только группа учащихся 
с гармоничным профилем при высоком 
уровне ОСР. Она является самой много-
численной (почти половина выборки), по 
сравнению с другими возрастами. В 7–8 
классах частота встречаемости гармонич-
ных профилей растет, однако снижается 
общий уровень саморегуляции, поэтому 
эти профили формируются в основном 
на среднем и низком уровне ОСР. В 9–11 
классах гармоничные типы регуляции 
встречаются реже всего, однако в этом 
возрасте, в сравнении с 7–8 классами, 
четко выделяются гармоничный высо-
кий и гармоничный низкий типы.

Типологические группы учащихся с 
акцентуированными профилями регу-
ляции были выделены в каждом воз-
растном периоде. Как правило, акцен-
туированные профили наблюдались у 
учащихся со средним уровнем развития 
ОСР, а также со средним уровнем ака-

демической успеваемости. Во всех воз-
растных группах встречались два основ-
ных типа акцентуированных профилей. 
Учащиеся с выраженным Планировани-
ем и Программированием (первый тип) 
своей структурой профиля, выраженной 
тревожностью, высокой развитостью 
регуляторно-личностных качеств ответ-
ственности и инициативности близки 
к типичной картине эмоционально-не-
стабильного типа «нейротиков» [13]. 
Ученики второго типа с выраженным 
Моделированием и Оцениванием де-
монстрируют сниженную внутреннюю 
мотивацию. Структура их профиля и 
картина поведения близки к описанию 
типологической группы школьников 
с выраженной социальной экстравер-
сией  – личностной чертой, проявляю-
щейся в активности, общительности, 
возможности легко находить контакт и 
с учителями, и со сверстниками [13]. Та-
ким образом, мы видим, что структура 
акцентуированных профилей во многом 
определяется личностными особенно-
стями учащихся.

Возрастная специфика акцентуиро-
ванных профилей также связана с из-
менением их частотного соотношения: 
в 5–6 классах они составляли половину 
выборки; в 7–8 классах число учащихся 
с такими типами регуляции резко снизи-
лось; в 9–11 классах акцентуированные 
профили встречались чаще всего, что 
свидетельствует о наибольшей диффе-
ренцированности, разнообразии типо-
логических групп.

Возрастная специфика учащихся ак-
центуированного типа регуляции свя-
зана также с возрастными различиями 
в развитии субъектных (регуляторно-
личностных) качеств и мотивации, от 
которых зависят общий уровень ОСР и 
эффективность индивидуального стиля 
саморегуляции учебной деятельности. 
Так, типологическая группа 7–8 классов 
с низким уровнем ОСР и сильными зве-
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ньями Моделирования и Оценивания 
результатов в 9–11 классах разделилась 
на две: 1) с низким уровнем ОСР и струк-
турой, аналогичной 7–8 классам; 2) с вы-
соким уровнем ОСР и резким снижени-
ем Программирования. Для учащихся 
второй группы характерно развитие 
регуляторно-личностных качеств ответ-
ственности и надежности, а также ранее 
слабо выраженного процесса Планиро-
вания, что привело не только к повыше-
нию общего уровня развития ОСР, но и 
к повышению успеваемости – эти дети 
оказались одними из самых успешных в 
данном возрасте. Типологическая груп-
па 5–6  классов с развитостью Плани-
рования и Программирования, демон-
стрировавшая среднюю развитость ОСР 
и среднюю успеваемость, в 7–8 классах 
показала повышение школьной тревож-
ности и снижение регуляторно-лич-
ностных свойств гибкости и надежно-
сти, что привело к снижению академи-
ческой успешности. Таким образом, в 
отличие от учащихся с гармоничными 
типами регуляции, у акцентуированных 
типов чаще наблюдаются среднее раз-
витие ОСР и средняя успеваемость. Тем 
не менее, при условии развития высокой 
ОСР и учебной мотивации у школьни-
ков с такими профилями мы наблюдаем 
компенсацию слабо развитых стилевых 
особенностей за счет развития регуля-
торно-личностных свойств, что способ-
ствует повышению у них академической 
успеваемости. Снижение регуляторно-
личностных свойств и мотивации, на-
против, ведет к ухудшению успешности 
в школе у таких учащихся.

Заключение и выводы. В нашем ис-
следовании раскрыто многообразие ин-
дивидуально-типологических особенно-
стей осознанной саморегуляции учебной 
деятельности учащихся 5–11  классов 
общеобразовательной школы и описа-
на специфика личностных характери-
стик детей выделенных типологических 

групп. Основные выводы заключаются в 
следующем.

В результате применения дифферен-
циально-типологического подхода уда-
лось выделить и описать группы обу-
чающихся 5–11 классов с различными 
индивидуально-типологическими про-
филями ОСР. В соответствии с уровне-
выми и структурными характеристика-
ми профили можно подразделить на два 
вида: 1) гармоничные – с одноуровневой 
развитостью всех компонентов профи-
ля; 2) акцентуированные – с разноуров-
невым их развитием.

Чем выше уровень, на котором сфор-
мированы гармоничные профили само-
регуляции учебной деятельности, тем 
выше академическая успеваемость уча-
щихся в любом возрастном периоде. В 
5–6 классах гармоничный профиль фор-
мировался на высоком уровне ОСР и на-
блюдался у половины выборки; в 7–8 – 
гармоничные профили встречались 
чаще, но формировались на среднем и 
низком уровне регуляции; в 9–11 они 
встречались реже всего.

Акцентуированные профили харак-
терны для учащихся преимущественно 
со средним и (реже) высоким или низ-
ким развитием ОСР. Выраженность 
личностных диспозиций в этих группах 
определяет структуру типологических 
профилей. Академическая успеваемость 
в большинстве акцентуированных групп 
средняя, но в группах с высоким уров-
нем развития учебной мотивации и ре-
гуляторно-личностных (субъектных) 
качеств ее уровень соответственно по-
вышается, а в группах с низким разви-
тием этих качеств и мотивации он ока-
зывается значимо ниже. Формирование 
акцентуированных профилей имеет воз-
растную специфику. Если в 5–6 классах 
они составляли половину выборки, то 
в 7–8 классах число учащихся с такими 
профилями значимо снизилось, а в 9–11 
их уже большинство. Этот факт свиде-
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тельствует о дифференциации с возрас-
том способов осознанной саморегуля-
ции учебной деятельности.

Полученные результаты могут быть 
применены школьными психологами 
для выделения обучающихся, попадаю-
щих в «группы риска» по академической 
успеваемости. В частности, это дети с 
низкой саморегуляцией, высокой тре-
вожностью, негативным отношением 
к учению и выраженной амотивацией. 
Корректирование данных проявлений 
возможно путем создания и использо-
вания индивидуализированных психо-
лого-педагогических программ разви-
тия осознанной саморегуляции учебной 
деятельности. Перспектива дальнейших 
исследований связана с выявлением 
специальных психологических ресурсов 
академической успеваемости для уча-
щихся с различными регуляторными 
особенностями в разные периоды обу-
чения в школе. 
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Abstract. Th e article presents a typological approach conscious self-regulation of learning activity 
research. An empirical study of psychological characteristics and academic success of students from 
three periods of education (grades 5–6, 7–8, and 9–11) with diff erent individual-typological regula-
tory profi les was conducted on a sample of N=949. Th e results identify harmonious and accentuated 
profi les and their manifestations in diff erent age periods. It is shown that students with harmonious 
profi les at a high level of regulation have high Extroversion, Conscientiousness, Agreeableness, and 
Openness to experience, as well as low Neuroticism. Th ey are also characterized by a positive atti-
tude to learning, high academic motivation, and the development of subjectivity. Accentuated profi les 
provide an average level of regulation and academic performance, but the development of regulatory-
personal features allows them to level the motivation decline and high anxiety and increase academic 
performance. Th e results show that the subjective activity growth in high school increases the variety of 
conscious self-regulation of learning activity and the diff erentiation of typological groups of students.
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Аннотация. Современные работодатели уделяют повышенное внимание навыкам крити-
ческого мышления у потенциальных работников. Причиной этому послужили изменения, 
происходящие на рынке труда: появляются новые профессии, требующие умений работать 
с информацией и гибкости мышления. Эти изменения нашли отражение в ФГОС высшего 
образования. Тем не менее, остается значительное число нерешенных проблем, касающихся 
создания педагогических условий развития критического мышления в вузах. В статье про-
веден анализ барьеров для создания педагогических условий, способствующих формированию 
критического мышления студентов в российских вузах. В качестве ключевых барьеров вы-
деляются недостаточная подготовка преподавателей, отсутствие условий для професси-
онального роста, отсутствие валидных инструментов оценки критического мышления, 
недостаточность материально-технической базы, отсутствие учебных пособий, включа-
ющих задания для развития критического мышления. Одной из основных причин существо-
вания перечисленных барьеров является то, что ни администрация вузов, ни государство не 
требуют от преподавателей создания педагогических условий для развития критического 
мышления и не создают стимулов для этого. Таким образом, требования ФГОС к результа-
там обучения выполняются не во всех российских вузах и не для всех студентов.

Ключевые слова. Критическое мышление, конструктивистская среда обучения, оценка 
навыков студентов, групповое обучение, педагогические практики, педагогические страте-
гии, барьеры.
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Усиление интернационализации, 
растущая доля аналитических и на-
укоемких видов работы, расширение 
информационных технологий и новая 
организация трудовой деятельности 
на основе сетей и команд расширили 
спектр навыков, необходимых совре-
менным профессионалам. Работодате-
ли ожидают от специалистов не только 
соответствующих знаний, но и различ-
ных социальных навыков общения и 
сотрудничества, возможности работать 

со смежниками из других областей и 
способности критически отбирать, при-
обретать и использовать знания. В ре-
зультате требования, предъявляемые к 
выпускникам вузов, смещаются от овла-
дения исключительно академическими 
или предметными знаниями к развитию 
универсальных компетентностей [1]. 
Высокий уровень критического и креа-
тивного мышления является, по мнению 
работодателей, одним из самых важных 
качеств выпускников вузов [2; 3].
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Требования рынка труда нашли от-
ражение в образовательных стандартах 
для высшей школы во многих странах 
мира, в том числе и в России [4]. Рос-
сийские ФГОС высшего образования 
(ФГОС ВО) от 10 января 2018 г. по всем 
направлениям подготовки в разделе 
требований к образовательным резуль-
татам включают такие универсальные 
компетентности, как критическое и си-
стемное мышление [5].

Несмотря на особенное внимание к 
критическому мышлению, ряд исследо-
ваний показывают, что уровень его раз-
вития у студентов остается недостаточ-
ным. Особенностью научных трудов по 
изучению данного феномена является 
отсутствие конвенциональной теорети-
ческой рамки. Из-за того, что использу-
ются разные определения и выделяются 
различные аспекты этой сложной ком-

петентности, интерпретация результатов 
таких исследований становится пробле-
матичной. На основе анализа наиболее 
распространенных в литературе опреде-
лений мы выработали следующее опре-
деление: критическое мышление  – это 
совокупность знаний, навыков и диспо-
зиций, позволяющих рационально анали-
зировать и оценивать информацию для 
аргументированного принятия решений.

Какие барьеры существуют в вузах для 
развития критического мышления сту-
дентов?

Основные проблемы, с которыми стал-
киваются преподаватели при внедрении 
в свою практику методов развития уни-
версальных компетентностей представ-
лены в табл. 1 [1]. Нами выделено три 
основных типа барьеров, каждый из ко-
торых включает в себя ряд конкретных 
проблем.

Таблица / Table
Барьеры для развития универсальных компетентностей /

Barriers to the development of universal competencies

Недостаток институцио-
нальной поддержки

Отсутствие единого опре-
деления, инструментов 
оценки и использование 
неэффективных практик

Педагогические и студенче-
ские ожидания от развития 
универсальных компетент-
ностей

Отсутствие признания 
важности развития уни-
версальных компетентно-
стей в университетах

Отсутствие ясной кон-
цептуализации понятия 
«универсальные компе-
тентности»

Отношение преподава-
телей к необходимости 
развития универсальных 
компетентностей

Недостаточное професси-
ональное развитие препо-
давателей (в том числе в 
педагогических вузах)

Использование неэффек-
тивных практик развития 
универсальных компетент-
ностей

Отношение студентов к 
необходимости развития 
универсальных компетент-
ностей

Отсутствие универсальных 
компетентностей как об-
разовательных результатов 
в программах курсов

Трудности в оценке/ из-
мерении универсальных 
компетентностей

Хотя в большинстве университетов 
зафиксирована необходимость разви-
тия универсальных компетентностей, 
мало кто из преподавателей использует 

на практике методы, способствующие 
развитию универсальных компетен-
ций [6; 7]. Преподаватели не готовы пе-
реучиваться [8], неохотно применяют 
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инновационные подходы к обучению 
для развития универсальных компетен-
ций, поскольку это требует дополни-
тельных ресурсов для профессиональ-
ного развития [9], а также переосмыс-
ления преподавателями собственных 
убеждений [6].

Анализ подготовки будущих учите-
лей в Калифорнийских педагогических 
колледжах показал, что лишь незначи-
тельная доля будущих педагогов имеет 
глубокое понимание концепции кри-
тического мышления и знакома с прак-
тиками его развития [10]. Отсутствие 
критического мышления как образо-
вательного результата в подавляющем 
большинстве программ учебных дисци-
плин влечет за собой риск низкой моти-
вации студентов к выполнению заданий, 
направленных на развитие и оценку на-
выков критического мышления [1].

Многие преподаватели американ-
ских университетов не имеют опыта и 
не владеют педагогическими приемами 
развития критического мышления [9]. 
Значимое повышение уровня развития 
критического мышления наблюдается в 
случаях, когда интервенцию реализуют 
либо сами авторы исследований, либо 
подготовленные преподаватели [11].

Еще одним барьером на пути к разви-
тию критического мышления является 
отсутствие у преподавателей и исследо-
вателей единого понимания содержания 
компетентности критического мышле-
ния. Это может приводить к трудностям 
при формировании перечня образова-
тельных результатов учебных дисци-
плин, что усложняет координацию как 
внутри университета, так и между об-
разовательными организациями [9; 12]. 
Рассуждая о проблеме определения кри-
тического мышления, Р.Эннис пишет: 
«Каждый по-разному разрезает один и 
тот же концептуальный пирог, который 
я считаю основной концепцией крити-
ческого мышления» [13, с. 166].

Дополнительная проблема возникает 
в связи с оценкой. Даже если критиче-
ское мышление присутствует в качестве 
образовательного результата в некото-
рых программах дисциплин, то далеко 
не всегда является предметом оценки 
[9]. Студенты могут даже не знать о том, 
что развитие критического мышления 
запланировано преподавателем той или 
иной дисциплины [14]. Такие формы 
оценки, как эссе и экзамены, не всегда 
могут быть адаптированы для оценки 
универсальных компетенций. Если же 
развитие критического мышления не 
оценивать, то студенты со временем те-
ряют к нему интерес [1, с. 28].

Можно предположить, что разработ-
ка и внедрение стандартизированных 
инструментов оценки будет провоци-
ровать введение единой рамки крити-
ческого мышления и унификации со-
держания этой компетентности [14]. В 
этом случае ориентация на измеримость 
образовательных результатов может 
способствовать повышению результа-
тивности педагогических практик, т.к. 
конвенциональное определение крити-
ческого мышления может быть дано че-
рез измеримые компоненты.

В качестве причин слабой заинтересо-
ванности зарубежных студентов в разви-
тии универсальных компетенций, в част-
ности – критического мышления, ученые 
указывают для старшекурсников склон-
ность фокусироваться на достижениях в 
части предметных знаний, а для студен-
тов младших курсов неуверенность, что 
им нужно выходить за пределы пред-
метных знаний или незнание того, какие 
общие компетенции для них важны [15].

Большинство исследователей выделяют 
следующие барьеры для развития крити-
ческого мышления у студентов вузов: 1) 
организационные (недостаток инсти-
туциональной поддержки и поддержки 
учебной деятельности); 2) педагогические 
(операционализация понятия «универ-
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сальные компетентности», методика пре-
подавания и оценки); 3) личностные (вос-
приятие преподавателями и студентами 
необходимости развития универсальных 
компетенций. Мы попытались сравнить 
это видение с барьерами, возникающими 
в российских университетах.

Методология исследования. Изучение 
барьеров для создания педагогических 
условий проводилось путем проведения 
полуструктурированных интервью с пред-
ставителями администрации вузов – про-
ректорами по учебной работе или их по-
мощниками (10 человек) и фокус-групп/
интервью с преподавателями (18 человек), 
которые, по мнению администрации, бы-
ли ориентированы на развитие критиче-
ского мышления у студентов. Наряду с 
опросом преподавателей и администра-
ции вузов было взято интервью у одного 
из авторов действующей редакции ФГОС 
ВО (введены в действие 10 января 2018 г.). 
В связи с тем, что преподаватели для про-
ведения фокус-групп/интервью отбира-
лись по рекомендации администрации 
университета, есть высокая вероятность, 
что в исследование включены не все педа-
гоги, работающие над развитием крити-
ческого мышления, а только те, которые 
анонсировали администрации факт своей 
работы в этом направлении.

Выборка исследования. Для отбора 
университетов была использована не-
вероятностная выборка методом ти-
пичных случаев.  Метод формирования 
выборки объясняется тем, что вузы в ус-
ловиях сильной нормативно-регулятив-
ной модели похожи друг на друга [16]. 
В то же время, в российских вузах от-
личается уровень финансирования в за-
висимости от статуса университета [17]. 
В зависимости от статуса отличается и 
организация образовательного процес-
са, это следует из порядка присвоения 
статуса университетам [18].

Способ организации образовательно-
го процесса отличается в зависимости 

от профиля университета [19]. Если рас-
сматривать укрупненные группы про-
филей университетов, то можно выде-
лить технические и классические уни-
верситеты.

Всего в исследовании приняли участие 
10 вузов. В выборку были включены 6 на-
циональных исследовательских, 2 феде-
ральных университета и 2 вуза без особо-
го статуса из Центрального, Сибирского, 
Приволжского и Уральского Федераль-
ных округов. В качестве дополнительных 
характеристик были использованы: уча-
стие в проекте 5/100 (5 вузов–участни-
ков), образовательный профиль универ-
ситета (5 инженерных университетов, 5 
классических университетов).

Разработка гайда интервью. Все вопро-
сы для интервью были сформулированы в 
открытом виде. Интервьюер мог задавать 
не наводящие, а только уточняющие во-
просы. В процессе интервью с согласия 
респондентов велась аудиозапись.

Вопрос, касающийся барьеров для соз-
дания качественных педагогических ус-
ловий развития критического мышления, 
был прямым: «С какими трудностями вы 
сталкиваетесь при развитии критическо-
го мышления у своих студентов?».

В гайде интервью для одного из авто-
ров действующей редакции ФГОС ВО 
лючевым вопросом был: «При включе-
нии критического мышления в образо-
вательные стандарты продумывало ли 
государство создание условий в вузах 
для развития этой компетенции?».

Методика кодирования. Для обработ-
ки результатов интервью использовался 
метод тематического кодирования. Все 
ответы участников исследования были 
проанализированы с целью поиска те-
матических высказываний. На первом 
этапе была проведена деконтекстуали-
зация (разбиение текста на более мелкие 
смысловые единицы): исследователи 
ознакомились с полным текстом ин-
тервью, чтобы получить смысл целого, 
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прежде чем его можно будет разбить на 
более мелкие смысловые единицы. Под 
«смысловыми единицами» для анализа 
понимается совокупность предложений 
или абзацев, содержащих взаимосвязан-
ную информацию, охватывающую раз-
личные аспекты барьеров для создания 
педагогических условий развития кри-
тического мышления.

Вторым этапом являлось кодирование 
по заранее установленным категориям. 
«Смысловые единицы» были закодиро-
ваны в основные категории и подкате-
гории, которые определялись в процессе 
работы с текстами. Кодирование произ-
водилось с помощью «заметок на полях». 
Все последующие идеи сравнивались с 
предыдущими, и если они подходили к 
какой-либо, то ей присваивался один из 
уже существующих кодов, если же была 
выделена новая идея, то ей присваивал-
ся новый код. Коды определялись на ос-
новании обзора литературы.

При представлении результатов ос-
новные коды, особо значимые для отве-
та на исследовательские вопросы, про-
иллюстрированы цитатами из интервью, 
чтобы дать читателям четкое представ-
ление о том, какие барьеры выделяются 
для развития критического мышления.

Барьеры для создания качествен-
ных педагогических условий развития 
критического мышления. Ключевым 
барьером для создания педагогических 
условий, по мнению всех респондентов, 
является кадровый дефицит. Все опро-
шенные отметили, что реализация задач 
по развитию критического мышления 
является ответственностью отдельных 
преподавателей. Основная масса педа-
гогов не готова внедрять в свою прак-
тику методы этой работы. В качестве 
причин отмечается инертность препо-
давателей, отсутствие желания изучать 
новое и перестраивать привычный об-
разовательный процесс. «Есть барьеры 
кадровые, у нас не все преподаватели 

готовы применять активные методы 
обучения, и большинство не готово... В 
связи с этим, этот барьер есть, кадро-
вый барьер очень сильный».

Несмотря на то, что все респонденты 
подчеркивали важность развития кри-
тического мышления, анализ программ 
вузов из выборки показал, что крити-
ческое мышление как образовательный 
результат фигурирует не более чем в 10% 
программ учебных дисциплин.

Все респонденты заявляют, что в Рос-
сии нет курсов повышения квалифика-
ции преподавателей по практикам раз-
вития критического мышления у сту-
дентов. Это может свидетельствовать 
как о действительном отсутствии таких 
программ, так и о неосведомленности 
респондентов. В любом случае, такие 
ответы выявляют значимый дефицит 
профессионального и дополнительно-
го образования в России. Если педаго-
гические университеты не предлагают 
программы, направленные на формиро-
вание навыков развития критического 
мышления, это создает серьезный риск 
для модернизации и конкурентоспособ-
ности российской системы образования. 
«Потребность есть, т.е. осознание есть 
и есть определенные предложения орга-
низовать курсы повышения квалифика-
ции в рамках этого направления».

На вопрос о том, как государство пла-
нировало достигать такой образователь-
ный результат, как критическое мышле-
ние, автор ФГОС ВО ответил, что стан-
дарты должны быть рамочными и не 
должны требовать выполнения опреде-
ленных действий: «Чем рамочнее стан-
дарты, тем лучше. Они задают некие 
внешние рамки, но не должны предписы-
вать действия. В этом смысле вы може-
те задать результат, а деятельность, 
которая приводит к этому результату, 
может быть совершенно разной». Дан-
ный факт может свидетельствовать о 
недостаточности государственных мер 
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по организации обучения преподавате-
лей практикам развития критического 
мышления. Преподаватели обучались 
данным практикам самостоятельно: 
читая зарубежную литературу, перени-
мая опыт у коллег из других вузов. Для 
распространения опыта преподаватели 
организовывали внутриуниверситет-
ские курсы повышения квалификации, 
семинары, практические конференции, 
которые, однако, не пользовались высо-
ким спросом со стороны их коллег.

Саморазвитие требует значительных 
личных ресурсов. При этом предста-
вители администрации заявляют, что 
поощрений за внедрение практик раз-
вития критического мышления не пред-
усмотрено. Исключением является один 
университет.

Среди барьеров преподаватели также 
выделяют отсутствие в учебной литера-
туре заданий по анализу информации, 
требующих использования навыков 
критического мышления. Учебная ли-
тература насыщена заданиями, направ-
ленными на воспроизводство усвоенной 
информации. Образовательные про-
граммы часто сфокусированы на узком 
наборе четко определенных задач и об-
учают студентов выполнять эти задачи 
в рутинной, алгоритмической манере. 
Затем обучающиеся оцениваются через 
выполнение аналогичных задач. Если 
они успешно выполняют эти задания, 
то считается, что они освоили образова-
тельную программу. Такие формы оце-
нивания не стимулируют использование 
и развитие навыков критического мыш-
ления. «Студентам выдается очень по-
нятный алгоритм, входные данные, и 
они должны в итоге получить извест-
ный результат. Вот здесь критического 
мышления нет, это исполнительская 
задачка, поэтому многие преподавате-
ли, имея перед собой разнородную массу 
студентов, ориентируются на низко-
средний уровень и поэтому не развива-

ют, ну может быть, не очень обраща-
ют внимание на сильных студентов, 
которые очень быстро делают испол-
нительскую задачу и готовы дальше. К 
сожалению, это беда не только нашего 
образования».

Анализ ответов показал, что оценка 
является одним из наиболее серьезных 
барьеров для развития критического 
мышления. Это связано с тем, что вузам 
недоступны валидные и надежные ин-
струменты оценки уровня развития кри-
тического мышления. Для разработки 
инструмента, с помощью которого мож-
но получать объективные результаты, 
нужно значительное финансирование 
и компетентные специалисты в области 
измерений. Большинство вузов не обла-
дают ни одним из этих условий. Поэто-
му наиболее объективным среди назван-
ных респондентами способов оценки 
критического мышления является эссе, 
оцениваемое группой экспертов по за-
ранее разработанным критериям. Среди 
ответов встречались ответы, подобные 
следующему: «Я обычно говорю, если лек-
тор входит в большую аудиторию, то 
он по глазам видит свет ума, а иногда 
видят такую жуткую пассивность, ког-
да людям абсолютно все равно».

По поводу готовности студентов к 
развитию критического мышления 
участники исследования сказали, что 
студенты готовы, с удовольствием запи-
сываются и ходят на курсы по выбору, 
направленные на развитие критическо-
го мышления. Однако преподаватели 
отмечают, что многим студентам не 
хватает базовых знаний, необходимых 
для применения критического мышле-
ния. Респонденты ссылаются на то, что 
студенты сейчас предпочитают искать 
информацию в интернете, а не удержи-
вать ее в памяти. «У ребят есть желание, 
но у них не хватает базы какой-то, все 
равно должна быть хотя бы какая-то 
минимальная база знаний, которая со-
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держится под коркой … другое дело, что 
у них, может быть, не хватает каких-
то изначальных необходимых для этого 
ментальных возможностей, главным об-
разом долгосрочной памяти. Это самая 
большая проблема на сегодняшний день. 
Я думаю все согласятся с тем, что сей-
час гораздо проще зайти в Яндекс, зайти 
в Google и посмотреть там информа-
цию, чем ее вспомнить. Если проблема с 
ментальными возможностями, тут уж 
не до критического мышления».

В российских университетах деление 
студентов на мини-группы крайне за-
труднительно, основные причины – не-
достаток финансирования и ограни-
чения материально-технической базы. 
«Аудиторный фонд… Размеры групп. Я 
всегда это говорю! Оптимальный раз-
мер – 15 человек. Все, что больше, – это 
уже мастерство преподавателя, чтобы 
он справлялся, а больше 30-ти – уже не 
справится, мне кажется, никто. … При-
ходится какие-то суррогатные формы 
применять. Качество падает колоссаль-
но. Разбейте эти 30 человек на две груп-
пы. Допустим, для каждой из этих двух 
маленьких подгруппы эффект будет в 10 
раз круче, чем от того, что вы в два раза 
сократили часы, объединив в тридцат-
ку. Значит, размер групп и аудитория».

Выводы. Несмотря на то, что крити-
ческое мышление как образовательный 
результат зафиксировано в ФГОС ВО, 
институциональные условия для его раз-
вития не созданы (отсутствуют курсы 
повышения квалификации, педагогиче-
ские вузы не обучают практикам разви-
тия критического мышления) и адми-
нистрация не требует от преподавателей 
достижения данного результата. По этой 
причине нельзя сделать вывод о том, что 
главный барьер — кадровый, как отмеча-
ли участники исследования. Указания на 
недостатки квалификации преподавате-
лей бессмысленны, т.к. университетам не 
требуются соответствующие компетент-

ности. Руководители образовательных 
программ, вузов, Министерство науки и 
высшего образования не создают реаль-
ных стимулов для обучения преподава-
телей в направлении овладения педаго-
гическими практиками развития крити-
ческого мышления студентов.

В большинстве вузов – участников ис-
следования студентов активно вовлека-
ют в проектную деятельность. Следова-
ло бы ожидать, что именно этот формат 
работы будет способствовать развитию 
критического мышления студентов [11]. 
Однако им в ходе выполнения реаль-
ных проектов предлагаются рутинные 
задания с четкой последовательностью 
действий, что не способствует, а, воз-
можно, даже препятствует работе в этом 
направлении. Причиной может быть то, 
что перед преподавателями не ставится 
задача развивать в ходе проектной дея-
тельности критическое мышление.

Преподаватели, которые целенаправ-
ленно занимаются развитием критиче-
ского мышления студентов, используют 
положительно зарекомендовавшие себя 
за рубежом методы обучения (смысло-
вое чтение и письмо, групповое обуче-
ние, курсы, в рамках которых происхо-
дит взаимодействие с преподавателями 
и сверстниками). Важно отметить, что 
для организации смыслового чтения 
преподаватели должны самостоятельно 
подбирать тексты, т.к. задачи учебников 
не способствуют, а скорее препятствуют 
развитию критического мышления, а 
для организации группового обучения 
не созданы материально-технические 
условия (не хватает аудиторий), а также 
недостаточно финансирования.

Можно сделать вывод, что в России, 
как и за рубежом, имеются организаци-
онные барьеры, барьеры, обусловлен-
ные отсутствием инструментов оценки 
и применением неэффективных прак-
тик, и барьеры, связанные с ожидания-
ми преподавателей. Однако в России, по 
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мнению участников исследования, нет 
барьеров, связанных с ожиданиями сту-
дентов. Если иностранные исследовате-
ли заявляют, что их студенты в силу раз-
ных причин не готовы развивать уни-
версальные компетенции, то российские 
преподаватели единогласно заявляют, 
что студенты готовы. Однако в россий-
ских вузах есть другой барьер: студенты 
не умеют работать с информационными 
источниками, не воспринимают новое, 
у них преобладает догматическое мыш-
ление. Дополнительными барьерами, не 
отмеченными в западных исследовани-
ях, является недостаток материально-
технической базы и финансирования 
для внедрения практик, способствую-
щих развитию критического мышления.

Наиболее значимым барьером в Рос-
сийской Федерации является то, что от 
вузов и преподавателей не требуют раз-
вития критического мышления студен-
тов, несмотря на то, что эта компетенция 
включена в действующую версию ФГОС 
ВО. По мнению одного из ее авторов, го-
сударство не создало условий для разви-
тия критического мышления, не вырабо-
тало политику стимулирования. Одной 
из причин такой позиции государства 
представитель Министерства образова-
ния и науки называет предоставление ву-
зам максимальной свободы и тем самым 
возможности самим выбрать наиболее 
удобную для них стратегию.

Таким образом, результат включен 
в ФГОС ВО, но нет способов и оценки 
уровня его достижения. Поскольку до-
стижение результата не требуется и не 
проверяется, то и в учебниках продол-
жают воспроизводиться задания, не спо-
собствующие развитию критического 
мышления, отсутствуют методические 
рекомендации, нет предложения курсов 
повышения квалификации, преподавате-
ли не включают критическое мышление 
как образовательный результат в образо-
вательные программы, не созданы иные 

институциональные условия. Отсутствие 
заказа со стороны государства означает 
отсутствие финансирования для преодо-
ления обнаруженных барьеров.

Рекомендации. Для преодоления ука-
занных барьеров следует в первую оче-
редь операционализировать требования 
ФГОС. Необходимо создать условия для 
профессионального развития препода-
вателей, желающих внедрять практики 
развития критического мышления. Это 
могут быть как курсы повышения ква-
лификации, так и изменения в образо-
вательных программах педагогических 
вузов. Типовые программы должны 
быть доступны для учебных заведений, 
осуществляющих профессиональную 
подготовку учителей.

Важной мерой может стать подготов-
ка методических материалов с описани-
ем образцовых педагогических практик, 
реализуемых преподавателями, достиг-
шими высоких результатов в развитии 
критического мышления на своих заня-
тиях. Помимо описания образователь-
ных практик, методические материалы 
могут включать в себя информацию о:

 – проблемах, препятствующих разви-
тию критического мышления в вузах;

 – практиках внедрения курсов по раз-
витию критического мышления на уров-
не университета;

 – типовых учебниках по развитию 
критического мышления.

Необходимо ввести в вузовскую прак-
тику оценку критического мышления. 
Если оно формально не оценивается 
через стандартизированную систему, то 
студенты и преподаватели не восприни-
мают всерьез развитие этой компетен-
ции. Поскольку работодатели уделяют 
большое внимание уровню развития 
критического мышления у сотрудни-
ков, достоверная оценка послужила бы 
подтверждением готовности студентов 
к труду. Государственным органам ин-
струменты оценивания критического 
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мышления позволят контролировать 
выполнение стандартов. Поскольку 
в России отсутствуют доступные, ва-
лидные и надежные инструменты для 
оценки критического мышления, их 
разработка является одной из ключевых 
задач. Но самое главное  – необходима 
система стимулов к созданию в универ-
ситетах условий для развития критиче-
ского мышления у студентов. В тех стра-

нах, где есть инструменты для оценки 
уровня развития критического мышле-
ния, государство на основании получен-
ных результатов тестирования проводит 
сопоставление качества образования в 
разных вузах (например, проект NILOA, 
США, KoKoHs, Германия). Это, несо-
мненно, является одним из ключевых 
стимулов для создания условий разви-
тия критического мышления студентов.
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Аннотация. В статье рассматриваются дидактические и методические условия орга-
низации учебной деятельности по формированию предметных знаний ученика основной 
школы. Контекстами для исследования потенциала знаниевой деятельности в развитии 
теоретического (понятийного) мышления ребенка стали характеристики поступка и его 
роли в развитии личности (С.Л.Рубинштейн), положения теории развивающего обучения 
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В педагогической теории и образова-
тельном тезаурусе не употребляется по-
нятие «знаниевая деятельность». Вводя 
его в заголовок статьи, мы хотим выде-
лить несколько девальвированный ны-
не ценностный срез понятия «знание» и 
подчеркнуть роль активно-преобразую-
щего начала личности в его освоении.

С.Л.Рубинштейн подчеркивал, что 
становление личности происходит че-
рез поступки – преодоление трудности в 
осмыслении, осознании своих действий. 
Совершая поступок, ребенок активизи-
рует преобразующее начало, свойствен-
ное природе человека, и это определяет 
его личностный рост [1]. В классической 
дидактике роль поступка традиционно 
рассматривается в аспекте воспитания 
личности и, соответственно, в русле те-
ории воспитания. Мы же предлагаем 
рассмотреть путь от незнания к знанию 
как своего рода цепь поступков, которые 
ученик может совершать на уроке. Для 
этого, необходим иной взгляд на мето-
дику урока и роль ученика в нем.

Предваряя наши дальнейшие рассуж-
дения, отметим, что поисковый запрос 

в интернете по формулировке «знани-
евая деятельность» выдает значитель-
ное, но предсказуемое многообразие 
номинаций с таким же определением: 
«знаниевая модель образования, мо-
дель учебной деятельности, парадигма 
образования», а также тождественные 
им, включающие усложненные форму-
лировки типа «информационно-» или 
«предметно-знаниевая». Знакомство с 
материалами, включающими обраще-
ние с этими номинациями, показывает: 
объединяет их предустановка на срав-
нение / противопоставление компе-
тентностным образовательным практи-
кам. Приведем иллюстративную в этом 
плане развернутую цитату: «Одно из 
основных отличий компетентностного 
подхода от доминирующего в настоя-
щее время знаниевого – в его нацелен-
ности на рефлексивную оценку учащи-
мися своих возможностей и “невоз-
можностей”, осознание границ своей 
компетентности и некомпетентности». 
Основная идея этого подхода состоит в 
том, что «главный результат образова-
ния – это не отдельные знания, умения 
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и навыки, а способность и готовность 
человека к эффективной и продуктив-
ной деятельности в различных соци-
ально-значимых ситуациях» [2].

Подобная широко распространившая-
ся за последние два десятилетия практи-
ка противоположения знаний, умений, 
т.е. готовности человека к деятельности, 
как-то исподволь подвела к тому, что 
учитель задается вопросом: «Правильно 
ли, что хорошее обучение то, которое 
нацелено только на прочные знания?» 
И отвечает вполне предсказуемо: «Уже 
недостаточно, чтобы ребенок получил и 
запомнил определенный объем знаний, 
умений и навыков» [3]. Это показывает, 
что в педагогическом мышлении знание 
стало вторичным, почти «побочным» 
эффектом деятельности, нацеленной на 
научение ребенка ориентироваться в ин-
формационных потоках и быть продук-
тивным в условиях изменений.

Вектор на закрепление именно таких 
паттернов педагогического мышления 
задается в Докладе центра стратегиче-
ских разработок и Высшей школы эко-
номики «Двенадцать решений для но-
вого образования» (2018 г.). Навыками 
XXI в. названы метапредметные1. Они 
не раскрыты содержательно и в тексте 
презентуются как «мягкие навыки» (са-
моорганизация, кооперация и креатив-
ность) и компоненты «новой грамотно-
сти» (финансовой, правовой, техноло-
гической, медицинской, экологической 
и др.). Вводимая номинация «новая гра-
мотность», обозначающая «базовые уме-
ния действовать в типовых жизненных 
ситуациях в меняющихся социально-
экономических условиях», действитель-
но, отличается не просто новой, но иной 
семантикой – внепредметной [4].

1Проект «Современное содержание школь-
ного образования: грамотность, воспитание 
и универсальные навыки для всех».

Внепредметность, или несоотнесен-
ность с предметами учебных планов 
школьных программ, характерна для 
всех положений Доклада. И, хотя в обо-
сновании указывается, что «согласно 
международному исследованию PISA 
2015 г. около 28% российских 15-летних 
школьников не освоили минимально не-
обходимые навыки хотя бы в одной об-
ласти из трех (естествознание, матема-
тика, коммуникация на родном языке)», 
выявления причин столь тревожных ре-
зультатов предметной обученности не 
представлено [4]. В качестве решения 
проблем освоения предметного содер-
жания предлагается установка на техно-
логическое обновление урока, обеспе-
чивающее искомые «самоорганизацию, 
кооперацию и креативность».

Действительно, реальная жизнь уро-
ка подтверждает следование заданным 
ориентирам. Не только рабочие, но и 
конкурсные занятия демонстрируют 
приоритет внимания учителя к ор-
ганизации проектно-продуктивной 
групповой учебной деятельности. При 
анализе занятия школьными админи-
страторами приветствуются групповая 
динамика и цифровая компонента: в 
картах анализа более высокие баллы 
предполагают активное включение 
ИКТ, проектной деятельности и груп-
повой работы. Один из ведущих кри-
териев оценки качества урока связан с 
выполнением универсальных учебных 
действий, предполагающих статус ме-
тапредметных навыков. Одновременно 
с этим отсутствуют критерии оценки 
качества усвоения учебного материа-
ла и понимания темы (см., например, 
карты анализа урока в соответствии с 
ФГОС на сайтах infourok.ru, pedsovet.
su и др.). Сложилась ситуация, когда, 
предметное знание становится как бы 
побочным эффектом насыщенной тех-
нологичности урока. В связи с этим 
возникают проблемные вопросы.
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1. Как точное предметное знание (на-
пример, таблицы умножения или пра-
вописания имен собственных) может 
быть сформировано вне поля зрения 
методики его формирования (следо-
вательно  – вне исследования пробле-
мы педагогического взаимодействия в 
системе «учитель–ученик–содержание 
образования»), но лишь с помощью пре-
вентивных мер усиления техничности и 
технологичности урока?

2. Какие методические приемы органи-
зуют действительно субъектно-личност-
ную (самостоятельную) учебную деятель-
ность ребенка, в том числе с использова-
нием потенциала цифровой среды?

3. Каким образом должна быть орга-
низована учебная деятельность каждого 
отдельного ученика, ведущая к знанию – 
осознаваемому пониманию?

Источник этих вопросов мы видим в 
интерпретации знания как некой сово-
купности сведений. Изначально и ис-
конно связываемое с пониманием, оно 
все более однозначно позиционируется 
в качестве востребованной в данный 
момент информации. Эта информация 
может быть нужна и прочно усвоена, 
но чаще – не нужна, потому что ее мно-
го и она быстро устаревает; ее всегда 
можно найти, достаточно грамотно или 
даже безграмотно сформулировать по-
исковый запрос; она в «дозированном» 
виде востребована для одноразового 
употребления в практической деятель-
ности (упражнении, контрольной ра-
боте, эссе, коллаже, диктанте, проекте). 
И  вся эта информация уже есть: ее не 
надо открывать, познавать, понимать – 
ее нужно использовать, применять. Та-
кое одноразовое применение сведений 
определяется как образовательная про-
дуктивность. У ребенка же складывает-
ся представление, что предметная норма 
(правило, теорема, закон) существуют 
только для «правильного» употребления 
в заданной образовательной ситуации, и 

оно идентифицируется как осознанное 
понимание – знание.

Опыт посещения и анализа уроков по-
казывает: деятельность, предваряющая 
свободное субъектно-личностное опе-
рирование знанием, нацеленная на обе-
спечение его понимания, практически 
отсутствует. Самостоятельная познава-
тельная активность ребенка подменя-
ется либо мотивирующими игровыми 
моментами, либо псевдопроблемными 
ситуациями (так или иначе заканчиваю-
щимися вопросами и заданиями типа «а 
как вы думаете?» / «предположите…»), 
либо заданием на работу в группе.

Обозначенные выше вопросы позво-
ляют сформулировать проблему научно-
методического плана: поощрение инте-
рактивных образовательных технологий, 
групповых взаимодействий учащихся 
и расширение информационных сред 
урока обусловливают недостаточность 
субъектной личностно-значимой учебно-
познавательной деятельности ученика. 
Установка на практико-ориентирован-
ную учебную деятельность, усугубляет 
«вечную» проблему развития понятий-
ного мышления, закрепляя в методиче-
ской практике учителя приемы «как бы» 
деятельностного типа, связанные с не-
пременностью каких-то действий, но не 
с пониманием того, что делаешь и зачем 
делаешь. Одновременно девальвируются 
смыслы компетентностно-ориентиро-
ванного обучения, изначально нацелен-
ного на применение знания в личностно-
значимой учебной ситуации и далее – во 
внеучебной. Ощущается недостаточность 
приемов обучения, формирующих у ре-
бенка культуру суждения, построения 
умозаключений на основе оперирования 
компонентами понятийно-логических 
структур предметного знания.

В дальнейшем рассуждении мы будем 
опираться на следующий тезис: «В про-
цессе понимания знания его присво-
ение определяется не самим фактом 
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трансляции культурного содержания, 
а внутренней активностью субъекта, 
“распредмечивающей” объект пони-
мания… В образовательном процессе 
понимание выступает способом преоб-
разования внеличностных форм смыс-
ла во внутриличностные, в результате 
чего знание теряет свою первоначаль-
ную “отчужденность” и вступает во 
взаимодействие с личностными смыс-
ловыми структурами… Именно в этом 
случае знание становится личностным, 
и к нему становится применима зна-
менитая метафора “живого знания” 
(В.П.Зин ченко), характеризующегося 
причастностью, субъективной значи-
мостью, вхождением культурного зна-
ния в пространство индивидуального 
сознания, системы отношений и дея-
тельности» [5]. Отметим, что в приве-
денной цитате рассматривается связь 
между деятельностью по пониманию и 
приобретаемым в ходе нее знанием. Это 
именно то, что имплицитно встроено в 
понятие интеллекта (от лат. intellectus – 
«познание, понимание, рассудок»). Нам 
важно зафиксировать, что понимание 
является деятельностью, которая в 
процессе образования осуществляется 
учеником не самостоятельно, а должна 
быть организована учителем. Подыто-
жим: понимание – есть процесс, направ-
ленный на приобретение, присвоение 
отчужденного знания, и как процесс 
образования специально организуется 
в отношении ребенка. Острый дефи-
цит такой специально организуемой 
деятельности ведет к поверхностной 
информированности в ущерб глубоко-
му осознанию – прочным знаниям. Это 
иллюстрируют появившиеся новые 
характеристики познания «арендатор 
знаний», «информационный серфинг», 
«цифровая амнезия» и т.д.

 В контексте вышесказанного специ-
алистам и педагогам-практикам, обе-
спокоенным состоянием знаниевой 

подготовки современных школьников, 
могут быть интересны наработки, по-
лученные в ходе научно-методического 
сопровождения школ-региональных ин-
новационных площадок (МАОУ «Киев-
ская СОШ» Ялуторовского района Тю-
менской области и МАОУ «СОШ №1» 
г. Заводоуковска Тюменской области)1. 
Исходным посылом в организации та-
кой работы с учителем была установка 
на приоритет Я-деятельности ребенка на 
уроке и поиск для этого соответствую-
щих дидактико-методический условий.

Практика показала, что в достижении 
понимания приоритет должен быть от-
дан предметно-центрированной пись-
менной деятельности, служащей про-
водником от почти овеществленного 
«ничейного» знания, формализованно-
го в учебнике, к своему  – личностно-
му. Речемышление, «ословливание»  – 
суть деятельности, направленной на 
осознанное восприятие, запоминание, 
встраивание нового знания в систему 
существующего. Полагаем, что устный 
формат этой работы (привычный и не 
требующий доказательств своей ценно-
сти, но несколько «сдавший» свои по-
зиции за последние годы) нуждается в 
актуализации и дополнении. Мы убеди-
лись, что насыщение урока письменной 
деятельностью, переводящей внутрен-
нюю речь ребенка во внешний план,  – 
почти единственная форма организации 
процесса обучения, при которой в него 
включается каждый учащийся. Здесь ва-
жен именно перевод внутренней речи во 
внешнее свое выражение. При этом фор-
мулировка «письменная деятельность» 
подразумевает не только вербальное, но 
и символьное, рисуночное, схематичное 

1Эти наработки составили основу Гранта 
по модернизации технологий и содержания 
обучения в соответствии с новыми ФГОС 
в рамках государственной программы РФ 
«Развитие образования».
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изложение процесса, результата своего 
размышления.

Письменная (рукотворимая, начерта-
тельная) деятельность обучающегося на 
уроке выполняет несколько функций, не 
явных в «доцифровые времена». Одна 
из них (эксплицитная) – функция визу-
ализации. Для современного учащегося 
основной и старшей школы, чье сло-
весно-логическое восприятие уступает 
наглядно-действенному (по сути своей 
картиночному), визуальное представ-
ление делаемого, познаваемого пролон-
гирует механизмы наглядно-образного 
мышления в формировании теорети-
ческого «Я–вижу» («Я вижу то, что по-
знаю») – в этом суть эффекта визуальной 
явности речемыслительной письменной 
работы. Нет необходимости, аргумен-
тируя значимость письменного опосре-
дования познания, обращаться к харак-
теристикам современного детства  – о 
клиповом мышлении и недостаточно-
сти долговременной памяти написано и 
сказано очень много. Подчеркнем лишь, 
что зрительная фиксация каждым уча-
щимся индивидуально процесса своего 
рассуждения, алгоритмирования учеб-
ных действий – это, в каком-то смысле, 
оборотная сторона наглядно-иллюстра-
тивного метода обучения, используемо-
го каждым учителем в работе с классом.

Актуальность, нереализованный по-
тенциал письменной деятельности ре-
бенка обусловлен преимущественным 
характером учебной работы в началь-
ном звене. Современные учебно-мето-
дические комплекты в начальной школе 
включают многообразие рабочих тетра-
дей, в которых уже все написано. Отсю-
да  – огромное количество заданий на 
внеязыковую/внеречевую деятельность: 
«соедини», «вставь», «подчеркни». В них 
практически отсутствует необходимость 
формулировать развернутую мысль  – 
составлять текст, наделенный смыслом. 
Задача иная  – отработать предметную 

норму посредством правильного ее 
употребления в перечисленных словах, 
словосочетаниях и предложениях, при-
мерах и задачах, фрагментированных 
текстах и т.д. Одно из распространенных 
заданий начинается словом «вставьте» 
(пропущенную букву, словоформу, мор-
фему; знак, дату, имя; название живот-
ного, растения и т.д.). При этом, напри-
мер, в отношении русского языка связь 
языковой нормы, характеризующей 
речь живую (устную или письменную), 
по природе своей связную и осмыслен-
ную, и ее отработки во внеречевой дея-
тельности остается под вопросом.

Ученик основной школы «сталкивает-
ся» с установкой на применение правила 
(«вставь…») даже не в «заготовленных» 
рабочих тетрадях, а в эклектичных фраг-
ментах учебных текстов. Отсутствие 
речемыслительной деятельности осо-
бенно проявляется при выполнении за-
дач, ориентирующих на работу с теоре-
тическим знанием–понятием. Понятие 
нужно знать: определять и применять. 
Но как применять то, что не понято, не 
осмыслено? Поэтому настаиваем: зада-
ния, заставляющие оперировать компо-
нентами изучаемой предметной нормы, 
проявляют речемыслительную актив-
ность ребенка, направленную на «прожи-
вание», пропускание через себя знания. В 
этом еще одна функция письменной де-
ятельности: «Я-деятельность» в полноте 
своей реализуется через «я-пишу».

Однако ключевая, на наш взгляд, функ-
ция развернутой письменной деятель-
ности ребенка состоит в ее субъектно-
личностном фокусе. Принципиальная 
установка на Я-действия и лишь по-
том – обсуждение продукта своей работы 
в группе – вот цель научения не всех, но 
каждого. И в данном случае отсылка к из-
вечному «В начале было Слово…» пере-
кликается с булгаковским «рукописи не 
горят…», т.е. «если я это написал, “осло-
вил”, то это уже мое, ставшее мною».



60 Педагогика № 9, 2020 / Pedagogics No. 9, 2020

Учителя хорошо знают, насколько не-
легко бывает ученику сформулировать 
полный ответ. Это отнимает много сил, 
на это жалко времени, возникает риск 
«не пройти программу». Трудности воз-
никают, так как свободно можно рассуж-
дать о том, что хорошо знаешь, т.е. когда 
предмет рассуждения понятен. Следова-
тельно, чтобы предмет познания стал по-
нятен, о нем нужно рассуждать не вместе 
с учителем в ходе уже подытоживающей 
беседы (вставляя отрывочные «согласен», 
«да», «нет»), а самостоятельно в про-
цессе письменно-рукотворного позна-
ния–освоения. При этом возникающие 
у школьника трудности закономерны, 
ведь он приходит на урок узнавать новое, 
еще не известное и не понимаемое, и не 
может грамотно, легко и свободно стро-
ить суждение только потому, что новый 
материал еще не закрепился, не нашел 
своего места в структуре уже знаемого 
и понимаемого. Вот на это и нацелена 
письменная деятельность ученика: через 
письмо-начертание познаваемого – к его 
встраиванию в систему индивидуального 
сознания и культуры мышления.

Здесь важно не «понизить» статус та-
кой работы до списывания (хотя грамот-
ное списывание небесполезно) и превра-
тить ее в текстовую Я-деятельность, 
вводя операции: сравнения, выделения, 
установления логических связок, пере-
вода вербального текста в текст-схему, 
и наоборот, текста-схемы в словесное 
изложение и т.д. Главное при этом – со-
хранять предустановку на составление, 
продуцирование собственного текста 
через выполнение Я-действий с учебным 
текстом/материалом.

Самостоятельно «рожденный» 
продукт-текст учебной деятельности, 
обладает субъектно-значимой востре-
бованной современным школьником 
характеристикой  – авторством. О не-
достаточности себя в этом стремитель-
ном времени–пространстве «кричат» все 

подростковые субкультуры: от «Стены» в 
социальной сети до граффити на бетон-
ных заборах. Фиксация себя возможна 
и правильна на уроке, но не в усеченно-
примитивном виде (в ответ на «а как ты 
думаешь», «что у тебя получилось», «за-
читай свой вариант»), а в развернутом, 
когда есть результат умственного тру-
да – текст. Достигая его, учащийся будет 
понимать, зачем он списывает, сравнива-
ет, формулирует свое изложение.

Рукотворимая, осмысляемая письмен-
ная деятельность неосуществима вне кон-
текстов. В соответствии с действующей 
нормой обучения школьник на каждом 
новом уроке встречается с новым зна-
нием. Для него вчерашняя тема необя-
зательно связана с сегодняшней хотя бы 
потому, что тема каждого нового урока 
звучит иначе, в тетради следов теоретиче-
ского знания (работы с понятием) может 
не быть, а между вчера и сегодня прош-
ли пять-семь других уроков. Таким об-
разом, содержательный контекст знания 
предстает в качестве предметной нормы 
в оголенном «сухом остатке» параграфа 
учебника. Живой и живущий контекст 
знания (осваиваемой дидактической еди-
ницы) способен появиться и при простом 
обращении к текстам о нем, и при более 
трудоемком, но потенциально-действен-
ном обращении к личностям и реаль-
ной жизненной ситуации бытия знания 
(словари, справочники, научные статьи и 
проч.). Включение контекста темы опре-
деляет саму возможность «распредмечи-
вания» объекта понимания  – знания. В 
наличном виде (зафиксированном, поч-
ти отшлифованном варианте изложения 
знания в параграфе) распредмечивать 
зачастую просто нечего, следовательно, 
весьма затруднительно что-либо пони-
мать. Все, что требуется от учащегося  – 
это «проглотить» выданную порцию тео-
рии и правильно ее применить.

Пожалуй, наиболее дискуссионной и 
наименее принимаемой является пробле-
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ма проверки правильности выполнения 
заданий, направленных на формирование 
знания. Учитель соглашается со скрытым 
потенциалом развернутой письменной 
деятельности, увлекается идеей автор-
ства, воодушевлен обогащением контек-
ста, но с сомнением и сопротивлением 
относится к условию непроверяемости 
на предмет оценивания. Поэтому под-
черкнем: значимым и знаковым для раз-
вития теоретического мышления ребенка 
является то, что специально организуе-
мая учителем знаниевая деятельность не 
требует оценивания. Ее цель – организо-
вать процесс думания, сосредоточенного 
размышления ребенка. Это – умственный 
труд, а, как известно, правильно или не-
правильно думать нельзя. Можно только 
или думать, или не думать. В организо-
ванном учителем пространстве (отобран-

ных источников, логики учебных задач, 
дидактических текстов) ученик не имеет 
возможности думать неправильно. Он 
может сделать работу полностью или ча-
стично, развернуто или «односложно», 
в ожидаемом или совсем не ожидаемом 
виде. Правильный результат знаниевой 
деятельности должен быть таким: уча-
щийся размышляет, еще и еще раз воз-
вращается к изложенным формулиров-
кам в учебниках, составляет свой текст. 
Параллельно этому – запоминает и усва-
ивает. А будет ли этот текст предсказуемо 
оформленным, вторично по отношению 
ко времени и усилиям, потраченным на 
его осмысляемое продуцирование.

Приведем примеры методических при-
емов организации знаниевой деятельно-
сти, вовлекающих каждого школьника в 
обучение (Таблица 1).

Таблица 1 / Table 1
Методические приемы организации знаниевой деятельности в контексте темы

предметного содержания / Methodological methods of organizing knowledge activities
in the context of the subject matter topic

Методический прием Содержание деятельности ученика
Мое правило

 – Обращение учащегося к тек-
стам разных учебников, спра-
вочных источников, содержа-
щим изложение теоретического 
знания;

 – к текстам учебников предыду-
щих и /или последующих лет 
обучения, к справочным источ-
никам, содержащим изложение 
теоретического знания на раз-
ных этапах его изучения

 – Прочитать определения понятия (термина, функции, 
закона) в учебниках или справочниках, выписать их и 
сравнить, подчеркивая общее и выделяя разное. Вы-
брать наиболее понравившееся определение. Сфор-
мулировать свое определение, записать его, поде-
литься им с соседом. С помощью знаков (символов) 
зарисовать его или преобразовать в схему.

 – Познакомиться с изложением темы в каждом учеб-
нике «по вертикали», выявить и записать по образ-
цу последовательность ее изучения. Дать разверну-
тый ответ-рассуждение на вопрос, в каком классе 
было интереснее. Сформулировать или изобразить 
виде схемы последовательность изучения понятия 
(орфограммы, функции).

 – Прочитать, выписать и сравнить определение, дан-
ное в учебнике, с определением в словаре (цифро-
вой образовательный ресурс). Используя «общее», 
кратко сформулировать «свое», оформить авторство 
(по образцу: инициалы имени и отчества, фамилия).

 – Просмотреть параграфы учебника по теме (в том чис-
ле за предшествующие годы) и составить текст объяс-
нения темы, понятный дошкольнику, родителям.
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Моя история

 – Обращение к этимологии поня-
тия, историческому контексту 
его возникновения;

 – к истории изучения понятия, 
биографическому и историче-
скому контексту его возникно-
вения;

 – обращение к культурно-исто-
рическому контексту понятия, 
употребляемого в настоящее 
время

 – Прочитать словарные статьи, выписать данные об 
этимологии, «исторических корнях» происхожде-
ния (развития) понятия (орфограммы, функции, 
закона, правил). Сформулировать собственное 
объяснение происхождения, оформить его схемой 
или иллюстрацией.

 – Прочитать словарные статьи, выписать имена уче-
ных, изучавших это понятие (предметную норму). 
Составить схему последовательности изучения 
понятия в науке, написать свое авторское сообще-
ние об этом в любом жанре, придумав интересный 
заголовок.

 – Прочитать научную статью, подчеркнуть то, что 
удивило. «Перевести» на понятный язык содержа-
ние этого текста (например, снять видеоролик или 
поместить сообщение в социальной сети ВКонтакте)

Мое понятие

 – Работа с понятийно-термино-
логической структурой темы и 
продуцирование текста опреде-
ления понятия;

 – с целостным текстом (на-
учным, научно-популярным, 
художественным); «подведение 
под понятие» через операции 
(наблюдение–анализ– срав-
нение–обобщение–выведение 
закономерности) определение 
понятия

 – С помощью теоретического материала учебника по 
изучаемой теме изобразить в виде схемы структуру 
понятия, описать ее в тексте, проиллюстрировать 
примерами из жизни (в быту, науке, общении, на 
производстве).

 – Прочитать тексты, подчеркнуть и выписать приме-
ры употребления / применения предмета изучения 
(языковой нормы (слова, предложения); матема-
тической функции (примеры решения с примене-
нием функций косинуса, логарифма); физического 
закона; признаков исторического явления). Струк-
турировать их в таблицу, заданную схему, кластер. 
С опорой на контекст и смыслы предположить, чем 
может объясняться, от чего зависит именно такое 
употребление/применение. Зафиксировать вы-
явленные закономерности в схеме. Записать свое 
определение понятия. С помощью учебного мате-
риала откорректировать свой текст

Организация в обучении деятельно-
сти, связанной с развитием теоретиче-
ского мышления (объект исследования 
в теории развивающего обучения Эль-
конина–Давыдова),  – наиболее слож-
ная область методической практики. 
Мы изложили свое, подкрепленное 
опытом, видение этой проблемы. Пред-
ставленные характеристики знаниевой 
деятельности, как учебно-познаватель-
ной, направленной на формирование 

прочного знания, оформляются в сле-
дующие дидактико-методические усло-
вия ее организации.

1. Знаниевая деятельность на уроке в 
массовой школе реализуема в процессе 
письменной предметно-центрирован-
ной деятельности ученика, где «пред-
мет» понимается и как «предмет изуче-
ния» в контексте темы/раздела програм-
мы на конкретном уроке, и как «предмет 
учебного плана» (т.е. школьный).
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2. Субъектная учебно-познавательная 
деятельность учащегося осуществляет-
ся в процессе его письменной текстовой 
деятельности, преобразующей отчуж-
денный учебный текст в продуцируе-
мый личностно-значимый (в диапазоне 
от развернутого письменного ответа до 
учебно-научного текста).

3. Субъективированность письменной 
текстовой деятельности достигается 
организацией Я-деятельности учени-
ка, которой свойственно оперирование 
компонентами понятийно-терминоло-
гической структуры темы в измерениях 
«Я–вижу», «Я–пишу», «Я–действую».

4. Продуцирование собственного тек-
ста учеником возможно только при 
введении контекстной информации, 
раскрывающей полноту знания в его 
этимологическом, биографическом, 
культурно-историческом представлении.

В заключение отметим: преобразова-
ние внеличностного знания в знание 
живое, личностно-значимое, «автор-
ское» есть умственный труд ученика. 
Преодоление трудностей, возникающих 
при введении отчужденного и форма-

лизованного знания в пространство 
индивидуального сознания, может оце-
ниваться, как совершение поступков, 
способствующих формированию обра-
за «Я» и развитию культуры мышления 
школьника.
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Аннотация. Статья посвящена оценке школьниками, педагогами, родителями и адми-
нистрацией школ (всего 1046 респондентов) опыта цифровизации образования на примере 
вынужденного удаленного обучения в период пандемии. Выявлено, что в настоящее время 
школьное образование готово к переходу на цифровые формы обучения не более чем напо-
ловину, поскольку обнаружились проблемы с недостаточностью цифровой грамотности, 
методического обеспечения цифровой дидактики, технических медиасредств и психолого-
педагогической поддержки. Показано, что необходима разработка и внедрение психолого-пе-
дагогических условий и методов, обеспечивающих эффективность цифровизации обучения, 
ориентированного на когнитивное и личностное развитие обучающихся.
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Сейчас в средствах массовой инфор-
мации, в социальных сетях, на заседа-
ниях Госдумы РФ, среди педагогов и 
родителей идет активное обсуждение 
опыта удаленного школьного обучения, 
на которое с апреля 2020 г. вынужденно 
перешли школы вследствие пандемии 
коронавируса [1]. Если не вдаваться в 
подробности, то обобщение обсуждения 

звучит так: на данный момент готов-
ность российской школьной системы к 
удаленным формам обучения (дистан-
ционное обучение, использование обра-
зовательных платформ и электронных 
учебных материалов) оценивается при-
мерно в 30%. Если до этого для многих 
сторонников цифровизации образова-
ния переход на онлайн-обучение казал-
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ся «прорывом в будущее», то уже первые 
недели вынужденного перехода школ на 
удаленное (дистанционное) обучение 
оказались «страшной проблемой для 
школьников и  учителей» [1]. Возмож-
но поэтому Министерство просвеще-
ния России совместно с телекомпанией 
«Триколор» запустило образовательное 
вещание «Моя школа в online», чтобы 
подготовить школьников к государ-
ственным экзаменам текущего года в ус-
ловиях дистанционного обучения. Уро-
ки проводят главные педагоги страны. 
На «Яндексе» же работает сайт «Яндекс. 
Школа», где также задействованы опыт-
ные преподаватели.

Тем не менее, несмотря на эмоциональ-
ную насыщенность и разнообразие точек 
зрения, указанное обсуждение плюсов и 
минусов перехода школы «на удаленку» 
требует эмпирического обоснования 
для оценки психолого-педагогических 
аспектов вынужденного удаленного обу-
чения школьников как нового опыта, что 
и стало целью настоящей статьи.

Методика и процедура исследова-
ния. Чтобы получить эмпирически обо-
снованные ответы на более конкретные 
вопросы, связанные с психолого-педа-
гогическим обеспечением удаленного 
обучения школьников, нами были раз-
работаны четыре опросные методики 
(далее – анкеты) для разных субъектов 
образования (школьников, родителей, 
педагогов и школьной администрации).

Разработка и уточнение формулиро-
вок вопросов (конструктов) для этих 
анкет проводилась в два этапа. На пер-
вом этапе был проведен предваритель-
ный опрос в виде интервью нескольких 
педагогов, родителей, представителей 
администрации школ и школьников, 
которых просили оценить ситуацию пе-
рехода на удаленное школьное обучение 
по следующим аспектам:

 – оценка текущей ситуации в школь-
ном образовании, ее обоснование, 

определение плюсов и минусов при 
переходе школьного обучения на дис-
танционную форму;

 – готовность всех субъектов образова-
ния к дистанционной работе в условиях 
вынужденной цифровизации, что не-
обходимо восполнить для обеспечения 
готовности к дистанционным формам 
обучения;

 – выявление трудностей, с которыми 
столкнулись школьники, учителя, ро-
дители и администрация школ в период 
вынужденного перехода на дистанцион-
ное обучение;

 – формы преподавания, используе-
мые при дистанционном обучении, и их 
оценка педагогами и школьниками.

По результатам интервьюирования 
субъектов образования на втором этапе 
разрабатывались анкеты. Был составлен 
список проблем, на которые указыва-
ли респонденты в своих интервью. Да-
лее эти утверждения–проблемы были 
переформулированы и сгруппированы 
в виде четырех видов анкет: для школь-
ников (7–11 классы), для родителей, для 
педагогов и для администрации школ. 
В большинство предложенных вариан-
тов ответов на вопросы анкет, был вклю-
чен открытый пункт «Другое», дающий 
возможность выразить свое отношение 
в дополнение к фиксированным кон-
структам. После чего указанные анкеты 
были подвергнуты экспертной оценке 
и уточнению формулировок шестью 
экспертами, имеющими опыт психоло-
го-педагогической работы в школьном 
обучении (два доктора и три кандида-
та психологических и один кандидат 
педагогических наук). При этом на ос-
новную часть вопросов (примерно 80%) 
респонденты должны были давать от-
веты по пяти- или семибалльной шкале, 
два-три вопроса были в открытом виде. 
После доработки анкет по замечаниям 
экспертов они были трансформирова-
ны в Гугл-форму и разосланы по адре-
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сам школ, с которыми работали авторы 
статьи. Формирование неслучайной 
выборки исследования осуществлялось 
через опрос целевой выборки типичных 
единиц [2]. В выборку вошли школы Мо-
сквы, ближайших и удаленных от столи-
цы областных центров и городов област-
ного подчинения. Это позволило при 
организации исследования обеспечить 
репрезентативность выборки. Опрос 
был проведен по желанию респондентов 
анонимно.

Откликнулись и заполнили Гугл-
анкеты всего 1046 респондентов (в ос-
новном из Владимира, Волгограда, Ков-
рова, Москвы, Новосибирска, Перми): 
422  школьника (150  мужского пола, 
272 женского), 107 педагогов (9 мужчин, 
98  женщин), 498 родителей (472  мамы, 
19  пап, четыре бабушки, один опекун) 
и 19  представителей администрации 
школ (2  мужского пола, 17  женского). 
Поскольку в данном случае нас интере-
совала общая картина эффективности 
перехода школ на удаленное обучение, 
мы ограничились их представлением 
в процентном выражении. При уров-
не достоверности в 5%  статистическая 
погрешность ответов школьников и их 
родителей не превышала 4%. При этом 

следует учитывать, что выборка предста-
вителей администрации школ оказалась 
небольшой (19 человек), вследствие че-
го их ответы обладают меньшей стати-
стической достоверностью, чем ответы 
школьников, педагогов и родителей и 
носят скорее качественный характер. Бо-
лее подробный и специализированный 
анализ полученных данных будет про-
изведен позже и представлен в других 
публикациях авторов статьи.

Результаты. Как известно, один из ос-
новных показателей эффективности об-
учения – это качество усвоения знаний. 
В табл. 1 представлены оценки влияния 
удаленного обучения на качество усвое-
ния знаний всех четырех групп респон-
дентов по 5-бальной схеме: очень поло-
жительное (отлично), положительное 
(хорошо), положительное, но «вскры-
лось много проблем» (удовлетворитель-
но), отрицательное (неудовлетвори-
тельно) и очень отрицательное (крайне 
неудовлетворительно). Проценты были 
подсчитаны в обобщенном виде по от-
ветам на разные варианты одних и тех 
же вопросов, и потому в сумме они не 
всегда равны 100%; далее в тексте статьи 
и таблицах ситуация с суммами процен-
тов аналогична.

Таблица 1 / Table1
Оценка влияния удаленного обучения на качество усвоения знаний (в %)/ /

Assessment of the impact of distance learning on the quality of knowledge assimilation

№ Группы
респондентов

Очень
положи-
тельная

Положи-
тельная

Удовлетво-
рительная, 
но «вскры-

лись пробле-
мы»

Отрица-
тельная

Крайне
отрица-
тельная

1. Школьники 3 17 45 22 12

2. Педагоги 0 10 47 41 2

3. Родители 0 3 30 41 17

4. Администрация 
школы 0 27 47 21 5
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Как показывают результаты, при-
веденные в табл. 1, ни одна из групп 
респондентов не оценила влияние уда-
ленного обучения на качество усвоения 
знаний как «очень положительное (от-
лично)»  – 0%. При этом лишь седьмая 
часть респондентов дали «положитель-

ную» оценку; около половины респон-
дентов дали «удовлетворительную» 
оценку («положительно, но вскрылось 
много проблем»)

Отдельный вопрос касался того, на-
сколько школьники готовы к удаленной 
(дистанционной) форме обучения.

Таблица 2 / Table 2
Оценка готовности школьников к удаленному обучению (в %) /
Assessment of the readiness of schoolchildren for distance learning

№ Респонденты Положительно оценили Отрицательно оценили

1. Школьники 65 34

2. Педагоги 47 43

3. Родители 42 58

4. Администрация школы 73 60 (по ответам
на вопрос «Другое»)

Из табл. 2 видно, что примерно 
50%  главных субъектов образователь-
ного процесса положительно оценива-
ют готовность школьников к цифро-
визации обучения в удаленной форме, 
а 50%  – отрицательно. При этом наи-
большее количество положительных 
оценок готовности школьников к уда-
ленному обучению дали представите-
ли администрации школ  (73%) и сами 
школьники (65%). Более половины ро-
дителей (58%) и педагоги эту готовность 
оценили отрицательно. Администрации 
школ при ответе на вопрос «Другое» вы-
сказали мнение, что трудности вызовут 
подготовка к ОГЭ и ЕГЭ, развитие речи 
и подготовка выпускных работ (60%).

Чтобы оценить трудности, которые ис-
пытывали школьники при удаленном об-
учении, были заданы 10  вопросов о том, 
какие условия удаленного обучения наи-
более часто вызывали у школьников труд-
ности при переходе на удаленное обучение:

 – техническое обеспечение преподава-
ния «на удаленке» не вполне доработано, 
поэтому понимание и усвоение учебного 
материала вызывает трудности;

 – распределение времени при нали-
чии отвлекающих от учебы факторов 
(различные бытовые и семейные обсто-
ятельства, социальные сети);

 – нарушение возрастных норм про-
ведения времени перед компьютером/
гаджетами;

 – отсутствие технических средств до-
ма (лимитный интернет, не у всех есть 
на каждого члена семьи ПК/ноутбук/
планшет и т.д.);

 – нехватка «живого» общения с одно-
классниками;

 – излишняя опека со стороны родителей;
 – эмоциональная отстраненность уче-

ника и учителя друг от друга;
 – ребенок стал больше времени предо-

ставлен самим себе, так как родители 
очень заняты по работе;

 – из-за постоянного времяпровожде-
ния перед компьютером/гаджетами не 
хватает «вживую» времени на культур-
но-просветительские мероприятия;

 – нет необходимой для растущего ор-
ганизма физической нагрузки, прогу-
лок, спорта.

Эти данные представлены в табл. 3.
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Таблица 3 / Table3
Усредненные данные по ответам на 10 вопросов о трудностях, которые испытывали 

школьники при переходе на удаленное обучение /
Average data on answers to 10 questions about the diffi  culties that schoolchildren 

experienced when switching to distance learning

№ Респонденты Степень затруднений (в%)

Небольшие
затруднения

Затруднения
средней степени

Большие
затруднения

1. Педагоги 4 42 54

2. Родители 20 34 46

3. Администрация школы 12 26 51

Как видим из табл. 3, лишь небольшая 
часть педагогов, родителей и представи-
телей администрации школ считает, что 
переход на удаленное обучение вызвал 
у детей лишь «небольшие затруднения». 
В то же время около половины респон-
дентов отметили, что удаленное обучение 
вызвало у детей большие затруднения.

Таким образом, приведенные данные 
показывают, что в настоящее время к уда-
ленным формам обучения с использова-
нием цифровых средств готовы не более 
половины школьников 7–11 классов. Как 
следует из опроса, примерно около трети 

школьников вполне готовы к такой фор-
ме обучения и самостоятельному воспри-
ятию, пониманию и выполнению учебных 
заданий, поступающих в онлайн-форме. 
Это вполне соответствует данным пред-
варительного экспресс-интервью.

Не менее важный вопрос: что пока-
зывает опыт вынужденного удаленного 
обучения относительно готовности пе-
дагогов к цифровизации образования по 
мнению педагогов, родителей и админи-
страции школ? В табл. 4 представлены 
результаты по оценке готовности педа-
гогов тремя группами респондентов.

Таблица 4 / Table4
Оценка готовности педагогов к удаленному обучению (в %) /

Assessment of teachers’ readiness for distance learning

№ Респонденты Положительно оценили Отрицательно оценили

1. Педагоги 47 76

2. Родители 16 50

3. Администрация школы 61 48

Из табл. 4 видно, что положительно 
оценивают свою готовность чуть менее 
половины педагогов. Администрация 
школ оценила эту готовность педагогов 
более позитивно (61% против 47%). Са-
мую низкую оценку готовности педаго-
гов к удаленному обучению дали роди-
тели – всего 16%. Обобщая эти данные, 

следует отметить, что готовы к цифро-
визации школьного обучения в удален-
ной форме не более половины педагогов.

Не менее важным показателем готов-
ности школьного обучения к цифрови-
зации образования является соответ-
ствующее методическое обеспечение 
учебного процесса в удаленной форме.
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Таблица 5 / Table5
Готовность методического обеспечения для цифровизации обучения

в удаленной форме (в %) / Readiness of methodological support
for digitalization of remote education

№ Респонденты Положительно
оценили стороны

Отрицательно
оценили стороны

1. Школьники 30 26

2. Педагоги 87 50

3. Родители 56 62

4. Администрация школы 30 47

Мы видим, что методическое обе-
спечение обучения в такой форме по-
ложительно оценивают подавляющее 
большинство педагогов, половина ро-
дителей, треть школьников и предста-
вителей администрации школ. Одна-
ко примерно столько же школьников 
выражают отрицательное мнение по 
этому вопросу, половина педагогов и 
представителей администрации школ и 
немного больше родителей. При этом и 
педагоги, и представители администра-
ции школ дополнительно отмечают де-
фицит цифровой дидактики. Таким об-

разом, в оценке методической обеспе-
ченности мнения субъектов удаленного 
обучения существенно отличаются, что, 
по всей видимости, объясняется раз-
ной индивидуальной подготовкой к ис-
пользованию цифровых методических 
средств. Тем не менее, усредняя эти 
данные, можно сделать вывод о том, 
что методическое обеспечение учебно-
го процесса в удаленной форме готово к 
цифровизации лишь наполовину.

Особый анализ готовности к удален-
ному обучению касается меры функцио-
нальной и технической готовности.

Таблица 6 / Table 6
Функциональная и техническая готовность к цифровизации обучения в удаленной 
форме (в %) / Functional and technical readiness for digitalization of remote education

№ Респонденты Положительно оценили Отрицательно оценили

1. Школьники 33 25

2. Педагоги 56 63

3. Родители 12 62

4. Администрация школы 95 68

Из табл. 6 видно, что более половины 
опрошенных педагогов владеют навы-
ками работы на онлайн-платформах. 
При этом они уточняют, что большие 
трудности при удаленном обучении об-
условлены отсутствием технических 

средств и обеспечения. На это, а также 
на то, что много времени уходит на тех-
нические работы, указывают и школьни-
ки. При этом, по мнению некоторых из 
них, образовательных платформ и про-
грамм слишком много и нужно оставить 
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2–3 информационно безопасные. Боль-
шинство опрошенных представителей 
администрации школ отмечают, что 
цифровые формы обучения приходится 
осваивать «на ходу» и что мало рекомен-
дованных цифровых ресурсов. При этом 
почти все представители администра-
ции считают, что вследствие удаленного 
обучения улучшились навыки примене-
ния цифровых средств обучения.

В качестве иллюстрации к эмпириче-
ски полученным количественным дан-
ным перечислим трудности при дистан-
ционном обучении, на которые указали 
учителя в интервью и в свободных отве-
тах (вопрос «Другое…»):

 – невозможность зайти всему классу 
на видеоурок из-за отсутствия стопро-
центной технической возможности ра-
боты в SKYPE и ZOOM;

 – недостаточное количество индиви-
дуальных компьютеров в семьях, где бо-
лее двух детей;

 – использование учителем и другими 
членами его семьи одного компьютера;

 – неумение учителей использовать 
различные электронные программы;

 – отсутствие возможности услышать 
устный ответ (говорение) учащегося;

- большинство школьников не при-
нимают электронные платформы, т.к. не 
воспринимают записи уроков незнако-
мыми учителями.

Особо было отмечено, что и у учите-
лей, и у школьников в 3–5 раз увеличи-
лось время, затрачиваемое на образо-
вательную деятельность, что негатив-
но отразилось на здоровье, особенно 
на зрении. Учитель проводит время за 
компьютером с 9.00 утра до 2.00 ночи, в 
результате он теряет личное время (на 
семью, на быт и на свое развитие).

При организации нашего исследования 
мы особое внимание уделили выявлению 
педагогических, психофизиологических 
и психологических эффектов школьно-
го обучения в вынужденной удаленной 

форме. В качестве положительного пе-
дагогического эффекта 83% учителей 
отмечают доступность обучения для тех 
учеников, которые по уважительной 
причине отсутствовали в школе, так же 
считают 95% администрации. А у моти-
вированных школьников появилось вре-
мя для самоподготовки и для обучения 
вне зависимости от места проживания. 
Как отрицательный эффект немногим 
более 60% педагогов отмечают трудности 
в оценивании и контроле усвоения учеб-
ного материала, а также нехватку знаний 
цифровых ресурсов для обучения.

В познавательном (когнитивном) пла-
не 59%  школьников считают, что при 
удаленном обучении понимать учебный 
материал стало труднее. Всего 18%  уча-
щихся отмечают, что на удаленном обу-
чении понимать учебный материал стало 
легче. В качестве отрицательного мо-
мента 74% родителей отмечают, что при 
удаленном обучении учащимся труднее 
удерживать внимание, а 39% – что уда-
ленное обучение не будет способствовать 
развитию креативности. С последним 
утверждением также согласны более 
половины представителей администра-
ции  (58%). Отрицательно оценивают 
«желание школьников учиться» 64% пе-
дагогов и 65% родителей. Важно отме-
тить, что 91% педагогов, 86% родителей 
и 73%  представителей администрации 
школ дали отрицательную оценку социа-
лизации школьников в условиях удален-
ного обучения. При этом более половины 
педагогов (56%) обращают внимание на 
возникшие затруднения в развитии ком-
муникативных навыков учащихся.

В психофизиологическом плане школь-
ники, родители (72%), педагоги (80%) и ад-
министрация школ (74%) сходятся во мне-
нии, что в период удаленного обучения 
дети стали меньше отдыхать и, более того, 
переход к удаленному обучению вызвал 
нарушение возрастных норм времяпро-
вождения за компьютером. Вследствие 
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этого у школьников отмечается возник-
новение проблем со зрением, позвоноч-
ником и обострение хронических забо-
леваний из-за малоподвижности. Однако 
21% представителей администрации школ 
уверены в том, что переход на удаленное 
обучение позитивно сказался на самочув-
ствии детей. Таким образом, примерно 
две трети респондентов обращают внима-
ние на превышение возрастных норм ра-
боты школьников за компьютером и воз-
никающие вследствие этого проблемы со 
здоровьем, в первую очередь – со зрением.

Обсуждение. Перед тем, как перейти 
к обсуждению полученных результатов, 
обратимся к исследованию, проведен-
ному М.О.Мдивани еще за шесть лет 
до вынужденного перехода школы на 
работу «на удаленке»  – «Цифровая об-
учающая среда в школе: представления 
участников образовательного процес-
са» [3]. В этой работе показаны различия 
в представлениях о цифровой образова-
тельной среде в сознании участников 
образовательного процесса в школе. 
Представители администрации имеют 
самую сложную когнитивную структу-
ру представлений: выделяют эффектив-
ность, современность и практичность 
такой среды и вместе с тем понимают, 
что внедрение цифрового обучения в 
полном объеме кардинально изменит 
систему образования и что школа пока 
не готова к таким изменениям. Причем 
не готова не только сама система, но и 
учителя, и ученики. Представления ро-
дителей школьников о цифровой обра-
зовательной среде схожи с учительски-
ми. Однако, в отличие от работников 
школы, они в большей степени думают 
о вреде или пользе такого образования 
непосредственно для своих детей. Сами 
школьники разделились на тех, кто с эн-
тузиазмом приветствует цифровое об-
разование, и на тех, кто по разным при-
чинам его отвергает. Цифровая образо-
вательная среда больше всего подходит 

для учеников средней школы, вступаю-
щих в подростковый период: у них начи-
нается процесс активной социализации, 
интерес к обучению падает, а к обще-
нию  – резко возрастает. Именно этот 
период можно считать сенситивным для 
внедрения цифровой обучающей среды, 
которая объединяет процессы получе-
ния информации, игры и общения и тем 
самым повышает мотивацию учения [3]. 
Как видно из приведенных результатов 
изучения представлений о цифровой об-
разовательной среде, полученные сегод-
ня мнения о реальных событиях в доста-
точно большой части совпадают.

 Ключевым моментом анализа явля-
ется оценка респондентами влияния 
удаленного обучения на качество усво-
ения знаний школьниками. Выявлен-
ная доминирующая и почти одинаковая 
(данные табл. 1) оценка четырех групп 
респондентов связана с позицией «удов-
летворительная, но вскрылись пробле-
мы», наибольшая рассогласованность 
выявлена в оценке «положительная». Ос-
новные результаты нашего исследования 
подтверждаются аналогичным исследо-
ванием, которое было проведено онлайн 
на весьма представительной выборке из 
70219 респондентов, из них 1111 – пред-
ставители администрация школ, 11788 – 
педагоги, 22080 – ученики и 34963 – роди-
тели [4]. В этом исследовании выявлено, 
что 41% школьников испытывают труд-
ности с усвоением программы. Как и в 
нашем исследовании, это выражается в 
большом количестве заданий для само-
стоятельного изучения; меньшем объ-
еме знаний, малой доле информации, 
отсутствии системы знаний, что ведет к 
пробелам в знаниях. По данным того же 
исследования, большинство школьников 
отмечают неоправданное увеличение на-
грузки, что совпадает с данными нашего 
опроса, а также данными проведенного 
нами интервью со школьниками, в кото-
ром очень часто звучали фразы типа: «не 
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рассчитываю завершить раньше ночи. В 
среднем я провожу за столом часов во-
семь каждый день», «стало труднее: зача-
стую подводит техника», «приходится вы-
полнять большое число заданий», «перед 
тем, как сделать задание, нужно сначала 
его понять, а очень часто без дополни-
тельных объяснений учителя это просто 
невозможно», «нельзя задать вопрос, т.к. 
не всегда можно связаться с учителем», 
«строгие сроки сдачи задания вызывают 
беспокойство». Большинство школьни-
ков также отмечают, что материалов для 
самостоятельного изучения стало больше 
и что учебная информация, представлен-
ная на электронных платформах, «не по-
могает пониманию материала».

Поэтому как в нашем, так и в упоми-
наемых исследованиях переход на дис-
танционное обучение оценивается более 
половины респондентами негативно. 
Так, в исследовании, проведенном под 
руководством А.Каспржак, оценки были 
следующие: «Хорошо» – 40%; «Посред-
ственно» – 32% и «Плохо» – 28% школь-
ников. В другом исследовании [5] пока-
зано, что трудности образовательного 
процесса испытывают 73% учащихся, 
которые также отмечают, что увеличил-
ся объем домашней работы.

 Выявленные положительные оценки 
школьников скорее всего связаны, во-
первых, с тем, что именно этой группе 
респондентов близок «мир интернет-
технологий», и школьники (в нашем 
исследовании принимали участие уча-
щиеся 7–11 классов) не испытали того 
дискомфорта, который присутствует 
у педагогов и родителей при взаимо-
действии с современными гаджетами. 
Во-вторых, в силу возрастных возмож-
ностей школьникам не характерна глу-
бокая рефлексия не только самого про-
цесса обучения и его эффективности, но 
и ситуации в целом. Всем нам хорошо 
знакома радостная реакция школьни-
ков, когда возникает ситуация «Уроков 

не будет! Ура, домой». И тем не менее, 
34% школьников дают отрицательную 
оценку влияния удаленного обучения на 
качество усвоения знаний.

Положительная оценка того, что ка-
чество знаний упало незначительно, 
прозвучала у представителей админи-
страции школ. Возможно, это объясня-
ется тем, что администрация отвечает 
за организацию образовательного про-
цесса, вследствие чего ее представители 
ориентировались скорее не на сам про-
цесс обучения в удаленной форме, а на 
особенности его организации. Как за-
мечают коллеги из Института образова-
ния ВШЭ, «для школьных администра-
торов, наблюдающих образовательный 
процесс со стороны, “картинка” оста-
ется привычной»  [4,  с. 102]. Поэтому 
педагоги дали оценку на порядок ниже, 
чем администрация, поскольку органи-
зация образовательной деятельности и 
ее реализация – по сути разные аспекты 
образования.

Больше всего родители недовольны 
тем, что в период удаленного обучения 
пришлось взять на себя ряд педагоги-
ческих задач. На вопрос «Что изменило 
в семье обучение детей «на удаленке»?» 
почти половина опрошенных ответили, 
что появились затруднения в распреде-
ления времени для всех членов семьи, 
поскольку больше времени тратится на 
помощь детям в подготовке учебных за-
даний. Особенно недовольны родители 
тем, что им «самим приходится вникать 
в содержание учебного материала».

Аналогичные проблемы вынужден-
ного перехода на удаленное обучение 
обнаружены и в других исследованиях. 
Так, каждому десятому школьнику не 
помогал никто из взрослых, хотя 40% 
учащимся начальной школы и 30% стар-
шеклассников требовалась очень суще-
ственная помощь, но только 16% роди-
телей могли оказывать ее без затрудне-
ний по всем предметам [6].
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Одним из необходимых условий циф-
ровизации образования являются техни-
ческое обеспечение и соответствующие 
функциональные умения. Речь идет о 
наличии персональных компьютеров и 
смарт-средств, позволяющих школьни-
кам и педагогам использовать цифровые 
методы обучения. Как показано в табл. 5, 
оценки в этом вопросе сильно отличают-
ся друг от друга. Положительные ответы 
дали 95% представителей администрации 
школ и 56% педагогов. Значительно ме-
нее оптимистичными выглядят ответы 
школьников (33%) и их родителей (все-
го  12%). Вследствие самоизоляции не-
обходимость пользоваться компьютером 
возникает почти у всех членов семьи, а 
выполнять учебные задания по смарт-
фону не очень удобно чисто технически. 
Оценки уровня технического обеспече-
ния удаленного обучения более однород-
ны: недостаточным его считают 63% пе-
дагогов, 62% родителей, 68% представи-
телей администрации школ и примерно 
треть школьников. В связи с этим обна-
руживается еще один важный аспект – 
уровень обеспеченности семьи  [7]. 
Потери в качестве образования в менее 
обеспеченных семьях отмечают 76%, а в 
более обеспеченных – 56%.

По данным специалистов из Инсти-
тута образования ВШЭ, у 47% школьни-
ков нет личного компьютера; отдельная 
комната есть в 60% семей опрошенных. 
Если своей комнаты нет, то в каждом 
втором случае ребенок и другие члены 
семьи мешают друг другу заниматься [6]. 
Исследование группы, возглавляемой 
С.Г.Косарецким, показало аналогичные 
результаты. Дети не готовы к онлайн-
формату, учеба дается им сложнее: менее 
обеспеченные семьи – 60%, более обеспе-
ченные  – 45%. Нехватка компьютеров 
и другой техники: менее обеспеченные 
семьи – 33%, более обеспеченные – 18%. 
Нехватка компьютерной грамотности, 
чтобы наладить процесс удаленного об-

учения, соответственно, – 31 и 10% [7]. 
Все эти цифры и наши данные опровер-
гают оптимистический тезис «Дома у 
них достаточно техники для дистанци-
онных занятий (74,5%)» [4, с. 109].

Заключение. Вынужденный переход 
школьного обучения на удаленные фор-
мы, по сути, стал естественным экспери-
ментом по проверке готовности субъектов 
образовательного процесса и школьного 
обучения в целом к цифровизации обра-
зования, от которой, учитывая всемерное 
проникновение информационно-комму-
никативных (цифровых) средств в жизнь 
современных людей и их ускоренный про-
гресс, мы уже «никуда не денемся».

Благодаря публикациям в СМИ и в 
интернете стало понятно, что радужные 
надежды многих поборников цифрови-
зации образования вошли в противо-
речие с реальностью, а точнее  – него-
товностью российского школьного об-
разования перейти на дистанционные 
(цифровые) формы обучения.

Более того, полученный в период само-
изоляции опыт и его анализ позволили 
не только выявить различные аспекты 
готовности/неготовности к цифровиза-
ции, но и подготовиться к ней в соответ-
ствии с основными целями и задачами 
школьного образования  – обеспечение 
развития личности обучающихся.

Полученные результаты опроса выя-
вили не столько проблемы (которые бы-
ли прогнозируемы), сколько те аспекты, 
учет которых необходим при доработке 
цифровых технологий и процедур вве-
дения эффективных и полезных сторон 
цифровизации в школьное образование.

В обобщенном виде полученные дан-
ные показали следующее.

1. Примерно половина респондентов 
оценили усвоение знаний как «удовлет-
ворительное», т.к. «возникло много про-
блем». Лишь седьмая часть респонден-
тов отметили, что удаленное обучение 
положительно сказалось на успешности 
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усвоения знаний, а треть – дали ему от-
рицательную оценку.

2. Готовыми к обучению в таком уда-
ленном формате считают себя треть 
школьников. Но примерно половина 
учащихся и педагогов полагают, что 
они не готовы к удаленным формам 
обучения с использованием цифровых 
средств, предоставляемым в настоящее 
время школой, сайтами и различными 
медиасредствами. В качестве причин та-
кой неготовности называется дефицит 
цифровой грамотности и методических 
средств в формате цифровой дидактики. 
При этом, несмотря на широкое распро-
странение персональной компьютерной 
и смарт-техники, примерно 65% педаго-
гов, родителей и представителей адми-
нистрации школ, а также треть школь-
ников указывают на недостаточную 
техническую обеспеченность перехода к 
цифровому обучению в удаленной фор-
ме. При удаленной форме обучение про-
исходит дома, но другие члены семьи 
тоже работают или учатся дистанцион-
но, вследствие чего возникают внутрисе-
мейный дискомфорт и напряженность.

3. Более половины респондентов по-
лагают, что переход к цифровым фор-
мам обучения лучше подготовит детей 
к реалиям современной жизни. Вместе 
с тем, большинство из них отмечают 
нарушение санитарно-гигиенических 
требований к работе за компьютером, 
вследствие чего наблюдаются ухудшение 
зрения, сна, работоспособности детей. 
Как отрицательный эффект удаленного 
обучения отмечается нарушение усло-
вий для социализации школьников (91% 
педагогов), снижение эмоционального 
контакта и дефицит «живого» обще-
ния между педагогами и школьниками. 
Примерно половина родителей указыва-
ют на необходимость психологической 
поддержки школьников и считают, что 
при удаленном обучении у них возник-
нут затруднения в формировании ком-

муникативных навыков. Аналогичную 
позицию демонстрируют ответы пред-
ставители администрации, причем 74% 
из них указывают на то, что вследствие 
удаленного обучения у школьников воз-
никнут трудности в социализации.

Таким образом, проведенное исследо-
вание позволяет сделать важный вывод: 
современная школа готова к переходу на 
цифровые формы обучения не более чем 
наполовину. Причиной тому выступает не-
достаточность: а) цифровой грамотности, 
б) методического обеспечения цифровой 
дидактики, в) технических медиасредств, 
г) психолого-педагогической поддержки.

Следовательно, необходимы серьез-
ные, всесторонние системные научные 
исследования с целью разработки и 
внедрения психолого-педагогических 
условий и методов, обеспечивающих не 
только эффективность цифровизации 
обучения, но и когнитивное и личност-
ное развитие обучающихся в условиях и 
средствами цифровизации.
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Опыт стран Азии, Африки и Востока 
показывает, что расширение глобали-
зационных процессов, формирующих 
единое мировое пространство (инфор-
мационное, коммуникационное, научно-
техническое), а также стремление запад-
ной (европейско-американской) циви-
лизации влиять на весь мир вступили в 
противоречие с нежеланием незападных 
цивилизаций отказаться от своих тради-
ционно-культурных ценностей и искон-
ного облика. В этой ситуации одним из 
главных вызовов современности являет-
ся проблема выработки модели глобали-
зации, сохранившей цивилизационное 
многообразие наряду с обеспечением 
права детей на образование и включение 
в окружающий современный мир.

В России исторически сложилась 
система образования коренных мало-
численных народов Севера, Сибири и 
Дальнего Востока, которые традицион-
но ведут кочевой и (или) полукочевой 
образ жизни оленеводов, скотоводов, 
рыбаков и собирателей, поэтому зару-
бежная практика кочевого образования, 
или образования кочевников (nomadic 
education, or education of nomads) пред-

ставляет несомненный интерес для срав-
нительных исследований.

Зарубежные ученые считают, что в 
условиях потенциально существующей 
угрозы «стирания цивилизационных 
границ», научно-методологическим под-
ходом наиболее актуальным и в большей 
степени отражающим «социокультур-
ную уникальность каждой системы», 
является цивилизационный  [1,  c. 670]. 
Кочевые цивилизации перестают быть 
архаичным этапом развития мирозда-
ния, выдвигаются на первый план и 
представляют интерес в научной сфе-
ре. Сделанное в первой половине XX в. 
предположение А.Дж.Тойнби о том, что 
«западная цивилизация, распростра-
нившая свои щупальца по всей поверх-
ности земного шара, завершает истре-
бление кочевников», не подтвердилось. 
С.Г.Жамбалова доказала на примере 
монголоязычных народов, кочевни-
ков-скотоводов Центральной Азии, что 
«кочевой образ жизни довольно мас-
штабно существует в современном ми-
ре» [2, с. 142–149]. Это же отмечают на 
основе достоверных фактов современ-
ные исследователи кочевых цивилиза-
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ций И.Б.Гармаева, В.В.Грайворонский, 
Н.Л.Жуковская [3; 4; 5] и др.

В России коренные малочисленные 
народы Севера, Сибири и Дальнего Вос-
тока населяют территории традици-
онного проживания и хозяйственной 
деятельности, сохраняют самобытный 
кочевой или полукочевой образ жиз-
ни скотоводов, оленеводов, охотников 
и рыбаков. Однако современные дети 
и молодежь все больше отдаляются от 
традиций, нарушается преемственность 
поколений, что стало одной из причин 
умирания языков и упадка оленеводства 
[6, с. 234–242]. Сохранению образа жиз-
ни предков способствуют меры, направ-
ленные на развитие пасторализма1, что 
обеспечивает доступность общего обра-
зования детей, живущих в соответствии 
с национальными традициями.

В странах Африки, Востока и Азии 
широко распространенный кочевой или 
полукочевой образ жизни имеет свои 
характеристики и связан с уникальной 
культурой, главной особенностью кото-
рой является перемещение скотоводов 
за домашними животными, ищущими 
лучшие пастбища. Взрослые занимают-
ся хозяйством, промыслами, рыбной 
ловлей, охотой и собирательством. А их 
дети, как правило, остаются вне обра-
зовательной системы, так как «образо-
вание для кочевников – это своего рода 
парадокс. С точки зрения зачисления, 
посещаемости, успеваемости в классе, 
достижений, получения высшего обра-
зования и гендерного баланса, они регу-
лярно получают баллы в нижней части 
лестницы»  [7,  с. 67–72]. Казалось бы, 
базовое образование должно стать для 
этих людей фундаментальной потребно-
стью, каждый день они демонстрируют 
хорошие индивидуальные и социальные 

1Пасторализм  – культура скотоводства 
как вид экономической деятельности и со-
циокультурной реальности.

навыки: достоинство и самоуважение, 
уверенность и предприимчивость, уме-
ние вести переговоры и управлять. Вме-
сте с тем, «образовательные программы, 
по-видимому, противостоят кочевой 
культуре на всех уровнях» [7, с. 62].

В Индии, Непале также существует 
проблема доступности обучения для 
кочующих народов. Хотя в этих стра-
нах разработаны альтернативные под-
ходы к содержанию и формам обучения, 
специальные структуры для ресурсной 
поддержки образования детей кочев-
ников, они не выделяются в статисти-
ке, «остаются невидимыми для госу-
дарств»  [8,  c. 37]. Ключевой целью их 
образования должно быть формирова-
ние «чувства принадлежности к нации и 
защиты со стороны конституций своих 
стран» [4; 6; 9 и др.] Некоторые ученые 
считают, что кочевое образование нуж-
но видеть «через призму» инклюзивно-
го  [10,  с. 164–168], так как это способ-
ствует вовлечению целевых обучающих-
ся в образовательные программы.

Дошкольное и начальное образование 
кочевых народов Кении «основано на за-
падных концепциях без учета этнокуль-
турных особенностей и традиционных 
знаний, местных культурных концепций, 
ценностей развития, практики воспита-
ния детей и практических повседневных 
реалий обучения детей посредством уча-
стия в жизни общины и ученичества в 
контексте семейных обычаев, опыта об-
щины и деятельности по экономическо-
му выживанию» [11, с. 19–46].

Таким образом, можно говорить об 
общих трудностях, для решения кото-
рых применяются сходные стратегии в 
различных сферах.

В сфере управления. Созданы специ-
альные структуры (национальные ко-
миссии, комитеты, ресурсные центры) 
для регулирования образования кочую-
щих народов (в Индии, Кении, Нигерии); 
формируется нормативная база с целью 
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обеспечения временного зачисления де-
тей кочевников в стационарные образо-
вательные организации и их инклюзии 
в общие программы; по маршрутам ко-
чевания создаются школы-интернаты; 
обеспечивается бесплатное питание об-
учающихся; выделяются стипендии для 
малоимущих студентов.

Эксперты выступают за партиципа-
тивное участие кочевых общин в управ-
лении образованием.

В содержании образования. Отмечается 
стремление помочь приобрести навыки, 
знания и компетенции, способствующие 
увеличению доходов «за счет повыше-
ния эффективности управления выпа-
сом скота, здоровья животных, исполь-
зования результатов научных исследо-
ваний»  [12, с. 116–117]. Наблюдается 
повышение грамотности членов общи-
ны, семейной грамотности [11, с. 19–46]; 
с участием общин проводятся семинары 
по разработке учебных материалов в об-
ласти математики, социальных наук, ан-
глийского как международного языка, 
по основам науки и техники [13, с. 424]

Ученые пришли к выводу, что содер-
жание образовательных программ для 
детей кочевников должно включать 
практические знания, навыки и компе-
тенции, необходимые для жизни в коче-
вье и профессиональной ориентации.

В сфере использования информацион-
но-коммуникационных технологий. Про-
ведены исследования (ЮНЕСКО,  2008) 
доступности радио и телевидения, и 
приняты специальные меры для их эф-
фективного применения в образова-
нии; организованы специальные студии 
при Центрах кочевого образования для 
подготовки учебных радио- и телепро-
грамм (в Нигерии). Политика строится 
с нацеленностью на то, чтобы цифровая 
грамотность стала неотъемлемой частью 
кочевого образования.

В сфере материально-технического 
обеспечения кочевого образования. Раз-

работаны и представлены мобильные 
портативные школы с разборным клас-
сом (его можно легко «собрать» или 
«разобрать» за 30 мин), которые удобно 
перевозить на вьючных животных. Для 
перемещения стали использовать также 
автомобильные караваны, некоторые 
классы в них оснащены аудиовизуаль-
ными учебными пособиями [14].

Чтобы инновации стали более эффек-
тивными и ориентированными на ре-
зультат, нужно соблюдать ряд условий. 
Так, при планировании, реализации и 
оценке кочевого образования следует 
учитывать специфику жизни кочевни-
ков, они должны считаться участника-
ми процесса и играть партиципативную 
роль. Кочевой учитель должен быть 
выходцем из среды кочевников, пере-
мещаться со своими учениками. В со-
держание образовательных программ 
нужно включить практические навыки, 
которые в конечном итоге помогут де-
тям переориентироваться или разноо-
бразить свою профессиональную ори-
ентацию. Кочевники в основном прожи-
вают в сельской местности, поэтому им 
обязательно нужно участвовать в разви-
тии сельского сообщества. Большое зна-
чение имеют финансовые обязательства 
со стороны государства (производство 
специфического оборудования, закупка 
и предоставление необходимых для об-
учения комплектов и пр.). Работа учите-
лей должна стать для них привлекатель-
ной, она должна обеспечивать непре-
рывность образования  [13, с. 407–428]. 
Так, например, кочевые школы Монго-
лии характеризуются высокомотивиро-
ванным преподавательским составом 
и вспомогательным персоналом. Боль-
шинство из сотрудников имеют кочевое 
происхождение и близких родственни-
ков в общинах [7; 10].

Наиболее ярко в современном коче-
вом образовании проявляются такие 
тенденции, как многоязычие, демокра-
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тизация (вариативность), открытость 
мобильность и др. Понятия «кочевые 
культуры» и «мобильные культуры» 
становятся тождественными. Вместе с 
тем, «идентичность и жизненный опыт» 
кочевых народов «часто оспариваются 
за счет взаимодействия мобильности 
населения и государственного регули-
рования» [15].

Сегодня растет интерес к кочевниче-
ству, оно приобретает современные фор-
мы «жизни на колесах», путешествий, 
миграции, мобильности отдельных групп 
населения. В условиях глобальной циф-
ровизации увеличиваются масштабы и 
скорость всех услуг, в том числе обра-
зовательных. Появились новые терми-
ны, связанные с кочевниками, такие как 
«digitalnomads», или «цифровые кочев-
ники», «цифровое кочевничество».

Анализ зарубежного опыта показы-
вает, что государственные практики, 
которые игнорируют или пытаются ре-
гулировать пространственную популя-
ционную мобильность культур, имеют 
сомнительную эффективность и могут 
еще больше укрепить их маргиналь-
ный статус. Такие культуры бросают 
вызов оседлости, связанной с постоян-
ством территории, домовладением, со-
ставом семьи. Открытость образования 
(обучения, образовательных ресурсов, 
практики) становится «развивающейся 
концепцией, которая определяется из-
меняющимися потребностями обществ, 
культур, географических культур и эко-
номик» [16; 17, с. 35]. Однако для коче-
вого образования эта тенденция новая, 
и технологии дистанционного обучения 
только входят в его практику.

При включении кочевых народов в 
общегосударственные образовательные 
процессы возникают проблемы, обу-
словленные:

 – разными подходами к целеполага-
нию, несогласованностью целевых уста-
новок для кочевого образования;

 – несоответствием требований фор-
мального общего образования потреб-
ностям кочевников (например, тради-
ционные знания и родные языки не вхо-
дят в образовательные программы);

 – преимущественным отсутствием об-
учения профессиональным навыкам для 
жизни вне кочевья и возможностей для 
получения среднего или высшего про-
фессионального образования;

 – слабой инклюзией кочевников в 
общество и общегосударственные про-
цессы;

 – недостаточностью кадрового потен-
циала для кочевого образования.

В Нигерии, Кении, Иране, Сирии, Ин-
дии, Киргизии, Монголии, Австралии, 
Мадагаскаре образовательные системы 
развиваются в двух направлениях. С од-
ной стороны, как и в России, кочевые 
народы в той или иной мере сохраняют 
свой уклад, и учителя передвигаются 
вместе с детьми, или школы создаются 
в местах их традиционного проживания. 
С другой, дети в интернатах «перекраи-
ваются» под нужды государства и совре-
менного общества.

Зарубежный опыт кочевого образова-
ния свидетельствует о широком пони-
мании формальных и содержательных 
проблем, возникающих при определении 
понятий «кочевники», «кочевое образо-
вание», «мобильная или кочевая школа», 
согласовании целей кочевого образова-
ния в той или иной стране. Наблюдаются 
сходные проблемы в организации обу-
чения детей и подготовке кадров, свя-
занные с мобильностью, потребностью в 
этнической самореализации кочевых на-
родов, а также с необходимостью участия 
членов семей в общем труде.

В результате исследования зарубеж-
ной практики образования детей ко-
ренных народов, ведущих с родителями 
кочевой или полукочевой образ жизни, 
мы определили следующие модели обе-
спечения доступности образования.



82 Педагогика № 9, 2020 / Pedagogics No. 9, 2020

Модель 1. Учителя, реализующие об-
разовательные программы в условиях 
кочевья. Целью образования детей часто 
является ликвидация неграмотности, в 
том числе вводятся программы: функци-
ональной грамотности, параллельного 
обучения взрослых, обучения основам 
наук; начального общего образования с 
этнокультурным и региональными осо-
бенностями. Позитивного результата 
добиваются те кочевые общины, кото-
рые заинтересованы в образовании сво-
их детей и в их социальной инклюзии.

Управление кочевым образованием в 
такой модели осуществляется государ-
ственными или религиозными структу-
рами, в отдельных странах для ее устой-
чивого функционирования создаются на-
циональные комиссии, государственные 
структуры управления, а также ресурсные 
центры с государственным финансиро-
ванием (ведают содержательной частью 
учебно-методического обеспечения, про-
водят эксперименты в рамках научных 
исследований кочевых цивилизаций).

Следует особо отметить необходи-
мость подготовки педагогов-выходцев 
из общин, имеющих опыт кочевой жиз-
ни, общий язык и родственные связи. 
Если религиозные миссионеры или ко-
чевые учителя не владеют языком об-
щины, то решается проблема языковой 
подготовки и детей, и учителей.

Модель 2. Кочевая (передвижная) шко-
ла при кочевой общине. Она создается 
при содействии государственных орга-
нов власти, обеспечивает доступность 
начального образования детям, веду-
щим с родителями кочевой или полу-
кочевой образ жизни, социальную и го-
сударственную инклюзию. Школа имеет 
специальное оборудование в виде мо-
бильных помещений (шатров, палаток, 
яранг, юрт и др.), которые легко собира-
ются и разбираются, т.е. приспособлены 
к передвижению общины. Оборудова-
ние перевозится на гужевых животных 

(их выделяет община или государство), 
иногда  – на грузовых автомобилях. 
Когда школа располагается вблизи от 
основного маршрута кочевников, дети 
могут обучаться на кратковременной ос-
нове. Для их привлечения организуется 
бесплатное питание, а помещения осна-
щены лучше, чем те, которые находятся 
в постоянном движении.

Обучаясь, дети продолжают помогать 
взрослым. Например, родители-рыба-
ки (или оленеводы, скодоводы) не могут 
обойтись без их помощи в сезон путины 
или сезонной ловли и переработки рыбы. 
Тогда для передвижения создаются шко-
лы (в данном случае – это лодки), чтобы 
обучение проходило непосредственно в 
местах традиционной хозяйственной дея-
тельности или во время перекочевки в на-
селенные пункты (фактории, стойбища).

Таким образом, дополнительное обра-
зование в условиях кочевого образа жиз-
ни имеет неформальный характер, связа-
но с потребностью приобщения детей к 
труду скотоводов, оленеводов, рыболо-
вов в процессе совместной деятельности с 
взрослыми. В кочевых школах возможна 
реализация программ гражданского вос-
питания, здорового образа жизни, без-
опасности, дети знакомятся с основами 
экологических и экономических знаний.

Модель 3. Кочевая школа с дистан-
ционным обучением. В отдельных стра-
нах (например, в Монголии и Австра-
лии), где есть возможность обеспечить 
доступность радио– и телевещания, 
интернета, организованы центры дис-
танционного образования и студии об-
разовательных радио- и телепередач, где 
работают специалисты, которые также 
обеспечивает подготовку кочевников к 
дистанционному обучению.

На основе изучения зарубежной и оте-
чественной практики образования де-
тей коренных малочисленных народов, 
ведущих кочевой и (или) полукочевой 
образ жизни, мы выделяем сходные про-
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блемы и стратегии включения кочевых 
культур в современную цивилизацион-
ную парадигму.

Образовательные системы в этих стра-
нах ориентированы на ликвидацию без-
грамотности, расширение возможностей 
начального образования, достижение 
функциональной грамотности, необхо-
димой для выживания и развития. Ин-
новационные экспериментальные про-
екты и исследования в международной 
научной среде связаны с глобальными 
целями тысячелетия и растущим инте-
ресом к кочевой культуре и мобильно-
сти, как интегральной характеристике 
образа жизни и личности.

Нужно выработать государственную 
политику в отношении предоставления 
доступных и качественных цифровых 
услуг на территориях традиционного 
проживания кочевых и полукочевых на-
родов. Государство в партнерстве с про-
вайдерами связи могло бы взять на себя 
обеспечение мобильного и электронного 
обучения, выделив спутниковые или иные 
каналы для доставки информационных 
пакетов в труднодоступные территории.

Россия занимает лидирующее место 
в организации образования для детей, 
ведущих с родителями кочевой и (или) 
полукочевой образ жизни. Опыт нашей 
страны по обучению детей без отрыва от 
родителей в кочевых дошкольных груп-
пах и школах рекомендован ЮНЕСКО 
на международном уровне.

В настоящее время происходят значи-
тельные изменения, связанные с разгра-
ничением полномочий в сфере управ-
ления образованием, модернизацией 
общего образования, углублением про-
цессов демократизации и общественного 
участия в управлении образованием. Так, 
Республика Саха (Якутия) совместно с 
Бюро ЮНЕСКО в Москве реализовала 
проект по обеспечению доступности об-
разования детям, ведущим с родителя-
ми кочевой образ жизни (2007) [18; 19]. 

Ямало-Ненецким автономным округом 
на XV сессии Постоянного форума ООН 
по вопросам коренных народов пред-
ставлен проект по организации образо-
вательного процесса в условьях кочевья 
(2016). Арктическим Советом поддержан 
проект РФ «Дети Арктики: дошкольное 
образование  (2017)»  [20], включающий 
вариативные модели организации до-
школьного образования и особенностей 
образовательных программ.

По государственному заказу Мини-
стерства просвещения РФ разработаны 
методические рекомендации для специ-
алистов органов исполнительной власти 
субъектов РФ, руководителей образо-
вательных организаций, педагогов, со-
циальных работников и родителей. Они 
ориентируют на организацию образова-
тельной деятельности обучающихся, ос-
ваивающих основные общеобразователь-
ные и дополнительные общеразвиваю-
щие, предпрофессиональные программы 
в местах традиционного проживания и 
традиционной хозяйственной деятель-
ности коренных малочисленных народов 
Севера, Сибири и Дальнего Востока.
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Аннотация. Социально-педагогическая поддержка ребенка в образовательной среде рас-
сматривается как самостоятельный инновационный институт, раскрывается ее суть, 
названы виды и формы. Охарактеризованы особенности профессиональной деятельности 
школьного социального педагога по оказанию такой поддержки детям, имеющим проблемы 
различного характера. Эта деятельность представлена как приоритетное направление 
модернизации современного образования, ориентирующее на создание условий для эффек-
тивной организации образовательного процесса, профилактики деструктивного поведения 
обучающихся, их позитивной социализации в образовательной среде.

Ключевые слова. Социально-педагогическая поддержка ребенка, образовательная среда, 
социально-педагогическая деятельность, институт социальных педагогов, социально-педа-
гогическая служба образовательной организации.
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Рыночные, информационные и сете-
вые отношения, миграционные и куль-
турные изменения, произошедшие в 
современном обществе, создают в нем 
ситуацию риска. Жизнедеятельность 
младшего поколения в такой ситуации 
подвержена трансформациям, которые 
нарушают процессы социализации. В 
этих условиях социально-педагогиче-
ская поддержка стала оформляться как 
самостоятельный инновационный ин-
ститут, равноценный процессам воспи-
тания и образования [1, с. 160].

Термин «поддержка» (педагогическая, 
психологическая, социальная, социаль-
но-педагогическая) вошел в понятий-
ный аппарат наук о детстве в середине 
80-х начале 90-х гг.

Ряд исследователей называют соци-
ально-педагогической поддержкой ком-
плекс специальных социальных мер, на-
правленных на создание и сохранение 

достойных условий существования для 
«слабых» социальных групп, отдельных 
семей, детей, испытывающих нужду в 
удовлетворении жизненных потребно-
стей; на оказание помощи в жизненном 
самоопределении. В социальной работе 
поддержка определяется как процесс, 
представляющий собой комплекс со-
циальных (материальных) услуг, наце-
ленных на оздоровление среды ребенка, 
а в социальной педагогике  – как нди-
видуально-ориентированный процесс 
взаимодействия взрослого и ребенка, 
направленный на усиление внутренних 
резервов личности для решения жиз-
ненных задач [1, с. 76].

 Мы рассматриваем социально-педаго-
гическую поддержку как социально-педа-
гогическую деятельность, направленную 
на активизацию жизненных сил человека 
в той или иной ситуации, в тот или иной 
временной период его жизни; удовлет-
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ворение потребностей человека, прежде 
всего, растущего, в тех или иных видах 
помощи (социальной, моральной, воспи-
тательной, образовательной) в конкрет-
ной ситуации его жизнедеятельности [2].

Следует подчеркнуть: социально-пе-
дагогическая поддержка  – это, прежде 
всего, индивидуализированная и диф-
ференцированная помощь, адресная 
помощь ребенку, часто – его родителям 
(лицам, их замещающим). Она решает 
задачи, связанные с преодолением раз-
личного рода отклонений в морально-
психологическом состоянии человека, 
поведении, воспитании, развитии лич-
ности, преодолении личного и семей-
ного неблагополучия. Ее важнейшими 
средствами являются слово, действие, 
невербальное общение, различные ме-
ры, формы, виды помощи (социальной, 
моральной, эмоциональной, воспита-
тельной, образовательной).

Поле личностных и социальных про-
блем растущего человека многообразно, 
поэтому возникают ситуации, когда ре-
бенку или его родителям требуется со-
вет другого человека или специалиста, 
в частности, социального педагога или 
психолога. Например, школьнику часто 
нужно помочь в учебной деятельности, 
профилактике асоциального поведения; 
родителям – в создании благоприятных 
семейных условий для воспитания де-
тей, гармонизации детско-родительских 
отношений и пр. Поддерживающие дей-
ствия и их направленность могут быть 
различны, в зависимости от того, какую 
проблему нужно решить: снятие отри-
цательных эмоций, стрессов, страхов; 
устранение социальной изоляции; пре-
одоление внутриличностных конфлик-
тов, трудной жизненной и социально 
опасной ситуации, различных зависимо-
стей, отклоняющегося поведения и т.п.

Поддержка – знак внимания, который 
оказывается ребенку в ситуации, когда 
тот объективно неуспешен. Он выра-

жен в форме прямого речевого выска-
зывания и касается области, в которой 
в данный момент имеются затруднения. 
Важно увидеть сильные и положитель-
ные стороны воспитанника, обратиться 
к конструктивному началу личности, к 
тому хорошему, что есть в каждом че-
ловеке. Подобное отношение повышает 
самоценность ребенка, помогает форми-
ровать уверенность в себе, свободу по-
ведения и выбора, так как указывает на 
то положительное, которое позволяет 
личностно расти [3, с. 145].

Профессиональный стандарт «Специ-
алист в области воспитания» (2017 г.) 
определяет социально-педагогическую 
поддержку обучающихся в процессе их 
социализации как основную трудовую 
функцию социального педагога. Она за-
ключается в построении гармоничных 
отношений в школьной среде с одно-
классниками и учителями; решении 
проблем, связанных с учебной деятель-
ностью; разрешении конфликтов со 
сверстниками, учителями, родителями; 
преодолении деструктивного поведе-
ния, разных форм зависимостей; поиске 
выхода из трудной жизненной ситуации.

Так, например, в ситуации с прояв-
лением детской агрессии задача соци-
ального педагога – создать условия, при 
которых школьник сможет осознать при-
чины агрессивных проявлений, научится 
сдерживать негативные эмоции, задума-
ется о последствиях своих деструктивных 
действий для себя и окружающих. Также 
нужно помочь родителям этого школь-
ника понять создавшуюся ситуацию (это 
возможно при наличии доверительных 
отношений, диалоговых форм общения, 
позволяющих высказывать собственные 
суждения), оценивать свое поведение и 
поведение других членов семьи по отно-
шению к ребенку.

Особенность социально-педагогиче-
ской поддержки ребенка заключается в 
единстве социальной и педагогической 
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составляющих. Первая заключается 
в минимизации влияния социальных 
причин на неблагополучие ребенка, 
взрослого человека, семьи; привлечении 
ресурсов социальной среды для решения 
конкретной проблемы. Вторая  – в  ис-
пользовании педагогических средств 
воздействия на человека, его душевное 
и социальное самочувствие.

Социально-педагогическая поддержка 
не является разновидностью только пе-
дагогической деятельности или только 
социальной работы. Это всегда социаль-
но-педагогическая деятельность, требу-
ющая объединения усилий специали-
стов различных отраслей (образования, 
здравоохранения, социальной защиты, 
культуры), а также интеграции воспита-
тельных, образовательных и социальных 
средств. Вместе с тем, хотя в такой под-
держке могут участвовать все сотрудни-
ки образовательной организации, она 
является видом профессиональной де-
ятельности специалистов помогающих 
профессий: школьных социальных пе-
дагогов, психологов. Эти специалисты 
входят в состав социально-педагогиче-
ской (психолого-педагогической) служ-
бы образовательной организации, где 
решаются следующие задачи:

 – снизить эмоциональные пережива-
ния учащихся, связанные с образова-
тельным процессом и взаимоотношени-
ями с другими обучающимися, педаго-
гами (создание комнат психологической 
разгрузки, использование приемов арт-
терапии, холдинг-терапия, обучение ко-
пинг-стратегиям, организация тренин-
гов, разработка правил замены урока на 
решение творческой задачи);

 – обеспечить социально-педагогиче-
скую и психологическую поддержку и 
защиту школьника, попавшего в стрес-
совую ситуацию (организация встреч 
доверия, индивидуальное консультиро-
вание, представление интересов ребенка 
на педсоветах, психологические тренин-

ги подготовки к соревнованиям, уроки 
использования юмора в жизни, флеш-
мобы веселого настроения);

 – обучить школьников методам са-
морегуляции (дыхательная гимнастика, 
упражнения снятия мышечной нагруз-
ки, упражнения для отвлечения, ис-
пользования принципа ритма, создание 
авторских правил поведения в опреде-
ленной ситуации, включение в разно-
образные игровые действия);

 – помочь педагогам снять усталость 
и напряжение (введение традиции сюр-
призов в учительской на большой пере-
мене, разработка школьных ритуалов 
приветствия учителей, учительские 
флешмобы, выставки детских фото пе-
дагогов, видеосюрпризы, акция «Наши 
аплодисменты») [1, с. 337].

Социальный педагог должен совер-
шать действия поддерживающегося ха-
рактера: доброжелательно относиться к 
учащемуся, воздействовать на него, вни-
мательно его слушать, беседовать с ним; 
поддерживать его инициативу, вселять в 
него веру в правильность действий; со-
чувствовать, разделять радость, хвалить, 
подбодрять, одобрять / не одобрять по-
ступок; помогать в решении проблемы, 
советовать, как поступить; в случае не-
обходимости обеспечить опеку, сопро-
вождение. Можно давать школьнику со-
веты, рекомендации, делать подсказки, 
наставления, консультировать его, но 
начинается поддержка с улыбки педаго-
га, с его спокойного тона, доброго слова 
и предполагает понимание состояния и 
чувств воспитанника, сопереживание и 
сорадование, утешение и подбадрива-
ние, дружеское участие в проблемной 
ситуации, совместную деятельность.

В практической работе социальных пе-
дагогов можно выделить несколько видов 
социально-педагогической поддержки.

1. Социальная помощь – система соци-
альных мер в виде содействия, подкре-
пления и конкретных социальных услуг, 
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адресованных отдельным детям или их 
группам для преодоления или смягче-
нии трудных жизненных обстоятельств.

Предполагает содействие человеку в 
предоставлении гарантированных госу-
дарством социальных услуг, включает 
уход, консультирование, социальное об-
служивание, патронаж, бытовую и гума-
нитарную помощь, помощь в обеспече-
нии трудовой занятостью и досугом;

2. Моральная (эмоциональная) под-
держка  – разнообразные действия, на-
целенные на укрепление морально-во-
левой сферы личности, поднятие жиз-
ненного тонуса, настроения человека.

Выражается в таких педагогических 
действиях, как повышенное внимание, 
моральная опека, доброе слово, совет, 
заботливое отношение; сочувствие, 
соучастие в той или иной жизненной 
ситуации, поднятие настроения, пере-
ключение внимания, социальный кон-
троль, сопереживание, сорадование, 
благодарность (в том числе публично 
высказанная) и др.

3. Социально-воспитательная помощь 
растущему человеку в личностном разви-
тии, формировании жизненных ориен-
тиров, личностных смыслов, ценностей, 
индивидуально-личностных качеств.

4. Социально-образовательная по-
мощь – решение задач, связанных с по-
вышением успешности школьника в 
обучении, а также его образовательного 
уровня как средства социальной защиты, 
адаптации, самореализации [2, с. 131].

Социальная поддержка в образова-
тельной организации может быть реали-
зована в различных формах: стипендий 
одаренным детям, их участия в конкур-
сах, олимпиадах; содействия выпускни-
кам интернатных учреждений и сиротам 
в возрасте от 18 до 23 лет, находящимся 
в семьях под опекой; обеспечения вы-
пускников детских домов жильем; помо-
щи в их адаптации к возможным труд-
ностям в самостоятельной жизни.

Социально-педагогическая поддерж-
ка (помощь) может быть специально 
организованной (специалистом, соци-
альным институтом) или стихийной 
(возникшей по инициативе и жела-
нию конкретных лиц). Ее виды и фор-
мы дифференцируются в зависимости 
от конкретной социальной ситуации, 
проблемных зон подопечных социаль-
ного педагога. Такую помощь можно 
рассматривать в качестве важнейшего 
компонента социального и семейного 
воспитания, базирующегося на одном 
из концептуальных положений со-
циальной педагогики  – необходимо-
сти педагогического сопровождения 
конкретного человека, семьи в сферах 
их жизненного пространства с целью 
создания благоприятного социального 
функционирования.

Можно выделить индивидуальные и 
коллективные формы социально-педа-
гогической поддержки человека.

К индивидуально ориентированным 
относятся:

 – индивидуальный социальный патро-
наж – регулярное оказание социально-
педагогической помощи конкретному 
лицу или конкретной семье, нуждаю-
щейся в ней;

 – социально-педагогическое сопрово-
ждение  – длительный ненавязчивый 
контроль конкретного человека, семьи 
до полной реабилитации, возвращения 
к нормальной жизни.

 – социально-педагогический патронаж 
по месту жительства – регулярное ока-
зание помощи индивиду, группе лиц, се-
мьям, которые входят в зону обслужива-
ния социальными педагогами клиентов 
по месту проживания;

 – письма поддержки – письменное об-
ращение к конкретному адресату с це-
лью оказания ему помощи, моральной 
поддержки, содействия в тот или иной 
период его жизни или в определенной 
жизненной ситуации;
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 – праздник на дому  – эмоциональная 
поддержка конкретного человека, в том 
числе ребенка, инициированная соци-
альным педагогом или жителями с це-
лью поднятия настроения;

К коллективным формам социально-
педагогической поддержки относятся:

 – консультативный пункт  – оказа-
ние помощи посредством консультации 
родителей специалистами по вопросам 
воспитания, образования, социальной 
защиты человека;

 – клубы общения для подростков, мо-
лодежи, пожилых людей, семей (моло-
дых, многодетных, неполных, имеющих 
детей-инвалидов)  – поддерживание 
взаимных отношений, организация со-
вместной деятельности, общения, взаи-
мопомощи, социальной службы;

 – благотворительные акции – эпизо-
дическая помощь, которую оказывают 
государственные, общественные, част-
ные или религиозные структуры лицам, 
нуждающимся в ней;

 – программы самопомощи – обучение 
самоорганизации в трудных социально-
экономических условиях (например, для 
родителей, проживающих в сельской 
местности, эффективны, программы 
«Домашнее подворье», «Новейшие тех-
нологии сельскохозяйственного произ-
водства», «Семейная экономика» и др.);

 – комплексные выезды бригад специ-
алистов разного профиля к жителям от-
даленных населенных пунктов, детям из 
отдаленных школ;

 – деятельность добровольцев (детей 
и взрослых) социальной работы  – бес-
корыстное оказание помощи нуждаю-
щимся (детям, подросткам, молодежи, 
инвалидам, пожилым людям);

 – праздники  – торжества, посвящен-
ные какому-либо событию, в которых 
участвует большинство жителей микро-
района города, села; они опираются на 
традиции и создают эмоционально при-
поднятую атмосферу.

 – образовательные курсы – специаль-
но организованные занятия, в ходе кото-
рых слушатели получают новые знания;

 – деятельность помощников социаль-
ных работников – добровольное участие 
подростков или взрослых в социальном 
обслуживании на дому одиноких или 
одиноко проживающих граждан, кото-
рые не могут обходиться без посторон-
ней помощи;

 – трудоустройство подростков, 
включение их в трудовую деятельность 
с последующей оплатой труда;

 – социальная служба предприятия  – 
комплекс разнообразных мер, направ-
ленных на помощь нуждающимся ра-
ботникам (бывшим и нынешним) и чле-
нам их семей, которая осуществляется 
на общественных началах;

 – общественная приемная  – социаль-
ная служба в структуре администрации, 
форма взаимодействия власти с насе-
лением, своеобразный социально-ин-
формационный центр, куда обращаются 
граждане со своими проблемами, где си-
стематизируется информация по различ-
ным вопросам жизнеобеспечения людей;

 – марафон для поддержки людей с ОВЗ – 
благотворительная акция, инициирован-
ная комитетом социальной защиты насе-
ления с участием местного телевидения, 
прессы, предприятий, бизнесменов райо-
на, населения; ее цель – сбор пожертвова-
ний на конкретные нужды людей, имею-
щих инвалидность [4, с. 16].

Социально-педагогическая поддерж-
ка бывает краткосрочной или долго-
срочной, может оказываться професси-
оналами и общественниками, непосред-
ственно (через персонифицированное 
внимание к конкретному человеку) и 
опосредованно (через педагогическое 
оздоровление окружающей среды). Это 
весьма продуктивная в педагогическом 
отношении форма участия взросло-
го в жизни ребенка, вселяющая в него 
надежду, дающая силы, пробуждаю-
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щая желание видеть и исправлять свои 
ошибки, работать над собой, преодоле-
вать трудности, стремиться к новым до-
стижениям в учебной, общественной и 
социальной деятельности.

Профессиональная деятельность 
школьного социального педагога по 
социально-педагогической поддержке 
детей (одаренных, нормальных, с ОВЗ 
и инвалидностью, имеющих проблемы 
в поведении) должна стать приоритет-
ным направлением развития современ-
ного образования. Его реализация на 
практике создаст условия для эффек-
тивной организации образовательного 
процесса и позитивной социализации 
обучающихся.

Обобщая сказанное выше, сделаем 
выводы.

Социально-педагогическая поддерж-
ка человека (прежде всего, растущего) – 
эффективный прием, метод, форма, 
средство воспитания и образования, со-
циальной защиты, социально-педагоги-
ческой и социальной работы. Это важ-
нейший педагогический ресурс любой 
деятельности, направленный на активи-
зацию жизненных сил.

Социально-педагогическое и педагоги-
ческое сообщества должны объединить 
усилия в оказании поддержки всем кате-
гориям детей (в том числе из социально 
уязвимых слоев населения) в создании 
им условий для получения образования.

3. В современном обществе поддержи-
вающая практика в образовательной сре-
де становится самостоятельным институ-
том, равноценным институциональным 
процессам воспитания и образования.

4. Поддерживающую практику в обра-
зовательных организациях осуществля-
ют специалисты, которые входят в состав 
социально-педагогической (психолого-
педагогической) службы образователь-
ной организации: социальный педагог, 
психолог, заместитель директора по вос-
питательной работе, уполномоченный по 
правам ребенка, воспитатели, классные 
руководители, медицинские работники,

5. Сегодня образовательная практи-
ка нуждается в нормативно-правовом 
обеспечении деятельности социаль-
но-педагогической службы, социаль-
но-педагогических услуг, оказываемых 
обучающимся, их родителям; целевом 
финансировании специалистов соци-
ально-педагогической службы, социаль-
ных педагогов, работающих в образова-
тельных организациях разного типа.
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Abstract.  Socio-pedagogical support of a child in the educational environment is considered as an in-
dependent innovative institution, its essence is revealed, types and forms are named. Th e article describes 
the features of the professional activity of a school social teacher in providing such assistance to children 
with various problems. Th is activity is presented as a priority direction of modern education moderniza-
tion, focusing on creating conditions for eff ective organization of the educational process, prevention of 
destructive behavior of students, their positive socialization in the educational environment.
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Аннотация. Вызовы современности требуют от педагога умения работать с каждым ре-
бенком, в том числе ребенком с особыми образовательными потребностями. При едином по-
нимании ценностно-смыслового контекста новых процессов в образовании каждая страна 
строит собственную национальную модель образования с такой категорией обучающихся. 
В статье представлен первый опыт деятельности Белорусского государственного педаго-
гического университета им. Максима Танка (БГПУ) как базовой организации стран СНГ по 
подготовке, переподготовке и повышению квалификации педагогических работников в об-
ласти инклюзивного и специального образования, по разработке механизмов и инструмен-
тов консолидации усилий научно-профессионального сообщества этих стран для решения 
общих задач образовательной практики.

Ключевые слова. Дети с особыми образовательными потребностями, дети с особенно-
стями психофизического развития, дети с ограниченными возможностями здоровья, спе-
циальное образование, принцип инклюзии в образовании, базовая организация стран СНГ, 
образовательный маршрут, педагогические работники, учителя–дефектологи.

Начало ХХI в. ознаменовано принци-
пиальными изменениями картины ми-
ра, которые определили вызовы нацио-
нальным системам образования разных 
стран. Для детей с особенностями пси-
хофизического развития/ограниченны-
ми возможностями здоровья (ОПФР/
ОВЗ) современное образование дивер-
сифицируется по всем аспектам: вре-
мени начала обучения; месту, форме и 
содержанию образования; технологиям 
обучения и контроля учебных достиже-
ний; требованиям к результатам. Ребе-
нок с ОПФР/ОВЗ сегодня оказывается 
в любой образовательной среде: в уч-
реждении специального образования, в 
условиях интегрированного обучения и 
воспитания, в условиях совместного об-
учения и воспитания с его нормотипич-
ными сверстниками  – инклюзивного 

образования. Это означает, что каждый 
педагог должен быть готов к осущест-
влению образовательного процесса с 
любым ребенком. Такая готовность не 
формируется спонтанно и в одночасье. 
Это целенаправленный, выверенный в 
содержательном, методическом и ор-
ганизационном аспектах процесс [1–7]. 
При этом наиболее важными и требую-
щими разрешения выступают противо-
речия между:

 – реализацией нормы государствен-
ной политики по обеспечению качества 
образования детей с особыми образо-
вательными потребностями (ООП) в 
странах СНГ и отсутствием механизмов 
и инструментов, позволяющих консоли-
дировать и координировать усилия на-
учно-педагогического сообщества этих 
стран в решении поставленной задачи;
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 – общностью проблем образователь-
ной практики при диверсификации об-
разовательных маршрутов образования 
лиц с ООП в странах СНГ и несформи-
рованностью согласованной научно-ме-
тодической платформы, учитывающей 
достижения разных стран и сокращаю-
щей «опыт ошибок» каждой из них;

 – необходимостью определения стра-
тегических векторов развития и реали-
зации обновленных моделей инклюзив-
ного образования лиц с ООП в каждой 
стране СНГ и неготовностью педагоги-
ческих работников к их реализации;

 – созревшей потребностью пересмо-
тра и обновления содержания педаго-
гической подготовки будущих и уже ра-
ботающих педагогических работников 
(педагогов учреждений дошкольного и 
общего среднего образования, учителей-
дефектологов, педагогов-психологов, 
педагогов социальных) и попытками 
каждой их стран СНГ решить эту зада-
чу без должного критического анализа 
опыта стран–соседей.

Представляется, что организационным 
механизмом разрешения обозначенных 
противоречий является утверждение в 
сентябре 2018 г. в качестве базовой ор-
ганизации государств – участников СНГ 
по подготовке, переподготовке и повы-
шению квалификации педагогических 
работников в области инклюзивного и 
специального образования Белорусского 
государственного педагогического уни-
верситета им. Максима Танка (БГПУ). 
Обеспечение эффективной деятельно-
сти такого координационно-консульта-
тивного центра предполагает большую 
согласованную работу, раскрывающую и 
реализующую потенциал и ресурсы каж-
дой страны в решении задач образова-
ния лиц с ООП. Открытое коллективное 
обсуждение возникающих вопросов и 
проблем дает возможность учесть опыт 
наших стран, национальные системы об-
разования которых имели общую исто-

рию развития на протяжении ряда лет. 
Анализ и учет накопленного научного и 
методического опыта позволяют консо-
лидировать профессионально-педагоги-
ческие усилия, своевременно научно и 
организационно реагировать на возни-
кающие проблемы и находить согласо-
ванные эффективные пути их решения.

С целью обеспечения согласованной 
работы базовой организации по реко-
мендациям Министерств образования 
Республики Армения, Республики Бела-
русь, Республики Казахстан, Киргизской 
Республики, Российской Федерации, Ре-
спублики Таджикистан, Республики Уз-
бекистан и по согласованию с Исполни-
тельным комитетом государств – участ-
ников СНГ был создан Общественный 
совет, в состав которого вошли предста-
вители образовательных и научных ор-
ганизаций этих государств.

Итоги первого года работы Обществен-
ного совета и собственно базовой органи-
зации позволяют отметить достижения и 
сформулировать новые задачи. Прове-
денные научные, научно-практические, 
научно-методические и другие меропри-
ятия (конференции (в том числе в онлайн 
режиме), вебинары, телемосты, дискусси-
онные площадки, студенческие научные 
олимпиады и конференции) позволили 
содержательно обсудить направления 
развития как собственно инклюзивного 
и специального образования, так и со-
держания подготовки и повышения ква-
лификации педагогических работников 
(педагогов, учителей–дефектологов, пе-
дагогов–психологов, педагогов социаль-
ных и др.), работающих с детьми с ООП 
в условиях диверсификации их образо-
вательных маршрутов. Наиболее важны-
ми, обсуждаемыми специалистами, стали 
следующие проблемы: 1) специальное 
образование и коррекционно-педагоги-
ческая помощь детям с ООП как ресурс 
их включения в общее образовательное 
пространство и социальное сообщество; 
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2) организационные и содержательные 
аспекты инклюзивного образования, ре-
сурсы обеспечения его качества; 3) орга-
низация, содержание и вариативность 
моделей психолого-педагогического со-
провождения обучающихся с ООП на 
разных уровнях системы образования, в 
разных учреждениях образования и ор-
ганизациях; 4) проблемы реабилитации 
и социализации лиц с инвалидностью; 
5) организация и обеспечение качества 
высшего образования лиц с ОПФР/ОВЗ; 
6) профориентационная работа, профес-
сиональная и трудовая занятость лиц с 
ОПФР/ОВЗ; 7) использование научных, 
методических и практических достиже-
ний специальной педагогики в решении 
задач образования детей с ООП; 8) подго-
товка, переподготовка и повышение ква-
лификации педагогических работников в 
аспекте их подготовки к работе с детьми с 
ООП в условиях диверсификации их об-
разовательных маршрутов.

Обобщение результатов исследований, 
проводимых в разных странах, их публич-
ное совместное обсуждение становятся 
основой в определении стратегических 
векторов развития и реализации обнов-
ленных моделей инклюзивного образова-
ния, использовании опыта специальной 
педагогики в работе с детьми с ООП.

Качественный анализ опыта стран СНГ 
и дальнего зарубежья, выработка общих 
подходов с учетом национальных тради-
ций и особенностей предполагает глубо-
кую аналитическую работу по изучению 
нормативно-правового обеспечения 
инклюзивных процессов в системах об-
разования наших стран, определения ро-
ли и места специального образования и 
специальной педагогики в обеспечении 
качества образования лиц с ООП. Эта 
работа требует внимательного и адекват-
ного изучения исторически обусловлен-
ных особенностей национальных систем 
образования с использованием единых 
подходов и терминологии. В этой связи 

встает важная задача по определению 
дескрипторов анализа образовательных 
стандартов подготовки педагогических 
работников для учреждений дошколь-
ного и общего среднего образования в 
контексте реализации принципа инклю-
зии. Следующим шагом видится согласо-
ванная работа по анализу действующих 
образовательных стандартов подготовки 
педагогов на I и II ступенях высшего об-
разования. Предстоит провести анализ 
содержания образовательных программ 
дополнительного образования взрослых 
(переподготовка и повышение квалифи-
кации), учебных программ, а также на-
учно-методического обеспечения изуча-
емых дисциплин. Результаты такого ана-
лиза позволят выработать предложения 
и рекомендации по совершенствованию 
образовательных стандартов высшего об-
разования и образовательных программ 
дополнительного образования взрослых.

Работа по сетевому взаимодействию в 
области инклюзивного и специального 
образования в 2019 г. предполагала ис-
пользование уже имеющихся в разных 
странах ресурсов и проведение обучаю-
щих мероприятий на общей коммуни-
кационной платформе. В Республике 
Беларусь таким содержательно-техноло-
гическим ресурсом является Республи-
канский ресурсный центр инклюзивно-
го образования (РРЦИО) в структуре 
Института инклюзивного образования 
БГПУ, на базе которого организованы и 
успешно реализуются обучающие обра-
зовательные мероприятия, в том числе в 
дистанционной форме. Так, в течение го-
да на базе центра было проведено 153 об-
учающих мероприятия, из которых 144 – 
обучающие курсы, реализованы три об-
разовательных программы повышения 
квалификации и шесть стажировок. В 
них приняли участие 3400 слушателей, 
среди которых 75 % – педагоги учрежде-
ний дошкольного, общего среднего и спе-
циального образования, учителя–дефек-
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тологи, педагоги–психологи, социальные 
педагоги Республики Беларусь, 16%  – 
родители и 9%  – студенты учреждений 
высшего образования. В РРЦИО в 2019 
г. прошли научно-практическую стажи-
ровку 43 чел. из учреждений высшего и 
среднего специального образования Рос-
сийской Федерации, были проведены три 
обучающих онлайн курса по заявкам уч-
реждений дополнительного образования 
взрослых Республики Казахстан и Тур-
кменистана (всего – 53 чел.).

В Ленинградском государственном уни-
верситете им. А.С.Пушкина были реали-
зованы две программы профессиональ-
ной переподготовки, восемь программ 
повышения квалификации, одна  из ко-
торых реализована на внебюджетной 
основе. Общее количество слушателей 
составило 913 чел. В Российском государ-
ственном педагогическом университете 
им. А.И.Герцена (РГПУ) были реализо-
ваны дополнительная общеразвивающая 
программа, пять  дополнительных про-
фессиональных программ повышения 
квалификация, в числе которых про-
грамма, разработанная и реализованная в 
рамках договора о сотрудничестве с Ми-
нистерством дошкольного образования 
Республики Узбекистан. В обучающих 
мероприятиях РГПУ приняли участие 
538 чел. Сотрудники Северного (Аркти-
ческого) федерального университета им. 
М.В.Ломоносова реализовали шесть про-
грамм повышения квалификации, общее 
число слушателей составило 409 чел.

Важным научно-методическим дости-
жением является совместная подготов-
ка рукописи словаря профессиональных 
терминов «Инклюзивное и специальное 
образование», в работе над которой 
приняли участие сотрудники учрежде-
ний образования Армении, Беларуси, 
Казахстана, Узбекистана, Российской 
Федерации. Словарь позволяет увидеть 
тенденции развития профессиональной 
педагогической лексики, уточнить зна-

чение используемых понятий, опреде-
лить общность и национальные особен-
ности их применения.

Следует отметить, что в 2019 г. БГПУ 
выполнил ряд научно-исследовательских 
работ. Так, выполнялась НИР «Теорети-
ко-методологические и методические 
основы обеспечения и оценки качества 
профессиональной подготовки учителей 
к работе в условиях интегрированного 
обучения и воспитания, инклюзивного 
образования» в качестве задания подпро-
граммы «Образование» Государственной 
программы научных исследований на 
2016–2020 годы «Экономика и гумани-
тарное развитие белорусского обще-
ства». В рамках НИР разработана система 
оценки качества профессиональной под-
готовки учителей к работе в условиях ин-
тегрированного обучения и воспитания, 
инклюзивного образования [8; 9].

Основные теоретические результа-
ты: обоснован состав комплексов прак-
тико-ориентированных заданий, вирту-
альных практик, заданий по педагоги-
ческой практике как диагностических 
инструментов оценки качества про-
фессиональной подготовки учителей 
к работе в условиях интегрированного 
обучения и воспитания, инклюзивного 
образования; получил развитие компе-
тентностный подход к разработке оцен-
ки качества профессиональной подго-
товки учителей к работе в условиях ин-
тегрированного обучения и воспитания, 
инклюзивного образования.

Практические результаты: разрабо-
таны виртуальные практики, задания 
по педагогической практике как диа-
гностические инструменты оценки ка-
чества профессиональной подготовки 
учителей начальных классов и учите-
лей–предметников к работе в условиях 
интегрированного обучения и воспита-
ния, инклюзивного образования.

На протяжении 2019 г. сотрудниками 
Института инклюзивного образования 
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БГПУ были выполнены гранты Бело-
русского республиканского фонда фун-
даментальных исследований (БРФФИ):

1. Грант БРФФИ–ГКНАрм (совместный 
грант Республики Беларусь и Республи-
ки Армения) «Критериально-диагности-
ческий инструментарий мониторинга 
результативности и оценка качества ин-
клюзивного образования». Научные ре-
зультаты: определены основные мето-
дологические подходы к мониторингу и 
оценке качества инклюзивного образова-
ния: системный, средовой и комптетент-
ностный; научно обоснован и разработан 
критериально-диагностический инстру-
ментарий мониторинга; определены ос-
новные маркеры (доступность, инклю-
зивная культура, инклюзивная практика), 
критерии и показатели их оценки. Прак-
тические результаты: издана моногра-
фия по проблеме исследования; выявлен 
запрос семи целевых групп участников 
инклюзивного образования к его каче-
ству; апробирован инструментарий для 
мониторинга результативности и оценки 
качества инклюзивного образования [10].

2. Грант БРФФИ–РФФИ (совмест-
ный грант с Крымским федеральным 
университетом им. В.И.Вернадского) 
«Подготовка будущих педагогов к про-
ектированию коррекционно-развиваю-
щей среды инклюзивного образования» 
[11]. Научные результаты: разработано 
содержание организационно-педаго-
гических условий, методов, приемов и 
средств подготовки будущих педагогов 
к проектированию коррекционно-раз-
вивающей среды в условиях инклю-
зивного образования; выявлен уровень 
подготовленности будущих педагогов к 
проектированию коррекционно-разви-
вающей среды в условиях инклюзивного 
образования на основе анализа резуль-
татов анкетирования. Практические ре-
зультаты: разработаны методические 
рекомендации по подготовке будущих 
педагогов к проектированию коррек-

ционно-развивающей среды в условиях 
инклюзивного образования.

3. Грант БРФФИ–РФФИ (совместный 
грант с Московским государственным 
областным университетом) «Психосо-
циальная модель и механизмы преодо-
ления стигматизации и негативных уста-
новок у педагогов и родителей в процес-
се образовательной  инклюзии детей с 
расстройствами аутистического спектра 
(РАС)» [12]. Научные результаты: под-
готовлено теоретико-методологическое 
обоснование механизмов формирова-
ния инклюзивной культуры педагогов 
и родителей детей с РАС; разработана 
психосоциальная модель и определены 
механизмы преодоления стигматизации 
и негативных установок у педагогов и 
родителей в процессе образовательной 
инклюзии детей с РАС. Практические 
результаты: создана и апробирована 
методика диагностики инклюзивной 
культуры родителей, воспитывающих 
детей с РАС, и педагогов, работающих с 
данной категорией детей.

В 2019 г. в БГПУ была выполнена 
НИР, направленная на научно-техниче-
ское обеспечение деятельности Мини-
стерства образования Республики Бе-
ларусь,  – «Разработать разноуровневое 
содержание образования воспитанни-
ков с особенностями психофизического 
развития с учетом принципа инклюзив-
ности на основе междисциплинарного 
подхода» [13], в рамках которой разра-
ботаны методические рекомендации по 
организации психолого-педагогическо-
го обследования детей с ОПФР в возрас-
те до трех лет; по разработке и реализа-
ции индивидуальных программ ранней 
комплексной помощи в условиях уч-
реждения образования и в семье детям 
в возрасте до трех лет разных категорий 
(с нарушением слуха, нарушениями зре-
ния, нарушениями функций опорно-
двигательного аппарата, фактором ри-
ска в речевом развитии, расстройствами 
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аутистического спектра, тяжелыми и 
множественными нарушениями).

Один из экспериментальных проектов 
в Беларуси был направлен на апробацию 
образовательных программ общего сред-
него образования в условиях инклюзии 
лиц с  особенностями психофизического 
развития. Цель проекта – анализ эффек-
тивности реализации образовательных 
программ общего среднего образования 
в условиях инклюзии и лиц с ОПФР. Ос-
новная задача – апробация разных моде-
лей обучения учащихся с ОПФР при ре-
ализации принципа инклюзии в образо-
вании. Разнообразие моделей позволило 
увидеть и оценить оптимальность вари-
антов организации и содержания обра-
зования детей с ОПФР/ОВЗ с учетом их 
ООП, понять и определить роль учреж-
дений специального образования в со-
провождении практик включения детей 
с ОПФР в совместный с их сверстника-
ми образовательный процесс, выявить 
функционал и содержание профессио-
нальной деятельности разных педагоги-
ческих работников в этом процессе.

Основным научно-методическим ре-
зультатом выполненного в 2019 г. зада-
ния по гранту Президента Республики 
Беларусь в области образования явля-
ется разработанный и внедренный в 
образовательный процесс электронный 
учебно-методический комплекс (ЭУМК) 
по учебной дисциплине «Качество ин-
клюзивного образования в раннем дет-
стве». ЭУМК получил гриф (Допущено 
Министерством образования Республи-
ки Беларусь в качестве учебного пособия 
для студентов второй ступени второй 
ступени (магистратура) по специаль-
ности «Дошкольное образование»). Он 
включает учебное пособие «Качество 
инклюзивного образования в раннем 
детстве», учебную программу, методиче-
ские указания по выполнению практиче-
ских занятий, хрестоматию «Экспертиза 
качества инклюзивного образования».

Первый год деятельности базовой ор-
ганизации и Общественного совета дал 
первые результаты, выявил основные 
блоки проблем, которые носят как содер-
жательный, так и организационный ха-
рактер. Так, среди них можно выделить:

- во-первых, проблемы осуществления 
практик инклюзивного образования в 
разных странах. В каждой из стран СНГ 
утверждено разное по степени развер-
нутости нормативное обеспечение ин-
клюзивных процессов в образовании на 
разных уровнях и ступенях. Общим для 
всех стран остается базовый тезис: «одна 
школа для всех детей». При этом каждая 
из стран СНГ отмечает недостаточное 
нормативно-правовое обеспечение ин-
клюзивных процессов на разных образо-
вательных ступенях, четко определяющее 
механизмы и инструменты их осущест-
вления, обеспечения качества для всех 
участников образовательного процесса. 
Такое положение, с одной стороны, тор-
мозит развитие инклюзивных практик, а 
с другой – создает «пространство для ма-
невра» эмпирического опыта в виде апро-
бации разных вариантов и моделей обра-
зовательных маршрутов ребенка с ООП.

Следует отметить недостаточную пре-
емственность образовательного процесса 
в условиях реализации принципа инклю-
зии на разных уровнях и ступенях обра-
зования: от уровня дошкольного до выс-
шего образования. Понимание сущности 
и механизмов реализации такой преем-
ственности является ключом к обеспече-
нию непрерывного образования для лиц 
с ООП – «образования через всю жизнь».

Социально значимой проблемой, тре-
бующей разрешения, является реали-
зация принципа инклюзии на уровнях 
профессионального образования (про-
фессионально-техническое, среднее 
специальное, высшее), т.к. именно полу-
чение профессии и/или приобретение 
трудовых навыков дают основания для 
эффективной социальной инклюзии;
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во-вторых, все еще нерешенную на-
учно-методическую проблему форми-
рования профессиональной компе-
тентности педагогических работников. 
По-прежнему актуальными остаются 
вопросы, связанные с готовностью пе-
дагогических работников к реализации 
принципа инклюзии в образовании. 
Наиболее важными из них являются:

 – разработка и реализация механизмов, 
обеспечивающих принцип инклюзии в 
образовании (одновременное изложение 
вариативного содержания образования в 
условиях единого образовательного про-
странства при ограниченном штатном 
расписании учреждения образования);

 – изучение этических и психологиче-
ских подходов к оцениванию образова-
тельных результатов обучающихся при 
гетерогенном составе класса;

 – налаживание продуктивного про-
фессионального взаимодействия между 
педагогическими работниками по обе-
спечению качества инклюзивного обра-
зования для всех детей.

Требующей тщательного изучения и 
поиска путей разрешения является про-
блема подготовки учителей–дефектоло-
гов. В настоящее время мы вынуждены 
констатировать, что содержание их под-
готовки на уровне высшего образова-
ния скорее соответствует «вчерашней» 
системе образования. Концептуальным 
положением подготовки дефектологи-
ческих кадров по-прежнему остается 
опора на нозологические группы детей, 
а не понимание их особых образователь-
ных потребностей. Кроме того, содержа-
ние подготовки учителей–дефектологов 
нацеливает их в большей степени на 
коррекционную работу и реализацию 
программ специального образования.

Результаты анализа деятельности 
Общественного совета базовой орга-
низации государств  – участников СНГ 
по подготовке, переподготовке и повы-
шению квалификации педагогических 

работников в области инклюзивного и 
специального образования в 2019 г. по-
зволили определить основные задачи на 
среднесрочную перспективу.

1. Нормативно-организационная за-
дача: выработка консолидированной, но 
сохраняющей особенности националь-
ных систем стратегии образования лиц 
с ООП в контексте принципа инклюзии 
в образовании. Эта задача может быть 
решена только при участии всех членов 
Общественного совета. Решение этой за-
дачи позволит увидеть весь спектр воз-
можных образовательных маршрутов 
ребенка и понять особенности органи-
зации образовательного процесса в каж-
дом таком варианте.

2. Научно-методическая задача: обо-
снование концептуальных подходов и 
направлений в подготовке, переподго-
товке и повышении квалификации спе-
циалистов, способных обеспечить каче-
ство образования детей с ООП в услови-
ях диверсификации их образовательных 
маршрутов и новых целевых ориенти-
ров. Речь также идет о проведении ана-
лиза реализуемого содержания подго-
товки (действующие образовательные 
стандарты) педагогических работников 
на первой и второй ступенях высшего 
образования, переподготовке и повы-
шении квалификации и его обновлении. 
Научно-методическими результатами 
решения этой задачи должны стать:

 · создание на основе обозначенных 
концептуальных подходов стратегии 
высшего педагогического образования, 
а также дополнительного образования 
(переподготовка и повышение квали-
фикации) педагогических работников, 
основные положения которой могли бы 
быть реализованы в национальных си-
стемах образования государств – участ-
ников СНГ. Такая стратегия должна от-
ражать научно обоснованные целевые 
ориентиры профессионального образо-
вания как учителей–дефектологов, так и 
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всех педагогов, учитывать накопленный 
опыт образовательной практики и пер-
спективные векторы развития образо-
вания лиц с ООП. Будущий педагог, вы-
пускник педагогического университета, 
должен обладать профессиональным 
мышлением, обеспечивающим способ-
ность и готовность компетентно решать 
задачи в отношении постоянно изме-
няющегося и усложняющегося состава 
детского коллектива и каждого ребенка;

 · разработка новых согласующихся 
между собой образовательных стандар-
тов и образовательных программ под-
готовки, переподготовки и повышения 
квалификации педагогических работни-
ков в контексте реализации принципа 
инклюзии в образовании;

 · разработка и обоснование для го-
сударств – участников СНГ сетевой об-
разовательной платформы подготовки 
педагогических кадров для работы с 
детьми с ОПФР/ОВЗ в условиях дивер-
сификации их образовательных марш-
рутов. Такая сетевая платформа может 
стать эффективным инструментом под-
готовки и профессиональной деятель-
ности педагогических работников, ко-
торый могут использовать учреждения 
образования наших стран.

Научно-исследовательская задача: 
проведение анализа результатов науч-
ных исследований в сфере образования 
лиц с ООП и подготовки, переподготов-
ки и повышения квалификации педаго-
гических работников в области инклю-
зивного и специального образования за 
последние годы в странах СНГ. Такой 
анализ позволит выявить общие стра-
тегические направления, «дефицитар-
ные» поля, требующие особого иссле-
довательского внимания и разработки, 
а также предоставит возможность ис-
пользовать результаты страновых на-
учных исследований и разработать план 
совместных научно-исследовательских 
работ на перспективу.
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Аннотация. В статье показана сущность феномена эмоционального выгорания. Опреде-
лены причины подверженности работников педагогического коллектива эмоциональному 
выгоранию. Утверждается, что в целях профилактики эмоционального выгорания необхо-
димо повышать стрессоустойчивость педагогов при помощи создания благоприятной пси-
хологической атмосферы в педагогическом коллективе.
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Понятие «синдром эмоционального 
выгорания» впервые было использовано 
психиатром из США Г.Фрейденбергом 
в 1974 г. [1]. Сегодня под эмоциональ-
ным выгоранием мы понимаем умствен-
ное, эмоциональное и физическое исто-
щение организма от длительной эмоци-
ональной нагрузки. Эта нагрузка может 
быть выражена в систематическом чув-
стве усталости, состоянии депрессии, не-
достатке энергии, а также утрате способ-
ности видеть положительные результа-
ты своего собственного труда. Подобное 
состояние может стать следствием про-
фессиональных стрессов [2].

Принято выделять несколько при-
знаков эмоционального выгорания: 
чувство эмоционального истощения; 
переживание отрицательных чувств по 
отношению к окружающим; негативная 
самооценка. При этом главным считает-
ся постепенная утрата эмоциональной, 
физической и интеллектуальной энер-
гии, а также эмоциональная истощен-
ность, которая может стать причиной 
роста ощущения неудовлетворенности 
как результатами собственного труда, 
так и жизненной ситуацией в целом [3].

Беспомощность и апатия, которые не-
редко проявляются при синдроме эмо-
ционального выгорания, сменяются 
агрессивным состоянием. Утрачивается 

контакт с учащимися и коллегами, уси-
ливается ощущение отсутствия востре-
бованности, педагог стремится дистан-
цироваться от коллег, разочаровывается 
в своем профессиональном выборе. За-
частую психоэмоциональные симпто-
мы сопровождаются соматическими. К 
примеру, педагог нередко начинает ощу-
щать головную боль, у него повышается 
артериальное давление, проявляется га-
стрит и другие болезни.

С целью выявления причин и степени 
эмоционального выгорания в педаго-
гическом коллективе и разработки на 
их основе рекомендаций по его про-
филактике нами было проведено эмпи-
рическое исследование в ГБОУ СОШ 
№ 1236 г. В рамках исследования исполь-
зовались опросник профессионального 
выгорания К.Маслача и С.Джексона в 
адаптации Н.Е.Водопьяновой и методи-
ка диагностики уровня эмоционального 
выгорания В.В.Бойко, а также был про-
веден опрос по выявлению причин эмо-
ционального выгорания. Выбранные 
методики предназначены для определе-
ния степени «выгорания» в професси-
ях типа «человек–человек», к которым 
и относится профессия педагога. Они 
позволяют определить признаки рас-
сматриваемого синдрома и причины его 
появления, что является значимым при 
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формировании способов профилактики 
профессионального выгорания.

Мы опросили 76 педагогов в возрасте 
от 25 до 61 года, чей стаж варьируется от 
2 до 38 лет. Изначально нами использова-
лась методика К.Маслача и С.Джексона. 
Результаты показали, что у 29% педаго-
гов отсутствуют серьезные предпосылки 
к возникновению синдрома эмоциональ-
ного выгорания, выявлены лишь отдель-
ные незначительные симптомы, типич-
ные для начального этапа. На данной 
стадии педагог способен сам справиться 
с возникающими трудностями. Тем не 
менее, эти первые результаты вызывают 
тревогу, поскольку лишь каждого тре-
тьего члена педагогического коллектива 
можно назвать психологически здоро-
вым и устойчивым.

Следующую группу составили педаго-
ги, у которых эмоциональное выгорание 
находится на этапе формирования. В нее 
вошли 37% респондентов, для которых 
свойственен спад уровня личного уча-
стия по отношению к другим педагогам 
и учащимся. Это выражается в утрате 
позитивного восприятия других участ-
ников педагогического коллектива, пере-
ходе от помощи к контролю и надзору, 
преобладании стереотипов в поведении 
по отношению к коллегам, проявлении 
антигуманного подхода к окружающим. 
Для педагогов этой группы типичны без-
различие, цинизм и отсутствие эмпатии. 
Они «нехотя» выполняют свои профес-
сиональные обязанности, прежде всего их 
интересует материальный аспект работы.

В третью группу вошли педагоги, для 
которых типичны стойкие признаки 
синдрома эмоционального выгора-
ния  (34%). Им свойственны симптомы 
депрессии, чувство вины, заниженная 
самооценка, апатия, низкая концентра-
ция внимания и т.д. Ряд педагогов го-
ворили о плохом иммунитете, высоком 
давлении, систематических головных 
болях, что также является признаками 

сильного эмоционального выгорания. 
Основную массу педагогов в данном 
случае составили сотрудники с большим 
стажем работы.

Для более полной картины было 
проведено исследование по методике 
В.Бойко с целью определения уровня 
эмоционального выгорания. По итогам 
этого экспериментального исследова-
ния было выявлено, что более высокий 
уровень эмоционального выгорания ха-
рактерен для педагогов со стажем рабо-
ты более 25 лет.

В целом, 45% опрошенных были от-
несены к фазе резистентности. Для них, 
в частности, характерны неадекватные 
эмоциональные реакции, а также со-
стояние экономии эмоций. Так, педагог 
оправдывает проявленную резкость ли-
бо недостаточное внимание к учащимся, 
перенося вину на обучающихся.

К фазе истощения было отнесено 24% 
педагогов. Для них типично проявление 
выраженного спада энергетического то-
нуса, характерны негативные эмоции.

И наконец, фаза напряжения включи-
ла 31% педагогов, у них отмечается не-
довольство собой, а также выбранной 
профессиональной деятельностью. Про-
явление этой фазы является типичным 
для молодых специалистов.

Далее был проведен опрос педагогов 
с целью выявления основных причин 
проявления синдрома эмоционально-
го выгорания. По результатам анали-
за ответов на вопрос: «Что, по Вашему 
мнению, является первостепенной при-
чиной появления синдрома эмоцио-
нального выгорания у современного 
педагога?» были определены основные 
аспекты проявления синдрома. К ним 
можно отнести следующие:

 · неудовлетворительная материально-
техническая оснащенность учебно-про-
изводственного процесса;

 · высокий уровень загруженности при 
ведении документации;
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 · отсутствие свободного времени, в 
том числе на семью, отношения и лич-
ную жизнь;

 · неудовлетворенность во взаимодей-
ствии с учениками и/или их родителями;

 · отсутствие стремления повышать 
профессиональную компетентность.

Исходя из полученных нами результа-
тов, полагаем, что профилактика эмоци-
онального выгорания в педагогическом 
коллективе должна быть направлена, в 
первую очередь, на снижение воздей-
ствия стрессовых, депрессивных факто-
ров внешней среды. Так, одной из при-
чин эмоционального выгорания стало 
«отсутствие свободного времени, в том 
числе на семью…», следовательно, ве-
роятность развития исследуемого син-
дрома возрастает из-за невозможности 
провести границу между работой и се-
мьей. Зачастую учителя дома проводят 
подготовку к занятиям, проверяют до-
машние и контрольные работы учени-
ков. Несомненно, исключить подобную 
практику полностью не представляет-
ся возможным, однако можно помочь 
педагогам, проводя тренинги по тайм-
менеджменту для более грамотного пла-
нирования своей занятости.

Не менее значимым профилактиче-
ским ресурсом, который способствует 
снижению риска развития эмоциональ-
ного выгорания, считается развитие 
эмоционального интеллекта. Он помо-
гает более успешно управлять своими 
эмоциями, воспринимать чувства окру-
жающих людей, а также разделять со-
циальные роли и осознавать себя в них: 
«я-педагог», «я-жена», «я-мать» и т.п. 
Согласно исследованиям ученых, разви-
тие эмоционального интеллекта способ-
ствует успешному переживанию инди-
видом продолжительного воздействия 
стрессовых факторов, снижает риск по-
явления эмоционального выгорания [4].

Для педагогического коллектива, 
участники которого систематически 

испытывают эмоциональную нагрузку, 
развитие эмоционального интеллекта 
считается наиболее значимым, потому 
он что способствует существенному сни-
жению вероятности развития депрес-
сивного состояния, раздражительности 
и конфликтности, а также росту способ-
ности к адаптации, плодотворному вза-
имодействию с коллегами и учениками. 
Поэтому рекомендуется включить курс 
развития эмоционального интеллекта 
в программу профессиональной подго-
товки педагога [4].

Особую роль в профилактике эмоци-
онального выгорания играют навыки 
саморегулирования и релаксации. Так-
же важно информировать педагогиче-
ский коллектив о различных аспектах, 
которые влияют на формирование син-
дрома выгорания, и о соответствующих 
симптомах [2].

Профилактика эмоционального вы-
горания в педагогическом коллективе 
подразумевает становление и развитие 
навыков вносить разнообразие в соб-
ственную профессиональную деятель-
ность, а именно:

 – использовать стратегии, направлен-
ные на предотвращение внешних обсто-
ятельств, которые могут вызвать выгора-
ние: формирование и поддержка «здоро-
вого рабочего окружения», применение 
коммуникативных стилей руководства, 
признание административными ресур-
сами результатов работы педагогов (ис-
пользование похвалы, высоких оценок, 
повышение оплаты труда), реализация 
специальных программ среди групп ри-
ска, проведение систематического про-
фессионально-медицинского и психоло-
гического мониторинга [5];

 – взаимодействовать с другими учеб-
ными заведениями, что способствует 
сплочению педагогических коллекти-
вов, формированию позитивного пси-
хологического климата; устанавливать 
доверительные отношения, развивать 
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умение разбираться в собственных чув-
ствах; проводить анализ различных 
конфликтных педагогических ситуаций, 
моделировать конструктивные формы 
поведения в ситуации конфликта [6];

 – уделять больше внимания не только 
профессиональному, но и личностному 
развитию (здесь важную роль играет 
знание путей борьбы со стрессовыми 
состояниями, снятия эмоционального 
напряжения, формирования навыков 
профилактики негативных эмоцио-
нальных состояний, повышения своей 
самооценки) [7];

 – учиться грамотно планировать свое 
время, не забывая про обязательный от-
дых (во время отдыха педагогу необхо-
димо отступить от привычной для него 
социальной роли, к примеру, принять 
участие в спортивном мероприятии 
или празднике, выехать на природу ли-
бо пойти в театр); желательно, чтобы у 
педагогов было место для отдыха (каби-
нет эмоциональной разгрузки), где они 
могут расслабиться, снять напряжение, 
отдохнуть между уроками; рекоменду-
ется также посещать творческие занятия 
(танцы, пение, рисование) [2].

Для снижения воздействия стрессо-
генных факторов немалую роль играет 
правильная организация режима дня, 
обязательная двигательная активность, 
овладение техникой релаксации и ме-
дитации [3]. Педагог должен уметь пе-

риодически давать объективную оценку 
собственной жизни, определять, на-
сколько реальность совпадает с его ожи-
даниями, что необходимо сделать, чтобы 
изменить свою жизнь к лучшему. Лишь 
забота о качестве собственной жизни 
поможет оставаться в тонусе и сохра-
нить свое психологическое здоровье.
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Abstract. Th e article provides theoretical coverage of the essence of the phenomenon of emotional 
burnout. Th e reasons for the tendency of teachers to emotional burnout are determined. Th e study was 
conducted to determine the causes, factors of burnout of teachers. It was determined that in order to 
prevent emotional burnout, it is necessary to work with teachers to increase stress resistance by setting 
a favorable psychological atmosphere in the teaching staff .
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Аннотация. Значимым направлением современного образования является система про-
фессионального обучения, построения карьеры, относящейся к различным этапам професси-
онального развития педагога. Авторы статьи предлагают модель технологии разработки и 
реализации практических модулей программ дополнительного профессионального образова-
ния. Представлены основные инновационные формы работы, механизмы, структура сетевого 
взаимодействия, содержательное наполнение комбинированной образовательной среды.
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и реализации; комбинированная образовательная среда; проектный офис; новые формы вза-
имодействия групп; образовательное пространство нового формата.

Необходимость динамичного и ин-
новационного развития системы до-
полнительного профессионального об-
разования, освоения образовательных 
программ повышения квалификации 
и переподготовки кадров в ограничен-
ных временных условиях требует раци-
онального и оптимального сочетания 
информационных и технологических 
ресурсов в целях обеспечения професси-
онального роста каждого обучающегося. 
Актуальное значение для непрерывно-
го развития мотивации, способностей и 
творческих сил обучающихся, реализа-
ции индивидуальной траектории образо-
вания в течение всей жизни приобретает 
системная, методологически выверенная 
организация дополнительного профес-
сионального образования, направленная 
на максимальное удовлетворение образо-
вательных и профессиональных целей и 
потребностей человека в соответствии с 
меняющимися условиями социума и его 

профессиональной деятельности. Кра-
еугольным камнем обучения в системе 
современного непрерывного образова-
ния должен стать процесс построения 
карьеры, учитывающий специфику раз-
личных этапов профессионального раз-
вития [1]. Теоретико-концептуальные и 
программные разработки, образователь-
ные программы повышения квалифи-
кации и переподготовки кадров опира-
ются на взаимосвязь аксиологического, 
культурологического, системного и дея-
тельностного подходов как наиболее от-
вечающих стратегии профессионального 
стандарта педагога высшей школы.

Мы рассматриваем профессиональное 
развитие педагога как сложный и дли-
тельный процесс, включающий в себя: 
профессиональное самоопределение; 
профессиональное образование; профес-
сиональную деятельность; профессио-
нальное мастерство. Чем раньше человек 
начинает задумываться о будущей про-
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фессиональной деятельности, тем успеш-
нее проходит процесс его профессиональ-
ного и карьерного роста [2]. Программы, 
направленные на профессиональный 
рост и развитие карьеры учителя, раз-
рабатываются и регулярно обновляются 
в Институте модернизации образования 
МГОУ. Целью деятельности Института на 
современном этапе является разработка и 
реализация актуальных направлений раз-
вития педагогического образования. Эта 
цель определила задачи:

 · поддержка инновационных процес-
сов в образовании на региональном и 
муниципальном уровнях;

 · построение моделей инновационной 
деятельности в образовательных учреж-
дениях различных типов и видов в Мо-
сковской области;

 · разработка программ подготовки и 
повышения квалификации работников 
образования в области инновационной 
деятельности;

 · интенсивное, многовекторное раз-
витие дистанционных форм образова-
тельной деятельности.

С целью освоения новых направлений 
в образовании и обеспечения конкурен-
тоспособности учителя в МГОУ успеш-
но внедряется «горизонтальная модель» 
профессионального роста педагога P2P 
(равный обучает равного). Приоритет-
ными становятся тенденции, которые 
задаются национальным проектом «Об-
разование» и федеральным проектом 
«Учитель будущего». Реализация перво-
го предусматривает концентрацию всех 
основных ресурсов (аксиологических, 
информационных, технологических, 
методических, кадровых) и возможно-
стей вуза для эффективного развития 
системы образования через модерни-
зацию стратегии и тактики повышения 
квалификации и переподготовки про-
фессионально-педагогических кадров 
на основе личностного саморазвития на 
протяжении всей жизни.

Одной из ключевых целей федераль-
ного проекта «Учитель будущего» яв-
ляется открытие центров непрерыв-
ного повышения профессионального 
мастерства педагогических работников 
в условиях обновления содержания об-
разовательных программ и современной 
инфраструктуры [3]. В русле этой цели 
в системе непрерывного образования 
МГОУ успешно используется модель 
технологии разработки и реализации 
практических модулей программ до-
полнительного профессионального об-
разования. Одной из форм взаимодей-
ствия образовательных организаций по 
разработке практических модулей про-
грамм ДПО является проектный офис. 
Модель рассчитана на привлечение со-
циальных партнеров на всех этапах по-
вышения профессиональной активно-
сти и компетентности педагогического 
сообщества Московской области. В ходе 
апробации и внедрения модели деталь-
но учтены потребности в научном на-
полнении содержания различных сфер 
образовательного процесса, системы 
становления педагога–профессионала, 
педагога–наставника, молодых педаго-
гов. Представленная модель предусма-
тривает возможность корректировки 
любой проблемы, задачи, направления 
работы по мере необходимости.

Направления деятельности в техноло-
гической модели содержат различные 
аспекты педагогических компетенций 
и их развитие у обучающихся: форми-
рование представления о содержании 
компетенций, выбор программ, выбор 
форм обучения, отбор содержания на-
правлений развития педагога, систему 
оценки сформированных компетенций, 
введение реестра проектных инициатив, 
введение реестра проектов и программ, 
консультирование проектных программ. 
Модель технологии разработки и реали-
зации практических модулей программ 
ДПО является целостной системой, по-
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скольку предусматривает все этапы про-
фессионального развития педагога.

Широкий спектр возможности ис-
пользования данной модели можно 
представить, если использовать ее по-
тенциал не только во взаимодействии на 
уровне вуз–образовательные организа-
ции Московской области, но и в сотруд-
ничестве «школа–школе». В этой связи 
модель носит название сетевой.

Модель предусматривает объединение 
потенциальных возможностей образо-
вательных организаций разного уровня 
для достижения в относительно корот-
кие сроки высоких результатов. Таким 
образом, нам удается структурировать 
работу от макроуровня  – объединения 
потенциальных и реальных возможно-
стей образовательных организаций Мо-
сковской области до микроуровня – ин-
дивидуального образовательного марш-
рута педагога или руководителя.

Направления деятельности внутри мо-
дели определены диагностикой педаго-
гических работников (учет и удовлетво-
рение образовательных потребностей), 
выполняющей функцию профессио-
нально-личностной идентификации для 
педагога. Диагностика предусматривает: 
формирование карты компетенций  – 
составление матрицы из компетенций 
и ценностных установок, необходимых 
для достижения эффективных результа-
тов обучения; первичную диагностику – 
выявление сформированных компетен-
ций из числа компетенций, определен-
ных на основе матрицы; сопоставление 
карты с результатами диагностики и 
проектирование индивидуальных об-
разовательных траекторий профессио-
нального роста педагогов.

Следующим трендом развития моде-
ли является построение комбинирован-
ной образовательной среды профессио-
нальных сообществ, интегрированных в 
проектные команды. Комбинированная 
образовательная среда представлена: оф-

флайн образовательным пространством 
(лекции, семинары, тренинги, коучинг, 
наставничество, интерактивные игры, 
командный коучинг); онлайн–платфор-
мой (включение цифровых технологий, 
информационно-телекоммуникацион-
ных систем); собственно сетевой формой 
(различные формы стажировок, демон-
страция лучших педагогических прак-
тик). Комбинированная образовательная 
среда позволяет достаточно «прозрачно» 
фиксировать результативность представ-
ленной модели, функциональное значе-
ние тех или иных ресурсов нескольких 
организаций для профессионального ро-
ста педагогических работников.

Модель формирования профессио-
нальной карьеры учителя в условиях 
повышения квалификации и профес-
сиональной переподготовки педагога 
представлена следующими элементами: 
целеполагание (задача учителя самосто-
ятельно определить или уточнить цели 
профессионального и личностного раз-
вития; выбор наставника как навигато-
ра профессионального развития; выбор 
образовательных модулей); професси-
ональная карьера учителя (включение 
учителя в профессиональную команду: 
ассоциации, стажировочные площадки, 
сетевое взаимодействие); траектория 
индивидуального профессионального 
развития (социальные, управленческие, 
профессиональные, коммуникативные 
навыки и умения; управление психо-
физическим состоянием, программы 
здоровья); индикаторы (достижения в 
ходе образования: социально-личност-
ный профиль, профессиональное порт-
фолио, оценки наставников, участники 
проектов). В этой связи очень важно 
сформировать образовательную среду, 
поддерживающую тренингом обучаю-
щих - информационно, технологиче-
ски и деятельностно; поддерживающая 
среда содержит: онлайн-курсы; онлайн-
платформы; программы ПК и ПП.
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Сегодня непрерывное образование ре-
ализуется как динамичная связь профес-
сиональной деятельности и повышения 
квалификации педагога, с использовани-
ем персональных средств коммуникации 
и индивидуальных образовательных про-
грамм, соответствующих потребностям 
личности в информационном обществе. 
Контекстным моментом развития непре-
рывного образования является быстрый 
темп обновления информации; новое 
значение обретает самообразование пе-
дагога и непрерывное неформальное об-
разование педагога. Все большее влияние 
оказывает сетевое окружение.

Проблема формирования сетевого об-
разовательного окружения освещена в 
работах зарубежных и отечественных 
ученых (Г.Аттвел, Д.Венмот, Г.Дэйвис, 
Дж.Хайберт, С.Файдлер, Н.Ю.Гончарова, 
Е.Д.Патаракин и Б.Б.Ярмахов) и связана 
с созданием персональных образова-
тельных пространств (personal learning 
space, PLS), персональных образователь-
ных сред (personal learning environment, 
PLE), реализуемых сервисами интерне-
та Веб 2.0 [4; 5]. Развитие этой области 
образования связано с новой областью 
обучения  – созданием технической ба-
зы (e-learning). Е-learning  – формат в 
непрерывном образовании учителя, он 
рассматривается преимущественно в 
контексте электронного обучения..Об-
разовательная практика показывает, 
что эффективным средством, стиму-
лирующим повышение квалификации 
учителя в среде непрерывного развития 
квалификации педагогов, станет персо-
нальная образовательная сфера (ПОС), 
интегрирующая ресурсы и возможности 
формального и неформального образо-
вания, самообразования. Непрерывное 
образование в технологических усло-
виях цифровой экономики детермини-
ровано информационно-коммуникаци-
онными технологиями и реализацией 
компетентностного подхода.

Проводимый нами мониторинг ре-
зультатов внедрения в практику систе-
мы повышения квалификации техно-
логической модели разработки и реали-
зации практических модулей программ 
ДПО дает основание сделать заключение 
о ее состоятельности, востребованности 
и продуктивности.

Многофакторное взаимодействие 
представляет собой конструирование 
целесообразного, соответствующего со-
временным требованиям науки и обра-
зования пространства. Понимание того, 
что эффективность и качество современ-
ного образования в максимальной сте-
пени зависят от квалификации педагога, 
его профессионального роста, способ-
ствовало проектированию новой фор-
мы взаимодействия с педагогическим 
сообществом. Современному педагогу 
приходится отвечать на такие вызовы 
современности, как профессиональный 
стандарт, федеральные государственные 
образовательные стандарты,  – это тре-
бует владения четко очерченным кру-
гом профессиональных компетенций. 
Можно наблюдать формирование ново-
го типа педагога, способного к самоана-
лизу, решению проблемных ситуаций, 
принятию самостоятельных решений 
на основе научного их обоснования. Это 
требует от преподавателя постоянного 
самосовершенствования, владения не 
только современными образователь-
ными технологиями, но основательной 
методологической подготовки. В этих 
условиях практический арсенал про-
фессионального роста педагога должен 
включать: педагогическую умелость; ма-
стерство; творчество; новаторство.

Благодаря проектному офису как но-
вой форме взаимодействия системы 
ДПО с образовательными организаци-
ями удалось оптимизировать структуру 
взаимодействия в системе «школа – вуз» 
и перевести его в новое качество. Сетевое 
взаимодействие позволяет осуществлять 
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практическую реализацию деятельности, 
направленную на: организацию методи-
ческой, научно-практической, консуль-
тационной работы в открытой среде об-
разовательных организаций Московской 
области, имея целью непрерывное повы-
шение квалификации педагогического 
состава образовательных организаций.

Профессиональный рост подразумева-
ет профессиональное развитие. Профес-
сиональное развитие, в свою очередь, 
подразумевает наращивание педагогиче-
ской компетентности, определяющей го-
товность к выполнению трудовых функ-
ций и действий, заложенных в профес-
сиональном стандарте педагога [6]. Для 
обеспечения системных новаций образо-
вательной среды требуется диагностиче-
ский инструментарий обучения, дающий 
возможность: выявления и оценки про-
фессиональных дефицитов педагога; раз-
работки программы профессионального 
роста; выбора форм, способов и путей 
профессионального роста; обеспечения 
программами профессионального роста. 
Программы повышения квалификации 
в условиях сетевого взаимодействия, их 
структурное и содержательное наполне-
ние учитывают требования, предъявля-
емые профессиональными стандартами 
к документам такого рода, и необходи-
мость совершенствования нормативно-
правовой базы образовательного про-
цесса; психолого-педагогической осно-
вы профессиональной деятельности; 
ценностных, процессуальных и содер-
жательных аспектов профессиональной 
деятельности; прикладных аспектов ре-
шения актуальных проблем профессио-
нальной направленности.

Образовательная среда, детермини-
рованная моделью сетевого взаимодей-
ствия, способствует развитию компетен-
ций педагога посредством:

 · повышения квалификации и про-
фессиональной переподготовки специ-
алистов для включения их в систему 

современных общественных, професси-
ональных отношений;

 · совершенствования профессиональ-
ных и личностных качеств педагога с 
целью его своевременной адаптации к 
постоянно меняющимся требованиям и 
условиям развития образования;

 · развития профессиональных компе-
тенций педагога;

 · работы/сотрудничества опытного и 
начинающего педагога.

В ходе работы используются интерак-
тивные формы взаимодействия групп:

Workshop – это новая форма обучения, 
организация которой требует особого 
подхода. В ходе workshop обеспечива-
ется интенсивное взаимодействие всех 
его участников: любой может проявить 
самостоятельность, инициативность и 
личную заинтересованность процессом 
обучения. В основе workshop лежит при-
обретение опыта и практических навы-
ков, которые невозможно получить по-
сле «отстраненного» изложения фактов;

Интенсив – активизация возможностей 
группы через активизацию возможностей 
личности обучаемого и обучающего и на-
оборот: актуализация зоны ближайшего 
развития у педагога. Оптимальные усло-
вия для обучения создает коллектив и 
складывающаяся в нем система специфи-
ческих взаимодействий; личностные осо-
бенности человека никогда не достигают 
своего предела, а способны совершенство-
ваться в течение всей жизни; превращение 
потенциальных возможностей в актуаль-
ные. Человек не подозревает о наличии у 
него тех или иных способностей, но при 
грамотном подходе эти особенности мо-
гут раскрыться в ходе интенсива, когда 
цель становится личностно-значимой;

Co-working – используется нами в ра-
боте как одна из наиболее востребован-
ных форм, объединяющих педагогов для 
ответа на современные вызовы образо-
вания. Под Co-working понимается объ-
единение педагогов с целью креативного 
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труда, делового и дружеского общения, 
рациональной организации рабочего 
процесса. В нашем случае это сообще-
ство мастеров-профессионалов и твор-
чески мыслящих обучающихся, которые 
объединяются в одном помещении с 
целью выполнения проектов, продуци-
рования новых идей, общих разработок. 
Образовательный Co-working обладает 
высоким потенциалом формирования 
новых функциональных педагогических 
позиций в условиях ДПО, трансформа-
ции педагогической деятельности;

TED – это система работы, представ-
ленная тематическими конференциями, 
посвященными распространению уни-
кальных идей (ideas worth spreading), 
лучших педагогических практик. Видео-
записи лекций и выступлений доступны 
в рамках открытого образовательного 
пространства МГОУ. Организация си-
стемы профессионального роста и раз-
вития педагога направлена на: мульти-
медийный контент; работу с лидерами 
образования; современные формы и 
методы профессионального развития; 
социальное партнерство; клиентоори-
ентированную модель сотрудничества.

Сетевое взаимодействие как образова-
тельное пространство нового формата 
имеет отличительной характеристикой 
заложенные в ее основе условия: откры-
тость и сотрудничество; упор на развитие, 
общение и обмен идеями; сотрудничество 
с образовательными организациями на-
правленное на увеличение количества 
методических наработок и программ, ко-
торыми возможно обмениваться в пред-
метном взаимодействии стажировочной 
площадки. Организованные нами стажи-
ровочные площадки  – это современные 
профессиональные педагогические сооб-
щества, способные преодолевать профес-
сиональные дефициты. Стажировочные 
площадки представляют собой проактив-

ные гуманитарные пространства, способ-
ные к конструктивной трансформации. 
Созданные внутри них условия позво-
ляют педагогам активно делиться своим 
опытом и не менее активно изучать опыт 
других. В условиях стажировочных пло-
щадок действуют все интерактивные фор-
мы профессионального взаимодействия.

Таким образом, инновационное обра-
зовательное пространство, облеченное в 
современные формы и сценарии обра-
зовательно-технологической модерни-
зации профессионального взаимодей-
ствия, становится механизмом развития 
системы образования внутри диады 
«школа – вуз», что можно рассматривать 
в качестве одного из важных показате-
лей эффективности, повышения каче-
ства системы профессионального роста 
и развития педагога.
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Аннотация. В статье характеризуется теоретическая и практическая деятельность 
Ф.А.В. Дистервега, приводятся подробности его биографии. Выдающийся немецкий педагог 
XIX г. показан как организатор педагогического образования, ученый и патриот.
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ство к образованию немецких учителей».

Любому педагогу хорошо известны 
давно ставшие расхожими выражения, 
такие как «Плохой учитель сообщает 
истину, хороший  – учит ее находить», 
«Служить истине красоте, добру…», 
«Лучшая география та, которую мы из-
учили своими ногами» и др., но мало кто 
при этом вспоминает их автора, – вели-
кого немецкого педагога XIX в. Дистер-
вега, которого с полным основанием 
можно назвать отцом правильно орга-
низованной школы.

Фридрих Адольф Вильгельм Дистервег 
родился 29 октября 1790 г. в небольшом 
немецком городе Зиген, расположенном 
в Вестфалии. Местные жители гордились 
своим великим земляком, живописцем 
Питером Паулем Рубенсом. В окрест-
ностях города велась добыча железной 
руды, что дало толчок к развитию метал-
лургии. Семья Дистервега была родом из 
графства (позднее герцогства) Нассау, су-
ществовавшего в 1806–1866 гг. Будущий 
педагог был седьмым ребенком в семье 
адвоката Карла Фридриха Дистервега, 
назначенного в 1805 г. на высокую долж-
ность окружного судьи [1, с. 127]

Дед, Иероним Кристоф Дистер-
вег  (1718–1790) служил руководителем 
юридической службы в г. Фройденбер-
ге (Ныне это район г. Бассум в Нижней 
Саксонии). Среди родственников Дис-
тервега, в том числе и по материнской 
линии, преобладали чиновники и гор-

нозаводчики. Мать – Катарина Шарлот-
та была дочерью Иоганна Энгельберта 
Дреслера, главы муниципалитета в Зиге-
не, и Анны Кристины Кульбах. Родите-
ли стремились дать высшее образование 
всем сыновьям. В семье ставили в при-
мер старшего сына, Вильгельма Адоль-
фа (1782–1835), профессора математики 
в Боннском университете.

По окончании начальной и латинской 
школ будущий педагог изучал естествен-
ные науки, математику, философию 
и историю в университете Герборна 
(1808–1809), в котором когда-то учился 
Я.А.Коменский, а затем в Тюбингенском 
университете (1809–1811). Здесь же, в 
Тюбингене в 1817 г. он получил ученую 
степень доктора философии.1

Еще в студенческие годы, под влия-
нием идей Руссо и Песталоцци, Дис-
тервег принял решение посвятить 
себя делу народного просвещения, и 
стал учителем-практиком. Сначала он 
был частнопрактикующим учителем. 
В 1811– 1813 гг. Дистервег – преподава-
тель математики и физики в гимназиях 
в гг. Маннгейм и Вормс, в 1813–1818 гг. – 
в образцовой школе во Франкфурте-на-

1Название диссертации – «О конце мира». 
В ней он на основе современных данных 
физики и математики опровергал мистиче-
скую теорию профессора В.Зееля о близкой 
гибели мира.
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Майне, где под руководством последо-
вателей и непосредственных учеников 
И.Г.Песталоцци,  – прогрессивного ди-
ректора школы Г.А.Грунера и известно-
го педагога Ж.де Ласпе (J.de Laspée),  – 
молодой педагог осваивал передовые 
методы работы. В течение года Дистер-
вег работал заместителем директора ла-
тинской школы в г. Эльберфельде, а за-
тем еще один год – в народной школе в 
г. Вупперталь. Впоследствии Дистервег 
отмечал то огромное положительное 
влияние, которое оказал на его станов-
ление как педагога известный дидакт 
Д.Ф.Вильберг (J.F.Wilberg), с которым 
он работал в Эльберфельде.

Дистервег всегда придавал особое зна-
чение профессиональной подготовке 
учителей, и неоднократно выступал в пе-
чати на эту тему. Вместе с тем, специаль-
ных учебных заведений в первой четвер-
ти ХIХ в. фактически не было. Поэтому он 
с большим энтузиазмом в 1820 г. принял 
предложение прусского правительства 
открыть в небольшом городке Мёрс-на-
Рейне, вблизи Дюссельдорфа, учитель-
скую семинарию, и стать ее директором. 
В 1832 г. он возглавил аналогичное учеб-
ное заведение в Берлине. За 12 лет рабо-
ты в Мёрсе-на-Рейне было подготовлено 
более 200 учителей начальной школы, 
а разработанный Дистервегом учебный 
план был признан образцовым и реко-
мендован к использованию в других ана-
логичных учебных заведениях.

По свидетельству современников, 
Дистервег обладал большим педагоги-
ческим талантом, зажигательным даром 
речи и особенной способностью про-
буждать у своих коллег и учащихся са-
мостоятельную духовную деятельность 
и критическое мышление. Так, в речи на 
открытии семинарии 3 июля 1820 г. он 
страстно призывал будущих учителей к 
тому, чтобы они сами всегда критически 
мыслили и максимально развивали ум-
ственные силы своих учеников [2, с. 11].

С 1827 г. Дистервег стал выпускать 
специализированный педагогический 
журнал под названием «Рейнские лист-
ки для воспитания и обучения, в ко-
торых особое внимание уделяется на-
родной школе» («Rheinische Blätter für 
Erziehung und Unterricht mit besonderer 
Berűcksichtigung des Volksshulwesens»),1 
который фактически стал своего рода 
рупором прогрессивных педагогических 
сил немецких государств. На страницах 
журнала он разместил более 400 статей 
по различным вопросам теории и прак-
тики школьного образования. Главной 
задачей журнала Дистервег считал борь-
бу за полноценное образование учите-
ля. Издание журнала продолжалось по-
сле смерти Дистервега, и прекратилось 
только в 1903 г. Большое внимание, как 
редактор, Дистервег уделил пропаганде 
идей Песталоцци, который был для него 
учителем и кумиром. В то же время, он 
прекрасно понимал, что механическое 
следование образцам ушедшей эпохи 
представляет собой одну из форм схо-
ластики. Ведь схоластика не есть что-то, 
имеющее отношение исключительно к 
эпохе раннего Средневековья, как пола-
гают некоторые; схоластика представля-
ет собой разрыв теории с практикой, а 
это может иметь место в любую эпоху.

Дистервег называл Песталоцци «Ко-
перником в педагогике». По его иници-
ативе в январе 1845 г. в Германии тор-
жественно отмечалось столетие со дня 
рождения великого швейцарского педа-
гога. Однако вскоре выяснилось, что он 
родился годом позже, и юбилей был по-
вторен. Дистервег предлагал ознамено-
вать память Песталоцци учреждением 
приюта для сирот – детей учителей. Он 
даже официально обратился за субсиди-
ей к прусскому королю Фридриху Виль-

1Таково полное название журнала. Обыч-
но в отечественной литературе встречается 
«усеченное» название журнала.
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гельму IV, но получил отказ. В ответном 
письме король писал: «К сожалению, на 
устроенном вами в память Песталоцци 
празднике обнаружились в среде его 
участников, и к общему соблазну полу-
чили огласку такие мнения и стремле-
ния, что я должен отказать в пособии, о 
котором вы просили» [2, с. 18].

В ответе явственно чувствуется не-
довольство деятельностью Дистервега, 
и неприятности, действительно, не за-
медлили последовать. Была назначена 
специальная комиссия для проведения 
ревизии в семинарии, которая, несмотря 
на самое пристрастное отношение, не 
обнаружила ничего предосудительного в 
работе великого педагога. Тем не менее, 
в июле 1847 г. Дистервег был отстранен 
от руководства семинарией; при этом он 
продолжал оставаться преподавателем. 
Однако в 1850 г. последовала его полная 
отставка. Причины этого репрессивного 
шага в отношении педагога, который к 
тому времени уже стал знаменитостью 
во всех немецких государствах, обосно-
вывались прусскими образовательными 
властями следующим образом: Дистер-
вег был автором подрывных писаний, 
и поднял вопрос об отношениях между 
школой и церковью; делал заявления 
и выражал взгляды, которые противо-
речат тем принципам, которым следует 
государственная администрация в об-
ласти образования; проявлял опасное 
вольнодумство и демонстрировал со-
циалистические, коммунистические и 
демагогические наклонности [3, с. 300].

Такие же «аргументы» послужи-
ли предлогом для закрытия 7 августа 
1851 г. первых в истории детских садов 
Ф.Фрёбеля [4, с. 96]. Дистервег выразил 
публичный протест против этих дей-
ствий прусских властей. Его поддер-
живали прогрессивные педагоги Мид-
дендорф, Б.Маркварт и др., но все было 
тщетно [5, с. 119]. Истинные причины 
этих запретов, разумеется, не имели ни-

чего общего с педагогическими устрем-
лениями Дистервега и Фрёбеля; они бы-
ли чисто политическими.

Дело в том, что под влиянием умерен-
но прогрессивных прусских реформ, на-
чавшихся еще в 1807 г., а также под бла-
готворным воздействием последствий 
освободительной войны против напо-
леоновского нашествия, подготовив-
ших почву для воспитания молодежи в 
патриотическом духе, начальная школа 
и подготовка учителя для нее получили 
четкий позитивный импульс в течение 
первых двух десятилетий ХIХ в.1

К тому же, свободолюбивые настрое-
ния Великой французской революции, 
постепенно проникавшие и на немецкую 
землю, могли показаться чересчур при-
влекательными ее гражданам, и, прежде 
всего, интеллигенции, с которой, как 
известно, начинаются все революции. 
Дальнейшее поступательное развитие 
этих тенденций пугало правящие вер-
хушки германских государств. Поэтому 
они надеялись на то, что революция на 
родине Гёте и Шиллера, Виланда и Гер-
дера, если она, конечно, случится, как и 
прежде ограничится лишь литературны-
ми баталиями на страницах журналов и 
театральных подмостках в рамках дви-
жения, подобного тому, что в свое время 
называлось «Буря и натиск» («Sturm und 
Drang»). Однако время веймарской «мо-
гучей кучки» давно миновало, и на аре-
ну социальной борьбы выходили совсем 
другие социальные силы. Их выразите-
лями становились социалисты, а затем и 
коммунисты, которые пока что понача-
лу ограничивались критикой существу-
ющего строя на страницах периодиче-
ской прессы. Так, молодой Ф. Энгельс в 
«Письмах из Вупперталя» (1839) писал о 

1Аналогичный процесс, имевший место в 
эти годы в России, как известно, завершился 
восстанием декабристов (1825), и это не мог-
ло не беспокоить германских правителей.
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крайне низком уровне состояния школ в 
Эльберфельде, поддерживая тем самым 
точку зрения, высказанную ранее Дис-
тервегом.

После отстранения от работы Дис-
тервег и не думал «складывать оружие». 
В 1851–1866 гг., в дополнение к «Рейн-
ским листкам…», он на свои средства 
издавал ежегодник под названием «Пе-
дагогический ежегодник для учителей и 
друзей школы» («Pädagogisches Jahrbuch 
für Lehrer und Schulfreunde»). К тому же, 
педагог оказывал огромное влияние на 
развитие методической грамотности 
учителей своими многочисленными на-
учными работами. Дистервег известен 
как автор более 20 учебников и руко-
водств по математике, астрономии, не-
мецкому языку, естествознанию, гео-
графии, астрономии, которые пользова-
лись широкой известностью не только в 
Германии, но и далеко за ее пределами. 
Его «Популярная астрономия и матема-
тическая география» («Populäre Himmel-
skunde und mathematische Geographie»), 
впервые изданная в 1860 г., была вос-
требована и спустя 80 лет, – в 1940 г. она 
вышла 26-м изданием.

Все его труды, и, в первую очередь, его 
главный труд «Руководство к образова-
нию немецких учителей» («Wegweiser 
zur Bildung für deutsche Lehrer») (1835), 
неизменно отражали народно-патрио-
тическую и, вместе с тем, практико-ори-
ентированную направленность его педа-
гогического мышления. В этой работе он 
в наиболее полном виде изложил свои 
прогрессивные взгляды на задачи обуче-
ния и воспитания, сформулировал такие 
важнейшие принципы, как природосоо-
бразность, культуросообразность, само-
деятельность учащихся.

Дистервег, как никакой другой педа-
гогический деятель в истории европей-
ского образования, ярко проявил себя 
исключительно разносторонней лично-
стью. Он был выдающимся организато-

ром профессиональной подготовки учи-
тельских кадров, неутомимым издате-
лем педагогической прессы, создателем 
передовых учебных книг; был первым в 
истории учителем-политиком и органи-
затором учителей как особой социаль-
ной группы общества. Он также сосре-
доточил свои усилия в сфере организа-
ции работы народной массовой школы. 
Наконец, Дистервег был замечательным 
интерпретатором, популяризатором и 
систематизатором педагогических идей.

Более того, он первым применил все 
свои прогрессивные педагогические идеи 
не только непосредственно в работе с 
детьми (это делали и до него), а впервые и 
с будущими педагогами, – учащимися учи-
тельских семинарий в гг. Мёрс-на-Рейне 
(1820–1832) и Берлин (1832–1847), кото-
рые он возглавлял. Эти учреждения он 
сделал образцовыми учебными заведени-
ями, готовившими педагогические кадры 
для начальной народной школы. Опыт их 
работы приезжали изучать многочислен-
ные делегации, в том числе из России. Сам 
Дистервег преподавал в них педагогику, 
математику и немецкий язык. Дистервег 
был сторонником радикального совер-
шенствования подготовки учительства, 
особенно учителей для начальной ступени 
обучения. Его новаторский подход в этом 
вопросе очевиден, а позитивный пример 
его практической, организационной дея-
тельности нельзя переоценить.

В отечественной историко-педаго-
гической литературе можно встретить 
утверждение о том, что Дистервег не 
создал педагогической системы, ему от-
казывают в «особой оригинальности», 
хотя и признается, что он был выдаю-
щимся систематизатором, интерпре-
татором и популяризатором [6, с. 238], 
что само по себе, конечно, уже немало. 
Мы не можем согласиться с такими ут-
верждениями. Дистервег разработал 
теоретическую модель профессиональ-
ной подготовки учителя и с блеском 



119История школы и педагогики / History of school and pedagogy

воплотил ее в жизнь. Иными словами, 
он создал соответствующую систему, 
которая включает в себя теоретическое 
и практическое начало. Суть этой систе-
мы заключается в том, что подготовка 
учительских кадров, по Дистервегу, со-
стоит из двух, фактически равнозначи-
мых по своей важности, видов деятель-
ности, осуществляемых обучающимся 
практически одновременно, – теорети-
ческой учебы и педагогической прак-
тики в школе. Сейчас такой подход к 
подготовке любых профессиональных 
кадров, и педагогических в частности, 
представляется само собой разумею-
щимся; многим наверняка даже кажет-
ся, что так было всегда. Однако в XIX 
в. эта система с трудом пробивала себе 
право на существование. С соответству-
ющими поправками на современные 
реалии она повсеместно используется 
и в настоящее время. Более того, как-то 
иначе мы и не можем представить про-
фессиональную подготовку.

Дистервег навсегда вошел в историю 
педагогики как создатель дидактики 
развивающего обучения. Ее требования 
он изложил в виде 33 правил, которые 
делятся на 4 группы: правила по отно-
шению к ученику, к предмету препода-
вания, к организации внешних условий 
школьного обучения и, наконец, группа 
правил, касающаяся профессиональных 
качеств учителя. Особое внимание Дис-
тервег уделял следующим дидактическим 
правилам: обучать природосообразно; 
учитывать особенности детского вос-
приятия; идти от простого к сложному; 
от легкого к трудному; от известного к 
неизвестному; широко использовать на-
глядность; сознательно усваивать учеб-
ный материал; закреплять пройденный 
материал на практике и др. Немецкий 
педагог настоятельно рекомендовал учи-
телям не торопиться при усвоении наук. 
В этой связи он советовал усваивать ма-
териал основательно, не спеша, так как 

всякая поверхностность и легкомыслен-
ное отношение к действительным осно-
вам предмета неминуемо мстят за себя.

Чем меньше дети, тем изощреннее 
должны быть методики работы с ни-
ми. Эта его исключительно плодотвор-
ная идея была подхвачена и развита 
К.Д.Ушинским, другими прогрессивны-
ми педагогами.

Педагогическое наследие Дистервега 
проникнуто любовью к ребенку. Он не 
уставал напоминать учителям основной 
постулат гуманизма, сформулирован-
ный И. Кантом: «Каждый человек явля-
ется самоцелью». Это значит, что в вос-
питании и обучении главным является 
не учебный предмет, а сам ребенок, его 
здоровье, самочувствие и субъектность.

Разумеется, не всё из наследия Дистер-
вега выдержало испытание временем. 
Так, он делил учебные предметы на исто-
рические и рациональные. К первым он 
относил историю, географию, «священ-
ную историю»; их предписывалось пре-
подавать излагающим способом. Раци-
ональные же дисциплины (математика, 
естествознание, философия и др.) следо-
вало осваивать развивающим (вопросо-
ответным) способом. Здесь нельзя согла-
ситься как с указанным делением учебных 
предметов, так и с противопоставлением 
способов их преподавания [7, с. 217].

Он стремился к объединению немецко-
го учительства; поэтому в 1832–1841 гг. 
им были учреждены четыре учительских 
общества. Он выступил фактическим 
создателем «Всеобщего немецкого учи-
тельского союза», и в 1848 г. был избран 
его председателем. Вскоре эта организа-
ция стала оплотом всех прогрессивных 
сил в немецком учительстве. Как ее пред-
ставитель, он выступал в прусском наци-
ональном собрании за проведение демо-
кратических реформ в школе, требовал 
отделения школы от церкви, ратовал за 
всеобщее образование детей, основанное 
на общечеловеческих принципах и учете 
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национальных традиций. Дистервег был 
членом прусской палаты депутатов; тем 
самым, он стал первым в истории пред-
ставителем учительства в парламенте; 
по крайней мере, первым депутатом из 
числа известных, а потому влиятельных 
педагогов. Он поддерживал и направлял 
все прогрессивные инициативы, направ-
ленные на улучшение дела образования. 
Так, в июле 1848 г. вместе с депутатами 
левой фракции он подписал «Записку 
двадцати трех», авторы которой требо-
вали единой народной школы «для всех 
детей нации без различия состояний и 
будущего призвания» [8, с. 97].

Особенно широкую известность полу-
чила активная борьба Дистервега про-
тив так называемых прусских регуля-
тивов, т.е. законов, которые были при-
званы регулировать образовательную 
деятельность. Эти три регулятива были 
подготовлены советником Ф.Штилем 
и подписаны министром просвещения 
Карлом фон-Раумером 1, 2 и 3 октября 
1854 г. Согласно регулятивам, подго-
товка учителя должна была быть огра-
ничена усвоением самых элементарных 
знаний. Чтение классической литерату-
ры семинаристами запрещалось. Пре-
подавание педагогики, психологии и 
методик заменялось «школоведением», 
содержание которого имело назидатель-
ный характер, и должно было указывать 
будущему учителю на его обязанности 
в отношении церкви и государства. В 
связи с этим особое значение придава-
лось религиозному обучению и практи-
ческому участию семинаристов в делах 
местной церкви. Начальная школа объ-
являлась одноклассной, причем с од-
ним учителем. В начальной школе были 
оставлены азы письма, чтения и счета; 
все остальное время посвящалось рели-
гиозному воспитанию.

Хотя эти законы, на первый взгляд, 
имели отношение только к Пруссии, но 
остальные германские земли во всех во-

просах стремились равняться на самый 
сильный регион, каковым была Пруссия, 
и поэтому вводили аналогичные уста-
новления. Вот почему борьба Дистер-
вега против этих пресловутых законов 
приобрела общегерманский характер. 
Дистервег выпустил три специальные 
брошюры, в которых он раскрывал реак-
ционный характер образовательных ре-
гулятивов, отбрасывавших просвещение 
в немецких государствах далеко назад. 
Его выступления против регулятивов 
мобилизовали общественное мнение, и в 
1859 г. был издан циркуляр, значительно 
ослаблявший их влияние. Окончательно 
отменены они были в 1872 г.

Свою прогрессивную общественно-
педагогическую деятельность Дистервег 
продолжал до последних дней жизни. 
Всего за три дня до смерти он получил 
известие о том, что вновь избран депута-
том. Дети убеждали его отказаться от де-
путатского мандата из-за плохого состоя-
ния здоровья. Однако он принял мандат, 
ибо считал, что работать во имя общего 
блага до тех пор, пока для этого пред-
ставляется возможность, есть священная 
обязанность каждого честного человека. 
Дистервег был знаменем прогрессивной 
части немецкого учительства.

Дистервег умер от холеры 7 июля 
1866 г. в г. Берлине.

В Германской Демократической Ре-
спублике была учреждена медаль Дис-
тервега, которой награждались передо-
вые учителя. В 1956–1986 гг. в Берлине 
был издано полное собрание его сочине-
ний в 16-ти томах.

К сожалению, в нашей стране одно-
томник его произведений был издан 
лишь однажды, в 1956 г. Между тем, 
многое в научно-методическом творче-
стве Ф.А.В.Дистервега принадлежит бу-
дущему, и внимательное ознакомление 
российского учительства с его насле-
дием могло бы принести несомненную 
пользу отечественному образованию.
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Аннотация. В статье рассматриваются наиболее распространенные в современной за-
рубежной научной теории и образовательной практике подходы к пониманию и реализации 
трех основных стратегий интегрированного обучения в школе, каковыми являются: муль-
ти-, меж- и трансдисциплинарность. Показаны потенциал и трудности использования ин-
тегративного подхода в современном школьном образовании ряда зарубежных стран.
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Как показывает анализ зарубежной на-
учной литературы, в настоящее время 
идея межпредметной интеграции явля-
ется основой многих международных и 
национальных образовательных стан-
дартов, учебных планов и программ, пе-
дагогических моделей и технологий, а по-
нятийная интегративная триада (муль-
ти-, интер- и трансдисциплинарность) 
является общепризнанной в зарубежных 
науках об образовании, о чем мы уже пи-
сали в ряде наших статей [1–4 и др.].

Наибольшее распространение указан-
ная выше понятийная триада получила в 
педагогических исследованиях ученых из 
США, Великобритании и Канады. Опре-
деляя значение каждого из компонентов 
триады, зарубежные ученые зачастую вы-
деляют в качестве значимых разные аспек-
ты. Не ставя перед собой задачи показать 
все разнообразие мнений по отношению 
к составляющим триады, приведем лишь 
один из наиболее интересных вариантов 
описания стратегий реализации интегра-
тивного подхода в школьном образова-
нии: его авторами являются канадские ис-
следователи С.М.Дрейк и Р.К.Бернс.

Данный вариант намечает три глав-
ных стратегии или «подхода» (approach) 
интеграции в школьном образовании:

 · мульти- или полидисциплинарная 
интеграция  – стратегия, ориентиро-
ванная на выстраивание предметного 
обучения вокруг той или иной темы;

 · интер- или междисциплинарная 
интеграция  – стратегия, при которой 
программа обучения объединяет встро-
енные в предметы общие знания и ори-
ентирована на выделение междисци-
плинарных навыков и идей;

 · трансдисциплинарная интеграция – 
стратегия, нацеленная на развитие жиз-
ненных навыков учащихся (life skills) по-
средством применение междисципли-
нарных и предметных знаний и умений 
в реальном социальном контексте.

Это означает, что каждая стратегия 
реализует свое направление межпред-
метного взаимодействия и может во-
площаться в различных формах орга-
низации учебной деятельности:

 ·  мультидисциплинарность  – пред-
ставляет собой интеграцию предметных 
знаний и чаще всего реализуется в форме 
параллельного изучения тех или иных тем 
или проблем на нескольких предметах;

 · междисциплинарность – может ре-
ализовываться в различных формах и 
предполагает работу над общими тема-
ми, идеями и понятиями с использова-
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нием определенных «междисциплинар-
ных навыков» (мыслительных, исследо-
вательских и др.);

 · трансдисциплинарность  – пред-
полагает полное стирание предметных 
границ и реализуется преимущественно 
в форме «проектного обучения», кото-
рое выстраивается вокруг тем, идей и 
проблем, интересующих обучающих-
ся [5, р. 8–15].

Несмотря на имеющиеся различия, 
описанные стратегии представляют со-
бой три вектора единого интегративно-
го подхода, главная задача которого  – 
объединение потенциала различных 
предметов для достижения двуеди-
ной цели: формирования у учащихся 
«обобщенной картины предмета ис-
следования» [6] и неких универсальных 
умений, в числе которых важное место 
занимают «жизненные навыки», или 
«навыки ХХI века» [7]. Существующие 
различия и многообразие взглядов на 
проблему понимания и терминологи-
ческого обозначения различных видов 
междисциплинарного взаимодействия 
в научных исследованиях и образова-
тельной практике, как представляется, 
не мешают подавляющему большинству 
зарубежных ученых видеть главное: то, 
что взаимодействие дисциплин – это:

 · современный инструмент, использу-
емый в образовании для изучения кар-
тины мира и знаний о нем [8; 9 и др.];

 · подход к обучению, использующий 
методологию и язык более чем одной 
дисциплины [10; 11 и др.];

 · педагогическое средство, стимули-
рующее глубокое обучение, повышен-
ную активность учащихся [12–15 и др.];

 · особая система организации обуче-
ния, требующая объединения педаго-
гической деятельности в рамках еди-
ного интегративного учебного плана 
[16–18 и др.].

Иными словами, подавляющее боль-
шинство исследователей признают 
огромный образовательный потенциал 
и необходимость реализации интегра-
тивной идеи в школьном образовании. 
Они солидарны в понимании все более 
возрастающей степени интеграции, а 
значит  – все более сложно организуе-
мой педагогической деятельности по 
мере движения от дисциплинарности к 
мульти-, меж- и, наконец, трансдисци-
плинарности, являющейся самым выс-
шим и сложным уровнем интегратив-
ных связей между отраслями знаний и 
учебными предметами.

Что касается вопроса реализации ин-
тегративной триады, то в школах мно-
гих стран с успехом используются раз-
личные интегративные образователь-
ные практики, представляющие собой 
сочетание традиционных и инноваци-
онных подходов, методов и приемов, 
нацеленных и обеспечивающих реше-
ние актуальных задач образовательно-
го процесса. Используя информацию 
из книги С.М.Дрейк и Р.К.Бернс [5], 
представим типичные примеры таких 
практик, реализуемых в школах США 
и Канады.

Мультидисциплинарная интеграция (Multidisciplinary Integration)
межпредметное взаимодействие ориентируется на содержание отдельных учебных пред-
метов и концентрируется вокруг общих тем
Наиболее распространенные практики:
 · практики интеграции в рамках предметных областей (Intradisciplinary Approach) – 

учителя интегрируют «субдисциплины» в пределах предметной области (история, 
география, экономика, право в социальных науках; биология, химия, физика, наука о 
земле/космосе в естественных науках);
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 · практики взаимопроникновения, «взаимослияния» учебных предметов (Fusion) – 
учителя объединяют навыки, знания и даже мироощущение, личностные «отноше-
ния» (attitudes) с традиционной учебной программой (например, учащиеся в рамках 
каждой предметной области обращаются к вопросу внимательного отношения к 
окружающей среде);

 · практика синхронного прохождения тем – «параллельные дисциплины» (Parallel 
Disciplines) – учителя упорядочивают свой учебный контент в соответствии с содержа-
нием обучения в других классах (например, во время прохождения темы Гражданской 
войны в США в рамках курса истории школьники читают литературу этого историче-
ского периода);

 · социальные практики (например, практика «обучение обслуживанию» Service 
Learning: в одной из школ Калифорнии учащиеся 5-6 классов создали брошюру о плю-
сах и минусах пестицидов, чтобы объяснить, как сборщики овощей и фруктов могут 
защитить себя от веществ);

 · групповые тематические погружения (Th eme-Based Units) – учителя выходят за рам-
ки упорядочения предметного контента «на основе темы» и используют интенсивный 
способ совместной работы над темой в составе многодисциплинарной группы/групп 
(например, в школе реализуется 2-недельный учебный план по перекрестным про-
граммам по теме «Олимпийские игры»).

Междисциплинарная интеграция (Interdisciplinary Integration)
межпредметное взаимодействие ориентируется на такую организацию работы учите-
лей, при которой реализуется общее изучение различных учебных предметов посред-
ством объединения предметных знаний для обозначения и проявления существующих 
междисциплинарных умений и концепций/идей/понятий
Наиболее распространенные практики:
 · междисциплинарная проектно-исследовательская деятельность в урочное вре-

мя (в школе штата Флорида (США) был разработан и реализован учебный план по 
формированию и развитию универсального – междисциплинарного навыка общения 
(мышление и письмо структурированным и последовательным образом) посредством 
исследования проблемы конструирования «ветряных и дождевых машин» – wind and 
rain machines);

 · междисциплинарная проектно-исследовательская деятельность в урочное и вне-
урочное время (например, в математической, научной и технологической академии 
Мотт-Холл для учащихся 4–8 классов (г. Нью-Йорк, США) реализовывалась учебная 
программа, в рамках которой учащиеся работали над междисциплинарными проекта-
ми по проблеме использования портативных компьютеров).

Трансдисциплинарная интеграция (Transdisciplinary Integration)
межпредметное взаимодействие организуется вокруг вопросов и проблем, интересующих 
учащихся с целью развития у школьников жизненных навыков посредством применения 
междисциплинарных и дисциплинарных навыков в реальном контексте
Наиболее распространенные практики:
 · образовательные практики на основе проектов (project-based learning) – реализуется 

учебная деятельность, при которой на основе проектов школьники решают локальные 
проблемы (связанные с местом жительства и местным сообществом);

 · образовательные практики, базирующиеся на согласованной учебной программе 
(negotiating the curriculum) – организуется согласование программы обучения между 
педагогами и учащимися, в результате которого учащиеся самостоятельно разрабаты-
вают свои собственные учебные программы, методы обучения, оценки по интересую-
щим их областям (тематика разнообразна – насилие в современной культуре; меди-
цинские проблемы, влияющие жизнь; выживание в чужих средах и др.)
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Как представляется, существующее 
разнообразие способов и форм меж-
предметной интеграции в школьном об-
разовании США и Канады, тем не менее, 
наглядно демонстрирует наличие опре-
деленной тенденции, сутью которой яв-
ляется так называемое проектное обуче-
ние (project-based learning), предполага-
ющее выстраивание значительной части 
учебного процесса на основе метода про-
ектов. И в этой связи чрезвычайно важ-
но сказать о том, что учебное проектиро-
вание (только начинающее внедряться в 
российской школе) в США, Канаде, Ве-
ликобритании, Австралии, Южной Ко-
рее и многих других странах уже не одно 
десятилетие является одним из важней-
ших методов обучения, эффективным 
средством мотивации школьников к по-
вышению уровня своей самоорганиза-
ции, познавательной, коммуникативной 
и социальной активности. К примеру, 
опыт США и Канады, в которых на осно-
ве проектов школьники решают различ-
ные локальные проблемы  – Local prob-
lems (связанные с местом жительства и 
местным сообществом), представляется 
чрезвычайно интересным и перспектив-
ным для российской школы.

Как показывает анализ, зарубежная 
практика проектного обучения чрез-
вычайно разнообразна и включает раз-
личные виды проектов: проведение ак-
ций, создание и реализация социальных 
программ, разработка и осуществление 
проектов по изменению среды (благо-
устройство, улучшение имиджа поселе-
ния и др.). При этом общими для всех 
проектов являются позитивные резуль-
таты, отмечаемые педагогами, эксперта-
ми, общественностью, в частности:

 · повышение у учащихся познаватель-
ной и социальной активности;

 · формирование у школьников уме-
ний устанавливать связи между различ-
ными предметными областями, давать 
ответы на «открытые вопросы», сохра-

нять и применять приобретенные зна-
ния для решения реальных, жизненных 
проблем;

 · значительное уменьшение школь-
ных проблем, связанных с дисциплиной 
и уклонением школьников от выполне-
ния различных учебных обязанностей 
[5, р. 13–15].

Как представляется, все это свиде-
тельствует об умелом использовании 
проектно-исследовательских методов 
обучения в целостном образовательном 
процессе, об умении видеть и реализо-
вывать междисциплинарные перспек-
тивы учебных проектов и исследований.

Примеры реализации понятийной 
интегративной триады в практике за-
рубежного школьного обучения можно 
было бы продолжать. Однако главная 
цель нашей статьи видится не в простом 
описании многочисленных подходов и 
практик, реализуемых в той или иной 
национальной образовательной системе. 
Например, в Болгарии в соответствии с 
новым Законом о дошкольном и школь-
ном образовании акцент делается на ре-
ализацию меж- или интердисциплинар-
ной идеи посредством использования 
интегрированных форм обучения, меж-
дисциплинарных курсов, интегрирован-
ных уроков, комплексных учебных моду-
лей для расширенной и дополнительной 
подготовки обучающихся [19, р. 146]. 
Главная цель заключается в сообщении 
информации, помогающей лучше по-
нять, каковы основные направления и 
результаты теоретических и практиче-
ских поисков реализации интегративной 
идеи в школьном образовании.

И в этой связи отметим, что прове-
денный нами анализ научной литерату-
ры позволил выделить наиболее общие 
трудности и проблемы, проявляющие-
ся в практике реализации интегративно-
го подхода в зарубежных школах.

Главная проблема, зафиксированная в 
исследованиях ученых из США, Канады, 
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Бразилии, Испании и др., заключается 
в неготовности большинства учителей 
эффективно реализовывать междисци-
плинарные подходы в обучении. Пре-
жде всего, это проявляется в неумении 
ставить междисциплинарные цели, 
определять, фиксировать и оценивать 
интегративные результаты обучения, 
выстраивать конструктивное и паритет-
ное взаимодействие с коллегами–учи-

телями, применять иные методы и при-
емы, чем те, которые используются при 
обучении предмету.

В числе проявляющихся на практике 
проблемных моментов и негативных 
факторов, не позволяющих учителям 
в полной мере реализовать потенциал 
межпредметного взаимодействия, уче-
ные, эксперты из разных стран указыва-
ют следующие [5; 6; 20–21 и др.]:

Негативные факторы
объективного характера:

Негативные факторы
субъективного характера:

1) институализированный в рамках по-
давляющего большинства национальных 
образовательных систем преимуществен-
но узкопредметный характер обучения и 
оценивания его результатов;
2) недостаточное внимание в вузах, на 
курсах повышения квалификации к во-
просу подготовки педагогов к междисци-
плинарному обучению/ взаимодействию;
3) большой разрыв между тем, что пред-
писывается в программах вузов, курсах 
повышения квалификации, и реальностью 
профессии;
4) слабая выраженность в образователь-
ных/учебных программах школ междисци-
плинарных задач;
5) недостаточное внимание руководства 
школ к педагогическому планированию 
междисциплинарного взаимодействия и 
обучения;
6) отсутствие или жесткий лимит времени 
для организации интегративного обуче-
ния в учебных планах школ;
7) нехватка научно-методических, матери-
альных ресурсов или адекватных физиче-
ских пространств в школах для реализа-
ции интегративных форм обучения.

1) консервативность учительской психо-
логии:
педагоги не любят перемен, думают, что 
готовы к взаимодействию, но в реально-
сти – предметоцентричны;
педагоги не принимают потребностей 
трансформации преподавания - не могут 
отказаться от иерархических отношений и 
перейти к диалогическим, равноправным;
2) психологическая и профессиональная 
неготовность педагогов к групповой рабо-
те с другими учителями.

Завершая рассмотрение вопроса раз-
работки и реализации интегративной 
понятийной триады в зарубежной на-
учной теории и практике школьного об-
учения, представляется необходимым 
сформулировать основные выводы:

 – общая логика реализации интегра-
тивной идеи в современном зарубежном 

школьном образовании определяется 
тремя основными стратегиями (мульти-/
поли-, меж-/интер- и трансдисциплинар-
ность), а образовательные реалии пред-
ставляют большое разнообразие вариан-
тов воплощения этой понятийной триады;

 – существующие в зарубежной науке 
расхождения в понимании и термино-
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логическом обозначении различных 
видов междисциплинарного взаимо-
действия не является существенным 
препятствием для его реализации на 
практике, т.к. взаимодействие областей 
знания и учебных дисциплин признано 
подавляющим большинством ученых 
«современным инструментом», необхо-
димым для использования в школьном 
образовании;

 – существующее разнообразие форм 
интеграции в школьном образовании 
США и Канады, наиболее активно ре-
ализующих интегративную идею в об-
учении, тем не менее, наглядно демон-
стрирует преобладающую за рубежом 
тенденцию выстраивания межпредмет-
ного взаимодействия вокруг проектного 
обучения (project-based learning);

 – отмечаемый зарубежными учеными, 
педагогами, экспертами, представителя-
ми родительского сообщества позитив-
ный эффект от использования в школь-
ном образовании проектного обучения (в 
частности) и интегративных стратегий (в 
целом) проявляется в значительном по-
вышении у учащихся познавательной и 
социальной активности и ответственно-
сти, в развитии умений применять зна-
ния для решения жизненных проблем;

 – несмотря на разнообразие направле-
ний и форм интегративных образователь-
ных практик, потенциал межпредмет-
ного взаимодействия в силу различных 
причин объективного и субъективного 
характера в настоящее время осознан и 
реализуется в зарубежной школе недо-
статочно полно и эффективно.
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