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Образование в конвергентной среде: постановка 
проблемы

Кондаков Александр Михайлович – д-р пед. наук, профессор, чл.-кор. РАО, 
генеральный директор ООО «Мобильное электронное образование», научный 
руководитель ИРЦО МПГУ, руководитель экспертной группы «Методология развития 
образования в целях подготовки кадров для цифровой экономики» ФП «Кадры для 
цифровой экономики» НП «Цифровая экономика Российской Федерации» (Москва, 
Россия); Alex.m.kondakov@gmail.com
Сергеев Игорь Станиславович – д-р пед. наук, вед. науч. сотр. ФИРО РАНХиГС 
(Москва, Россия); sergeev-is@ranepa.ru

Аннотация. В статье осуществляется одна из первых попыток осмысления на уровне 
философско-методологического анализа проблемы построения конвергентной образова-
тельной среды как принципиально новой модели образования. Обоснована роль процессов 
конвергенции как центральной сущностной характеристики нового этапа развития че-
ловеческой цивилизации. В условиях конвергентной эпохи наблюдаются сближение, слияние 
многих объектов, процессов, пространств реальности (наук, технологий, отраслей эконо-
мики, профессий, мировоззрений, образов жизни), ранее находившихся в отношениях взаим-
ной отчужденности или антагонизма. Процессы конвергенции носят всеобщий характер и 
представляют собой один из наиболее серьезных вызовов к системе образования, которая 
по-прежнему функционирует как дискретное множество учебных дисциплин и разрознен-
ных активностей. На основе анализа понятия «конвергенция» и основных контекстов его 
использования представлены и обоснованы целевая характеристика образования в конвер-
гентной среде и комплекс требований к конвергентной образовательной среде (включая 
структуру, свойства, инструменты и средства, результаты).

Ключевые слова. Конвергенция, образовательная среда, непрерывное образование.

Наиболее заметной чертой современ-
ного этапа человеческой цивилизации, 
проявляющейся во всех странах ми-
ра, независимо от типа социально-по-
литической системы, уровня развития 
экономики, национально-культурных 
традиций и степени включенности в 
процессы глобализации, является ин-
формационная революция, которая про-
должается на протяжении уже несколь-
ких десятилетий. Ее основой выступает 
автоматизация работы со стремительно 
нарастающими объемами информации 
в технологических процессах, отдель-
ных производственных операциях, меж-
личностной коммуникации.

Автоматизация рутинных процессов 
работы с информацией в цепочке «на-

копление–хранение–обработка–распро-
странение» обеспечивает качественно 
иные условия для создания новой ин-
формации, иными словами, резко рас-
ширяет возможности для творчества 
человека. Один из основных механиз-
мов творческой деятельности  – ком-
бинирование новых сочетаний ранее 
известных элементов и контекстов их 
использования. В условиях информаци-
онной революции этот механизм может 
использоваться максимально эффек-
тивно благодаря сближению множества 
информационных пространств, которые 
ранее были разрозненными, автономны-
ми, а во многих случаях и закрытыми. 
Современная информационная револю-
ция обеспечивает мгновенный доступ 
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практически к любой информации в 
глобальной сети Интернет на фоне раз-
рушения традиционных территориаль-
но-государственных и культурно-язы-
ковых барьеров, открывает практически 
неограниченные возможности для твор-
чества как «комбинативной игры».

Можно обозначить и другие ключевые 
особенности современной информаци-
онной революции, прежде всего, ее се-
тевой характер, определяющий мобиль-
ность, гибкость и адаптивность новой 
социальной общности, доминирование 
«горизонтальных» коммуникаций над 
«вертикальными», появление новых 
эффективных стратегий управления, ос-
нованных на анализе данных и активно 
использующих обратные связи. Также 
ей свойственны высочайшие темпы тех-
нико-технологических и социально-эко-
номических изменений, неизвестные в 
прежние, даже относительно недавние 
исторические эпохи, высокая неопреде-
ленность будущего. Как следствие – по-
вышение динамики социальных, про-
фессиональных, межличностных от-
ношений, переход от долгосрочных к 
коротким профессиональным и жизнен-
ным трекам проектного типа, в итоге – 
трансформация базового комплекса со-
циальных ценностей, привычного стиля 
мышления и образа жизни.

Все перечисленное является новыми 
вызовами к системе образования, от ко-
торой требуется массовая подготовка 
человека, готового «не только свободно 
ориентироваться в мире наук и техноло-
гий, но и быть способным производить 
новое знание» [1].

Новый цивилизационный уклад, при-
ходящий на смену индустриальному 
под влиянием современной информа-
ционной революции, пока еще не полу-
чил общепринятого названия. Для его 
наименования по-прежнему исполь-
зуются две группы слов-«маркеров», 
характеризующих наступающую эпоху 

через ее значимые особенности. Первая 
группа «маркеров» призвана лишь раз-
вести новую эпоху с предшествующей – 
«современной», индустриальной, капи-
талистической – не внося какого-либо 
собственного содержания. Согласно та-
кой логике новый уклад именуется по-
стиндустриальным, постсовременным, 
а также постмодерном или посткапи-
тализмом. Вторая группа «маркеров» 
имеет более содержательный характер, 
фокусируясь на новых характеристиках 
уклада, каждая из которых в той или 
иной мере претендует быть ключевой. 
Таким образом, мы можем говорить о 
глобальной, информационной, циф-
ровой, сетевой, мобильной, «текучей» 
(З.Бауман) эпохе, эпохе неопределён-
ности и т.д.

По нашему мнению, оптимальным 
«маркером» нового цивилизационно-
го уклада могло бы стать слово конвер-
гентный. Маркер «конвергентная эпо-
ха» представляет собой, на наш взгляд, 
удачную попытку синтеза, интегрируя и 
фокусируя в себе все ранее обозначенные 
характеристики. В связи с этим необхо-
димо прежде всего рассмотреть значе-
ние понятия «конвергенция» и основные 
контексты его использования.

Происхождение русскоязычного слова 
«конвергенция» связывают с латински-
ми словами convergo («сближаться, схо-
диться в одну точку») либо convergens, 
convergentis («совпадающий», «сходя-
щийся») [2; 3; 4]. Анализ современных 
источников позволяет выявить, с одной 
стороны, структурные составляющие 
феномена «конвергенция», с другой  – 
его характеристики. Различные авторы 
характеризуют конвергенцию в ши-
роком (философском, общенаучном) 
смысле следующим образом:

 – конвергенция представляет собой 
«сходство, совпадение каких-нибудь 
признаков, свойств независимых друг 
от друга явлений» [4];
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 – она сопровождается схождением 
признаков различных объектов и явле-
ний, несмотря на их родовое или типо-
вое отличие [5];

 – ближайшим к конвергенции поня-
тием является «слияние» [6];

 – конвергенция  – стирание различий 
между объектами, обусловленное нали-
чием единых объективных закономер-
ностей развития и общностью рамочных 
условий и проблем [7];

 – это понятие используется «в отно-
шении нескольких элементов или ком-

понентов системы, которые скоордини-
рованно ориентируются на определен-
ном месте» [8];

 – это «процесс сближения, который 
подразумевает появление сходных 
признаков у сходящихся сторон», его 
итог – стабилизация, достижение ком-
промиссов, объединенное развитие и 
равновесие» [2].

На основе приведенных выше опреде-
лений могут быть выделены шесть со-
ставляющих феномена «конвергенция» 
и их характеристики (таблица 1).

Таблица 1 / Table 1
Структура и характеристики феномена конвергенция / Structure and characteristics

of the convergence phenomenon

Структурные составляющие
феномена «конвергенция»

Характеристики
структурных составляющих

Рамочная система (экосистема), элемен-
тами которой являются развивающиеся 
объекты, явления

Единые закономерности развития элемен-
тов, составляющих системы.
Общие условия и общие проблемы разви-
тия всех элементов рамочной системы

Объекты, явления, находящиеся в про-
цессе развития

Независимы друг от друга.
Обладают родовыми или типовыми отли-
чиями

Процесс развития объектов, явлений Скоординированность процессов развития 
объектов, явлений, обусловленные характе-
ристиками рамочной системы

Признаки, свойства, которыми обладают 
объекты, явления

Изменяются по мере развития объектов, 
явлений

Процесс развития признаков, свойств Может быть охарактеризован как схожде-
ние, сближение или слияние

Результат развития объектов, явлений Стабилизация рамочной системы, дости-
жение равновесия и(или) компромиссов 
между ее элементами

Таким образом, конвергенция рассма-
тривается как прогрессивный процесс, 
поскольку ее итоговым результатом 
становится переход рамочной системы 
на более высокий уровень функциони-
рования.

Наиболее известные примеры ис-
пользования термина «конвергенция» 

в частнонаучных контекстах отражены, 
прежде всего, в соответствующих кон-
цепциях. В 60-70-е гг. ХХ в. активно раз-
рабатывалась социально-политическая 
концепция конвергенции, согласно ко-
торой грани между социализмом и ка-
питализмом постепенно стираются, что, 
как предполагалось, должно привести к 
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синтезу этих политических систем [9]. 
Начиная с 90-х гг. прошлого века кон-
вергентный подход становится основ-
ной концептуальной базой при изучении 
и проектировании развития современ-
ных СМИ. В данном случае отмечаются 
несколько взаимосвязанных процессов 
конвергенции, имеющих различный 
масштаб: на уровне профессиональных 
технических средств, профессионализма 
(универсализация журналистской про-
фессии), на уровне медиаконтента и, на-
конец, на уровне масс-медиа в целом [6].

Кроме того, термин «конвергенция» 
в сходном смысловом пространстве ис-
пользуется в различных науках:

 – биологии (конвергенция как совпа-
дение тех или иных свойств у различных 
организмов, объясняющееся не типоло-
гическим родством, а, например, сход-
ными условиями обитания);

 – лингвистике (как схождение, уподо-
бление элементов различных языков);

 – экономике и юриспруденции (как 
приобретение экономическими и пра-
вовыми системами разных стран близ-
ких или одинаковых черт при сохране-
нии определенных национальных при-
знаков);

 – компьютерных науках и информаци-
онных технологиях (как процесс сбли-
жения изначально разнородных инфор-
мационных и телекоммуникационных 
технологий в результате их быстрого 
развития и тесного взаимодействия).

В современных публикациях (с нача-
ла 2010-х гг.) термины «конвергенция», 
«конвергентный» наиболее часто упо-
требляются в следующих контекстах.

Конвергенция технологий, или 
НБИКС-конвергенция. Аббревиатура 
«НБИКС» (англ. NBICS в более раннем 
варианте  – НБИК, NBIC) интегрирует 
групповые названия базовых технологий 
шестого технологического уклада: нано-, 
био-, информационые, когнитивные, со-
циальные. В наиболее радикальном случае 

конвергентные НБИКС-технологии рас-
сматриваются в контексте трансгуманиз-
ма, что предполагает непосредственную 
интеграцию технологических элементов 
(таких как нейропротезы) в организм 
человека с целью повышения его жизне-
стойкости, физических и энергетических 
возможностей и т.д. («конвергенция 
технологий и человека» [10]). В более 
широком контексте феномен НБИКС-
конвергенции может рассматриваться с 
позиций философии науки [11] и соци-
ально-гуманитарного знания [12]. В на-
учном сообществе активно обсуждаются 
как теоретические, так и практические 
аспекты данной проблемы.

Во-первых, конвергенция наук и техно-
логий (англ. CKTS) рассматривается как 
новый этап развития тенденций меж-
дисциплинарности (отношения между 
научными теориями как логическими 
системами) и интерсубъективности (от-
ношения между создателями, авторами 
теорий) [13], а также как основа нового 
научного мировоззрения. Конвергенция 
естественнонаучного и гуманитарного 
знания и соответствующих типов науч-
ного познания предполагает переход от 
узкой дисциплинарной специализации 
науки к целостной картине мира с воз-
можностью возвращения к натурфилосо-
фии [14; 15] и даже конвергенции рели-
гиозного и научного мировоззрения [16].

Во-вторых, конвергенция характери-
зуется как новая преобразующая сила: 
«наука формирует качественно новую 
техносферу, которая станет органиче-
ской частью природы» [13]; в качестве 
конечного результата этого процесса 
можно ожидать «формирование новой 
ноосферы» [17]. С этой точки зрения 
конвергенция рассматривается как фак-
тор, способный оказать воздействие на 
все стороны жизни общества и челове-
ка: «от улучшения образования до по-
вышения общего уровня здоровья, от 
достижения экологической устойчиво-
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сти до стимулирования инновационно-
го развития экономики» [18]. При этом 
рассматриваются оптимистические и 
пессимистические сценарии трансфор-
мации социальных систем под влиянием 
конвергенции [19].

Новые контексты применения тер-
мина «конвергенция» в различных ис-
следованиях социально-гуманитарной 
направленности. Например:

 – информационно-психологическая 
конвергенция, понимаемая как слияние 
внешних (глобально-информационных) 
и внутренних (психологических) детер-
минант развития общества и человека, в 
результате чего процесс взаимодействия 
человека и информационной среды на-
чинает приобретать характер взаимного 
конвергентного приспособления [20];

 – конвергенция различных составляю-
щих профессиональной компетентности 
работника (универсальных и профессио-
нальных компетенций, профессионально 
значимых личностных качеств)1 [21];

 – конвергенция поколений, которая 
трактуется как «процесс сближения мо-
рального сознания разных поколений 
в результате их быстрого развития и 
взаимодействия» и противопоставляет-
ся известному конфликту «отцов и де-
тей» [22] и т.д.

Все приведенные примеры отражают 
стремление исследователей использовать 
данный термин в качестве обозначающе-
го принцип, пригодный для объяснения 
или для проектирования нормативного 
состояния различных феноменов реаль-
ности. По-видимому, такая универсаль-
ность в использовании конвергенции как 
объяснительного или конструктивного 
принципа отражает уже происходящий 
сдвиг в методологии научного познания. 
Это становится серьезным вызовом для 

1Некоторые аспекты, связанные с кон-
вергенцией профессий, мы более подробно 
рассмотрим далее в этой статье.

образования, содержание которого тра-
диционно строится с учетом дидактиче-
ского принципа научности; тем не менее, 
в условиях конвергентной трансформа-
ции трактовка этого принципа неизбеж-
но должна меняться.

Конвергенция как вызов для обра-
зования. Переход от узкой, дисципли-
нарной специализации науки к кон-
вергенции наук и технологий и, более 
того, к конвергентному мировоззре-
нию подталкивает образование к от-
казу от предметно-дисциплинарного 
способа организации образовательных 
программ [15]. Некоторые исследова-
тели рассматривают конвергенцию в 
качестве «черного лебедя», т.е. как не-
ожиданное явление, которое способно 
коренным образом поменять направле-
ние развития системы образования. Ос-
новные изменения в системе образова-
ния, которые должны произойти для ее 
адаптации к конвергентному миру, мы 
видим в следующем:

 – изменение роли образовательных 
организаций, которые должны стать не 
просто полноправными участниками 
экономической деятельности, но и фак-
торами роста, драйверами инноваций, 
преподносящими обществу новые не-
обходимые знания и способы их приме-
нения [23], своего рода лабораториями 
технологического и социального проек-
тирования [24];

 – сближение педагогических концеп-
ций традиционного и инновационно-
го развивающего обучения и воспита-
ния [25];

 – интеграция формальных (заданных 
стандартами) и неформальных резуль-
татов образования, при этом в качестве 
последних могут выступать «жизненные 
навыки» обучающихся [26];

 – замена классно-урочной системы 
«гибридной, конвергентной средой, ко-
торая послужит пространством для реа-
лизации ... коммуникативного, личност-
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но-, социально- и практико-ориентиро-
ванного обучения» [24, c. 104];

 – переход к комплексным (интегра-
тивным) учебным заданиям, обеспечи-
вающим одновременное достижение 
различных дидактических целей  – по-
знавательных, закрепляющих, диагно-
стико-оценочных [27].

Примечательно, что для обозначения 
всех представленных трансформаций 
авторы используют единый термин 
«конвергенция».

Конвергенция на уровне цифровой 
образовательной среды, на наш взгляд, 
должна рассматриваться как отдель-
ный контекст использования данного 
понятия, обладающего своей выра-
женной спецификой. В данном случае 
речь идет о конвергентном характере 
цифровизации образовательного про-
цесса, которая представляет собой его 
и его элементов «глубинную встречную 
трансформацию», с одной стороны, и 
«используемых в нем цифровых тех-
нологий и средств», с другой [28, c. 7]. 
Цифровые (информационно-коммуни-
кационные) и педагогические техноло-
гии приспосаб ливаются друг к другу, 
обмениваются своими составными ча-
стями, сближаются (в отдельных случа-
ях вплоть до полной неразличимости). 
Именно здесь можно наблюдать про-
цесс конвергенции в его наиболее явном 
и ярком проявлении, соответствующем 
«хрестоматийному примеру».

Конвергенция цифровой и образова-
тельной среды заметна на уровнях не 
только технологий, но и содержания об-
разования, которое в условиях цифро-
вой трансформации приобретает форму 
электронного образовательного контен-
та. Дидактический потенциал цифровых 
образовательных технологий позволяет 
придать этому содержанию максималь-
но интегративный, междисциплинар-
ный характер. Данный подход, который 
ряд авторов называют «мультидис-

циплнарной конвергенцией информа-
ционной образовательной среды», не 
просто обеспечивает высокий уровень 
межпредметных связей в обучении, но 
и позволяет, например, одновременно 
осваивать различные профессиональ-
ные роли в системе высшего образова-
ния [29]. В другом случае речь идет о 
«конвергенции опций образовательного 
контента», что на педагогическом уров-
не трактуется как «развитие моделей 
взаимодействия школ, учителей и уча-
щихся в цифровом пространстве». При 
этом не только специалисты, но и сами 
обучающиеся могут принимать участие 
в создании образовательно значимых 
ресурсов, «делиться знаниями, вносить 
свой вклад в обновление образователь-
ного контента» [30]. Последний тезис 
можно интерпретировать в контексте 
сближения, конвергенции традиционно 
полярных ролей «учащего» и «учащего-
ся» в цифровой образовательной среде.

В порядке обобщения представлен-
ного выше обзорного анализа научных 
публикаций, а также личного опыта, на-
копленного авторами данной статьи в 
части обсуждения проблем конверген-
ции экспертным сообществом, можно 
сформулировать следующие тезисы, ха-
рактеризующие специфику конвергент-
ной среды, в которой функционирует и 
развивается современное образование, и 
ее различных уровней.

1.  Конвергентная социально-эконо-
мическая среда представляет собой ка-
чественной новый этап развития чело-
веческой цивилизации. Формирование 
такой среды можно рассматривать как 
процесс движения от узкой специали-
зации науки, производства и образова-
ния, отраслевого принципа организации 
экономики к их сближению, вплоть до 
полного слияния, на основе цифровых 
информационно-коммуникационных 
технологий. На уровне науки и техноло-
гии конвергенция проявляется: в сбли-
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жении и взаимопроникновении есте-
ственных и социально-гуманитарных 
наук, соответствующих научных картин 
мира и типов научного познания, соот-
ветствующих технологий; в развитии 
междисциплинарного и трансдисципли-
нарного подхода вместо прежней узкой 
специализации; в изменении общей па-
радигмы развития науки – от познания 
мира и создания отдельных его элемен-
тов к воспроизведению целостных эко-
систем, интегрирующих элементы жи-
вой и неживой природы и различные 
технологии. В качестве характерного 
примера такой интеграции можно при-
вести любой современный нейропротез, 
например, бионический глаз  – искус-
ственно созданное устройство, предна-
значенное для того, чтобы вернуть зре-
ние полностью или частично слепому 
человеку. Создание бионического глаза 
требует глубокой интеграции достиже-
ний физики, химии, биологии, меди-
цины, физиологии, инженерных и ком-
пьютерных наук.

2. Конвергенция в сфере труда и про-
фессий проявляется в двух измерениях: 
горизонтальном и вертикальном. Гори-
зонтальная конвергенция профессий  – 
результат аналогичных процессов в 
сфере науки и технологий. В доконвер-
гентном мире понятия «область профес-
сиональной деятельности» и «вид про-
фессиональной деятельности» имели 
четко очерченные границы. Широко из-
вестна и до сих пор используется в про-
фориентации разработанная в 70-е гг. 
прошлого века профдиагностическая 
методика Е.А.Климова, основанная на 
выделении пяти основных профессио-
нальных областей: «Человек–Человек», 
«Человек–Природа», «Человек–Техни-
ка», «Человек–Знаковая система», «Че-
ловек–Художественный образ». В даль-
нейшем появились модификации этой 
методики, опирающиеся на представле-
ние о шести, восьми и более профессио-

нальных областях. Однако если мы под-
вергнем функциональному анализу лю-
бую из современных профессий, то уже 
не обнаружим жестких границ. Совре-
менный врач («Человек–Человек» и «Че-
ловек–Природа») работает со сложным 
техническим оборудованием (напри-
мер, с установками для ультразвуковой 
диагностики), предоставляющим ему 
массивы данных о состоянии пациента 
(«Человек–Техника» и «Человек–Знако-
вая система»). И наоборот, автослесарь 
(«Человек–Техника») активно исполь-
зует для диагностики автотранспортных 
средств программируемые цифровые 
устройства («Человек–Знаковая систе-
ма») и при этом часто осуществляет не-
посредственную коммуникацию с кли-
ентами («Человек–Человек»). Практи-
чески все новые профессии находятся 
на стыке традиционных профессиональ-
ных областей (например, веб-дизайнер: 
«Человек–Знаковая система» и «Чело-
век–Художественный образ»). Все эти 
примеры наглядно демонстрируют один 
из основных механизмов конвергенции, 
когда объекты (в нашем случае, профес-
сии) начинают обмениваться своими со-
ставными частями (компетенциями).

Введение в научный оборот понятия 
«компетенция» стало отражением про-
цесса конвергенции в профессиональ-
но-трудовой сфере. Компетенции не вы-
тесняют профессии и не дополняют их, а 
выступают средством, обеспечивающим 
взаимопроникновение и слияние про-
фессий в конвергентном мире. В связи 
с этим в современной профессиологии 
используются новые понятия, харак-
теризующие новые профессиональные 
позиции в конвергентном мире – муль-
типрофессионализм [31], трансфессио-
нализм [32], трансфессия [33].

3. Конвергентная реальность на уров-
не деятельности обусловлена сближе-
нием научно-технологической и соци-
ально-психологических составляющих 



12 Педагогика № 12, 2020 / Pedagogics No. 12, 2020

экономики и общественной жизни. 
В  конвергентной среде преодолевает-
ся характерная для предыдущей (инду-
стриальной) эпохи отчужденность че-
ловека от своего труда, от его предмета, 
средств, содержания, целей и результа-
тов. В современном мире не только про-
фессиональная деятельность, но и сам 
образ жизни приобретают проектный 
характер, ориентированный на после-
довательную реализацию относительно 
автономных комплексных (социально-
производственно-личностно-развиваю-
щих) задач [28]. Участники проектной 
команды имеют дело уже не с отдель-
ными производственными операциями, 
а с «проектом в целом», начиная от его 
целеполагания и заканчивая получе-
нием и оценкой конечных результатов. 
Коммуникация в рамках проекта опи-
рается на систему горизонтальных свя-
зей, в этом отношении все его участники 
равноправны и равноценны, объедине-
ны общей работой на единый результат. 
На этом уровне также достаточно ярко 
проявляются основные характеристики 
процесса конвергенции. Так, для соз-
дания упомянутого выше бионическо-
го глаза требуется отлаженная работа 
проектной команды, включающей вы-
сококвалифицированных специалистов 
различного научно-технологического 
профиля, обладающих, кроме того, ком-
плексом сформированных общих ком-
петенций (межотраслевая коммуника-
ция, коллаборация, тайм-менеджмент, 
обработка больших массивов информа-
ции и др.) В рамках проекта собственно 
профессиональные и универсальные 
компетенции участников сливаются 
вплоть до полной неразличимости.

4.  Конвергентная среда требует от 
человека адекватных стратегий жизне-
деятельности, среди которых:

 – конвергенция мировоззрения, го-
товность и умение ситуативно комби-
нировать «под контекст» различные 

мировоззренческие системы и подходы, 
находить и эффективно использовать 
существующие в них точки сближения 
и единства;

 – конвергенция на уровне образа жиз-
ни: сближение пространств хобби и ра-
боты, заработка и личностного развития;

 – конвергентные социально-трудовые 
роли, приобретающие все большую по-
пулярность: фриланс, надомная работа, 
гибкий график, совместительство.

Во всех случаях непосредственным 
«фокусом» или «точкой схождения» в 
процессе конвергенции выступает сам 
человек, находящийся в определенном 
контексте или ситуации и взаимодей-
ствующий с определенной экосисте-
мой. С изменением ситуации мировоз-
зрение, образ жизни или социально-
трудовая роль могут меняться, однако 
такие перемены не являются для чело-
века ни катастрофическими, ни рево-
люционными, как это обычно проис-
ходило в доконвергентный период. В 
конвергентной реальности разные «ли-
нии жизни» сближаются настолько, что 
переход с одной из них на другую на-
поминает плавное движение поезда по 
стрелкам, переводящим его на соседний 
путь. Сегодняшний наемный работник 
при изменении социально-экономиче-
ской или политической конъюнктуры, 
завтра может стать фрилансером или 
наоборот; подобные переходы носят 
все более органический характер и ли-
шены драматизма.

5.  В современном мире конвергент-
ные пространства соседствуют с не-
конвергентными (доконвергентными). 
Например, в профессионально-трудо-
вой сфере «пространство профессий» 
и «пространство компетенций» сосу-
ществуют одновременно. Одни виды 
деятельности по-прежнему сохраняют 
монопрофессиональный характер, дру-
гие все более активно подвергаются 
конвергенции. Соответственно, одна 
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часть работников исполняет стандарт-
ные профессиональные обязанности, 
тогда как другая часть, участвует, на-
пример, в работе распределенных про-
ектных команд, меняя персонализован-
ные наборы компетенций от проекта 
к проекту, от команды к команде, что 
характерно для конвергентной реаль-
ности. Такое «смешение реальностей», 
возможно, является наиболее сложным 
вызовом для системы образования. Че-
ловек должен быть подготовлен к оди-
наково эффективной жизнедеятель-
ности как в неконвергентном, так и в 
конвергентном пространствах. Это зна-
чит, что трансформация образования в 
конвергентной среде должна осущест-
вляться таким образом, чтобы не утра-
тить эффективные подходы и практики 
неконвергентного характера (предмет-
но-дисциплинарное, фундаментальное 
обучение, монопрофессиональную под-
готовку и т.д.).

Опираясь на структуру феномена 
«конвергенция», представленную ранее 
в таблице 1, рассмотрим целевую харак-
теристику образования в конвергент-
ной среде.

Рамочная экосистема  – экосистема 
образования, обладающая признаками 
персонализации, индивидуализации, 
открытости и включенная в более широ-
кую территориальную социально-эко-
номическую экосистему. Ее обозначен-
ные признаки становятся своего рода 
«маяками», определяющими в перспек-
тиве развития точки схождения в про-
цессе конвергенции.

Объекты, явления  – элементы эко-
системы образования, переживающие 
процесс конвергенции:

 – формальное, неформальное и ин-
формальное образование (самообразо-
вание);

 – основное и дополнительное образо-
вание;

 – общее и профессиональное образо-
вание;

 – различные элементы содержания 
образования – образовательные области 
и циклы, а также отдельные предметы, 
дисциплины, курсы, модули;

 – обучение, воспитание и сопровожде-
ние самоопределения;

 – социально-личностное и профессио-
нальное самоопределение;

 – учебная, проектно-исследователь-
ская и досугово-развивающая деятель-
ность;

 – ролевые позиции «обучающего» и 
«обучающегося»;

 – формы и методы обучения (так, в ус-
ловиях цифровой трансформации мно-
гообразие форм организации учебной 
деятельности существенно возрастает, 
при этом границы между ними стирают-
ся, поскольку они «приобретают дина-
мический характер  – группы сменного 
состава, пространственно распределен-
ные учебные команды, различные сце-
нарии быстрого перехода от командной 
к индивидуальной деятельности и об-
ратно» [28, c. 28]);

 – образовательные среды и средства 
обучения (конвергенция электронного 
и контактного обучения; виртуальной, 
дополненной и «обычной» реальности 
и т.д.);

 – механизмы и инструменты органи-
зации образовательного процесса (на-
пример, конвергенция традиционных 
«человеческих» инструментов управ-
ления образовательным процессом и 
адаптивных цифровых систем, основан-
ных на использовании искусственного 
интеллекта).

Признаки, свойства образовательных 
объектов и явлений, которые сближа-
ются в процессе конвергенции: доступ-
ность, педагогическая результативность, 
стоимость и ресурсоемкость, техноло-
гичность, надежность; пользователь-
ские качества (дружелюбие, простота, 
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устойчивость к ошибкам), природо- и 
культуросообразность (в том числе как 
адекватность типичным особенностям 
актуального поколения обучающихся); 
соответствие требованиям экономики, 
общества, государства.

Процесс развития системы образо-
вания, связанный с переходом в целе-
вое состояние, может быть стихийным 
или управляемым, эволюционным или 
революционным. Какой именно сцена-
рий развития реализуется, зависит от 
свойств и поведения и управляющей, и 
управляемой подсистем. С одной сторо-
ны, конвергенция может быть признана 
(или, напротив, не признана) в качестве 
мейнстрима в развитии экономики, об-
щества, образования, и соответственно, 
в качестве приоритета государственной 
образовательной политики. С другой 
стороны, в общественном сознании бо-
лее или менее сильно проявляются сте-
реотипы, препятствующие процессам 
конвергенции. Например, переход от 
дисциплинарной к трансдисциплинар-
ной модели школьного образования мо-
жет восприниматься как угроза привыч-
но воспринимаемому принципу научно-
сти и традиционному образу системного 
мировоззрения, которое призвана фор-
мировать школа.

Результат формирования конвер-
гентной образовательной среды также 
выражается на различных уровнях. С 
одной стороны, он связан с повышени-
ем жизнестойкости человека, формиро-
ванием его готовности к эффективной 
жизнедеятельности в условиях дина-
мичности, неопределенности, «текуче-
сти» на основе использования конвер-
гентных стратегий. С другой стороны, 
результатом образования в конвер-
гентной среде выступает удовлетворе-
ние запроса экономики на подготовку 
работников нового уровня, способных 
решать профессиональные и надпро-
фессиональные задачи нового типа на 

междисциплинарной и трансдисципли-
нарной основе.

С учетом всего сказанного выше, мы 
формулируем следующий комплекс 
требований к конвергентной образова-
тельной среде, построение которой, на 
наш взгляд, выступает в настоящее вре-
мя центральной задачей педагогической 
науки и практики.

1.  Структура. Конвергентная соци-
ально-технологическая социокультур-
ная образовательная среда представля-
ет собой комплексную интегративную 
систему, конкретную во взаимосвязях и 
взаимодействии реальных и виртуаль-
ных объектов и явлений:

 – конвергентные результаты образо-
вания;

 – конвергентное содержание обра-
зования (по горизонтали  – между раз-
личными образовательными областями, 
предметами, учебными курсами; по вер-
тикали – между различными уровнями 
образования);

 – конвергентная модель организации 
непрерывного образовательного процес-
са на протяжении всей жизни человека;

 – конвергентные технологические ре-
шения (искусственный интеллект как 
третий субъект образовательного про-
цесса, выступающий помощником педа-
гога и обучающегося в учении, самораз-
витии и самоопределении).

2. Свойства. Конвергентная образова-
тельная среда:

 – многовекторна, многообразна и ва-
риативна;

 – предполагает центральную роль про-
цесса учения в рамках образовательного 
процесса;

 – мотивирует к познанию, различным 
видам деятельности, инновациям, вза-
имодействию и сотрудничеству, само-
организации, самоактуализации и само-
рефлексии, самообразованию;

 – содержит комплекс условий и воз-
можностей для всех участников обра-
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зовательного и самообразовательного 
процесса, объединяя лиц различного 
уровня подготовки (начинающие, «про-
двинутые», специалисты, эксперты, «гу-
ру») с различными образовательными 
интересами и обеспечивая их эффектив-
ное взаимодействие;

 – основана на горизонтальном типе 
образовательно значимых отношений 
как равноправных, базирующихся на 
взаимоуважении и сотрудничестве, на 
новой системе ценностей и этике взаи-
модействия в сетевой среде;

 – обеспечивает: все виды и формы об-
разовательной деятельности; решение 
различных образовательных задач, в 
том числе, принципиально нового типа; 
духовно-нравственное, ценностное раз-
витие и воспитание личности, подготов-
ленной к эффективной жизнедеятельно-
сти в конвергентном мире; формирова-
ние творческого мышления, готовности 
к активной интеллектуальной деятель-
ности и созданию новой информации.

3.  Инструменты и средства, обеспе-
чивающие педагогическую эффектив-
ность процесса учения в конвергентной 
образовательной среде:

 – ядро  – конвергентное содержание 
образования, отбор и формирование ко-
торого основаны на принципах целост-
ности, трансдисциплинарности, прак-
тико-ориентированности, социальной 
и личностной значимости; обеспечивает 
комплексное моделирование процес-
сов и явлений окружающего мира в со-
вместной деятельности и продуктивном 
взаимодействии участников образова-
тельного процесса;

 – новый тип образовательных задач – 
предполагает множество ситуативных 
решений (в зависимости от контекста – 
условий среды, ситуации, особенностей 
субъекта), дополняет традиционный 
тип стандартных образовательных за-
дач, имеющих заранее известный ответ, 
не зависящий от контекста;

 – цифровые (информационно-комму-
никационные) образовательные тех-
нологии и средства  – обеспечивают 
персонализацию и индивидуализацию 
процесса учения путем настройки на 
индивидуальные запросы и особенности 
обучающегося (включая формирование 
персональной образовательной траекто-
рии на протяжении жизни), «полное ус-
воение» заданных программой навыков 
и компетенций, непрерывное консуль-
тативно-диагностическое оценивание, 
формирование истории образователь-
ных достижений в форме цифрового 
следа; вовлекают в образовательный 
процесс низкомотивированных обуча-
ющихся; способствуют решению других 
педагогических задач, которые в период 
«доцифрового» образования оставались 
«вечными вопросами» педагогики.

4. Результаты. Процесс учения в кон-
вергентной образовательной среде обе-
спечивает достижение принципиально 
новых образовательных результатов, 
проявляющихся как на уровне обучаю-
щегося (выпускника), так и на уровне 
широких социально-экономических эф-
фектов.

На уровне обучающегося такими ре-
зультатами выступают:

 – цифровая самоидентификация и се-
тевая социализация человека, сформи-
рованность у него навыков эффектив-
ной коммуникации в цифровой среде, 
сетевой компетентности (начиная с ран-
него возраста), персональной кибербе-
зопасности;

 – сформированность культуры комму-
никации, в том числе в межкультурной 
среде;

 – успешная социализация в конвер-
гентной среде общества;

 – готовность к профессиональному са-
моопределению и карьерной самонави-
гации в условиях цифровой экономики, 
высокой социальной и профессиональ-
ной мобильности;
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 – конвергентная личная успешность 
во всех сферах жизни (социально-ста-
тусная, профессиональная, на уровне 
межличностных отношений, личност-
ного развития, хобби и досуга), опира-
ющаяся на высокую жизнестойкость 
человека, его готовность к работе с соб-
ственным будущим в меняющемся мире.

На уровне социально-экономических 
эффектов:

 – непрерывная актуализация и разви-
тие ключевых компетенций цифровой 
экономики;

 – учет меняющихся требований всех 
ключевых образовательных заказчиков 
и благополучателей (человек, общество 
и его отдельные институты, экономика, 
государство) на протяжении всего не-
прерывного образования человека;

 – повышение качества человеческо-
го потенциала как источника развития 
экономики и общества.

История отечественной педагогики 
показывает, что отдельные попытки, 
направленные на формирование эле-
ментов конвергентной образовательной 
среды, уже предпринимались во второй 
половине ХХ в. Наиболее известный 
пример  – концепция межпредметных 
связей (межпредметной интеграции), 
получившая активное развитие начиная 
с 70-х гг. В то же время не секрет, что 
подходы, основанные на межпредмет-
ной интеграции, так и не нашли широ-
кого применения в массовой школьной 
практике. Причина состояла в несфор-
мированности внешней конвергентной 
среды: идея межпредметных связей в 
общем образовании опередила разви-
тие конвергентных процессов в науке, 
технологии и экономике. Обоснование 
межпредметной интеграции давалось 
иначе: через необходимость облегчения 
существенно перегруженных учебных 
программ, особенно по естественно-
научным предметам в старших классах 
школы, путем устранения дублирования 

информации в различных учебных кур-
сах и выходу на более высокий уровень 
обобщения.

Ограниченность подхода, основан-
ного на межпредметной интеграции, 
состоит и в том, что он предполагает 
конвергентную трансформацию лишь в 
одном аспекте, а именно, в отношении 
содержания образования. В то же вре-
мя, как мы показали ранее, конверген-
ция является многомерным процессом 
и должна охватывать все аспекты об-
разовательной системы. В этом отноше-
нии более продвинутым решением стало 
обращение российской педагогической 
практики, начиная с 90-х гг. прошлого 
столетия, к «методу проектов», или тех-
нологии организации проектной дея-
тельности учащихся. В рамках учебного 
проекта конвергенция осуществляется 
как в содержательных, так и в органи-
зационно-деятельностных аспектах. 
Полноценный учебный проект характе-
ризуется не только межпредметностью 
содержания, но и сочетанием разноо-
бразных видов деятельности (учебной, 
исследовательской, практически-пре-
образовательной, творческой, игровой, 
коммуникативной), интегративностью 
образовательных результатов.

Еще одна значимая характеристика 
проекта как метода обучения  – его об-
ращенность в будущее, направленность 
на создание новой реальности. В этом 
отношении он отвечает идее «образо-
вательной работы с будущим», адек-
ватной условиям конвергентного мира. 
Общее образование все еще работает 
в пространстве прошлого, транслируя 
культурные образцы, выработанные 
прошлыми эпохами. Профессиональ-
ное образование обращено к простран-
ству настоящего, формируя у студентов 
актуальные, востребованные миром 
труда знания, навыки и компетенции, 
которые, однако, быстро устаревают. 
Особенность конвергентной реально-
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сти состоит в том, что она предъявля-
ет принципиально новые требования 
к человеку и стратегиям его жизнеде-
ятельности; в этих условиях знания и 
решения, хорошо показавшие себя в 
прошлом и в настоящем, перестают ра-
ботать. Соответственно, в конвергент-
ной среде образование должно отка-
заться от доминирующей ориентации 
на трансляцию опыта, накопленного в 
доконвергентный период развития. Ис-
пользовать этот опыт можно лишь на 
уровне ядра содержания образования, 
включающего как объективные знания о 
фундаментальных закономерностях, так 
и универсальные способы деятельности, 
сохраняющие свою значимость в силу 
неизменности человеческой природы.

В современной отечественной обра-
зовательной практике можно встретить 
значительное количество разрозненных 
конвергентных пространств. При этом 
наблюдаются как минимум две различ-
ные формы конвергенции.

Во-первых, конвергенция на уров-
не появления отчетливо выраженной 
«точки сходимости» (или «фокуса кон-
вергенции») тех или иных признаков 
или свойств, которые ранее карди-
нально различались. Примером тако-
го «фокуса конвергенции» на уровне 
результатов образования выступает 
компетенция как интегративный фе-
номен, отражающий конвергентные 
изменения в процессах обучения и вос-
питания. Конвергенция интегрирует 
результаты обучения (знания, умения, 
навыки) и результаты воспитательного 
процесса (эмоциально-ценностное от-
ношение, готовность прилагать воле-
вое усилие для выполнения действия). 
Другой пример – новый тип образова-
тельных результатов, получивший на-
звание «функциональная грамотность» 
и являющийся по сути конвергентным. 
Феномен функциональной грамотно-
сти отражает сближение социальных 

ожиданий от результатов общего и про-
фессионального образования (а так-
же сближение современных трактовок 
принципов научности и практико-ори-
ентированности). Функционально гра-
мотный человек способен применять 
освоенные им предметно-дисципли-
нарные (в том числе фундаментальные) 
знания и умения в различных приклад-
ных контекстах.

Во-вторых, в современной образова-
тельной практике наблюдаются процес-
сы конвергенции тех или иных элемен-
тов образовательной системы в форме 
взаимопроникновения или обмена 
своими составными частями. Наиболее 
заметно это на примере общего и про-
фессионального образования. С одной 
стороны, акцентируется значимость об-
щеобразовательного компонента на по-
слешкольном этапе образования (в рам-
ках программ как среднего профессио-
нального образования, реализуемых на 
базе девяти классов школы, так и высше-
го образования – бакалавриата). С дру-
гой стороны, развивается идея раннего 
профессионального обучения школь-
ников, когда учащиеся старших классов 
получают возможность, параллельно с 
общеобразовательной программой, ос-
воить ту или иную востребованную или 
новую профессию (подобные проекты 
уже реализуются в Москве, Московской 
области, Республике Башкортостан и ря-
де других регионов страны).

Повторим: все представленные при-
меры конвергенции в системе образо-
вания на конвергентную реальность до 
сих пор имеют разрозненный, во мно-
гом стихийный характер. Они отража-
ют более или менее удачные, но все же 
локальные попытки адаптировать об-
разовательные стандарты, программы 
и процессы к современным условиям. 
Тогда как в перспективе полноценная 
конвергенция образовательной систе-
мы требует коренной трансформации 
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образования как социального инсти-
тута. Это предполагает решение всего 
комплекса сопутствующих задач – начи-
ная от «классно-урочно-предметных» 
стереотипов педагогического, роди-
тельского и управленческого сознания 
и заканчивая сломом традиционных 
межведомственных, межбюджетных, 
межинституциональных перегородок, 
разделяющих единое образовательное 
пространство на множество разрознен-
ных зон локальной ответственности. 
И все же главные вызовы конверген-
ции стоят перед педагогической на-
укой, которая должна на них ответить 
и на теоретико-методологическом, и 
на методическом уровне. Образование, 
адекватное целостному восприятию 
конвергентной реальности, требует 
отказа от традиционной «чересполо-
сицы» слабо связанных между собой 
дидактических единиц и учебных пред-
метов, изолированных друг от друга 
видов деятельности обучающегося, 
множества автономно функциониру-
ющих «учебных», «воспитательных», 
«развивающих», «поддерживающих» и 
иных процессов. Признание феномена 
конвергенции главным трендом насту-
пающей эпохи позволит грамотно вы-
строить приоритеты, скоординировать 
усилия, сфокусировать ресурсы и тем 
самым создать условия для выхода от-
ечественной системы образования на 
качественно новый уровень, обеспе-
чивающий высокую жизнестойкость 
выпускников и глобальную конкурен-
тоспособность российской экономики.
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new model of education. Th e role of convergence processes as the Central essential characteristic of the 
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Аннотация. В статье предпринята попытка выделения, уточнения и систематизации 
методологических параметров педагогической семиотики, установления ее неидентично-
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Экспоненциальное наращивание ин-
формации как разнообразных систем 
знаков, возрастающая поликультур-
ность и одновременное стремление к 
сохранению национальных маркеров, 
все более глубокое проникновение циф-
ровых и нейротехнологий во все сферы 
жизни детерминируют необходимость 
новых подходов к развитию личности 
в эпоху глобальных вызовов современ-
ности. Управляемое развитие личности 
происходит в образовательном процес-
се, характеристики которого определя-
ются социокультурными и экономиче-
скими условиями жизни цивилизации, 
являясь своеобразным «зеркалом», от-
ражающим дуально существующие в 
обществе традиционные и новые раз-
вивающиеся явления, тренды и вызовы. 
Этим объясняется всегда противоре-
чивый характер образования, который 
также является движущей силой, детер-
минирующей трансформацию образова-
тельного процесса.

Современное состояние сферы об-
разования характеризуется как крити-
ческое, а значит, бифуркационное, по-

этому возникают сложные, не имеющие 
сегодня однозначных ответов вопросы: 
какие направления получат приоритет-
ный статус? Какие векторы преобразо-
ваний будут определять в ближайшем 
будущем состояние данной сферы? Ис-
следовательская деятельность в совре-
менной педагогике направлена, прежде 
всего, на поиск ориентиров в развитии 
личности новой «цифровой» эпохи, ко-
торая значительно отличается по вос-
требованным параметрам от личности 
предыдущих эпох. В качестве таких па-
раметров современной личности опре-
делены «4 К»: критичность мышления, 
кооперация, коммуникация и креатив-
ность [1]. Какие изменения в связи с 
этим должны произойти в педагогике и 
образовательном процессе? Что необхо-
димо изменить в методологии педагоги-
ки и методологии практической педаго-
гической деятельности для достижения 
целей социального заказа?

С учетом востребованности характе-
ристик личности, обозначаемых форму-
лой «4 К», для решения обозначенных 
проблем необходимо определить: 1) ме-
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тодологических основания в педагоги-
ке, позволяющие развивать приоритет-
но указанные выше качества личности 
(гибкие компетенции); 2) соответству-
ющие трансформации образовательных 
целей (проектируемых результатов), 
содержания образования, методов, при-
емов, средств, образовательных техно-
логий, статусов и функций субъектов 
образовательного процесса. В качестве 
гипотезы будем рассматривать следую-
щее предположение: информационное 
общество существенно меняет востре-
буемые характеристики личности, ко-
торые приоритетно связаны с инфор-
мационной перенасыщенностью мира, 
а также с необходимостью вступать в 
коммуникацию при использовании раз-
личных ее каналов, критически и осмыс-
ленно реагировать на изменяющиеся об-
стоятельства жизни, сохраняя при этом 
психологическое состояние равновесия 
в стрессообразующей информационно-
семиотической среде.

Сопоставительный анализ научных 
публикаций за последние годы, соб-
ственный опыт работы в школе и вузе, 
руководство инновационной деятельно-
стью преподавателей образовательных 
организаций позволяют обозначить ме-
тодологические линии развития педа-
гогического знания, которые способны 
детерминировать «прорывы» в методо-
логии педагогики и образовательных 
практиках в направлении, обусловлен-
ном вызовами и трендами современного 
мира. Одним из трендов, проникших в 
значительное количество областей на-
учного знания, выступает семиотика 
как наука о знаках и знаковых системах. 
В 2017 г. официально оформлена инте-
гративная область знания – семиотика 
образования (edusemiotics) [2], в кото-
рой важными признаются экзистенци-
альные вопросы значения, смысла и ин-
терпретации, представляющие особую 
ценность в образовании, а также идеи 

о признании субъектности обучающей 
и обучающейся личностей; приоритете 
процесса образования над результатом. 
Именно с этим направлением мы связы-
ваем возможность выхода педагогики из 
точки бифуркации с дальнейшей соот-
ветствующей семиотическим позициям 
трансформацией компонентов образо-
вательного процесса с целью развития 
у его субъектов гибких компетенций 
как востребованных качеств личности 
информационного общества. Следова-
тельно, методологически приоритетным 
выступит семиотический подход к обра-
зовательному процессу, интегрирующий 
в своем концептуально-деятельностном 
поле номадологический, конвергентный, 
методологический подходы.

Охарактеризуем основополагающие 
труды, связанные с обозначенной про-
блематикой. На данный момент в на-
уке существует два близких по смыслу 
термина – «педагогическая семиотика» 
и «семиотика образования», которые 
рассматриваются как составная часть 
либо прикладной, либо общей семи-
отики (в контексте философии обра-
зования). Семиотика образования (с 
англ. edusemiotics) стремится разрешить 
противоречия в современной образо-
вательной системе. Согласно мнениям 
Дж.Дили [3] и И.Семетски [4], образо-
вание есть процесс непрерывного вза-
имодействия со знаками различных 
типов, овладения умениями работать с 
ними, прохождения знаниями стадии 
интерпретации при передаче от педа-
гога к ученику. Следовательно, важным 
выступает концепт о поиске смыслов, 
понимании, активации критического 
мышления у субъектов образования. 
М.Гайкозян понимает образование как 
воспитание чувства причастности к со-
циокультурным кодам и обучение «язы-
ку» интеллектуальных традиций, со-
держание образования  – как усвоение 
уже кем-то сделанных интерпретаций, 
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результат образования  – как умение 
интерпретировать происходящее в со-
ответствии с заданными «этическими 
координатами» воспитания [5].

В интерпретации зарубежных авторов 
педагогическая семиотика не отличает-
ся от семиотики образования. Однако 
для российской науки считаем данные 
понятия и феномены, которые они обо-
значают, разными, поскольку «педа-
гогика» и «образование» качественно 
различные сущности. Педагогическая се-
миотика рассматривает использование 
семиотического подхода в педагогике и 
концентрирует внимание на том, какие 
типы знаков и знаковых систем исполь-
зуются в педагогической науке и обра-
зовании. Вклад в исследования педаго-
гической семиотики внесли отечествен-
ные ученые А.А.Веряев, М.А.Лукацкий, 
С.Ю.Полянкина, А.Б.Соломоник [6–9]. 
По мнению А.А.Веряева, семиотиче-
ский подход в обучении «представля-
ет собой такое рассмотрение проблем 
педагогики, которое во главу угла ста-
вит связь содержания, целей, средств, 
методов образования со структурой и 
функционированием знаковых систем, 
соотносит семиозис с образовательным 
процессом» [6, с. 3]. Этой позиции близ-
ки взгляды К.Р.Пиотровской [10]. Мы 
вслед за В.В.Краевским [11] полагаем, 
что педагогическая семиотика исследу-
ет системы знаков, которые образуют 
специфический «язык» педагогики, из-
лагающий педагогические конструкты в 
виде научных идей, концепций, теорий, 
педагогических систем, т. е. язык обще-
ния педагогического сообщества.

Семиотика образования обладает вы-
соким потенциалом для оформления его 
новых ориентиров в развитии лично-
сти. Образовательная система является 
информационной [10], т. е. знаковой. В 
составе семиотического поля выделяют 
шесть основных типов знаков и систем: 
естественные, функциональные, конвен-

циональные (условные), иконические, 
вербальные (естественные языки), зна-
ковые системы записи. Все указанные 
типы встречаются в образовательном 
процессе, что детерминирует разработку 
семиотического подхода в педагогике.

Основы семиотической методоло-
гии заложены в философии и лингви-
стике такими учеными, как Ч.Морис, 
Ф. де Соссюр, Ч.Пирс и др. Но с учетом 
того, что любая предметная область мо-
жет быть описана, как система знаков, 
а все информационные процессы пред-
ставляют собой процесс перекодирова-
ния информации, семиотический под-
ход постепенно становится общемето-
дологическим и развивается и в рамках 
специальной науки о знаках – семиоти-
ке, и междисциплинарных областях зна-
ний (философии, психологии смысла, 
культурологии, теории коммуникаций, 
кибернетике, педагогике и др.). Его сущ-
ность заключается в выявлении и ана-
лизе характерных для объектов семи-
отических параметров, он может быть 
применен при проектировании любого 
уровня образования и позволяет осу-
ществлять эффективное взаимодействие 
смысловой сферы личности обучаемого 
и мира культуры, отраженного в содер-
жании образования. В идеале развитие 
мышления учащегося предполагает не 
только изучение «своей» культуры, но и 
осознание себя семиотической образо-
вательной «монадой»1 на общекультур-
ном фоне, которая должна найти свою 
особую образовательную траекторию 
в пространстве образования как части 
пространства культуры и наладить куль-

1Монада (от др.-греч. μονάς, μονάδος – еди-
ница, простая сущность, от μόνος – один) у 
пифагорейцев – «божество», «первое суще-
ство», «единица» или «неделимое единое». 
В  философии термин употребляется для 
обозначения простейшего элемента, неде-
лимой части бытия.
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турный диалог с другими подобными 
«монадами». Именно здесь обнаружи-
вается связь с конвергентным и нома-
дологическим подходами в педагогике. 
Конвергентный основным концептом 
принимает взаимодействие с мыслящи-
ми умами и выработку общего мнения 
на основе диалога и дискуссии (т.е. соз-
дание единого интеллектуального «про-
изведения» с помощью мыслительного 
вклада многих монад-субъектов и по-
стижения смыслов ими). Номадологи-
ческий основан на идее «обучающийся – 
кочевник» в мире созданного контента 
со своей неповторимой уникальной 
траекторией при освоении индивиду-
ального содержания. Процесс обучения 
в любом случае – это передача знаковой 
информации, особый вид коммуника-
тивно-семиотического процесса [10].

Дж. Брунер считает, что процесс обу-
чения в данном случае мог бы означать 
предоставление учащемуся инструмен-
тария, особых знаков, в которых он мо-
жет «отображать» то, что уже есть в его 
прежнем опыте, а также кодировать и 
перекодировать новый опыт, который 
приобретается [12]. В.И.Фомин отмечает, 
что изучение знаков, знаковых систем и 
таких понятий, как «знаковая ситуация» 
и «семиозис», поможет при подготовке 
современного специалиста в процессе 
обучения в вузе [13]. Д.М.Гребнева  [14] 
сформулировала принципы семиотиче-
ского подхода, учитывающие, по ее мне-
нию, и естественные, и искусственные 
знаковые системы. Особенности семио-
тического подхода позволяют применять 
его при обучении работе со сложными 
знаковыми структурами, которые имеют-
ся в различных предметах. А.А.Веряева 
В.И.Фомина Д.В.Чигарева [6; 13; 15] вы-
деляют основополагающие идеи семио-
тического подхода, в частности, его опору 
на структуру семиотики: выделение трех 
уровней – синтактики (отношение между 
знаками, структура знаковых систем), се-

мантики (отношения между знаками и 
обозначаемым предметом), прагматики 
(отношения между знаком и человеком, 
пользователем). В последнее время к ним 
добавилась и герменевтика. Это находит 
отражение в структуре педагогической 
семиотики и семиотики образования. Од-
ним из главных достоинств подхода яв-
ляется ориентация учащихся на широкое 
видение того или иного предмета, рас-
пространяющееся за его границами. Та-
кой аспект прямо выводит на проблему 
достижения метапредметных результа-
тов образования [15]. Данная методоло-
гия сталкивается с проблемой моделиро-
вания. Семиотика исследует структуру, 
свойства и динамику формальных сим-
вольных систем в их отношении с физи-
ческим и культурным миром (с позиций 
познающей мир системы), построение 
и использование символьных моделей 
действительности, правила их интер-
претации и поведения. Моделирование 
для учителя важно в контексте владения 
технологиями педагогического проекти-
рования, для обучающихся оно является 
своеобразной методологией (на уровне 
общего образования способность к мо-
делированию рассматривается как уни-
версальное учебное действие, метапред-
метный результат).

Применение семиотического подхода 
в педагогической деятельности включа-
ет такие характеристики, как определен-
ный уровень мыслительной гибкости, 
мотивацию к самосовершенствованию 
через культуру, способность к самосто-
ятельному и конструктивному выбору 
в различных проектных ситуациях, со-
циальную состоятельность, адаптацию в 
разных социальных средах, социокуль-
турную активность.

Важным аспектом данного подхода в 
педагогике и образовании является по-
нимание текстов, так как текст – эффек-
тивный источник системы ценностей, 
формирующих смысловые образования 
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личности и ее культуру. Любое коммуни-
кативное взаимодействие в культурном 
пространстве может осмысливаться как 
текстовая деятельность, в основе кото-
рой лежат проблемы понимания (интер-
претации) и создания текста. В случае 
совместного использования учителем и 
учеником образовательных возможно-
стей текста он становится педагогиче-
ским. Современность изменяет и расши-
ряет границы текста: таковыми считают 
не только вербальные произведения, но 
и невербальные знаки и их системы. В 
образовании текст есть профессиональ-
но-коммуникативная системная кон-
струкция, отражающая фрагмент реаль-
ности в вербальной или иной форме в 
соответствии с позицией автора. Итак, 
во-первых, любой учебный процесс в 
своей основе является текстовой дея-
тельностью; во-вторых, для педагогики 
и образования особо важным выступает 
аспект интерпретации текстов различной 
природы, который анализируется в кон-
вергентной педагогике; в-третьих, разви-
тие интеллектуальных и духовных основ 
личности непосредственно связано с раз-
витием процессов текстопорождения.

В связи с анализом сущностных при-
знаков педагогического текста обратим-
ся к коммуникативной(конвергентной) 
педагогике [16], идеи которой, в принци-
пе, являются общепризнанными в науке, 
однако по-прежнему в большей степени 
остаются декларацией для практик об-
разования. Тем не менее, необходимость 
поиска новых подходов к образованию 
z-поколения, обладающего спецификой 
восприятия информации и другими 
психолого-личностными особенностя-
ми [17], актуализирует реализацию пере-
хода к диалоговому, понимающему, ос-
мысленному субъектами (мыследеятель-
ностному) обучению и образованию. 
Термин «сonverging» (англ.) означает 
«сходящиеся», «собирающиеся вместе», 
«объединенные общими интересами». 

Основная идея конвергентной педаго-
гики  – реализация в такого рода ком-
муникации в обучении, «содержанием 
которого является неслиянность и не-
раздельность самобытных личностных 
миров, внутренних “я”» [16].

Конвергентная педагогика предпола-
гает неформальную диалогизацию учеб-
ного процесса, постановку сознания 
обучающегося в креативную позицию, 
развертывание эвристического поиска 
путей конвергенции сознаний, согла-
сия, обнаружения в разных сознаниях 
единого предмета мысли [16]. Для такой 
педагогики приоритетны главенство по-
нимания над знанием; креативности над 
умелостью, она формирует «понимаю-
щие стратегии» обучающегося. «Про-
блема понимания текста, в широком 
семиотическом смысле этого слова, из 
проблемы академической становится 
вопросом выживания культуры: между-
народное тестирование PISA постави-
ло Россию в ряд “плохо понимающих” 
стран» [18, с. 66], в связи с чем конвер-
гентная педагогика становится все более 
актуальной, а ее идеи выступают как не-
обходимые компоненты коммуникатив-
ной культуры современного педагога.

Каковы же следствия применения по-
зиций семиотического и конвергентного 
подходов к проблеме развития личности 
информационного общества?

В.Оконь в середине ХХ в. сформулиро-
вал научную гипотезу (в последствии  – 
концепцию) о полноценном развитии 
всех сторон личности воспитанника 
(интеллектуальной, эмоциональной и 
творческой), которое возможно в усло-
виях целостной дидактической систе-
мы многостороннего образования  [19, 
с. 350]. Такая система способна высту-
пить в качестве одного из теоретических 
ориентиров развития личности в совре-
менном образовательном процессе, так 
как основана на значимых элементах 
конструктивистского подхода к процессу 
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обучения (в противовес бихевиоризму) и 
соответствует современному пониманию 
педагогической категории «развитие». 
Именно эту концепцию в совокупно-
сти с культурно-исторической теорией 
Л.С.Выготского о развитии личности мы 
определяем, как теоретическую посыл-
ку организации образовательного про-
цесса, соответствующего требованиям 
современного мира и концептам семио-
тического подхода. При этом постинду-
стриализм, являющийся существенным 
фактором изменения жизненного и про-
фессионального пространства личности, 
актуализирует задачу ее развития с при-
менением действенных механизмов адап-
тации к новым условиям и пониманию 
собственной роли в цифровом обществе. 
Реализация функций образования лично-
сти в этих условиях будет обеспечивать-
ся не только в ходе целенаправленного 
педагогического процесса, но также на 
основе социализирующего влияния мно-
гочисленных факторов цифровой среды 
(средств массовой информации, интер-
нет-коммуникации, социальных сетей и 
т.д.). Изменение среды взросления, про-
никновение интернет-источников и ин-
струментов во все сферы жизни человека 
открывают ранее недоступные образова-
тельные возможности самоопределения 
(наряду с еще не до конца осознанными и 
исследованными колоссальными риска-
ми). Новыми социальными условиями 
объясняются ориентиры для компетен-
ций ХХI века – «4К».

Все более значимым теоретическим 
основанием для новой педагогики вы-
ступают концепты «глубокого» образо-
вания, связанные с обновлением учеб-
ных партнерских отношений между 
учениками, а также между учителем и 
учащимися (активными деятелями на 
учебном занятии); новыми задачами 
для перестройки образовательного про-
цесса в направлении создания знания, 
его целенаправленного использования, 

поддержки развития ключевых навыков 
(уход от овладения контентом к разви-
тию у обучающихся способности учить-
ся, создавать знание и активно исполь-
зовать его, включая в совершенно новый 
продукт); дигитальными инструментами 
и ресурсами, обеспечивающими условия 
для глубокого обучения. Для учащихся 
обучение становится осмысленным: они 
принимают участие в определении его 
целей, связывают его с собственными 
интересами и стремлениями, берут за 
него ответственность, становятся более 
внимательными к своему прогрессу [20]. 
Таким образом, основные идеи новой 
модели образования явно отражают по-
ложения методологического подхода, 
направленного на обеспечение условий 
для овладения умением учиться, само-
стоятельно реализовывать учебно-по-
знавательную деятельность.

Номадологический подход объясня-
ет применение цифровых дигитальных 
технологий как средств реализации 
индивидуальных образовательных тра-
екторий, уникальных путешествий по 
контенту, который отражает познава-
тельные интересы и способности обу-
чающегося субъекта и обусловливает в 
результате интеграции создание нового 
интеллектуального продукта [21]. На 
этой основе уточним методологические 
параметры педагогической семиотики и 
семиотики образования.

В зарубежных исследованиях педаго-
гическую семиотику и семиотику обра-
зования рассматривают как синонимы 
(эдусемиотика – edusemiotics). В нашем 
подходе к пониманию данных катего-
рий педагогическую семиотику будем 
преимущественно понимать как кон-
цептуальную, идейную основу семио-
тики образования. Последнее понятие 
по причине того, что термин «образова-
ние» интерпретируется, по крайне мере, 
в четырех смыслах (как процесс, резуль-
тат, ценность, система), однозначно не 
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оформлено в науке. Педагогика как на-
учная отрасль и система деятельности 
решает собственные конкретные задачи, 
это происходит в определенном семи-
отическом пространстве при создании 
специфической семиосферы.

Представим основные семиотические 
смыслы педагогики как научной отрас-
ли знаний. В данном случае имеется вви-
ду научная теоретическая деятельность. 
В качестве компонентов синтактики 
при этом рассматриваем: специфику 
педагогического языка, закономерно-
сти его конструирования; категориаль-
но-понятийный аппарат педагогики; 
функции педагогики; критерии науч-
ности педагогических теорий; модели 
образования педагогических понятий. 
В качестве семантических компонен-
тов – поиск смыслов и значений обра-
зовательной реальности; определение 
значения (смысла) знаковых единиц те-
ории: а) референции (имя, обозначение, 
истинность, интерпретация, модель); 
б) смысла языковых выражений педа-
гогики. В качестве содержания прагма-
тики – существование особого языка в 
мире педагогики и образования: «смесь» 
естественного языка и языков других 
отраслей наук (философия, психология, 
социология, нейрофизиология, физи-
ка, химия, математика и др.); изучение 
восприятия и интерпретации устных и 
письменных языковых сообщений, кон-
струкций; теоретические основания пе-
дагогической научной и образователь-
ной коммуникаций.

Педагог-практик прежде всего решает 
прикладные задачи, которые связаны с 
выполнением двух групп функций педа-
гогической практической деятельности: 
а) направленные «вовне»: содействие 
образованию школьника, проектирова-
ние индивидуального образовательно-
го маршрута и управления, рефлексия 
и самообразование; б) направленные 
на себя [22]. В связи с этим значимыми 

представляются следующие основные 
смыслы семиотики образования с уче-
том образовательной (практической) 
области деятельности.

1. «Видение» ученика в образователь-
ном процессе. В синтаксическом и семан-
тическом разрезах это проектирование 
и применение разнообразных знаковых 
систем, способствующих нахождению 
смыслов учения и целенаправленной 
интерпретации обучающимися проис-
ходящих образовательных событий на 
учебном занятии: 1) отбор показателей 
освоения предмета в соответствии с 
возрастными особенностями учащихся 
(показатели усвоения знаковых систем 
и знаков); 2) отбор и использование 
диагностического инструментария для 
изучения индивидуальных особенно-
стей школьников на основе применения 
различных знаковых систем; 3) создание 
у детей мотивации к учению; 4) проек-
тирование результативности освоения 
учащимися образовательной програм-
мы, прогнозирование возможных про-
блем усвоения содержания образова-
ния (знаковых систем) и планирование 
путей их преодоления при опоре на 
методы работы со знаками. В прагма-
тическом разрезе  – выявление уровня 
усвоения особого языка предмета; опре-
деление уровня интерпретации устных и 
письменных сообщений обучающимися; 
разработка знаковых систем для опреде-
ления уровней, описанных выше; умение 
интерпретировать «естественные знаки» 
поведенческих актов школьников при 
выполнении ими учебно-познаватель-
ной деятельности, а также знаковые ре-
зультаты деятельности школьников.

2. «Строительство» образователь-
ного процесса, направленного на дости-
жение учащимися целей образования. 
В синтаксическом разрезе  – это поиск 
синтаксических оснований построения 
методической литературы по описанию 
процедур технологии обучения; помощь 
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в преодолении учебных затруднений как 
трудностей по освоению умений работы 
со знаковыми системами. В семантиче-
ском разрезе – поиск смыслов и значений 
образовательной реальности в формате 
технологии обучения; адекватных ситу-
ации семиотических единиц технологии 
обучения как знаковой системы (прин-
ципов, целей, содержания, процессуаль-
ных компонентов обучения, результатов 
обучения). В прагматическом разрезе – 
умения интерпретировать «естественные 
знаки» поведенческих актов обучающих-
ся в учебном процессе при выполнении 
ими учебно-познавательной деятельно-
сти; объяснять знаковые результаты де-
ятельности школьников.

3. Проектирование и осуществление 
профессионального самообразования. 
В синтаксическом разрезе – постижение 
языков педагогики, предметной мето-
дики, методики междисциплинарности 
в контексте развития метапредметных 
видов деятельности и знаний; выбор 
технологий самообразования как специ-
фических знаковых систем; выявление 
проблем в осуществлении профессио-
нальной деятельности и определение 
способов их решения на основе выбора 
знаковых систем для освоения как ком-
пенсационных механизмов затруднений. 
В семантическом разрезе  – анализ соб-
ственной деятельности с позиций вла-
дения знаковыми доминантами педаго-
гики и образования по своему предмету; 
поиск смыслов и значений конкретных 
образовательных ситуаций как сложной 
совокупности знаков, знаковой реаль-
ности; определение сферы профессио-
нальных интересов. В прагматическом 
разрезе  – формирование собственных 
информационных умений при исполь-
зовании различных средств коммуника-
ции и разных языков для решения обра-
зовательной задачи; применение языков 
педагогики, предметной методики и ме-
тодики междисциплинарности в кон-

тексте развития метапредметных видов 
деятельности и знаний; опора на ключе-
вые компетентности при решении задач 
профессионального роста.

В целом педагогическую семиоти-
ку можно определить как категорию 
философии образования, которая из-
учает принципы использования и ге-
нерации различных знаков, знаковых 
систем, оперирования их смыслами в 
педагогической науке для научной ком-
муникации, т.е. решает теоретические 
задачи объяснения, прогнозирования, 
концептуализации, обоснования. Семи-
отика образования исследует в большей 
степени принципы использования и ге-
нерации различных знаков, знаковых 
систем, оперирования их смыслами в 
образовательном процессе, образова-
тельных практиках при решении прак-
тических педагогических ситуаций, т.е. 
детерминирует выполнение прикладных 
образовательных задач.

Семиотика педагогики, определенным 
образом проектируясь на реальный об-
разовательный процесс как семиотика 
образования, предлагает ориентиры 
развития личности. В первую очередь, 
успешная в информационном обществе 
(обществе знания, знаков и творчества) 
личность должна обладать семиотиче-
ской компетентностью, опосредующей 
коммуникативную, социокультурную и 
информационную компетенции.

В заключение сделаем следующие вы-
воды. Семиотический подход как со-
вокупность теоретических положений, 
определяющих принципы, методы ис-
следования в науке и использования в 
педагогической практике знаков и знако-
вых систем, сложившихся в современном 
обществе для достижения целей и задач 
формирования семиотической компе-
тентности обучающихся, рассматрива-
ется нами в качестве методологического 
фундамента трансформации образова-
тельного процесса с учетом трендов из-
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меняющегося мира. Принципы данного 
подхода позволяют трактовать образова-
ние как процесс освоения знаков и зна-
ковых систем обучающимися при фор-
мировании у них в рамках специально 
организованного семиозиса (педагогиче-
ской коммуникации) социокультурной, 
информационной и коммуникативной 
компетенций, которые способствуют раз-
витию ключевых навыков ХХI в.

Семиотический подход как общена-
учная методология детерминирует обя-
зательное применение в своих границах 
частнонаучных подходов (конвергентно-
го, номадологического (ризомоподобно-
го, методологического), которые обеспе-
чивающих необходимые методические 
трансформации образовательного про-
цесса для развития личности в осовреме-
ненной модели многостороннего, «глубо-
кого» обучения, реализующего идеи ком-
муникативной педагогики понимания, 
гармоничного дополнения интеллекту-
ального, эмоционального и практическо-
го аспектов развития личности. Образо-
вательные технологии такого обучения 
переориентированы с донесения контен-
та учителем на «открытие» содержания 
обучаемым самостоятельно, и в соответ-
ствии со своими познавательными воз-
можностями, потребностями, запросами 
и целями они связываются с дигиталь-
ным характером учебной информации, 
применяемой в рамках традиционного 
«живого» взаимодействия субъектов об-
разования при высокой степени взаим-
ной поддержки и сопровождения.

Итак, признаком времени становится 
значительное увеличение количества ис-
следований по педагогической семиоти-
ке, рассматривающих: вопросы семиоти-
ческих доминант в педагогике, частных 
методиках и образовательном процессе; 
принцип объединения знаков в различ-
ные тексты культуры, используемые в 
педагогике и образовании; наделение 
знаков смыслами и значениями; влияние 

знаков на коммуникативное взаимодей-
ствие в педагогическом общении и их 
перспектива для науки. Научный мир в 
значительной мере связывает перспек-
тивы познания особенностей социокуль-
турной жизни людей в информационном 
обществе с постижением знаковой при-
роды бытия человека. Семиотический 
подход значительно расширяет возмож-
ности личностного развития обучаю-
щихся и позволяет успешно осущест-
влять проектную деятельность с исполь-
зованием как знаков и знаковых систем, 
так и информационных (дигитальных) 
технологий. Без овладения основами 
подхода трудно представить современ-
ного педагога-мастера и решение задачи 
формирования новой личности. Однако 
эмпирические исследования уровня вла-
дения семиотической компетентностью 
практикующих учителей, студентов, го-
товящихся стать педагогами, преподава-
телями высшей школы, свидетельствуют 
об имеющемся в данном направлении 
профессиональном дефиците [23; 24]. Из 
этого следует вывод о необходимости со-
ответствующей трансформации систем 
подготовки и переподготовки педагогов 
для будущего.
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Формирование и диагностика умения сравнивать 
(на материале естественнонаучных предметов)
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Аннотация. С педагогических позиций обосновывается целесообразность рассмотрения 
сравнения как умения, дано его определение. Отмечается, что для разработки методики фор-
мирования, развития и оценивания умения сравнивать необходимо знать его структуру и 
операциональный состав. Предложены объективные показатели сформированности данного 
умения, основанные на характеристике объектов сравнения и их признаках, структуре вы-
полняемых действий, способе оформления полученного результата, степени самостоятель-
ности ученика; дана характеристика инструментария для его формирования и диагностики.

Ключевые слова. Умение сравнивать, виды сравнений, операциональный состав, показа-
тели развития, инструментарий формирования и диагностики.

Широко распространенный афоризм 
«все познается в сравнении» подчерки-
вает огромное значение этого действия 
при приобретении человеком знаний об 
объектах, предметах и событиях окру-
жающего материального мира. Умение 
сравнивать начинает формироваться 
стихийно с самого раннего детства, в 
дальнейшем происходит его развитие и 
совершенствование.

Универсальный характер сравнения, 
как и целого ряда других действий, и 
важность эффективного овладения ими 
в период обучения в школе обусловили 
выдвижение новых требований к систе-
ме образования. В стандартах второго 
поколения обозначены требования к до-
стижению метапредметных результатов, 
ядро которых составляют универсальные 
учебные действия (УУД), «сравнение» 
включено в номенклатуру познаватель-
ных УУД [1]. Это означает необходимость 
целенаправленного формирования у уча-
щихся умения сравнивать при обучении 
разным предметам, а также оценивать 
результативность этого процесса.

Большая значимость данного умения 
при освоении знаний из разных областей 
традиционно обусловливала неустан-

ный интерес методистов и учителей-
предметников к его формированию, при 
этом значительная часть исследований 
посвящена вопросам овладения этим 
умением младшими школьниками [2; 3; 
4 и др.]. Однако до сих пор некоторые 
общие вопросы остаются открытыми, 
либо дискуссионными, нуждающимися 
в уточнении и дополнительном обосно-
вании. Например, с каких позиций це-
лесообразно рассматривать сравнение 
в педагогике: как универсальное дей-
ствие, умение, логический прием, метод 
познания или что-то еще? Какие виды 
сравнения бывают и каковы их особен-
ности? В чем заключается развитие дан-
ного умения и каковы его объективные 
показатели? Каковы критерии опреде-
ления уровней его сформированности, 
и каким требованиям должен отвечать 
диагностический инструментарий для 
оценки умения производить сравнение? 
Постараемся на них ответить.

Сравнение – термин многозначный и 
трактуется различно: с позиции обще-
го значения  – как интеллектуальный 
процесс [5], общенаучный метод иссле-
дования [6; 7]. В литературе – это сти-
листический прием или троп  [8], ис-
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пользуемый для создания и усиления 
художественной выразительности ре-
чи. В философии  – акт мышления  [9], 
познавательная операция  [3], в более 
узком значении  – один из логических 
приемов при образовании понятий [10]. 
В психологии  – логическая операция 
мышления.  [11]. В педагогике – мысли-
тельная операция  [12], методический 
прием [2]. Полагаем, что в дидактике и 
частных методиках сравнение наиболее 
целесообразно рассматривать с позиций 
умения, что означает его понимание как 
освоенного способа действия, проявля-
ющегося в выполнении определенной 
совокупности операций. В этом случае 
умение является показателем качества 
овладения действием, что облегчает за-
дачу его формирования и диагностики.

Таким образом, определим умение 
сравнивать как освоенный способ вы-
полнения действий, заключающийся в 
сопоставлении исследуемых объектов по 
некоторому основанию с целью выявле-
ния сходства и различия между ними.

Сравнение составляет теоретическую 
основу большинства познавательных 
актов [12;  13] и осуществляется в тес-
ной связи с другими мыслительными 
операциями. Оно позволяет опреде-
лить новые стороны объектов, их от-
ношения, вычленить важные черты 
предметов и явлений, на которых не 
заостряется внимание при изучении их 
по отдельности. Результатом сравнения 
как познавательного действия может 
являться образование нового понятия, 
построение классификации объектов, 
создание предпосылок для вывода за-
конов. Посредством фундаментальных 
обобщений, сделанных на основе сопо-
ставления объектов, создается единая 
картина мира. В данной статье мы не за-
трагиваем широкую гносеологическую 
природу сравнения и рассматриваем его 
исключительно с позиций умения и его 
логической сущности, тем самым огра-

ничивая умение сравнивать выявлением 
отношений тождества (сходства) и раз-
личия между объектами.

Разработка эффективной методики 
формирования, развития и диагностики 
данного умения невозможна без опоры 
на его структуру и операционный со-
став. В сравнении выделяют его объек-
ты (также может присутствовать про-
межуточный объект  – эталон) и одно 
или несколько оснований – существен-
ных признаков или свойств, присущих 
изучаемым объектам. Объектами вы-
ступают материальные образования на 
разных уровнях (атомы, вещества, тела, 
живые организмы), а также процессы 
и явления. Также сравнивать можно и 
один объект в разных пространственных 
положениях и временных состояниях.

Сравниваемые объекты и их свойства 
могут быть чувственно воспринимаемы-
ми и изучаться посредством наглядного 
опыта. В ряде случаев процедура срав-
нения осуществляется с помощью мыс-
ленного обращения к таким объектам 
для актуализации чувственных данных 
о них. На уровне чувственного познания 
сопоставляются цвет, форма, величина, 
запах, растворимость в воде и т.п.

Ко многим объектам непосредственное 
наглядное сравнение неприменимо. Та-
кие ситуации возникают, например, при 
установлении структуры веществ на ми-
кроуровне, выявлении внутренних связей 
исследуемых объектов. Процедура срав-
нения в этих случаях основывается на 
рассуждениях, привлечении абстракций, 
на которых эти рассуждения основаны.

Таким образом, этот процесс является 
необходимым средством и чувственно-
го, и рационального познания. При чув-
ственном – признаки сравнения ярко вы-
ражены и фиксируются органами зрения, 
слуха, обоняния, осязания. При рацио-
нальном оно «принимает форму рассуж-
дения с опорой на логические принципы 
и предметные абстракции» [12].
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Сопоставление объектов производится 
на основе качественных и количествен-
ных характеристик. Результатом каче-
ственного сравнения будут утвержде-
ния типа «кубики различаются по цвету: 
один красного цвета, другой желтого», 
«обе птицы строят гнезда, но у одной оно 
сделано из веток, а у другого – из глины 
и соломы». Непосредственное количе-
ственное сравнение позволяет сделать, 
например, такие выводы, как «один лег-
че, другой тяжелее», «прямой путь коро-
че окружного». Результаты количествен-
ного сравнения более информативны, 
если процесс осуществляется косвенным 
способом, с привлечением промежуточ-
ного объекта. При этом проводятся из-
мерения, осуществляются расчеты. При-
мером результата косвенного сравнения 
может служить высказывание: «газ водо-
род в четырнадцать с половиной раз лег-
че воздуха, а гелий, которым наполняют 
воздушные шары, – только в семь целых 
двадцать пять сотых». Иными словами, 
количественные характеристики объек-
тов, полученные путем косвенного срав-
нения, дают более детальную и глубокую 
информацию об изучаемом.

В дидактике в зависимости от степени 
владения школьником информацией об 
объектах изучения различают парал-
лельные, последовательные и отсрочен-
ные сравнения [14]. При параллельном 
происходит одновременное изучение 
новых взаимосвязанных объектов – по-
нятий, явлений, задач; при последова-
тельном  – новый объект сравнивается 
с уже изученным; при отсроченном  – 
сопоставляются объекты, значительно 
удаленные по времени изучения.

 Состав любого умения складывает-
ся из той или иной системы действий 
и операций. Умение сравнивать также 
предполагает выполнение определен-
ной последовательности действий. В 
зависимости от числа и порядка произ-
веденных действий выделяются разные 

виды сравнений. Так, в зависимости от 
количества сопоставляемых свойств, 
они бывают единичными (объекты со-
поставляют по одному существенному 
свойству) и комплексными (по несколь-
ким признакам).

Элементарный акт сравнения (еди-
ничное сравнение) осуществляется по 
определенному алгоритму.

1. Определение объектов сравнения.
2. Анализ объектов сравнения и выяв-

ление их признаков.
3. Выделение снования сравнения  – 

одного из существенных признаков;
4. Сопоставление объектов по данному 

основанию, установление сходства/тож-
дества и различия, оформление результа-
та сравнения (заключение, вывод).

Алгоритм комплексного сравнения 
можно представить следующим образом.

1. Определение объектов сравнения.
Анализ объектов и выявление их при-

знаков.
3.1. Выделение снования сравнения – 

одного из существенных признаков.
4.1. Сопоставление объектов по данно-

му основанию, установление сходства/
тождества и различия, первый частный 
вывод.

3.2. Определение нового основания 
сравнения.

4.2. Сопоставление объектов по ново-
му основанию, второй частный вывод.

3.3. …
4.3. …
3.n. …
4.n. …
5. Обобщенный вывод результатов 

сравнения.
Таким образом, при проведении ком-

плексного сравнения циклично повто-
ряется ряд действий элементарного акта 
сравнения.

Комплексному сравнению дети учатся 
еще в начальной школе. Например, на 
уроке, знакомящим с окружающим ми-
ром, ученики сравнивают волка и лису 
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по трем важным и наиболее известным 
им признакам: месту обитания (волк и 
лиса живут в лесу – сходство), характе-
ру питания (оба животных хищники  – 
сходство), окрасу (лиса рыжая, волк се-
рый – различие) [15]. По мере взросле-
ния знания учащихсяся о материальном 
мире расширяются и углубляются, объ-
екты изучения раскрываются с разных 
сторон и более детально. Так, в старших 
классах сравнение тех же объектов будет 
более подробным. Например, при сход-
стве в хищническом характере питания 
его основу у волков составляют копыт-
ные животные, а у лис  – в основном 
мелкие грызуны. Различается и способ 
добычи пищи: волки зимой предпочита-
ют охотиться стаями, лисы же в первую 
очередь живут индивидуальной охотой 
на мышей-полевок.

Чем больше у школьников накапли-
вается информации об объектах изуче-
ния, тем больше оснований появляется 
для сравнения. Чтобы упорядочить этот 
процесс и систематизировать получен-
ные новые знания, целесообразно его 
осуществлять в соответствии с опреде-
ленным планом, последовательно вычле-
няя отдельные аспекты. Так, сравнивать 
волка и лисицу можно по внешнему ви-
ду, распространению, образу жизни, пи-
танию, размножению, хозяйственному 
значению и др. В каждом аспекте выде-
ляют признаки. Например, внешний вид 
животных характеризуют по размеру, 
массе тела, окрасу, меху, анатомическим 
особенностям ушей, хвоста, лап и пр.

Сравнение по одному аспекту назы-
вают однолинейным, по нескольким  – 
комплексным.

Умение комплексного сравнения объ-
ектов включает определенную последо-
вательность действий.

1. Выделение сравниваемых объектов.
2. Анализ объектов, выбор аспектов 

сравнения и выстраивание их в опреде-
ленной последовательности.

3.1. Анализ объектов по первому 
аспекту, вычленение существенных при-
знаков.

4.1.1. Сопоставление объектов по при-
знаку 1 аспекта 1; установление сход-
ства  / тождества и различия; первый 
частный вывод.

4.1.2. Сопоставление объектов по при-
знаку 2 аспекта 1, установление сход-
ства  / тождества и различия, второй 
частный вывод.

… … …
4.1.n. Сопоставление объектов по при-

знаку n аспекта 1, установление сход-
ства  / тождества и различия, n-й част-
ный вывод.

3.2. Анализ объектов по второму 
аспекту, вычленение существенных при-
знаков.

4.2.1. Сопоставление объектов по при-
знаку 1 аспекта 2, установление сход-
ства  / тождества и различия, частный 
вывод.

4.2.2. Сопоставление объектов по при-
знаку 2 аспекта 2, установление сход-
ства  /тождества и различия, частный 
вывод.

… … …
4.2.n. Сопоставление объектов по при-

знаку n аспекта 2, установление сход-
ства  / тождества и различия, частный 
вывод.

… … …
3.n. Анализ объектов по аспекту n, 

вычленение существенных признаков.
4.n.1. Сопоставление объектов по при-

знаку 1 аспекта n, установление сход-
ства  / тождества и различия, частный 
вывод.

4.n.2. Сопоставление объектов по при-
знаку 2 аспекта n, установление сход-
ства  / тождества и различия, частный 
вывод.

… … …
4.n.n. Сопоставление объектов по при-

знаку n аспекта n, установление сходства / 
тождества и различия, частный вывод.
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5. Обобщенный вывод по полученным 
результатам.

Примером осуществления комплекс-
ного сравнения объектов по нескольким 
аспектам может служить сопоставление 
веществ в курсе химии. Анализировать-
ся и сопоставляться вещества могут по 
следующим позициям: состав и строе-
ние, физические свойства, химические 
свойства, способы получения, нахожде-
ние в природе, области применения.

При достаточно сложно устроенных 
объектах изучения и значительном объ-
еме информации о них возможна допол-
нительная систематизация оснований 
сравнения в пределах аспектов, которые 
в этом случае дробятся на подаспекты.

В дидактике утвердилось деление срав-
нения на полное и неполное с точки зре-
ния сторон произведенных действий. 
Выполненное сравнение называют ча-
стичным (неполным), если находится 
или только сходство, или только разли-
чие (объекты противопоставляются друг 
другу). В случае полного сравнения выяв-
ляются черты и сходства, и отличия.

С учетом числа аспектов и сторон осу-
ществления выделяют такие виды срав-
нения, как:

 – неполное однолинейное (установле-
ние или только сходства, или только раз-
личия по одному аспекту);

 – неполное комплексное (установление 
либо только сходства, либо только раз-
личия по нескольким аспектам);

 – полное однолинейное сравнение 
(установление сходства и различия ис-
следуемых объектов по одному аспекту);

 – полное комплексное (установление 
сходства и различия изучаемых объек-
тов по нескольким аспектам) [16 и др.].

Деление сравнения на полное и непол-
ное с позиции требуемой (заданной) про-
цедуры выполнения действий (выявле-
ния только сходства или только отличия, 
либо и сходства, и отличия) следует отли-
чать от полного и неполного сравнения 

как результата произведенных действий. 
Так, результат выполнения задания на 
«неполное однолинейное сравнение» мо-
жет быть и полным, и неполным (если в 
процедуре сравнения участвуют не все 
признаки, предусмотренные эталонным 
ответом, либо не подведен его итог).

Требование полного комплексного 
сравнения объектов может быть выпол-
нено не полностью, если: не все аспекты 
анализируемых объектов вычленены, не 
все признаки (основания сравнения) в 
пределах аспектов задействованы, не все 
требуемые выводы по результатам срав-
нения сделаны. Полным любой вид вы-
полненного сравнения будет в том слу-
чае, если продемонстрирован весь набор 
требуемых действий.

Идеальным итоговым метапредметным 
результатом обучения следует считать 
сформированное у школьника умение 
производить полное, целостное сравне-
ние объектов. Такая задача не может быть 
достигнута в условиях стихийной прак-
тики применения заданий на сравнение. 
Требуется специально организованное 
обучение, учитывающее показатели раз-
вития умения сравнивать, и соблюдение 
определенных методических условий.

В дидактике доказано, что для эффектив-
ного формирования умений необходимо 
знакомство обучающихся со структурой 
выполняемых действий. Наша собствен-
ная педагогическая практика и анализ ис-
точников убеждают в том, что по оконча-
нии начальной школы учащиеся хорошо 
понимают смысл процедуры сравнения, 
знают, что сравнить – это выделить черты 
сходства и различия объектов.

Успешность формирования любого 
умения зависит от сформированности 
действий, входящих в его состав. Для 
целенаправленного формирования уме-
ния сравнивать еще в младших классах 
школьников необходимо научить вы-
делять в предметах свойства [4]. Из них 
в дальнейшем выбираются существен-
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ные – основания сравнения, по которым 
производится сопоставление объектов. 
Развитие умения сравнивать предпола-
гает переход от вычленения отдельных 
свойств объектов изучения к выделению 
аспектов сравнения, т.е. к установлению 
точек зрения, с позиций которых будут 
сопоставляться существенные свойства 
объектов. Умение определять аспект 
сравнения имеет важное значение для 
изучения объектов. По сути дела, опре-
деление аспекта означает структуриро-
вание информации, а в дальнейшем  – 
планирование выполнения процедуры 
сравнения. Если существенные призна-
ки объектов уже известны, то выделение 
аспекта обусловливает отбор признаков 
по этому основанию. Если признаки не-
известны, то аспект сравнения выступа-
ет в качестве аспекта анализа сравнивае-
мых объектов.

Основным средством формирования 
(а также диагностики) умения сравни-
вать являются учебно-познавательные 
задачи на его применение.

При реализации учебного процесса 
объекты сравнения, как правило, зада-
ются учителем. Отбирая их, необходимо 
соблюдать следующее логико-дидактиче-
ское требование: для сравнения следует 
предлагать объекты, относящиеся к од-
ному и тому же роду [13], т.е. имеющие 
определенную связь между собой. Связу-
ющим звеном выступает их совместная 
принадлежность к одному роду или клас-
су по определенному основанию.

При формировании и развитии уме-
ния сравнивать выполняются и задания, 
предполагающие выполнение отдель-
ных действий, входящих в это умение, и 
задания на применение умения в целом.

На основе структуры умения сравни-
вать, его операционного состава и степе-
ни самостоятельности школьников при 
выполнении действий можно выделить 
следующие показатели развития умения: 

 – усложнение характера объектов 
сравнения: натуральные объекты, пред-
меты или явления → мысленно пред-
ставляемые чувственно воспринимае-
мые объекты → графические, символь-
ные отображения объектов → объекты, 
для сравнения которых необходимо 
предварительное построение моделей, 
абстракций, дополнительное построе-
ние рассуждений;

 – изменение характера признаков 
сравнения: внешние, ярко выражен-
ные → внутренние, скрытые;

 – увеличение числа признаков сравне-
ния: один → более одного;

 – увеличение числа аспектов сравне-
ния: один, два, три и более;

 – увеличение числа объектов сравне-
ния: два, три и более;

 – основания и аспекты сравнения: 
заданы учителем (в условии зада-
чи) → выделены самостоятельно;

 – изменение степени помощи при вы-
полнении заданий: совместно /под руко-
водством учителя → самостоятельно;

 – степень полноты произведенных 
действий: отдельные действия, требу-
емые при выполнении задачи на срав-
нение → весь спектр действий в нужной 
логической последовательности;

 – способ оформления результата срав-
нения: устно, письменно, в том числе в 
табличной, графической форме. 

Таким образом, задания, предназна-
ченные для формирования и развития 
умения сравнивать, могут различаться 
характером объектов, их числом, степе-
нью выраженности признаков сравне-
ния, числом его аспектов; требовать для 
выполнения только отдельных действий, 
входящих в состав умения, либо демон-
страции умения целиком. Аспекты и ос-
нования сравнения либо предлагаются 
учителем, либо выступать одним из тре-
бований задания. То есть уровень слож-
ности таких заданий определяется их 
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контекстом, числом и характером опера-
ций, необходимых для выполнения.

Вариантами обобщенных форм зада-
ний на применение умения сравнивать 
могут служить следующие.

 · Найдите черты сходства между … 
(объекты).

 · Укажите, в чем различие между … и 
… 

 · Рассмотрите … (объекты), укажи-
те признаки, которые их объединяют и 
признаки, по которым они различаются.

 · Сравните … (объекты), результаты 
сравнения занесите в таблицу, самосто-
ятельно предложив ее структуру.

 · Проанализируйте … (аспект) … 
(объекты), укажите черты сходства и 
различия.

 · Составьте план сравнения и в соот-
ветствии с ним выполните   сравнение 
… и … (объекты).

Приведем примеры и дадим характе-
ристику отдельных заданий на сравне-
ние, сконструированных на материале 
различных предметов.

Пример 1 (химия, базовый уровень). 
Рассмотрите рисунок спиртовки (изо-
бражены резервуар и пламя), изобразите 
ее у себя в тетрадях, дорисовав недоста-
ющие элементы. Подпишите названия 
составных частей прибора.

Это задание на сравнение объекта с 
эталоном, где для создания целостного 
графического образа требуется мыслен-
ное воспроизведение реального объекта.

Пример 2 (биология, базовый уро-
вень). Сравните кровеносную систему 
рыб и земноводных.

Это типичное задание на проведение 
полного однолинейного сравнения.

Пример 3 (физика, повышенный уро-
вень). Выполните сравнительный ана-
лиз простых механизмов  – рычага, на-
клонной плоскости и блока. Результаты 
сравнения оформите в табличной форме.

Это задание на осуществление полного 
комплексного сравнения трех объектов. 

От школьников требуется самостоятель-
ное определение аспектов и признаков 
сравнения, а также самостоятельное 
конструирование таблицы и оформле-
ние результатов работы.

Неотъемлемым элементом образова-
тельного процесса является диагностика 
его результатов. Оценивать успешность 
формирования того или иного умения 
целесообразно посредством заданий, 
предполагающих применение умения в 
целом, в единстве всех его компонентов. 
При конструировании диагностических 
заданий необходимо также учитывать 
показатели развития умения.

Для анализа и оценивания ответов 
школьников разрабатывается система 
оценивания, основанная на четких кри-
териях. Для выявления уровня овладе-
ния любым познавательным умением, 
в том числе сравнивать, основным кри-
терием достижения результата следует 
считать полноту операционального со-
става действий, выполняемых / демон-
стрируемых на предметном материале, 
освоенном на момент диагностики.

Для оценивания результатов сформи-
рованности умения создается эталонный 
ответ на предлагаемое диагностическое 
задание. Процесс его выполнения раз-
бивается на отдельные элементы (ша-
ги), за каждый верно выполненный шаг 
(с учетом составляющих его операций) 
начисляется определенное количество 
баллов. В соответствии с максимальным 
баллом выстраивается шкала перево-
да суммы набранных учеником баллов 
в уровневую или отметочную систему 
оценивания. Поскольку диагностика 
уровня освоения умения осуществляет-
ся на конкретном предметном матери-
але, ее результаты дают основания для 
выставления оценки по предмету по тра-
диционной для отечественной школы 
пятибалльной шкале. Можно придержи-
ваться следующих рекомендаций (в % от 
максимального значения суммы баллов):
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86–100% – высокий уровень сформи-
рованости умения (оценка «отлично»);

71–85% – повышенный уровень (оцен-
ка «хорошо»);

51–70% – базовый уровень (оценка 
«удовлетворительно»);

менее 50% – умение не сформировано 
(оценка «неудовлетворительно»).

При мониторинге уровня овладения 
умением сравнивать следует обращать 
внимание, прежде всего, на полноту про-
изведенных учеником действий. Если в 
задании требовалось осуществить полное 
сравнение, то в ответе нужно отразить 
черты сходства, различия между объек-
тами и сделать вывод. Задействованный 
перечень признаков сравнения должен 
быть по возможности более полным, ис-
черпывающим для данного этапа обуче-
ния. Сравнение нужно производить по 
существенным свойствам. Ответ должен 
быть логичным, а для этого при сопостав-
лении объектов следует придерживаться 
линий сравнения. Необходимо учиты-
вать и характер оформления школьником 
результатов. Если, например, заданием 
предполагалось конструирование ответа 
в заранее заданной форме, то «стоимость» 
выполнения такого задания будет ниже, 
чем аналогичного со множеством пози-
ций сравнения и требованием ответа в 
произвольной форме.

Таким образом, для успешного про-
цесса формирования умения сравнивать 
недостаточно стихийного, пусть и много-
численного применения задач на сравне-
ние. Процесс следует вести целенаправ-
ленно, учитывая показатели развития 
умения, а применяемый формирующий и 
диагностический инструментарий   дол-
жен быть адекватен его предназначению. 
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Formation and diagnostics of the ability to compare
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Abstract. Th e article defi nes the expediency of considering comparison as ability in pedagogics. Th e 
paper presents a defi nition of the ability to compare. It is noted that that formulation of formation meth-
ods, development and evaluation of the ability to compare involves knowledge of its structure and opera-
tional composition. Th e article describes the ability structure, diff erent types of comparisons and reveals 
their operational composition. Th e paper proposes objective indicators of the ability development. Th ey 
are based on a characteristic of objects involved in the comparison and their features as well as a structure 
of the performed actions, a way of the comparison result presentation, and a degree of a student’s inde-
pendence. Th e article gives a characteristic of methods used for the ability formation and its diagnostics.

Key words. Ability to compare, types of comparison, operational structure, development indicators, 
formation and diagnostics methods.
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Аннотация. В статье раскрываются философско-методологические основания диалогич-
ности и эвристичности игры, постулируется понятие эвристической игры, ее принципов и 
содержания как сущностного синтеза дидактической игры и эвристического обучения. Рас-
крываются отличительные особенности эвристической игры в сравнении с традиционной 
игрой и эвристическим заданием. Эвристическая игра расширяет границы применимости 
эвристического обучения, ориентированного на творческую самореализацию учащегося и 
создание им образовательного продукта.
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Сегодняшний мир претерпевает ка-
тастрофичные для сознания человека 
изменения. Мы видим изобретение «но-
вейший ускоритель» одного из героев 
рассказа Герберта Уэллса в действии. 
Стремящийся «успеть» за изменчивым 
веком человек меньше прислушивается 
к себе и другим и, как следствие, закры-
вает дорогу к своему внутреннему про-
странству, становясь все более моноло-
гичным – не способным слышать друго-
го человека, выходить за свои пределы 
и смотреть на себя со стороны. По сути, 
говоря словами Б.Пастернака, происхо-
дит потеря человека – закрывание доро-
ги к себе и другим людям.

Истоки монологизма в поведении, об-
щении, мышлении человека коренятся 
в образовании. Исторически образова-
ние имеет «подражательный» и переда-
точный характер: его содержание рас-
сматривается в качестве педагогически 
адаптированного социального опыта, 
передаваемого учащемуся. Подражание 
получает свое выражение в том, что все 
разные ученики должны усвоить одина-

ковую «правильную» информацию, от-
разить в ответе содержание «ничейного» 
культурно-исторического знания. По су-
ти, речь идет о передаче культурно-исто-
рического знания без учета личностных 
особенностей ученика, а потому образо-
вание имеет характер монолога.

При подобной монологичной переда-
че возникает ряд вопросов: всегда ли то, 
что нам дают, мы берем? Всегда ли, беря, 
прибавляем? Всегда ли то, что мы берем, 
становится по-настоящему нашим? Не 
теряем ли мы своего, когда прибавляем 
к себе чужое?

Однако передается не опыт, а инфор-
мация, которая является «ничейной», а 
потому «чужой» для учащегося [1]. Ведь 
ученик  – получатель информации, ко-
торая подается ему в «готовом блюде» 
(законы, теоремы, постулаты и др.), а 
учащийся не участвует в приготовлении 
этого «блюда» [2].

Передаточный монологичный харак-
тер образования проявляется в обра-
зовательных стандартах, программах, 
учебной литературе, а также в учебном 
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процессе: учащийся, как правило, на 
уроке играет не активную, а пассивную 
роль, следуя за логикой учителя. При 
этом выражаемый учащимся в виде во-
проса собственный интерес «затухает» 
и не имеет продолжения или развития, 
поскольку у учителя всегда имеется «ге-
неральный» план ведения диалога [2].

Монологизм в образовании «не учи-
тывает» ученика: его цели, смыслы, лич-
ностные особенности, приводит к потере 
мотивации к познанию себя и внешнего 
мира, вызывает перегрузку содержания 
образования, не соответствует коммуни-
кативной составляющей современного 
мира. «Человек – это уравнение Я и Дру-
гого», – писал М.М.Бахтин. «Потеря че-
ловека» – утрата его диалоговой сущно-
сти, внутреннего пространства смыслов и 
вопросов, усиление монологичности его 
поведения, мышления, общения.

Однако в современных условиях обще-
ству требуются ведущие, а не ведомые, зна-
ющие, а не «информированные», готовые 
переступать рамки шаблонов и отработан-
ных алгоритмов. Мы можем утверждать, 
что проблема диалогизации образования 
является одной из ключевых [1].

Диалогичность имеет глубокие он-
тологические корни. «Быть  – значит 
общаться диалогически»,  – говорил 
М.М.Бахтин и добавлял: «Истина не 
рождается и не находится в голове от-
дельного человека, она рождается меж-
ду людьми, совместно открывающими 
истину, в процессе их диалогического 
общения»  [3, с. 280,  124]. Диалог как 
принцип бытия человека служит ос-
новой проектирования и реализации 
диалогичности образования: смыслов, 
целей, содержания, методов, критериев 
оценивания [4].

Отметим, что ключевые навыки бу-
дущего – креативность, необходимость 
групповой работы, управление аффек-
тивной сферой – лежат в основе диало-
гичности образования. способности об-

учающегося выходить за свои пределы и 
смотреть на себя со стороны.

Одним из вариантов преодоления 
монологичности образования и насы-
щения его диалоговым компонентом 
является эвристическое обучение. Это 
обучение через открытие, ставящее це-
лью конструирование учеником соб-
ственного смысла, целей и содержания 
образования, а также процесса его орга-
низации, диагностики и осознания [5].

Смысл эвристического образования в 
значительной мере имеет диалогический 
«оттенок». Так, согласно методологии 
эвристической деятельности, на первом 
ее этапе ученик познает объект действи-
тельности и создает первичный образова-
тельный продукт. На втором этапе проис-
ходит сравнение созданного первичного 
продукта с культурно-историческим ана-
логом, на третьем – создание обобщенно-
го образовательного продукта. По сути, в 
диалоге «своего» с «чужим» ученик сред-
ствами учебного предмета открывает се-
бя – свои смыслы, миссию, предназначен-
ность, смотрит на себя со стороны. При 
этом происходит внутреннее приращение 
когнитивных, креативных, деятельност-
ных качеств личности ученика.

В диалоге «своего» с «чужим» для 
ученика заключен «путь к себе» – нрав-
ственному началу, в отличие от «рас-
ширения» внешних пределов учащегося 
посредством телекоммуникаций – пути 
«от себя» [6].

Первичность познания реального 
объекта исходя из своих особенностей 
определяет методологическое первен-
ство вопроса ученика, а не учителя. Под 
эвристическим диалогом мы понимаем 
постановку учащимся вопросов внешней 
образовательной среде на каждом из эта-
пов его образовательной деятельности: 
на этапе целеполагания, выбора форм 
и методов, сообразных его культурно-
историческим, психологическим особен-
ностям, рефлексивной деятельности [1].
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Следует отметить, что сложившаяся 
практика эвристического обучения в 
формате массовой школы имеет некото-
рые ограничения. Во-первых, мы наблю-
даем неготовность педагогов к конструи-
рованию эвристического контента в си-
лу ряда причин, из которых, к примеру, 
можно назвать недостаток времени или 
компетентности в данной области дидак-
тики. Функции современного преподава-
теля обретают новые формы и диктуют 
требования к трансформации мышле-
ния: недостаточно транслировать, нужно 
быть организатором и помощником уче-
ника в самостоятельном формировании 
знаний. Во-вторых, не каждый учащийся 
имеет желание создавать и преобразо-
вывать, будучи привычным к работе «по 
шаблону», когда правильным считается 
совпадение с ответом, а не отклонение 
от него. На наш взгляд, элементы, влия-
ющие на ограничение ареола примене-
ния эвристического обучения в массовой 
школе, компенсируются в игре.

Изначально игра привлекательна своей 
формой, знакомой каждому педагогу и 
учащемуся. В связи с этим она выступает 
своеобразной «акупунктурной точкой», 
позволяющей достичь наиболее эффек-
тивных образовательных результатов, бу-
дучи понятной и не требующей глобаль-
ных изменений педагогического сознания.

Стоит отметить, что уже с античных 
времен игра представлялась философа-
ми как онтологический инструмент сози-
дания и творения и выступала способом 
преодоления границ бытия человека, а 
также самим принципом бытия. На про-
тяжении веков представители различ-
ных отраслей знания рассматривали фе-
номен игры в разнообразных спектрах: 
культуры (Й.Хейзинга), эстетизации, 
или «очеловечивания» (Ф.Шеллинг), ре-
альности языка (Л.Витгенштейн), ком-
муникации (Э.Берн). Это подтверждает 
универсальность феномена игры и ее 
неотъемлемость в человеческой жизни.

Игра имеет определенные перманент-
ные характеристики. Так, Й .Хей зинга 
отмечает следующие ее признаки: огра-
ниченность в пространстве и времени, 
осмысленность и амбивалентность [7]. 
С.А.Шмаков также добавляет наличие 
правил, сюжета, внешней  задачи, игро-
вых дей ствий  и ролей  [8]. Преимущества 
и привлекательность игры заключаются 
в ее эмоциональности, соревнователь-
ности, активной  позиции игрока по от-
ношению к действительности. «Игра че-
ловека – порождение деятельности, по-
средством которой человек преобразует 
дей ствительность и изменяет мир. Суть 
человеческой  игры — в способности, 
отображая, преображать действитель-
ность», – писал С.Л.Рубинштейн.

Учитывая диалогичную природу че-
ловека, игра, таким образом, становится 
методологическим и методическим ин-
струментом диалогизации образования. 
Однако эволюция игровых форм при-
вела к массовому коммерческому харак-
теру современных игр, шаблонизирую-
щих мышление и отделяющих человека 
от других (игра «человек–компьютер» 
предпочтительнее, чем игра «человек–
человек/люди»). Превалирующей ста-
новится гедонистическая функция, а 
закономерное следствие гедонизации – 
неслышимость других, растрачивание 
себя и монологичность. Игра моноло-
гична в том случае, когда игрок не вы-
ходит за свои пределы, оставаясь вне 
общения с собой и другими, подчиня-
ясь алгоритмизированным механикам 
игры, отстраняющим от творческой де-
ятельности. С философско-методологи-
ческих позиций, имплементация в игру 
эвристического компонента – это один 
из способов возврата человека в образо-
вание, наполнение системы образования 
диалоговым компонентом. Через при-
зму дидактической  эвристики мы рас-
смотрим понятие «эвристическая игра», 
обратим внимание на ее диалогический  
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характер, а также ее особенности в срав-
нении с дидактической  игрой .

Стоит сказать, что упоминание поня-
тия «эвристическая игра» в педагогиче-
ских и других исследованиях незначи-
тельно. Так, например, мы можем об-
ратиться к книге Э.Голдшмит «Люди до 
трех» [9]. Автор рассматривает эвристи-
ческую игру в узком значении: конкрет-
ного примера игры для маленьких детей , 
смысл которой  заключается в исследо-
вании в течение определенного времени 
многочисленных предметов в различ-
ных емкостях без участия взрослых. В 
некоторых исследованиях, посвящен-
ных дидактическим играм, также можно 
встретить упоминание эвристической  
игры. Авторы обращаются к семантике 
слова «эвристика» и используют кон-
цепт «эвристический » в качестве сино-
нима концепта «творческий ». Мы же 
под эвристической  игрой  понимаем си-
нергию игровой  формы с содержанием 
эвристического обучения.

Эвристическое задание  – важнейший 
компонент содержания эвристического 
обучения  – «открыто» для любого уче-
ника, т.е. не имеет однозначных «пра-
вильных» ответов. В открытости задания 
заложена возможность для ученика со-
вершать собственные открытия. Полу-
чаемый учеником результат всегда уни-
кален и отражает степень его индивиду-
ального творческого самовыражения, а 
не ожидаемый «правильный» ответ.

Проанализируем, что привнесет в 
игру эвристический  компонент. В пер-
вую очередь – открытость и творческий  
характер, что позволит учащимся стано-
виться исследователями, которым пред-
стоит совершить собственные личност-
ные открытия, извлечь изнутри новые 
смыслы в процессе активной  игровой  
деятельности. И если игра – это эмоцио-
нальная форма, внешний  мотиватор, то 
эвристический  компонент – это глубина 
и мотиватор внутренний .

В своем синтезе игра и эвристика при-
водят к росту когнитивных, креативных, 
деятельностных качеств личности учени-
ка. Здесь мы можем наблюдать и баланс 
диалогичности: с одной  стороны, это 
диалогический  характер игры, комму-
никация и взаимодей ствие между игро-
ками; с другой  – диалоговые структура и 
содержание эвристического компонента.

Особого рассмотрения, на наш взгляд, 
заслуживают отличительные особен-
ности эвристической  игры в сравнении 
с дидактической , которой  посвящено 
большое количество как отечественных 
(Л.С.Выготский , В.А.Сухомлинский , 
П.И.Бокин, П.И.Пидкасистый , Е.В.Зу-
барева и др.), так и зарубежных (L.E.Al-
len, M.J.Boulton, B.J.Kuykendall и др.) 
исследований . В научных исследова-
ниях игра рассматривается, в первую 
очередь, как метод обучения, вариация 
педагогического общения, при которой  
управляющий  игрой  педагог придает 
положительный  эмоциональный  фон 
познавательному процессу. Большин-
ство дидактических игр сфокусированы 
на точечных элементах обучения: от-
работке определенного навыка или раз-
вития умения, тренировке прой денного 
материала или его же контроля и закре-
пления. C.А.Шмаков выделяет несколько 
обязательных принципов дидактической 
игры: отсутствие принуждения; развитие 
игровой динамики; поддержание игро-
вой атмосферы; взаимосвязь игровой и 
неигровой деятельности; переход от про-
стых игр к сложным игровым формам [8].

Основываясь на проведенном нами 
контент-анализе принципов эвристиче-
ского обучения [5] и особенностей ди-
дактических игр [8], сформулируем не-
сколько принципов эвристической игры. 
Во-первых, принцип единства коммуни-
кативного и креативного компонента. Он 
подразумевает возможность в ходе эври-
стической игры создавать совместный об-
разовательный продукт, развивать одно-
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временно социальный и эмоциональный 
интеллект. И.Иллич ввел такое понятие, 
как conviviality («конвивиальность»), или 
творческое взаимодействие между людь-
ми [10]. В процессе сотворчества учащи-
еся развивают способность к эмпатии, 
пониманию других, работе в команде, на-
ряду с созданием образовательного про-
дукта и личностного знания. Происходит 
выход за рамки когнитивного обучения, 
самореализация через внутреннюю и 
внешнюю диалогичность. Второй прин-
цип эвристической игры – принцип эв-
ристического диалога, в котором вопро-
шающая доминанта в познании нового 
принадлежит учителю, а не ученику. Ре-
зультаты использования эвристических 
игр в учебном процессе показывают зна-
чительный рост вопрошания участников 
подобных игр в сравнении с участниками 
контрольной группы, которые использо-
вали традиционные дидактические игры.

Третий принцип  – психоаналитиче-
ский, основанный на эмоциональном 
раскрепощении ученика. «Состоя-
ние потока» –эмоциональный эффект 
игры – приводит к тому, что учащиеся 
избавляются от социальных ролей и 
становятся сами собой, не сдерживая 
эмоций, не ориентируясь на поведение 
окружающих. Это имеет позитивный 
эффект, является благоприятной средой 
для совершения личностных открытий, 
вызванных движущей силой – дидакти-
ческой эвристикой. Игроки, находясь в 
«состоянии потока», полной увлеченно-
сти игровыми действиями, открываются 
другим и себе. Спонтанность человека в 
игре вызывается его внутренними пси-
хическими процессами, которые во мно-
гом зависят от его отношения к игре как 
жизненному явлению.

Для дидактической  игры может быть 
характерно сравнение результатов уче-
ников между собой  в процентном от-
ношении. Здесь мы наблюдаем коли-
чественную оценку образовательных 

результатов, когда понятие «успех» 
измеряется в баллах. Следуя словам 
С.Френе о том, что «оценка – злейший 
враг школы», можем сказать, что оце-
нивание в играх пагубно влияет на мо-
тивацию учащихся и способность к 
сотрудничеству: реализованная цель 
«получить максимальный балл и стать 
лучше остальных» превозносит учаще-
гося над другими, нереализованная же 
цель может уничтожить стремление к 
творчеству, любопытство и веру учени-
ка в собственные силы. Оценивание и 
образовательный успех должны соот-
ветствовать требованиям современно-
го образования, а именно: побуждать 
к сотворчеству, сотрудничеству, само-
реализации и саморазвитию учащихся. 
«Успех» в эвристической игре – это не 
«первое место» или победа над другими, 
а способность достигать лучших резуль-
татов в сотрудничестве и сравнивать 
себя вчерашнего с собой сегодняшним. 
Наличие в эвристической игре сорев-
новательного компонента проявляется, 
прежде всего, не в победе над другими, 
а в победе над собой.

Ниже приведены примеры двух игр – 
дидактической  и эвристической . Обе 
относятся к теме условного наклонения 
в англий ском языке и могут быть при-
менены на уроке в старшей  школе.

Дидактическая игра «Собери рас-
сказ»

Игра может проводиться в парах или 
минигруппах. Преподаватель на листах 
бумаги пишет предложения в условном 
наклонении, затем разрезает их по сло-
вам и раздает ученикам. Задача учащих-
ся – соединить слова в грамматически 
верные высказывания. А после этого из 
полученных предложений  составить 
рассказ. Бонусом в игре может служить 
забавное изображение на обратной  сто-
роне листа. Если рассказ будет состав-
лен верно, учащиеся перевернут лист 
и увидят изображение. Можно также 
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устроить соревнование между парами 
(командами) на скорость.

Эвристическая игра «Добрые и злые 
волшебники»

Ученики делятся на две команды. Ус-
ловия игры: “У каждого из вас есть супер-
сила: вы можете управлять временем. 
Только одна команда (злых волшебников) 
может использовать управление време-
нем, чтобы навредить другим. А коман-
да добрых волшебников, наоборот, умеет 
управлять временем, чтобы сделать мир 
лучше. Задача для злых волшебников: при-
думать, что бы вы изменили в прошлом, 
чтобы сегодняшний  мир подчинился злу. 
Задача для добрых волшебников: приду-
мать, что бы вы изменили в прошлом, 
чтобы сегодняшний  мир стал лучше и до-
брее. Выиграет команда, у которой  полу-
чится применить суперсилу управления 
временем с большим влиянием (определя-
ется учителем и совместным обсуждени-
ем после озвучивания идей )».

Рефлексия.
1. Вспомните, когда время было для вас 

«злым», а когда «добрым».
2. Представьте, что у вас есть воз-

можность вернуться в прошлое, но 
только один раз, и что-либо изменить. 
Что бы вы изменили? Почему?

3. Можете ли вы управлять своим лич-
ным временем? Если да, то как вы это 
делаете?

В первой  игре (дидактической ) мы 
можем отметить направленность 
педагогической  задачи: тренировка по-
строения грамматических структур. В то 
же время внешним стимулом служит 
соревновательный  компонент и вовлече-
ние («бонус» за правильный  ответ). Диа-
логичность игры проявляется в общении 
между игроками–учащимися. Стоит так-
же отметить тот факт, что механизм игры 
уже «отлажен» педагогом, и учащиеся не 
влияют на ход развития событий . В отли-
чие от игры эвристической , где ученики 
сами конструируют идеи, а результат пе-

ред началом игрового процесса непред-
сказуем и неизвестен. В эвристической  
игре происходит обращение не только 
к игрокам–партнерам, но и к самому се-
бе (внутренний  диалог), в частности, на 
этапе рефлексии  – погружения в лич-
ностные смыслы. Предвкушение ответов 
оппонентов усиливает эмоциональную 
составляющую игры. Задача игры на-
правлена на совместный поиск истины – 
сотворчество и сотрудничество. Можем 
отметить открытость и творческий  харак-
тер эвристической  игры, что способству-
ет реализации не только познавательной  
задачи, но и ряда метазадач – самопозна-
ния, совершения личностных открытий , 
развития креативного мышления. Други-
ми словами, тех задач, решение которых 
необходимо для диалогизации образова-
тельного процесса в единстве внешнего 
и внутреннего приращения учеников и 
установки проактивной  позиции в про-
цессе обучения.

Сделаем ряд выводов. Принципы 
игры и диалога – два сущностных прин-
ципа проектирования образования. 
Эвристическая игра имеет глубокие 
диалогические основания. В образова-
тельных реалиях эвристическая игра 
способна служить инструментом пре-
образования монологичной  среды в 
диалогичную, позволяя учащимся быть 
активными «игроками» процесса об-
учения и своего пространства знаний , 
учиться коммуникации и сотрудни-
честву, готовиться к решению нестан-
дартных проблем, творческих задач, 
развивать эмоциональный и социаль-
ный интеллект, что способствует подго-
товке учащихся к необходимым требо-
ваниям как настоящего, так и будущего.

Игра одно из самых универсальных 
и гибких средств обучения. Игра – вне 
возраста и предметов, она имманентна 
самому бытию, поэтому легко вписыва-
ется в любой этап образовательной дея-
тельности.



50 Педагогика № 12, 2020 / Pedagogics No. 12, 2020

Отличительной особенностью эври-
стической игры (в сравнении с тради-
ционной игрой и эвристическим за-
данием) выступает одновременное от-
крытие учеником своих смыслов, целей, 
внутреннего пространства и открытие 
пространства внешнего посредством со-
трудничества и самореализации. Эври-
стическая игра не имеет заранее извест-
ного решения для ученика, в отличие 
от традиционной дидактической игры. 
Это предопределяет развитие креатив-
ных и оргдеятельностных качеств обу-
чающихся, прежде всего целеполагания 
и рефлексии.

В отличие от игры, эвристическое за-
дание не всегда обладает достаточной 
эмоциональной составляющей в силу 
отсутствия компонента соревнователь-
ности, возможности одержать победу 
или потерпеть поражение, выполнить 
определенную (игровую) миссию. Зада-
ние ограничивает инициативу учащего-
ся, игра же наделяет свободой, которая, 
в свою очередь, служит мотивационным 
«топливом» к совершению открытий.

Эвристические игры могут быть вклю-
чены в методические пособия по учеб-
ным предметам, частота использования 
игр не зависит как от специфики пред-
мета, так и от личностного восприятия 
роли игры самим педагогом. Педагог, 
понимающий значимость игры, видя-
щий ее эффективность в практической 
деятельности, может применять игры в 
любой теме учебной программы.

Отметим также особую роль эвристи-
ческой игры в условиях дистанционно-
го общения и обучения. Учитывая диа-
логовую природу эвристической игры, 
можно сделать вывод о ее творческо-
коммуникативной «нише», обеспечива-
ющей органическую связь коммуника-
ций с мотивацией и самоидентифика-
цией ученика.
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Abstract. Th e article observes philosophical and methodological foundations of the dialogic and 
heuristic nature of game; the concept of heuristic game, its principles and content as an essential syn-
thesis of didactic game and heuristic learning are postulated. Th e distinctive features of heuristic game 
in comparison with traditional game and heuristic task are revealed. Heuristic game expands the 
boundaries of applicability of heuristic learning focused on the student’s creative self-realization and 
the creation of educational products by him.
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Аннотация. В статье анализируется содержание термина «воспитание» и делается по-
пытка сформировать понимание сути воспитательной работы в общеобразовательных 
организациях. Предлагается психологический подход к описанию механизма воспитания, за-
дающий логику методики воспитания и оценивания воспитательной работы в школе.

Ключевые слова. Воспитание, самовоспитание, потребности, интерес, механизм процес-
са воспитания, результат процесса воспитания, волевой акт, рефлексия.

Воспитание относится к сильно полити-
зированным понятиям, поэтому его опре-
деления сильно зависят от той научной 
(или псевдонаучной) школы, которая его 
определяет.

Википедия

Воспитание, являясь одним из базовых 
понятий (категорий) педагогики, имеет 
такое огромное количество определений 
в различных источниках и у разных ав-
торов, что сильно дезориентирует педа-
гога–практика, и это приводит к отказу 
учителей и чиновников содержательно 
анализировать суть воспитательной рабо-
ты. Возможно, именно поэтому (вкупе со 
стараниями чиновников) процесс воспи-
тательной работы в школах утратил свой 
основной смысл и принял образ полит-
корректной «мероприятийности». Если 
человек не понимает или плохо понимает 
смысл осуществляемой им деятельности, 
не анализирует ее, раскладывая на состав-
ляющие, прорисовывая в сознании меха-
низм этой деятельности, то он не сможет 
самостоятельно определять ее цели и кон-
тролировать ее результативность. Более 
того, у него будут отсутствовать ориенти-
ры и приоритеты этой деятельности, что 
делает человека уязвимым и подвержен-
ным влиянию со стороны: любой может 
навязать ему действия не только непро-
фессиональные, но и прямо противоре-

чащие здравому смыслу, совести и даже 
наносящие вред ему самому.

Однозначное толкование важнейшего 
понятия «воспитание» просто жизненно 
необходимо всему нашему обществу и 
государству, которое декларирует некий 
«свой путь развития». И здесь важна не 
строгая научная дефиниция понятия, а 
простое, краткое и понятное всем описа-
ние процесса, механизма (т.е. «как это де-
лается»). По этому описанию можно бу-
дет задавать критерии оценки действий и 
результата и тем самым отделить насто-
ящего воспитателя от плохого педагога.

Обратимся к определению понятия 
«воспитание», данному одним из самых 
популярных авторов вузовских учебни-
ков И.П.Подласым. По этим учебникам 
составляют свое представление о педа-
гогическом процессе практически все 
будущие учителя и воспитатели: «Вос-
питание – это целенаправленный и ор-
ганизованный процесс формирования 
личности. В педагогике понятие “вос-
питание” употребляется в широком и 
узком социальном смысле, а также в 
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широком и узком педагогическом зна-
чении. В широком социальном смысле 
воспитание  – это передача накоплен-
ного опыта от старших поколений к 
младшим. Под опытом понимаются из-
вестные людям знания, умения, способы 
мышления, нравственные, этические, 
правовые нормы — словом, все создан-
ное в процессе исторического развития 
духовное наследие человечества» [1, с. 
17]. И далее: «В  широком педагогиче-
ском смысле воспитание – это специаль-
но организованное, целенаправленное и 
управляемое воздействие коллектива, 
воспитателей на воспитуемого с целью 
формирования у него заданных качеств, 
осуществляемое в учебно-воспитатель-
ных учреждениях и охватывающее весь 
учебно-воспитательный процесс.

В узком педагогическом смысле вос-
питание – это процесс и результат вос-
питательной работы, направленной на 
решение конкретных воспитательных 
задач» [1, с. 19].

С научной точки зрения к данным опре-
делениям вопросов, возможно, не возни-
кает. Но давайте посмотрим на все это с 
позиции педагога–практика: что он вы-
несет для себя из этого текста? Во-первых, 
что «воспитание» можно понимать и как 
процесс, и как результат. Но что практи-
ку дает это знание? Добавление, что этот 
процесс «целенаправленный и организо-
ванный» и направлен на «формирование 
личности», ничего не уточняет. Дальше 
можно запутаться еще глубже, потому 
что на с. 17 читаем: «В широком социаль-
ном смысле воспитание  – это передача 
накопленного опыта от старших поколе-
ний к младшим». Возникает вопрос: а что 
тогда подразумевается под обучением? 
Через две страницы обнаруживаем, что 
воспитание в «широком педагогическом 
смысле» – это «специально организован-
ное, целенаправленное и управляемое 
воздействие коллектива, воспитателей на 
воспитуемого с целью формирования у 

него заданных качеств, осуществляемое 
в учебно-воспитательных учреждениях и 
охватывающее весь учебно-воспитатель-
ный процесс», и осознаем, что уже ничего 
не понимаем, потому что нужно сначала 
разбираться со смыслами: социальным и 
педагогическим, а потом еще с узким и 
широким. Но даже разобравшись с этим, 
все равно не поймем, каким образом оце-
нивать свою работу, а тем более – как ее 
смогут оценить другие люди, у которых, 
может быть, даже и вопросов не возни-
кало по поводу смыслов. Тогда как они 
видят наш результат? Да еще берут на 
себя смелость оценивать его? Вот и полу-
чается, что школу оценивают исключи-
тельно по плану воспитательной работы, 
по бумажке, а не по силе воздействия на 
эмоции, волю и интеллект ребенка.

Во многом это происходит из-за раз-
мытости, неконкретности базовых пе-
дагогических понятий. Для практиков 
представляется особенно важным, во-
первых, достаточно четко разделять по-
нятия «обучение» и «воспитание», а во-
вторых  – хорошо понимать механизм 
процесса воспитания (как это делается). 
Поскольку результаты обучения и вос-
питания, как правило, проявляются не 
сразу, а иногда даже за пределами сроков 
общения воспитанника и воспитателя, 
то и о результативности воспитательной 
работы зачастую судить трудно. Нам же 
важно учесть прежде всего качественную 
сторону, и если мы понимаем, как про-
исходит воспитание, какие механизмы 
используются, тогда мы можем судить 
о качестве работы и – опосредованно  – 
о  возможном результате. Иными сло-
вами, следует учитывать не количество 
мероприятий, а логику их планирования 
и проведения (смысл осуществляемой в 
их рамках деятельности, цели этой дея-
тельности и способы ее осуществления). 
И самое важное: суть воспитательного и 
образовательного эффекта заключается 
не только и не столько в содержании, 
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формах и методах воздействия на ребен-
ка, а в том, какие внутренние изменения 
благодаря этим воздействиям проис-
ходят, каким будет поведение ребенка, 
когда эти воздействия прекратятся. В 
конечном счете мы стремимся к само-
стоятельно контролируемому поведе-
нию воспитанника: «Развитие и образо-
вание ни одному человеку не могут быть 
даны или сообщены. Всякий, кто желает 
к ним приобщиться, должен достигнуть 
этого собственной деятельностью, соб-
ственными силами, собственным на-
пряжением. Извне он может получить 
только возбуждение … Поэтому само-
деятельность – средство и одновремен-
но результат образования» [2, с. 118].

Оценка результата воспитательной 
работы в образовательной организации 
«здесь и сейчас» представляется весьма 
сомнительной в силу невозможности 
учесть все факторы влияния на ситуа-
цию и отсроченность эффекта. Мы не 
можем сразу после проведения меро-
приятия измерить изменения в воспи-
танности детей, более того, результат 
нашего воздействия на ребенка может 
вообще не проявиться в ближайшие 
годы, а то и десятилетия. Но, понимая 
психологический механизм процесса 
воспитания и смысловую (содержатель-
ную) направленность его действия, мы 
можем оценивать деятельность воспи-
тателя с точки зрения ее соответствия 
логике работы этого механизма.

О разграничении понятий мы уже пи-
сали, поэтому просто приведем цитату: 
«И теперь я хочу по-своему зафикси-
ровать разницу между понятиями “об-
учение” и “воспитание”. Обучение – это 
специально организованный процесс 
формирования способа действий (зна-
ний? умений? навыков?), направленных 
на внешний по отношению к сознанию 
субъекта предмет. Воспитание – это спе-
циально организованный процесс фор-
мирования потребностей (качеств лич-

ности?), которые непосредственно явля-
ются составляющими сознания субъекта. 
Обучение направлено на освоение уча-
щимся действий с объектами (даже если 
он имеет дело с другим субъектом, он от-
носится к нему как к объекту), а воспи-
тание направлено на изменение качеств 
личности учащегося. При этом необхо-
димо понимать, что любое специально 
организованное действие, несущее силь-
ный эмоциональный заряд или повторя-
ющееся (в том числе обучение!), являет-
ся воспитывающим, потому что служит 
накоплению поступков, формирующих 
привычку (потребность)» [3, с. 42].

Поэтому результатом процесса вос-
питания (самовоспитания) является 
сформированная потребность (или при-
вычка), т.е. «состояние индивида, соз-
даваемое испытываемой им нуждой в 
объектах, необходимых для его суще-
ствования и развития, и выступающее 
источником его активности (курсив 
наш – В.Р.). Потребность выступает как 
такое состояние личности, благодаря ко-
торому осуществляется регулирование по-
ведения (курсив наш – В.Р.), определяется 
направленность мышления, чувств и во-
ли человека» [4]. А механизм, с помощью 
которого этот результат достигается, со-
стоит в специально организованной дея-
тельности воспитуемого, заключающей-
ся в освоении и регулярном повторении 
(закреплении) определенного действия 
(физического или психического). В ре-
зультате такого освоения и закрепления 
у воспитуемого формируется потреб-
ность в осуществлении такого действия, 
и это толкает его к определяемой этой 
потребностью активности. Вот такое би-
хевиористическое объяснение: посеешь 
поступок – пожнешь привычку – посе-
ешь привычку – пожнешь характер – по-
сеешь характер – пожнешь судьбу.

Конечно, необходимо помнить, что 
кроме механизма воспитания важна еще 
и направленность этого развития, т.е. ес-
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ли умение управлять процессом влияет 
на его эффективность, то направленность 
процесса определяет его оценку (знак 
«плюс» или «минус»), оценку поступков, 
поведения, привычек, интересов, харак-
теров. Учитывая, что нормы поведения 
определяются обществом и имеют тен-
денцию к постоянному изменению, мы 
не будем вдаваться пока в эту весьма 
спорную и скользкую неопределенность.

Человек, совершивший ряд поступков, 
приобретает новые личностные каче-
ства, у него появляется интерес к тому, 
о чем он раньше мог не знать (не чув-
ствовать) вообще – в этом смысле о вос-
питании можно говорить как о мощном 
средстве «выведения» человека на новые 
уровни развития, средстве обнаружения 
в себе новых источников энергии (мо-
тивации). Ведь если мне интересно, я 
преодолеваю на своем пути такие труд-
ности, какие человеку незаинтересован-
ному кажутся непреодолимыми.

В «Большом психологическом словаре» 
интерес (в тексте – И.) определяется как 
«потребностное отношение или мотива-
ционное состояние (курсив наш – В.Р.), по-
буждающее к познавательной деятельно-
сти, развертывающейся преимущественно 
во внутреннем плане. В условиях форми-
рующейся познавательной деятельности 
содержание И. может все более обога-
щаться, включая в себя новые связи пред-
метного мира. Эмоциональный и волевой 
моменты И. выступают специфично – как 
интеллектуальная эмоция и усилие, свя-
занное с преодолением интеллектуальных 
трудностей. И. тесно связан с собственно 
человеческим уровнем освоения действи-
тельности в форме знаний» [5].

Интерес нельзя рассматривать вне 
связи с потребностями и в отрыве от че-
ловека, потому что интерес – это состо-
яние человека, т.е. заинтересованность. 
Когда мы наблюдаем заинтересованно-
го человека, то мы видим этот интерес 
через физические проявления: мимику, 

пантомимику, жесты, выражение глаз, 
движение к определенной цели. Инте-
рес обязательно проявляется вовне, ес-
ли субъект специально не скрывает его 
по каким-то причинам. Интерес может 
вообще не осознаваться субъектом, т.е. 
не рефлексироваться, что в большинстве 
случаев и происходит. Мы бы определи-
ли интерес как физическое проявление 
потребности, направленное на пред-
полагаемый предмет удовлетворения 
этой потребности. Потребности чело-
веческие (и не только человеческие) вы-
ражаются в виде интереса к определен-
ному предмету (явлению, чувству и т.д.).

Все уважаемые авторы утверждают, 
что интерес неразрывно связан с по-
требностями, следовательно, без потреб-
ности, сам по себе, он возникнуть и про-
явиться не может. Вопрос заключается 
в другом: можно ли удовлетворять по-
требности без интереса? Когда мы гово-
рим о физиологических потребностях, 
то можно представить себе утоление го-
лода как будничное рутинное действие, 
а можно – как целый ритуал. В чем раз-
ница? Неужели разница лишь в отсут-
ствии или наличии так называемой «по-
знавательной активности»? А как быть 
с интересом, например, к сексуальному 
партнеру  – он что, обусловлен «интел-
лектуальными трудностями»?

Коль скоро мы говорим об интересе 
как эмоциональном состоянии, сопро-
вождающем (или выражающем) по-
требности – любые: материальные и не 
материальные  – то, наверное, следует 
начинать анализ с выяснения того, как 
этот самый интерес проявляется при 
удовлетворении разных потребностей – 
как физиологических, так и высших.

Если мы определяем интерес как 
внешнее (видимое, осязаемое) прояв-
ление потребности, как своеобразную 
«лакмусовую бумажку», то логично 
предположить, что сила потребности 
определяет силу интереса, следователь-
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но, по силе интереса мы можем судить 
о силе потребности. Опираясь на тео-
рию А.Маслоу, попробуем сначала по-
говорить о базовых потребностях, ко-
торые есть изначально, как инстинкты, 
присущие любому живому организму. 
Естественно, мы понимаем, что отличие 
человека от других живых организмов в 
этом плане заключается в степени осоз-
нанности потребностей.

Если человек не голоден или голоден 
не настолько, чтобы удовлетворение 
этой физиологической потребности 
стало главным делом для него здесь и 
сейчас, то он не будет проявлять осо-
бый интерес к пище, будет удовлетво-
рять потребность без особого интереса. 
Данная потребность здесь и сейчас не 
является актуальной, или форма, в ко-
торой предлагается ее удовлетворение, 
не устраивает человека. Вот, человек 
голоден, ощущает и даже осознает фи-
зиологическую потребность, но пред-
лагаемый предмет удовлетворения, 
например крупные гусеницы, не по-
зволяют ему актуальную потребность 
удовлетворить. Более того, он не про-
являет к ним такого интереса, который 
есть у людей, привыкших питаться по-
другому. А если его подвергнуть про-
цессу воспитания (поступок–привыч-
ка–характер–судьба), то такой интерес 
стал бы появляться, и жирная гусени-
ца удостоилась бы чести участвовать в 
удовлетворении его потребностей.

Из этого рассуждения делаем следу-
ющее заключение о потребностях базо-
вых. Воспитываются не собственно сами 
потребности – они в каком-то виде су-
ществуют, актуализируются, удовлетво-
ряются,  – а воспитываются формы их 
удовлетворения. Базовые потребности 
присущи всем людям изначально как 
существам биологическим, но они отли-
чаются способами и формами их удов-
летворения и, следовательно, формой 
проявления интереса.

Более высокие потребности отсут-
ствуют в «первоначальном наборе чело-
века», это следует не только из теории 
А.Маслоу, но и из установленных фактов 
воспитания человеческих детей дикими 
животными или из наблюдения послед-
ствий депривации. Высшие потребно-
сти сами собой не формируются – они 
социально обусловлены, поэтому для 
их возникновения и развития необхо-
димо главное условие: нахождение в че-
ловеческом обществе и осуществление 
определенных воспитательных меро-
приятий. Они воспитываются. Если в 
области физиологических потребностей 
мы можем влиять только на формы их 
удовлетворения, то в области более вы-
соких потребностей мы можем влиять 
не только на формы удовлетворения, но 
и на их возникновение и содержание. И 
все это совершается опять же через ме-
ханизм «посеешь поступок – пожнешь 
привычку, посеешь привычку  – по-
жнешь характер, посеешь характер – по-
жнешь судьбу». Воспитание как раз и 
заключается в том, чтобы усилить (или 
сформировать) потребность, т.е. пробу-
дить интерес к определенному поведе-
нию. Потребность (интерес) порождает 
способность (и возможность!) «видеть» 
предметы не просто как некие внешние 
объекты, а как средства удовлетворения 
потребности  – потребность наделяет 
предметы качествами, изначально этим 
предметам не присущие, не явные, а 
только содержащиеся в потенции. По-
требность расширяет наш угол зрения 
относительно предмета: мы начинаем 
видеть его по-другому. Предмет (или 
явление), к которому мы относились с 
безразличием, становится нам интерес-
ным. Проявление интереса к предмету – 
это уже мотивация. Чем больше интере-
сов, тем больше мотивов к совершению 
действий, осуществлению деятельно-
сти, т.е. включению волевого аппарата. 
Слабая воля – это отсутствие мотивов. 
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Формирование разнообразных устой-
чивых интересов дает человеку смыслы, 
мотивы, волю для свершений и самосо-
вершенствования.

Если человек совершает волевое уси-
лие в отношении предмета, который ему 
очень интересен, то это просто удовлет-
ворение потребности, волевое усилие 
включается непроизвольно. Но если 
человек совершает волевое усилие в от-
ношении предмета, который ему неин-
тересен или не очень интересен,  – это 
и есть воспитание, т.е. произвольное 
включение волевых усилий. Но и не это 
есть конечная цель воспитания. Орга-
низация произвольного воления долж-
на сформировать новую потребность 
(включить интерес к предмету), которая 
в конечном счете сделает акт воли в этом 
направлении непроизвольным. Получа-
ется, что воспитание – это процесс выра-
ботки мотивов, или по-другому: форми-
рование непроизвольных волевых актов 
через произвольные волевые акты. Во-
ля питается мотивами, и задачей вос-
питания является выработка мотивов. 
В пределе, воспитание – это путь к сво-
боде, т.е. к сформированному непроиз-
вольному поведению. Если я хочу быть 
свободным, то должен стать сначала не-
свободным; путь к свободе лежит через 
несвободу, через сознательное форми-
рование потребностей (мотивов) в ходе 
организованной определенным образом 
деятельности воспитуемого. Поэтому и 
оценивать воспитательную работу нуж-
но через анализ конкретной деятельно-
сти конкретного воспитуемого, а не че-
рез анализ плана воспитательной рабо-
ты. Воспитание – это получение опыта, 
но не какого-либо, а определенного.

Из вышесказанного следуют методи-
ческие проблемы, на которых следует 
сосредоточить внимание практикам.

Во-первых, для ведения воспитатель-
ной работы нужны ориентиры – список 
общественно желаемых потребностей 

воспитуемого или общественно желае-
мых форм его поведения. По факту этот 
список есть в образовательных стан-
дартах в виде личностных и метапред-
метных результатов. Хорош он или не 
очень, здесь мы обсуждать пока не будем, 
но планируемые результаты выражены 
в деятельностной форме (что ребенок 
должен делать), что задает весьма по-
нятные всем ориентиры. Сегодня это не 
работает, потому что системой образо-
вания последние годы неудачно «рулят» 
аппаратчики, не имеющие своего лица, 
своей точки зрения и политической во-
ли, вследствие чего заданные ФГОСами 
личностные и метапредметные резуль-
таты не являются предметом итоговой 
аттестации и вообще никак не контроли-
руются управляющими структурами.

Во-вторых, необходимо подготовить 
педагогов к осуществлению реально-
го запланированного воспитательного 
воздействия на детей. Педагог должен 
уметь создавать или использовать важ-
ные для ребенка (острые, значимые) си-
туации, в которых тот вынужден будет 
принимать ответственное (а порой и 
нравственное) решение, т.е. формиро-
вать собственное самостоятельно кон-
тролируемое поведение. Следует сказать, 
что не стоит стремиться к изобретению 
этих ситуаций, так как жизнь ежеднев-
но нам их подкидывает, поэтому здесь 
больше следует говорить о способно-
сти педагога использовать жизненные 
события, т.е. разворачивать их таким 
образом, чтобы они оказывали воспи-
тывающее влияние. Не избегать нужно 
фрустрирующих ситуаций, а использо-
вать их, ибо через фрустрацию (конеч-
но, если она не катастрофическая) ле-
жит путь к открытиям мира и себя, идет 
приобретение опыта. А это возможно 
только при наличии у педагога самооб-
ладания, не позволяющего втянуть его 
психику «внутрь ситуации» [6]. В голове 
воспитателя должна постоянно содер-
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жаться цель – желаемый (планируемый) 
результат, выраженный в деятельност-
ной форме, – и все действия обучающе-
го и обучающихся должны вести к ней. 
Но для этого учителю нужно предоста-
вить свободу выбора методик под кон-
кретную педагогическую ситуацию. Мы 
не обольщаемся по поводу того, что все 
этой свободой воспользуются, но этого 
будет достаточно, чтобы на смену массо-
вому педагогическому унынию пришло 
массовое педагогическое вдохновение.

В-третьих, важно сосредоточиться не 
на желаемых формах поведения, а на 
желаемом отношении ребенка к этим 
формам. Бессознательное освоение об-
разцов поведения – это всего лишь вы-
работка условного рефлекса (дрессура), 
а нам важно сознательное управление 
поведением, основанное на внеситуа-
тивных убеждениях и мотивах. Это тре-
бует включения рефлексии, направлен-
ной как на себя, так и на других людей. 
Вот и получается, что одним из необхо-
димых элементов воспитательной ра-
боты является развитие рефлексивных 
способностей, без которых усвоение, 
например, нравственных понятий (и, 
соответственно, нравственного поведе-
ния) вообще невозможно. Опыт  – это 
отрефлексированная определенным об-
разом деятельность. Возникает вопрос о 
специальной целенаправленной рефлек-
сивно-психологической практической 
подготовке педагогов.

В любой профессии, особенно в мас-
совой (например, педагог), наблюдается 
закономерное расслоение на творче-
ское меньшинство и ремесленное боль-
шинство. В этом разделении нет ничего 
обидного, просто так устроен мир. И 
большинству всегда необходимы некие 
технологические рамки, которые позво-
ляют достигать определенного гаранти-
рованного результата.

Педагогический процесс стремится к 
технологичности, что часто приводит 
к серьезному расхождению между де-
кларируемыми целями и полученным 
результатом. К тому же осложняет си-
туацию и разное понимание «техноло-
гичности» различными участниками 
образовательных отношений. Зачастую 
это приводит к весьма причудливым 
извращениям сути и смысла педагоги-
ческого процесса (кампанейщина, раз-
лагающая и прикрывающая это раз-
ложение отчетность и т.д.  – в общем, 
организованное безумие). Педагогиче-
ские бюрократы пытаются свести весь 
процесс к потокам отчетности, которые 
смывают весь смысл деятельности школ 
по воспитанию гражданских и деловых 
качеств обучающихся.

Если мы договоримся о едином пони-
мании того, что называется «процессом 
воспитания», все только выиграют. По-
нимание психологического механизма 
воспитательной работы важно для всех 
участников образовательных отноше-
ний, потому что позволяет определить 
каждому участнику его роль и ответ-
ственность.

ЛИТЕРАТУРА
1. Подласый И.П. Педагогика: 100 вопро-

сов – 100 ответов: Учеб. пособие для студен-
тов вузов. М.: ВЛАДОСПРЕСС, 2006.

2. Дистервег А. Избр. пед. соч. М., 1956.
3. Робский В.В. О различении понятий 

«обучение» и «воспитание» // Директор 
школы: научно-методический журнал. 2018. 
№ 8 (231).

4. Краткий психологический словарь / 
Ред. А.В.Петровский, М.Г.Ярошевский; ред.-
сост. Л.А.Карпенко. Ростов-на-Дону: Фе-
никс, 1998.

5. Большой психологический словарь / 
Под ред. Б.Г.Мещерякова, В.П.Зинченко. М.: 
АСТ; СПб: Прайм-Еврознак, 2009.

6. Кашапов М.М. Психология педагогиче-
ского мышления: Монография. СПб.: Але-
тейя, 2000.

Дата поступления – 01.12.2020



59Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

On the psychological foundations of the methodology
of educational work

Vladimir V. Robskiy – Lecturer, Kuban State University (Krasnodar, Russia);
vladimir-robskij@yandex.ru

Abstract. Th e article analyzes the content of the term «education» and attempts to form an un-
derstanding of the essence of educational work in General education organizations. A psychological 
approach to the description of the mechanism of education is proposed, which sets the logic of the 
methodology of education and evaluation of educational work in school.

Key words. Upbringing, self-education, needs, interest, mechanism of the upbringing process, result 
of the upbringing process, volitional act, refl ection.

REFERENCES
1. Podlasyi I.P. Pedagogika: 100 voprosov – 100 otvetov: uchebnoe posobie dlia studentov vuzov 

[Pedagogy: 100 questions-100 answers: Textbook for University students]. Moscow: VLADOS-
PRESS, 2006.

2. Disterveg A. Izbrannye pedagogicheskie sochineniya [Selected pedagogical writings]. Mos-
cow, 1956.

3. Robskiy V.V. O razlichenii ponyatiy “obuchenie” I “vospitanie” [On the distinction between 
the concepts of «education» and «education»]. Dirertor shkoly: Nauchno-metodicheskiy zhurnal 
[Director of the school: scientifi c and methodological journal]. 2018. No. 8 (231).

4. Kratkiy psihologicheskiy slovar’ [Brief psychological dictionary]. Ed. A.V.Petrovskiy, 
M.G.Yaroshevskiy; red. L.A.Karpenko. Rostov-na-Donu: Feniks, 1998.

5. Bol’shoy psihologicheskiy slovar’ [Big psychological dictionary]. Red. B.G.Meshcheryakova, 
V.P.Zinchenko. Moscow: AST; Sankt -Petersburg: Praym-Evroznak, 2009.

6. Kashapov M.M. Psihologiya pedagogicheskogo myshleniya: Monografi ya [Psychology of Ped-
agogical Th inking: Monograph]. Saint Petersburg: Aleteya, 2000.

Submitted – 01.12.2020



60 Педагогика № 12, 2020 / Pedagogics No. 12, 2020

Условия развития социальной активности детей 
в системе воспитательной работы

Лукина Антонида Константиновна – канд. филос. наук, доцент, зав. кафедрой 
Сибирского Федерального университета (Красноярск, Россия); antonida_lukina@mail.ru

Аннотация. В статье рассматриваются условия для развития и реализации соци-
альной активности учащихся в системе воспитательной работы. Показано, что эти 
условия создаются в ходе самоуправления, работы общественных организаций, социаль-
но значимой деятельности. Анализируются особенности некоторых организационных 
форм такой деятельности в образовательных учреждениях Красноярского края, описы-
ваются требования к педагогическому сопровождению развития социальной активно-
сти школьников.
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Специфика воспитательного процесса 
сегодня обусловлена усилением соци-
ального расслоения общества, его цен-
ностной неоднородностью, разрывом 
межпоколенческих связей, нестабиль-
ностью социальной ситуации, неопре-
деленностью будущего (предсказуемы 
только резкие перемены), высоким ди-
намизмом развития.

Школа  – важнейший социальный 
институт, где происходит формирова-
ние личности, ее социальной актив-
ности  – интегративного качества, ко-
торое обеспечивает самостоятельную, 
инициативную  деятельность, направ-
ленную на преобразование окружаю-
щей среды в соответствии с интересами 
общества [1]. Нормативные документы 
по организации школьного обучения1 
устанавливают необходимость ста-
новления у учащихся такого качества, 
так как наряду с самостоятельностью 

1Например, национальный проект «Об-
разование» предусматривает меры, направ-
ленные на развитие и реализацию социаль-
ной активности молодежи, вовлечение ее в 
общественно значимую деятельность, в том 
числе – добровольческую.

и субъектностью2 оно способствует 
успешной социализации и в результа-
те – стабильности общества [2; 3].

В связи с этим необходимо создать ус-
ловия, способствующие формированию 
у школьников социальных опыта и ком-
петентности, ценностного отношения к 
себе, другим, обществу, природе, челове-
честву, а также установки на самостоя-
тельное решение различных жизненных 
ситуаций. Эти будет возможно, если 
дети станут осуществлять в сообществе 
сверстников и разновозрастных группах 
социально значимую деятельность. Та-
кая деятельность возникает как средство 
достижения важной цели, удовлетворе-
ния потребности, она требует от чело-
века известного напряжения, развития 
определенных умений общения с други-
ми людьми (в том числе, отстаивать свое 
мнение), взаимодействия с обществен-
ными институтами [4; 5]. В результате 

2Субъектность  – способность человека 
быть стратегом своей деятельности, ставить 
и корректировать цели, осознавать мотивы, 
самостоятельно выстраивать действия, оце-
нивать их соответствие задуманному, вы-
страивать планы жизни.
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формируются необходимые свойства и 
качества личности, осваиваются опреде-
ленные общественные отношения.

Социальная деятельность субъектов, 
в частности школьников, способствует:

 – удовлетворению потребности в уста-
новлении связей, в общении;

 – реализации и развитию коммуни-
кативных способностей и социальной 
компетентности (это важное условие 
успешности в современном обществе);

 – изменению не только внешней (ин-
струментальной), но и внутренней (мо-
тивационно-ценностной) структуры 
личности (в ней появляются и становят-
ся значимыми мотивы, связанные с со-
держанием реализуемой деятельности);

 – усвоению норм, законов построения 
и функционирования человеческих от-
ношений и общностей и в результате – 
основ гражданственности;

 – преодолению границ собственного 
«Я», осознанию своей причастности к 
неким социальным общностям и объ-
единениям (это важное условие станов-
ления гражданственности).

Характеризуя пути и средства вос-
питания детей, В.В.Зеньковский писал: 
«Благо индивидуальности заключается 
в усилении и расширении социальной 
активности. Чем больше отдаем мы себя 
социальной деятельности, чем много-
образнее наши социальные связи, тем 
выше стоит индивидуальность в своем 
развитии» [6, с. 313]. Социальная дея-
тельность является источником форми-
рования способностей, которые, незави-
симо от изменяющихся общественных 
условий, позволяют успешно решать за-
дачи саморазвития и самоактуализации: 
социальной компетентности и ответ-
ственности, самоопределения, принятия 
решений и выбора, согласования своих 
действий с другими людьми и существу-
ющими социальными нормами и др. Она 
осуществляется детьми в школах, внеш-
кольных учреждениях, развивающих ла-

герях и проектных школах, временных 
детских и детско-взрослых сообществах. 
Такая деятельность реализуется в само-
управлении, общественно-полезных де-
лах, работе детских общественных дви-
жений, добровольчестве и волонтерстве, 
социальном проектировании. Во время 
учебного процесса она также возможна. 
Например, при использовании метода 
проектов, который способствует: фор-
мированию навыков работы в команде, 
общения нового типа и уровня, понима-
ния приоритетности не конкуренции, а 
кооперации; созданию поля для инди-
видуального творчества всех субъектов 
взаимодействия, активизации индиви-
дуальной деятельности школьников [7].

Вместе с тем, в реальной практике 
возникают препятствия в виде непре-
рывной отчетности, предписаний, пра-
вил и норм контролирующих органов, 
монопредметной организации учебного 
процесса, запретов для учащихся. Наши 
исследования [8] показали, что такие 
характеристики школьной среды, как 
«возможность высказать свою точку 
зрения», «проявлять инициативу, актив-
ность», не являются важными для обу-
чающихся. Видимо, многие из них либо 
не испытывают потребности в реализа-
ции собственной социальной активно-
сти, либо находят для этого другие пути.

Учителя намного выше, чем ученики, 
оценивают значение названных параме-
тров для развития личности школьни-
ков, и это косвенно подтверждает, что 
формирование социальной активности 
детей для педагогов  – важная задача. 
С ее реализацией связана, прежде всего, 
работа классного руководителя, кото-
рый организует внеурочную и внеучеб-
ную социально значимую деятельность 
учеников, их участие в самоуправлении.

Предпосылки самоуправления – «в ши-
роко развитой общественной жизни уча-
щихся, в добровольных союзах, органи-
зациях, различных мероприятиях школь-



62 Педагогика № 12, 2020 / Pedagogics No. 12, 2020

ной молодежи» [9]. Однако отношение к 
нему взрослых не всегда позитивное [10], 
что подтверждают и наши исследования: 
непонимание родителей школьники на-
зывали одной из причин, мешающей 
их участию в этом процессе1. Вместе с 
тем, в обстоятельной научной статье 
Н.П.Шиловой и коллег, выполненной 
по материалам социологического иссле-
дования в гимназии № 1 г. Красноярска, 
показано, насколько важны для обучаю-
щихся организация жизнедеятельности 
школьного коллектива, подготовка и 
проведение мероприятий, обеспечение 
собственных прав и свобод, представле-
ние своих интересов в управлении учеб-
ной организацией. С этим соглашаются и 
педагоги-практики [11, с. 57].

Приведем в пример красноярский 
лицей № 8, где детское самоуправление 
осуществляет совет школы (его воз-
главляет избираемый всеми учащимися 
президент, являющийся также членом 
управляющего совета и председателем 
первичной организации Российское 
движение школьников). Здесь обсуж-
даются актуальные для учебной орга-
низации проблемы (например, покупка 
нового оборудования), дети учатся от-
стаивать собственную точку зрения или 
проигрывать в споре, что тоже очень 
важно. Ежегодно в сентябре проходит 
фестиваль идей «Фишка», в котором 
участвуют 4–11  классы, а также от-
дельные инициативные группы. Ребята 
предлагают и общешкольные «глобаль-
ные» дела, и оригинальные меропри-
ятия, не требующие присутствия всех: 
например, соревнования по сборке ку-
бика Рубика среди шестиклассников, 
гонки электрических управляемых ма-
шин среди учеников 5–7 классов; фести-

1Исследование проводилось в 2020 г. сре-
ди детей (более 100 респондентов), участву-
ющих в самоуправлении школ Октябрьско-
го района г. Красноярска.

валь песен для мам, бабушек и дедушек, 
организованный девятиклассниками. 
Каждый год проводится осенняя благо-
творительная ярмарка, на заработанные 
на ней средства покупаются подарки До-
му ветеранов и хоспису. Таким образом, 
участие в самоуправлении не только по-
могает школьникам осваивать компе-
тентности руководства и организации, 
но и развивает у них милосердие и со-
страдание, позволяет чувствовать себя 
нужными, социально значимыми. Но, к 
сожалению, анализ 15 сайтов краснояр-
ских образовательных организаций по-
казал, что информация о деятельности 
органов ученического самоуправления, 
имеется только на пяти из них.

Важный фактор, влияющий на успеш-
ность школьного самоуправления, – го-
товность взрослого сообщества, педаго-
гического коллектива к открытому про-
дуктивному взаимодействию с детьми. 
Поддержка детского самоуправления 
в Октябрьском районе г. Красноярска 
предполагает повышение компетентно-
сти педагогов; признание ценности ини-
циативы субъектами образовательного 
процесса, ее включение в планы работы 
отдельных школ и районной системы 
образования; создание возможности 
для продуктивного общения детей из 
разных учебных учреждений и т.д. Это-
му содействует районный совет стар-
шеклассников РОСтОК (создан в 2002), 
при участии которого традиционно 
организуются значимые мероприятия 
(слет, бал, волонтерские акции, фестива-
ли и др.). За 18 лет в нем сменились 9 по-
колений (более 1000 человек), среди его 
бывших участников – известные люди, в 
их числе – краевой министр, руководи-
тель оргкомитета Всемирной универси-
ады и другие.

Деятельность органов ученического 
самоуправления в школах Красноярско-
го края уже более 20 лет поддерживает-
ся объединением «Краевой школьный 
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парламент» (КШП), работающим при 
Дворце пионеров и школьников. Его 
цель  – формирование базового уров-
ня организационно-управленческой и 
гражданской компетентности участ-
ников посредством их вовлечения в 
проектно-организованные социальные 
практики и процессы управления соци-
альными инициативами учащихся. На-
правления работы КШП формируются с 
учетом приоритетов молодежной поли-
тики на региональном уровне в контек-
сте стратегических программ и перспек-
тив развития территорий. Парламент 
проводит различные правозащитные, 
экологические, патриотические, волон-
терские и другие акции, позволяющие 
детям реализовывать свою социальную 
активность, ощущать причастность к 
жизни большого региона. Два раза в 
год проходят сборы, на которых чле-
ны КШП отчитываются о проделанной 
работе, проведенных акциях, реализо-
ванных проектах, планируют свою бу-
дущую деятельность, а также развивают 
компетенции, нужные им для реализа-
ции собственных планов. Важно, что 
во время сборов происходит общение 
парламентариев друг с другом, встречи 
со значимыми людьми края, политика-
ми, учеными, бизнесменами. Взрослые 
координируют деятельность парламен-
та, осуществляют постоянную связь с 
участниками сессий, консультируют их 
на протяжении всего учебного года. Как 
правило, большинство членов КШП в 
последующем становятся организато-
рами социально значимых инициатив у 
себя на местах.

Деятельность старшеклассников, вхо-
дящих в органы ученического самоуправ-
ления, существенно влияет на развитие 
ценностных ориентаций, организатор-
ских, лидерских способностей. Как по-
казал опрос, первые три позиции у таких 
ребят занимают следующие ценности: 
«хорошая, дружная семья», «польза об-

ществу, другим людям», «уважение окру-
жающих, верность друзей». Для детей, не 
включенных в самоуправление, приори-
тетны индивидуалистические ценности: 
«материальное благополучие», «дружная 
семья», «общественное положение, «ка-
рьера» и «любимая работа».

Важная роль в развитии и реализации 
детской социальной активности принад-
лежит детско-молодежным обществен-
ным организациям. С 2015 г. в  Красно-
ярском крае работает всероссийская 
детская общественная организация «Рос-
сийское движение школьников» (РДШ). 
С 2017 г. старших подростков объеди-
няет всероссийское детско-юношеское 
военно-патриотическое общественное 
движение «Юнармия» (создано на базе 
молодежного военно-спортивного цен-
тра «Патриот»), численность которого в 
2020 г. превысила 2000 человек. Подраз-
деления «Юнармии» действуют практи-
чески во всех образовательных учреж-
дениях, сформированы 65 отрядов, от-
крыто 61 местное отделение движения, 
заключены соглашения о совместной 
деятельности с различными военно-па-
триотическими, культурными и спор-
тивными организациями.

Такие организации, как РДШ, не толь-
ко обеспечивают условия для продук-
тивной реализации творческой энергии 
школьников, но и влияют на совершен-
ствование государственной политики в 
области воспитания, поскольку консо-
лидируют существующие детские движе-
ния, унифицируют программы, позво-
ляют вывести систему воспитательной 
работы на новый уровень. Основными 
направлениями деятельности РДШ яв-
ляются патриотическое воспитание, раз-
витие гражданской активности детей и 
подростков, подготовка их к продуктив-
ной самореализации в социуме.

Исследователи развития детского об-
щественного движения в современной 
школе отмечают риски огосударствле-
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ния детского движения, его формали-
зации, утраты присущей ему самодея-
тельности [12]. Эти риски усиливаются 
в связи с принятием поправок в закон 
«Об образовании», следствием кото-
рых станет разработка стандарта вос-
питательной работы, где может не быть 
места детской инициативе. С другой 
стороны, поправки предусматривают 
необходимость участия органов учени-
ческого самоуправления в разработке и 
осуществлении планов воспитательной 
работы школы.

В настоящее время деятельность РДШ 
и «Юнармии» организуют органы моло-
дежной политики, и они «вынуждены» 
действовать через школы. Это зачастую 
приводит к тому, что за одно и то же 
событие / мероприятие отчитываются 
и школа, и руководители детской орга-
низации, а чаще – школа делает, а РДШ 
отчитывается. Какой урок при этом по-
лучают дети, понять нетрудно.

Общественные организации позволя-
ют реализовать возможности свобод-
ного общения, собственной социальной 
деятельности и самореализации, а также 
личностного развития. Важно понимать, 
что детское общественное движение, ор-
ганизации – не самоцель, а средство вос-
питания, так как их деятельность пред-
полагает формирование инициативы и 
общественной активности. Детская ор-
ганизация – это «одна из форм учения, 
которая при известных обстоятельствах 
может плодотворнее его, ибо является 
самовоспитанием ответственности, со-
лидарности, активности. Главный смысл 
существования юношеских организа-
ций  – развитие общественного созна-
ния и стремления к его утверждению; не 
только теоретическое понимание обще-
ственных взаимоотношений и взаимо-
действий, но и непосредственное про-
живание и переживание их собственным 
чувством и волей» [13, с. 101–111]. Отсю-
да принципиальная временность (огра-

ниченность во времени существования) 
детских объединений и обусловленность 
их деятельности индивидуально-лич-
ностными особенностями участников: 
они распадаются, когда участники взрос-
леют и возрождаются с приходом пред-
ставителей новых поколений. Важной 
особенностью таких объединений явля-
ется их «условность» – в том смысле, что 
они являются пространством проб (т.е. 
не обязательны и не регламентированы), 
в результате которых происходит само-
развитие ребенка, реализация его соци-
альных качеств, формирование социаль-
ной компетентности и ответственности. 
При этом сами школьники, естественно, 
воспринимают свою деятельность со-
вершенно серьезно и ответственно, как 
реальное и настоящее дело.

Актуальной проблемой детских ор-
ганизаций является обеспечение пре-
емственности. По сути, время их жизни 
определяется сроками существования 
проблем, для решения которых они бы-
ли созданы, и периодом юности членов 
этих объединений. Когда в организацию 
приходят новые дети – это уже другая ор-
ганизация. Тем не менее, проблема само-
определения, формирования социальной 
компетентности растущих поколений 
остается, но она воспроизводится вновь 
и вновь в изменяющихся условиях.

Это определяет особую роль взрослого 
в создании и поддержании деятельности 
таких объединений – он становится их 
«техником-организатором», носителем 
традиций, посредником между детьми 
и взрослыми. В его деятельности созна-
тельно используется метод незавершен-
ного (открытого) педагогического дей-
ствия [14], способствующий развитию 
детской инициативы и проявлению раз-
личных ее форм. На наш взгляд, важней-
шими педагогическими средствами ини-
циации детской социальной активности, 
являются: 1) «провокации» со стороны 
взрослого и организация совместной с 
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детьми социально значимой деятельно-
сти; 2) отбор и специальная подготовка 
социально одаренных детей с последую-
щим их включением в социальную дея-
тельность в «группах принадлежности».

В создании условий для реализации 
социальной активности детей важ-
ную функцию выполняют учреждения 
дополнительного образования: в них 
ребенок получает первый опыт само-
определения, развивает способности, 
осваивает различные социальные роли; 
у него формируются умения и знания, 
необходимые для успешной адаптации 
и самореализации в обществе; он до-
бивается успехов в каких-либо видах 
творческой деятельности.

В последние годы широкое распро-
странение получило добровольчество 
(волонтерство)  – сегодня это мощное 
мировое общественное движение, цель 
которого в оказании помощи нуждаю-
щимся. Такая деятельность основана на 
чувстве ответственности за сообщество 
и/или ведется из религиозных убежде-
ний. Работа волонтеров разворачивает-
ся в различных направлениях и сферах 
деятельности: охрана окружающей сре-
ды, защита животных; предотвращение 
преступности, профилактика употребле-
ния психоактивных веществ, пропаган-
да здорового образа жизни; помощь по-
жилым, ветеранам, сиротам, инвалидам, 
тем, кто оказался в трудной жизненной 
ситуации. А в 2020 г. в связи с эпидемией 
короновируса такая помощь оказывает-
ся людям, находящимся на самоизоля-
ции, пациентам больниц.

Волонтерская организация, как откры-
тая социально-педагогическая система, 
мотивирует своих членов на обществен-
но полезную активность; обеспечивает 
молодому поколению возможность ос-
воения различных социальных ролей, 
ускоряет осознание социальной иден-
тичности; способствует приобретению 
опыта социального взаимодействия, 

умения подчиняться коллективной дис-
циплине и отстаивать свои права, соот-
носить личные интересы с обществен-
ными, формированию необходимых 
коммуникативных качеств и т.д.

Понимая социальную и воспитатель-
ную ценность волонтерского движе-
ния, органы управления образованием, 
Министерства молодежной политики 
Красноярского края проводят большую 
работу по его развитию и поддержке. 
Так, ежегодно проходит ассамблея дет-
ских и юношеских объединений «Мы 
вместе», осуществляется подготовка к 
организации волонтерской деятельно-
сти педагогов.

В заключение подчеркнем, что раз-
нообразная социальная деятельность 
детей, соответствующая возрастным 
особенностям и задачам развития, обе-
спечивает формирование у них соци-
альной компетентности, ответственно-
сти и способности к совместной работе 
с другими людьми и организациями. 
Поэтому задача взрослых  – организо-
вать воспитательную работу, направ-
ленную на формирование у молодого 
поколения социальной активности, 
создать условия для реализации соци-
ального творчества и самоопределения 
в изменяющемся обществе.
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Педагогическое образование – залог процветания 
общества и прогресса государства
30.09–3.10.2020 г. Москва – Ростов-на-Дону

По инициативе и при поддержке Российской академии образования в Ростове-на-Дону на 
базе Южного федерального университета состоялся II Международный научно-образова-
тельный форум «Миссия университетского педагогического образования в XXI веке». Глав-
ными целями Форума стали: подведение итогов развития отечественного педагогического 
образования в последние десятилетия; определение стратегических приоритетов его раз-
вития в контексте «больших вызовов» сегодняшнего и завтрашнего дня; формирование от-
крытого и мобильного «сообщества перемен» в сфере общего и педагогического образования.

Событие, действительно, оказалось не только масштабным, но и многомерным, его от-
дельные аспекты напрямую связаны с процессами формирования государственной политики 
в сфере общего и педагогического образования, всей отечественной традицией педагогиче-
ского образования, а также образами будущего, которые так или иначе будут задавать 
векторы нашего движения. Впечатляет издательская программа Форума, складывающаяся 
из выпуска коллективной монографии, в которой собраны фундаментальные исследования 
состояния и перспектив развития педагогического образования в стране, двух сборников 
материалов Форума и пяти выпусков ваковских журналов, посвященных проблемам и пер-
спективам обновления педагогического образования. Все это представляется проявления-
ми некоторого масштабного замысла, для понимания сущности которого мы обратились к 
президенту Российской академии образования академику Ю.П.Зинченко и президенту Юж-
ного федерального университета члену-корреспонденту РАО М.А.Боровской.

Р.С.Бозиев: Уважаемый Юрий Петро-
вич, недавно завершился II Междуна-
родный научно-образовательный Форум 
«Миссия университетского педагогиче-
ского образования в XXI веке», организо-
ванный совместными усилиями Россий-
ской академии образования и Южного 
федерального университета. В этой связи 
первый вопрос очень простой: а какова 
эта миссия, и насколько она выполнима?

Ю.П.Зинченко: Я думаю, что любая 
миссия выполнима, нужно только адек-
ватно оценивать масштаб сложности и 
значимости поставленных задач. Форум 
оказался беспрецедентным мероприяти-
ем, в подготовку и проведение которого 
были вовлечены огромные интеллекту-
альные и организационные силы. И это 
вполне оправдано, поскольку современ-
ный педагог, Учитель оказывается в цен-
тре крайне напряженного смыслового и 
силового поля, заданного глобальными 
процессами и национально-культурны-
ми традициями, требованиями развития 

человеческого потенциала и обеспече-
ния безопасности и обороноспособно-
сти страны. Существуют значительные 
расхождения в понимании базовых фе-
номенов: профессиональных и образо-
вательных стандартов; целей и механиз-
мов реализации национальных проектов 
«Наука», «Образование» и «Цифровая 
экономика»; интересов и приоритетов 
деятельности политиков, управленцев, 
преподавателей, научно-педагогической 
общественности, работодателей и т.д. 
В этой связи Форум должен был стать 
своего рода «переговорной площадкой», 
точкой схождения и сборки всего спектра 
интересов и сил, обеспечивающих стра-
тегическое развитие системы педагоги-
ческого образования.

Р.С.Бозиев: Да, действительно, замысел 
очень мощный. И все же, когда возникла 
идея подобного Форума? Каковы были 
его смыслы и основания?

Ю.П.Зинченко: С Вашего позволения, 
я бы выделил в ответе два аспекта. С од-
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ной стороны, это событие было и остается 
крупным этапом в развитии отечественной 
научно-педагогической и образовательной 
традиции, ответственность за которую, в 
немалой степени, несет Российская акаде-
мия образования. С другой стороны, в за-
вершившемся Форуме содержится резуль-
тат и импульс к развитию педагогического 
образования как на Юге России, так и во 
всей стране. Я постараюсь обозначить те 
смысловые контексты, которые касались 
участия Российской академии образова-
ния как инициатора и одного из органи-
заторов этого Форума, а Марина Алексан-
дровна, вероятно, прокомментирует реги-
ональный контекст происходящего.

Надо отметить, что в силу самых разных 
причин, в определенный момент постсо-
ветской истории, произошло известное 
взаимное дистанцирование систем обще-
го и педагогического образования, с одной 
стороны, и Российской академии образо-
вания, с другой. К огромному сожалению, 
результаты этого не замедлили сказаться: 
ими стали существенные проблемы в деле 
разработки и внедрения профессиональ-
ных стандартов в сфере образования и 
незавершенный до сих пор процесс об-
новления образовательных стандартов 
общего и педагогического образования. 
Нелишне отметить, что принятое в этом 
году решение о передаче педагогических 
университетов из ведения Министерства 
науки и высшего образования в ведение 
Министерства просвещения также сопря-
жено с некоторыми рисками.

 Российская академия образования ис-
ходит из необходимости формирования 
в отечественном образовательном про-
странстве эффективного центра, облада-
ющего исследовательскими, проектными, 
экспертными, научно-методическими и 
иными компетенциями в сфере педаго-
гического образования. Его значимость 
оказывается весьма высокой, поскольку 
программы педагогического и психоло-
го-педагогического образования сейчас 
реализуются образовательными органи-
зациями, находящимися в ведении раз-

личных федеральных и региональных 
министерств, и необходима площадка 
для содержательного взаимодействия и 
определения стратегических приорите-
тов развития. Еще одним веским аргу-
ментом в пользу формирования такого 
центра является развитие международ-
ной деятельности педагогических вузов 
и направлений подготовки, повышение 
требований к публикационной и конфе-
ренционной активности. Очевидно, что 
эффективное решение этих задач невоз-
можно без научно-методической и экс-
пертной поддержки, которая бы выстра-
ивалась с учетом всего спектра факторов 
и условий международного сотрудниче-
ства России, стран Ближнего и Дальнего 
зарубежья, международных организаций.

Нам было очень важно понять, как раз-
личные вузы, регионы осмысливают свои 
проблемы, логику и направленность раз-
вития, какой запрос они адресуют феде-
ральным органам власти и управления, 
каковы их потребности в области науч-
но-образовательной, информационной 
и инфраструктурной политики. И могу 
сказать с удовлетворением: Форум уже 
стал важным этапом в консолидации и 
развитии отечественного научно-образо-
вательного сообщества, подтвердив наши 
предположения и приоритеты.

Р.С.Бозиев: Спасибо, Юрий Петрович, 
но здесь интересно понять и региональ-
ный контекст происходящего. Марина 
Александровна, что бы Вы могли доба-
вить к сказанному?

М.А.Боровская: Состоявшийся Фо-
рум – действительно знаковое и важное 
событие не только для Южного феде-
рального университета, но и для всей 
истории образования на Юге России. 
К участникам Форума с приветствен-
ными адресами обратились почетные 
гости, среди которых: министр науки и 
высшего образования РФ В.Н.Фальков; 
министр просвещения РФ С.С.Кравцов; 
председатель Комитета Государствен-
ной Думы РФ по образованию и науке 
В.А.Никонов; Президент Российской 
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академии образования Ю.П.Зинченко; 
ректор МГУ им. М.В.Ломоносова 
В.А.Садовничий; заместитель Председа-
теля Комитета по науке и образованию 
Государственной Думы РФ Л.Н.Тутова; 
первый заместитель министра общего 
и профессионального образования Ро-
стовской области А.Е.Фатеев; председа-
тель Общероссийского профсоюза об-
разования Г.И.Меркулова; председатель 
Ассоциации ведущих университетов, 
ректор Санкт-Петербургского государ-
ственного университета Н.М.Кропачев; 
генеральный директор АНО «Россия – 
страна возможностей» А.Г.Комиссаров; 
председатель Российского профессор-
ского собрания и член Общественной 
палаты РФ В.В.Гриб; председатель коор-
динационного совета Лиги преподава-
телей высшей школы Е.В.Ляпунцова, а 
также многие ректоры из регионов Рос-
сии, эксперты и ученые из стран СНГ и 
Дальнего зарубежья.

В работе Форума приняли участие за-
меститель полномочного представителя 
Президента Российской Федерации в 
Южном федеральном округе В.Н.Гурба, 
заместитель министра просвещения РФ 
В.С.Басюк. В целом, за три дня в работе 
Форума приняли участие более двух ты-
сяч человек.

Надо сказать, что все перечисленное 
свидетельствует о признании системати-
ческой работы по развитию педагогиче-
ского образования, которая проводится 
в Южном федеральном университете, 
«Образовательном кластере Южного 
федерального округа»; но в не меньшей 
степени это знак признания южно-рос-
сийской научно-педагогической школы, 
связанной с именами Юрия Константи-
новича Бабанского, Владимира Сергееви-
ча Ильина, Анатолия Андреевича Греко-
ва, Евгении Васильевны Бондаревской; их 
сотрудников и учеников.

Попытке нового понимания–прочтения 
итогов развития педагогической науки на 
Юге России была посвящена первая одно-
именная научно-практическая конферен-

ция, состоявшаяся в Южном федеральном 
университете в мае 2019 г. Тогда же было 
принято решение о проведении нынешне-
го Форума с установкой на более масштаб-
ное переосмысление отечественного науч-
но-педагогического наследия и выработку 
стратегии развития педагогического обра-
зования на перспективу. Особенно много 
дали всем нам в этом отношении весенние 
и летние месяцы 2020 г., когда в силу из-
вестных ограничений мы находились в 
режиме более или менее строгой самоизо-
ляции, но и в этих непростых условиях ра-
бота по формированию повестки Форума, 
построению его организационной и со-
держательной модели не прерывалась ни 
на миг. Активно работали рабочие группы 
по всем основным направлениям работы 
Форума, исполнялась и постоянно уточ-
нялась дорожная карта по его подготовке, 
проводились социологические опросы, 
проектировались секции и тематические 
сессии на базе ведущих педагогических и 
федеральных университетов.

Р.С.Бозиев: Спасибо, Марина Алексан-
дровна, мы еще вернемся к вопросам орга-
низации самого Форума и роли тематиче-
ских площадок в его проведении, а сейчас 
мне бы хотелось услышать комментарий 
относительно коллективной монографии, 
ставшей, несомненно, одним из «хитов» 
Форума. Юрий Петрович, я знаю, что 
Вы очень избирательно и требовательно 
подходите к вопросу издания литерату-
ры с грифом Российской академии обра-
зования и особенно серьезно – к выбору 
книг, которые выходят в Вашей редакции. 
И здесь как раз довольно редкий случай: 
коллективная монография вышла в Вашей 
научной редакции. Скажите, пожалуйста, 
что повлияло на Ваше решение?

Ю.П.Зинченко. Спасибо, Руслан Сахи-
тович, это действительно очень важный 
для меня вопрос, и, отвечая на него, мне 
хотелось бы обратить внимание на не-
сколько обстоятельств.

Во-первых, для нас это был беспреце-
дентный опыт, когда издание такого уров-
ня сложности готовилось еще до Форума 
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с тем, чтобы стать объектом детального 
обсуждения, уточнения и корректировки.

Во-вторых, нам удалось вовлечь в 
подготовку этого труда представителей 
ведущих подразделений РАО, Центров 
РАО, лучших отечественных универси-
тетов, занятых в сфере подготовки педа-
гогических кадров, руководителей ин-
новационных проектов в сфере общего 
и педагогического образования.

В-третьих, хотел бы особенно отметить 
архитектуру монографии, являющуюся 
закономерным итогом развития отече-
ственной традиции культурно-историче-
ской психологии и педагогики. Моногра-
фия создает сложный, я бы даже сказал 
«стереоскопический» образ педагогиче-
ского образования в России в единстве 
его исторических, смысловых, проектив-
ных интерпретаций, многообразии моде-
лей и практик; научно-технологической 
и информационной инфраструктуры, 
а также, что очень принципиально для 
нас, – психолого-педагогического сопро-
вождения системы общего и педагогиче-
ского образования. Особенно хотел бы 
отметить наличие двух разделов, задаю-
щих новые вектора концептуализации 
и развития образовательных практик. 
Один из них посвящен стратегии разви-
тия инклюзивного образования в стране, 
а другой представляет опыт построения 
стратегий развития двух университетов: 
федерального (Южный федеральный 
университет) и педагогического (Ниже-
городский государственный педагогиче-
ский университет им. Козьмы Минина).

Наконец, хотел бы отметить комплекс-
ный характер и глубину выводов, пред-
ставленных как в отношении отдельных 
разделов и глав, так и по всей моногра-
фии в целом, каждый раздел которой за-
вершался экспертным взглядом. Еще од-
ной важной новацией стало приложение, 
в котором дан краткий комментарий и 
перевод на английский язык структуры и 
основного содержания монографии.

Выходу данной книги предшествовала 
продолжительная, слаженная работа боль-

шого количества людей, которые с ответ-
ственностью и сопереживанием создавали 
наш общий коллективный труд. Мы бла-
годарим всех и каждого за радость твор-
ческого сотрудничества, результатом ко-
торого стала эта ценная и полезная книга.

Р.С.Бозиев: Понимаю, что в краткой 
презентации у Вас, Юрий Петрович, не 
было возможности упомянуть все фами-
лии и дать оценку всем перспективным 
идеям и предложениям авторов моно-
графии. Между тем, хотел бы вернуться 
к событиям самого Форума, который вос-
хитил меня масштабностью и содержа-
тельностью программы. И, естественно, 
мне бы хотелось услышать от Марины 
Александровны, как непосредственного 
организатора и участника Форума, ее впе-
чатления от происходившего.

М.А.Боровская: Подчеркну еще раз: 
проведению Форума предшествовала 
большая, многоплановая подготовитель-
ная работа. Основой научной программы 
Форума стал доклад «Развитие педагогиче-
ского образования в современной России: 
проблемы и перспективы», представлен-
ный председателем Оргкомитета Форума, 
исполняющим обязанности академика–
секретаря Отделения философии образо-
вания и теоретической педагогики РАО, 
академиком Михаилом Львовичем Левиц-
ким. В своем выступлении он обратился 
к четырем ключевым сюжетам Форума: 
аналитике главных проблем, с которыми 
сталкивается педагогическое образование 
в последние годы; новому пониманию 
сущности и содержания педагогической 
профессии в изменяющемся мире; специ-
фике научных подходов к моделированию 
и развитию практики педагогического об-
разования; и, наконец, определению при-
оритетов трансформации отечественного 
педагогического образования.

Свое продолжение эти идеи нашли 
в прозвучавших пленарных докладах, 
представленных академиками и члена-
ми-корреспондентами РАО; руководи-
телями передовых отечественных вузов, 
лидерами научных школ в сфере общего 
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и педагогического образования, а также в 
выступлениях на сессиях, круглых столах, 
крупных ученых, экспертов, управленцев 
системы педагогического образования. 
Особенностью завершившегося Форума 
является тот факт, что работа всех пле-
нарных заседаний и секций дублирова-
лась как в очном, так и в онлайн-форма-
те. Не менее важно и то, что тематические 
секции, форсайт-сессии и мастер-классы 
Форума проходили не только на базе 
Южного федерального университета и 
РАО, но одновременно были развернуты 
более 25 площадок на базе всех ведущих 
отечественных учреждений в сфере педа-
гогического образования.

Стоит особенно отметить, что тематика 
каждой секции выбиралась с учетом того 
уникального «компетентностного профи-
ля», который уже сейчас является достоя-
нием каждого из вузов и с течением вре-
мени может стать центром притяжения 
для самых разных инновационных прак-
тик, своеобразным «направлением про-
рыва». Нам представляется это одним из 
главных итогов Форума – в его рамках мы 
создали такую структуру взаимодействия 
разных учреждений, участников, идей и 
смыслов, которая сама по себе является 
зерном будущего сетевого сообщества в 
сфере педагогического образования, сти-
мулом и условием возникновения круп-
ных межрегиональных и международных 
проектов в этой сфере.

Всего, по предварительным данным, в 
мероприятиях Форума приняли участие 
представители 15 стран Ближнего и Даль-
него зарубежья и 59 субъектов Россий-
ской Федерации; суммарное количество 
очных и онлайн-участников мероприя-
тий на центральной площадке Форума 
в Южном федеральном университете – 
около 500 человек, а общее количество 
участников превышает 2500 человек. 
Важным культурным событием Форума 
стала премьера камерной «Педагогиче-
ской увертюры» и гимна педагогическо-
му образованию, написанных сотрудни-
ком ЮФУ Василисой Горочной.

Р.С.Бозиев: Уважаемые коллеги, у нас 
состоялся крайне важный и интересный 
разговор, в котором были затронуты 
разные аспекты завершившегося собы-
тия. И все же напоследок не могу удер-
жаться от банального: «А что дальше?». 
Каково ваше видение дальнейших ша-
гов и перспектив?

Ю.П.Зинченко: Спасибо, Руслан Сахи-
тович! Думаю, что выражу наше общее с 
Мариной Александровной мнение, что 
разговор был интересен для всех нас.

Если же говорить о будущем, то хоте-
лось бы еще раз подчеркнуть: сам факт 
проведения подобного Форума, издания 
монографии, специальных выпусков ва-
ковских журналов и сборников в наше, 
как это принято говорить, очень непро-
стое время, наполненное опасностями и 
ограничениями, крайне значим. Это – не-
преложное свидетельство того, что на-
учно-педагогическое сообщество России 
живо, что оно учится диалогу, осмысли-
вает состояние и тенденции изменения 
педагогического образования и готово 
приложить усилия для его развития.

Второе, что мне представляется важ-
ным отметить: Российская академия об-
разования увидела в рамках этого Форума 
своих будущих партнеров – представите-
лей региональных вузов, руководителей 
инновационных проектов, готовых к со-
держательной и продуктивной работе во 
благо отечественного образования, обще-
ства и культуры!

И, наконец, третье: Форум уже стал точ-
кой консолидации передовых перспек-
тивных идей о том, в каком направлении 
и как должно развиваются педагогическое 
образование в России. И это значит, что в 
самое ближайшее время мы все станем 
свидетелями и участниками значительных 
трансформаций как системы педагогиче-
ского образования, так и всей социально-
гуманитарной сферы России, того самого 
прорыва, на достижение которого направ-
лены все усилия последних лет.

Так будем же здоровы, мудры и 
успешны!
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Современное образование – это огром-
ная сфера воспроизводства человека, че-
ловеческого капитала, интеллекта, куль-
туры. Успешность страны в экономике, 
в обеспечении национальной безопасно-
сти и в целом ее конкурентоспособность 
на мировой арене в значительной мере 
определяются ее образовательным потен-
циалом. Современный человек пребыва-
ет в сфере образования практически всю 
жизнь, что обусловлено тотальной инно-
вационностью, непрерывным обновлени-
ем всех сфер жизнедеятельности человека 
в эпоху цифровой цивилизации. Способ-
ность обучаться и развиваться – главней-
шее условие востребованности современ-
ного специалиста на рынке труда. Однако 
способность к самообразованию и «само-
движению» в социальном пространстве 

не дана человеку от рождения. И в жиз-
ни каждого есть период, когда он должен 
сделать первый шаг на «плацдарм культу-
ры», закрепиться на нем и потом успеш-
но развивать наступление в мир знания 
и творчества. Сделать это ему помогает 
школа, учитель. Стать человеком без по-
мощи другого человека ребенок никогда 
не сможет. Существуют ли перспективы 
замены педагога каким-то информацион-
но-программным устройством, способ-
ным выполнить ту же миссию в социа-
лизации формирующегося человека? На 
этот вопрос нужно однозначно ответить 
«нет!», поскольку воспроизводство соци-
альной сущности человека может осуще-
ствить только носитель таковой – дру-
гой человек, профессионально владеющий 
инструментами социализации.
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Заметим, что по своему природному со-
стоянию сегодняшний ребенок, начинаю-
щий вхождение в мир культуры, практи-
чески не отличается от ребенка, скажем, 
времен Аристотеля. Биологическая эво-
люция идет ведь намного медленнее, чем 
социальная. Однако путь, который сегод-
няшнему ребенку нужно пройти, чтобы 
«встать вровень» с современной культу-
рой, несравним с тем, что проходили дети 
несколько столетий и даже десятилетий 
назад. Готов ли сегодняшний учитель к 
этой миссии? Какой должна быть система 
педагогического образования, чтобы обе-
спечить его компетентность в решении со-
временных образовательных задач?

Говоря о профессиональной педагоги-
ческой деятельности, прежде всего от-
метим ее высокую востребованность в 
современном обществе, ведь общество 
знания – это общество образования. Не-
прерывное и повсеместное образование 
и самообразование превратилось в важ-
нейший тотально-универсальный вид де-
ятельности, интегрированный с наукой, 
политикой, производством, бизнесом, 
повседневной сетевой жизнедеятельно-
стью человека. Развитие открытых, до-
ступных, неинституциональных форм 
образования делает педагогов–професси-
оналов значимыми экспертами для мно-
гих, в том числе корпоративных и нефор-
мальных структур образования. Сегодня 
педагогическая деятельность представле-
на широким спектром педагогических и 
психолого-педагогических специально-
стей, владение основами педагогической 
деятельности стало необходимым для 
всех, кто занят «работой с людьми». Но, 
разумеется, в хорошем современном учи-
теле нуждаются в первую очередь школа, 
подрастающее поколение, семья.

Значимость и самоценность учителя 
осознавалась во все времена. Неслучайно 
учитель выступал и «опорой индустриа-
лизации», и «солдатом партии», и «про-
водником политики» и стоял «на фронте 

идеологической борьбы», а затем «учил 
демократии», а сейчас готовит будущих 
творцов «цифровой экономики». Учи-
тель почти всегда оказывался в эпицен-
тре социально-экономических реформ, 
которые подчас болезненно отражались 
на его состоянии, как это было у нас в 
памятные 1990-е гг. Сегодня происходит 
неслыханное по содержанию и темпам 
изменение мира. Это не может не от-
разиться на педагоге и его деятельности. 
И вместе с тем нельзя не признать, что 
школьные учителя  – это один из «про-
блемных» слоев общества во всех смыс-
лах этого слова, в том числе и в смысле 
понимания сущности и научно-техноло-
гической поддержки решаемых педагога-
ми профессиональных задач.

Попытаемся понять сущность педагоги-
ческой деятельности, способ «участия» пе-
дагога в процессе социализации ребенка. 
Если отвлечься от многообразия событий 
и отношений, в которых он присутству-
ет, то к наиболее важным можно отнести 
следующие его действия: 1) педагогически 
целесообразную реконструкцию феноме-
нов культуры, из которых отбирается и 
конструируется содержание образования; 
2) включение воспитанника в деятель-
ность по усвоению данного содержания 
посредством актуализации мотивацион-
ной и ориентировочной основы учебной 
и других деятельностей ребенка (актуа-
лизация смыслов овладения культурой, 
постановка задач для учебной и др. видов 
деятельности, введение понятийного ап-
парата и культурных норм, предъявление 
образцов учебных и др. действий – спе-
циально-предметных, универсальных, 
поведенческих, введение контролирую-
щих заданий и т. п.); 3) целенаправлен-
ную поддержку ученика (воспитанника) 
в «зоне ближайшего развития», обеспе-
чивая переход от совместной с учителем 
к самостоятельной деятельности.

Разумеется, это очень абстрактная ха-
рактеристика педагогической деятель-
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ности, ее, так сказать, модель. Разработка 
содержания, например, и его «донесе-
ние» до обучаемых осуществляется, как 
правило, разными исполнителями; соз-
данием смысловой основы учения и об-
разовательного пространства ребенка за-
нимаются не только профессиональные 
педагоги, но и родители, и многие другие 
субъекты; обеспечение перехода ребенка 
от совместности (интерактивности) к ав-
тономности как квинтэссенция деятель-
ности педагога имеет множество форм и 
методов. Однако для понимания сути пе-
дагогической реальности и дальнейшего 
анализа поставленной проблемы эта мо-
дель вполне годится.

Обратим внимание на то, что эта мо-
дель указывает на три важнейших усло-
вия развития воспитанника, которые 
создает педагог: актуализация в педаго-
гически целесообразной форме содержа-
ния образования, создание мотивацион-
но-ориентировочной и деятельностной 
основы его усвоения, психолого-педаго-
гическое сопровождение воспитанника 
с помощью различных образовательных 
средств. Многообразие конкретных ви-
дов педагогической деятельности, кото-
рыми должен владеть педагог, обуслов-
ливается различным содержательным 
наполнением. К примеру, если содер-
жанием становятся смыслообразующие 
события–переживания, задаваемая вос-
питаннику ориентировочная основа на-
целивает его на рефлексию собственных 
проблем, а не на решение отвлеченных 
познавательных задач. При этом если 
«преодоление» зоны ближайшего раз-
вития обретает форму поддержки педа-
гогом способности воспитанника к по-
ступку, то педагогическая деятельность 
становится воспитательной.

Особенности жизни человека в совре-
менном перенасыщенном информацией 
обществе, требующем самостоятельных 
решений в ситуациях с высокой степе-
нью изменчивости, нестабильности и 

неопределенности, побуждают к новому 
пониманию доминирующей функции 
педагога. Сегодня таковой является не 
«передача» знаний, а формирование у 
обучающихся способности быть субъ-
ектами собственного образования и со-
циокультурного творчества – способно-
сти к самостоятельному критическому 
анализу информации, целеполаганию 
и принятию решений, инициированию 
собственной линии жизни, вхождению в 
культурные и профессиональные сетевые 
сообщества, владения навыками самоор-
ганизации, самообразования, самооцен-
ки, готовности к выбору профессии и 
конкурентоспособности на рынке труда.

Современное цифровое общество поро-
дило новую образовательную реальность, 
для которой характерны вовлечение в об-
разовательный процесс новых субъектов, 
новая конструкция содержания образо-
вания и форм его предъявления, возрас-
тание удельного веса таких компонентов, 
как «самоорганизация», «универсальные 
учебные действия», опыт творчества в 
учебной деятельности, более высокий 
уровень индивидуализации и возможно-
стей самореализации, актуализация субъ-
ектно-личностных ресурсов ребенка.

Сегодняшний учитель должен уметь 
работать в условиях качественно но-
вой образовательной среды: с цифровой 
технологической базой обучения, с по-
токами доступной и часто избыточной 
информации, с новой пространственно-
временной организацией обучения в ус-
ловиях непрерывной обратной связи с 
каждым учеником; со свободно актуали-
зируемыми разнообразными аудиовизу-
альными инструментами, компьютерны-
ми моделями, виртуальной и «дополнен-
ной» реальностью. Учитель сейчас имеет 
возможность реализовывать тотальную 
наглядность обучения, управлять изуча-
емым процессом и многократно воспро-
изводить его. Для этого он должен уметь 
пользоваться электронным учебником 
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как многофункциональной обучающей 
системой; организовывать новую по 
форме и содержанию учебную деятель-
ность, включающую сбор, архивирова-
ние, трансляцию информации, сетевое 
взаимодействие, интерактивный контакт 
с интернет-ресурсами. Появилась воз-
можность автоматизации диагностики, 
контроля, тиражирования учебно-мето-
дических пособий, ведения делопроиз-
водства, взаимодействия с родителями, 
использования воспитательных функций 
сетевых сообществ. Пока ученые спорят 
о специфике поколения Z, учитель реаль-
но взаимодействует с новым ребенком – 
представителем поколения «детей–ма-
угли», «воспитанных планшетами». На 
собственном опыте педагоги узнают о 
специфике мотивации и ценностного ми-
ра этих детей, об особенностях их мыш-
ления и восприятия окружающего мира.

Возникает вопрос, как можно сохра-
нить свою эффективность в этой непре-
рывно меняющейся образовательной 
среде? Думается, что выжить в эпоху то-
тальных инноваций учитель может толь-
ко в одном случае – проявив «встречную» 
инновационную позицию  – включив-
шись в процесс непрерывного самооб-
разования и личностного саморазвития. 
Причем это включение должно произой-
ти уже на студенческой скамье – в обра-
зовательном процессе в вузе и колледже.

Готово ли современное педагогическое 
образование к обеспечению становления 
учителя, отвечающего запросам совре-
менной социальной ситуации? Анализ 
состояния системы подготовки педаго-
гических кадров указывает на множество 
проблем, противоречий и, в известной 
мере, парадоксов в системе (процессе) 
педагогического образования.

Проектирование современного со-
держания педагогического образования 
слабо опирается на фундаментальные ис-
следования. Ощутим дефицит таких ис-
следований, которые охарактеризовали 

бы современную профессиональную си-
туацию учителя: что происходит с педа-
гогом на современном этапе цивилизаци-
онного развития – механическое прира-
щение новых функций или радикальное 
качественное изменение содержания и 
форм его деятельности? Готовят ли вузы 
будущего учителя к тем функциям, кото-
рые ему приходится выполнять в школе?

Начнем с того, что профессиональная 
подготовка учителя носит в известном 
смысле «мозаичный характер», т.е. нет 
гарантии того, что из изучаемых предме-
тов и эпизодических практик в сознании 
будущего учителя сформируется целост-
ная картина педагогической реальности и 
его будущей профессиональной деятель-
ности. Чтобы достичь этого, вероятно, в 
структуре учебного плана педагогического 
вуза должны быть некие интегративные 
модули, обеспечивающие ориентировоч-
ную основу и опыт реализации ключевых 
профессиональных компетенций учителя. 
И логика этого процесса должна соответ-
ствовать закономерностям профессио-
нальной социализации педагога, о кото-
рых мы, кстати говоря, тоже мало знаем.

Одной из дискуссионных по-прежнему 
остается проблема соотношения «пред-
мета» и «педагогики» в профессиональ-
ной подготовке учителя. Возможно, 
проблема возникает из-за того, что в 
педагогических вузах и колледжах из-
учают «порознь» то, что в реальной пе-
дагогической практике неразделимо. В 
образовательном процессе учитель занят 
не «чистой» наукой (предметом), а имеет 
дело с научным знанием, которое заново 
рождается в деятельностно-коммуника-
тивном пространстве взаимодействия 
с детьми и совместного с ними пережи-
вания научных открытий. А это озна-
чает, что предлагаемая схема: «наука» + 
«психолого-педагогическая подготовка» 
чревата риском укоренить в сознании 
учителя разрыв между этими структура-
ми, что приведет к деформациям и в его 
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профессионально-педагогической прак-
тике. Следовательно, речь должна идти 
не о «балансе» предметной и психолого-
педагогической подготовки, а о постро-
ении единого поля профессиональных 
действий учителя, поскольку диалекти-
чески различные и вместе с тем единые 
виды опыта ребенка  – когнитивный и 
личностный, предметный и метапред-
метный, репродуктивный и творческий, 
естественнонаучный и гуманитарный  – 
могут формироваться только в единстве.

Дефицит фундаментальных исследо-
ваний по проблеме профессиональной 
социализации педагога приводит к то-
му, что мы на сегодня имеем эклектиче-
ское и, в известной степени, архаическое 
представление о его деятельности: недо-
стает современных моделей вхождения 
учителя в пространство своей профес-
сии, недостаточно исследована деятель-
ность учителей в передовых инноваци-
онных, «авторских», цифровых (сете-
вых) образовательных системах.

Также недостаточно исследовано и 
профессиональное мышление педагога. 
Ясно лишь одно, что привычные зако-
ны «линейного» логического мышления 
оказываются неэффективными в про-
странстве педагогической деятельности, 
где нет повторяющихся и воспроизво-
димых фактов, где субъективный смысл 
ситуации оказывается важнее ее объек-
тивных характеристик, где из общих и 
казалось бы непререкаемых педагоги-
ческих принципов нельзя вывести ре-
комендацию для конкретного ребенка, 
поскольку каждый из таковых  – «осо-
бая» индивидуальность, где отсутствует 
привычная для ученых интерсубъектив-
ность знания и многообразие толкова-
ния понятий и принципов – норма.

Нуждается в критическом переос-
мыслении критериальная база оценки 
процесса и результатов подготовки пе-
дагогов. Более того, нет надежных иден-
тификаторов, по которым можно было 

бы определить, действительно ли идет 
подготовка педагога, можем ли мы быть 
уверены, что из предлагаемого сегодня 
студенту набора знаний, умений, компе-
тенций «сложится» педагог?

Кстати, компетентностный подход, 
включенный сегодня во все стандарты 
высшего и профессионального образова-
ния, применительно к профессии педа-
гога вызывает особенно много вопросов. 
Приведем пример из стандарта ФГОС 
ВО  (3++) для подготовки бакалавра по 
направлению 44.03.01 Педагогическое об-
разование. Вот формулировка одной из 
общепрофессиональных компетенций, 
входящих в группу «Психолого-педаго-
гические технологии в профессиональ-
ной деятельности», ОПК-6: «Способен 
использовать психолого-педагогические 
технологии в профессиональной деятель-
ности, необходимые для индивидуали-
зации обучения, развития, воспитания, 
в том числе учащихся с особыми образо-
вательными потребностями». Не нужно 
быть специалистом в педагогической тео-
рии и практике, чтобы понять, что в этой 
«одной из» компетенций собраны, по су-
ти, все цели педагогического образования. 
Если к этому добавить то, что мы на сегод-
ня не обладаем ни однозначно признавае-
мым представлением о компетенциях (что 
это – набор знаний и навыков или особый 
уровень владения высокорезультативной 
деятельностью?), ни доступными массо-
вому преподавателю (не выпускнику фа-
культета психологии МГУ!) инструмента-
ми диагностики их сформированности, то 
станет ясно, что в реальности мы можем 
достичь столь масштабную цель «только в 
общих чертах» или просто отчитаться, что 
мы ее достигли. Проверить-то все равно 
трудно. Это, наверно, хорошо, что стан-
дарт образования опережает науку. Пло-
хо, что наука отстает от стандарта.

Требует осмысления и разработки про-
блема реального овладения будущим 
учителем педагогической деятельностью 
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на стадии обучения. Имеется в виду ор-
ганизация профессиональной практики 
студента–педагога. Как известно, сло-
жились традиции организации профес-
сиональных практик будущих инжене-
ров, реализующих технические проекты, 
клинических практик будущих врачей, 
которые могут наблюдать за операция-
ми опытных хирургов и воспроизводить 
их действия. Актеру–практиканту тоже 
никто не мешает блестяще исполнить 
роль. У будущего педагога ситуация каче-
ственно иная. Во-первых, он имеет дело 
с трудно наблюдаемыми и почти невос-
производимыми процессами: наблюдать 
можно внешние действия, видимое те-
чение уроков и мероприятий, однако их 
педагогическая сущность – это те «прира-
щения», которые происходят в сознании, 
опыте, смысловой сфере воспитанников. 
И чтобы «увидеть» их, студенту нужно 
обладать значительным психологиче-
ским опытом, а это еще одна проблема. 
Во-вторых, в ходе профессиональных 
практик инженеров и врачей студент со-
ответствующего вуза имеет возможность 
в обозримом временном интервале про-
следить получение результата, увидеть 
продукт деятельности специалиста или 
итог собственной работы. У педагога та-
кой возможности нет. Процесс воспита-
ния длится годами, и часто его «продукт» 
является весьма отсроченным. Этот раз-
рыв между действием и результатом – од-
на из специфических особенностей педа-
гогической реальности. Можно понять 
горькое восклицание героини фильма 
«Доживем до понедельника»: «Им отда-
ешь все до капли, а они…» Так бывает 
сплошь и рядом в работе педагога, и ему 
необходимо непрерывно рефлексировать 
свои действия («Что у нас есть, чтобы от-
давать?..»). Словом, востребовано своео-
бразное чувство меры профессионального 
действия, рефлексии его педагогической 
целесообразности, без чего невозможен 
профессиональный педагог.

Что мы имеем в реальной прак-
тике? Будущий педагог в процес-
се обучения в вузе или колледже уз-
нает о «теориях» и «воззрениях»,
 о «принципах и условиях» эффективно-
сти педагогической деятельности, но не 
овладевает ею на уровне компетентности. 
Проектирует, но не может в действитель-
ности реализовать свой проект, проана-
лизировать причины успехов и неудач. 
О планах «на бумаге» с неучтенными 
«оврагами» сказано уже немало. И тот 
перечень компетенций, которые пред-
ставлены в образовательном стандарте, в 
действительности не обеспечен пакетом 
технологий их формирования. Реальное 
же овладение педагогической деятель-
ностью и профессиональным опытом, 
включение в инновационные практики 
происходит позднее, уже в ходе работы 
в школе. Молодой учитель многому на-
учится у коллег. Но это может только 
усилить барьер между ним и педагоги-
ческой наукой! Вероятно, здесь мы име-
ем одну из главных проблем построения 
педагогического образования. В любом 
случае педагогическая практика будуще-
го учителя должна носить непрерывный 
и междисциплинарный характер.

Сегодняшний опыт свидетельствует о, 
мягко говоря, недостаточной готовно-
сти учителя к кризисным нестандартным 
ситуациям: пандемия и связанная с ней 
самоизоляция показали это. Образова-
ние – это ведь тоже «непрерывное про-
изводство», которое нельзя остановить. 
Налицо необходимость формирования у 
учителя способности к сохранению своей 
профессиональной эффективности в ме-
няющейся образовательной среде, к ис-
пользованию разнотипных моделей обу-
чения. Последнее требует мобильности – 
способности быстро адаптироваться к 
изменениям образовательной ситуации.

Говоря о значимости педагогической 
и психологической науки для формиро-
вания профессионального мышления 
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учителя, мы должны понимать, что про-
фессиональное развитие учителя нель-
зя свести к «чисто научной» подготовке. 
Принятие педагогических решений, про-
ектирование личностно-развивающих си-
туаций, преодоление коммуникативных 
затруднений и конфликтов с детьми и 
партнерами по педагогическому процессу 
нельзя всякий раз осуществлять лишь на 
основе «научных рекомендаций». Здесь 
требуется личностно-творческий потен-
циал учителя, его жизненный опыт, эру-
диция в том числе и в сфере современных 
сетевых коммуникаций. Дебют учителя 
почти никогда не бывает успешным. Дети 
и их родители – это не зрители, которых 
убедили не шуметь и отключить сотовые 
телефоны. Они шумят, срывают уроки, 
мешают нам писать отчеты и портфолио! 
Готовность принять ребенка и уважать 
детство, вести терпеливый диалог с его 
родителями – психологическая платфор-
ма будущего профессионализма педагога. 
Формируем ли мы все эти качества в про-
цессе педагогического образования?

Многие проблемы практики педагоги-
ческого образования обусловлены отсут-
ствием соответствующих научных осно-
ваний их решения. Так, в полной мере не 
ясно, как должна быть построена учебно-
проектная деятельность, чтобы будущие 
педагоги стали профессионально компе-
тентны. Как представить им целостную 
картину их профессиональной деятель-
ности, если в педагогике отсутствует те-
ория целостного педагогического про-
цесса, который развертывается сегодня в 
обширном полисубъектном сетевом про-
странстве? Как подготовить их к дидак-
тическому обоснованию обучения, если 
сама дидактика не может определиться с 
предметом своего исследования и совре-
менным пониманием образовательного 
процесса? Мы спорим о конструкции ба-
зового учебного плана педагогического 
вуза, не зная логики профессионального 
генезиса учителя: от чего к чему, в какой 

последовательности протекает его вхож-
дение в профессию. Как построить под-
готовку учителей к воспитательной дея-
тельности, когда столько «белых пятен» в 
наших знаниях о современном мире дет-
ства? Студентов не обучают совместной 
коллективно распределенной деятельно-
сти учителей, хотя решение многих совре-
менных образовательных задач требует 
именно взаимодействия учителей. Навер-
няка образование завтрашнего дня потре-
бует нового разделения педагогического 
труда, и в школе появятся специалисты 
по IT-системам, по смешанным моделям 
обучения, тьюторы, обеспечивающие ори-
ентировку ребенка в нестабильном мире. 
Современная профессиональная деятель-
ность педагога развертывается в откры-
том образовательном пространстве, для 
которого характерны множественность 
субъектов педагогического воздействия 
на учеников, деинституализация образо-
вания, мощное воздействие на подростков 
внешней (в том числе цифровой) среды.

Никто не отрицает того, что к иссле-
дованию проблем образования должны 
быть привлечены и другие науки, однако 
без разработки функций педагогики как 
интегратора научного знания об образо-
вании, как главного инструмента постро-
ения целостной картины педагогической 
реальности может получиться не междис-
циплинарность, а эклектическое накопле-
ние сведений об образовании, которые 
не приведут к целостным стратегическим 
решениям относительно путей развития 
этой важнейшей социальной практики.

Чтобы реализовать проект «Учитель 
будущего» в рамках нацпроекта «Образо-
вание», необходимо, как нам представля-
ется, определить приоритетную миссию 
учителя и ключевые цели его профессио-
нальной деятельности. Для этого, вероят-
но, нужно представить общие тенденции 
развития образования, которые в совре-
менном дискурсе принято обозначать 
как вызовы.
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Не претендуя на полноту и бесспор-
ность, отметим наиболее значимые и 
признаваемые большинством экспертов 
тенденции развития образования:

 – изменение места образования в жиз-
ни человека: оно перестает быть «этапом», 
«эпизодом» жизни, становится непрерыв-
ным ее спутником, условием эффектив-
ности любой деятельности (профессио-
нальной, коммуникативной, бытовой), 
включенности человека в развивающийся 
социум, востребованности на рынке труда;

 – подготовка в процессе образования че-
ловека для образования: обучаемый учит-
ся выбирать цели, содержание, формы 
непрерывной образовательной деятель-
ности, совершать мобильный переход из 
одной образовательной области в другую;

 – изменение целевых приоритетов об-
разования в направлении возрастания 
роли деятельностных компонентов содер-
жания («функциональные грамотности», 
«глобальные компетенции», «опыт проек-
тно-творческой деятельности» и др.);

 – образование не ограничивается под-
готовкой носителя знаний, поскольку в 
современном мире нет абсолютных ис-
тин и правил, стабильных состояний, 
готовых решений и «рабочих мест» с не-
изменным функционалом, потому тре-
буется не столько «носитель» сколько 
«производитель знания»;

 – действуют противоположные тен-
денции к диверсификации и стандар-
тизации  – единству образовательного 
пространства при одновременной срав-
нимости результатов различных обра-
зовательных систем, в том числе на гло-
бальном уровне;

 – происходит утверждение сетевых 
и онлайн-моделей обучения, увеличение 
открытых образовательных интернет-
ресурсов как переход от традиционных 
«учрежденческих», «классно-урочных» и 
других форм организации обучения к со-
четанию традиционных и дистанционно-
виртуальных форм образования;

 – имеет место интеграция предмет-
ных областей, снятие «предметных пе-
регородок», возрастание удельного веса 
междисциплинарных, межпредметных 
и метапредметных компонентов содер-
жания образования;

 – доминирование контекстных мето-
дов обучения, позволяющих включить 
собственно учебную деятельность в кон-
текст другой, более «мотивированной» 
деятельности – игры, проекта, исследо-
вания, творчества, ситуаций будущей 
профессии и т.п.;

 – использование проектов как мето-
да обучения, направленного на освоение 
опыта реальной деятельности посред-
ством создания практически значимого 
продукта;

 – обретение образовательными систе-
мами таких характеристик, как откры-
тость, неформальность, мобильность, 
транснациональность, полисубъект-
ность, вариативность, неопределен-
ность и непрерывное обновление содер-
жания и форм;

 – создание альтернативных моделей 
образования – сетевых образовательных 
интернет-сообществ, выстраивание раз-
личных образовательных траекторий и др.

Указанные тенденции выступают ори-
ентиром при построении современной 
модели профессиональной компетент-
ности педагога. Данная модель, как мож-
но предположить, должна описывать 
как «классические» функции педаго-
га (изучение ситуации развития своих 
воспитанников, целеполагание  – «про-
ектирование» личности ребенка, отбор 
содержания и представление его в дея-
тельностно-коммуникативной форме, 
выявление «зоны ближайшего разви-
тия» и поддержка ученика при переходе 
«от совместности к автономности», кон-
троль и оценка образовательных резуль-
татов), так и его современные функции, 
обусловленные развивающейся цифро-
вой образовательной средой: организа-
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ция учебной деятельности школьников 
в условиях дидактической триады «учи-
тель–ученик–ИКТ»; использование циф-
ровых ресурсов индивидуализации обу-
чения и непрерывной обратной связи с 
каждым учеником; реализация развива-
ющих возможностей аудиовизуальной 
информации, электронных учебников 
и др. ресурсов; воспитание у учащихся 
культуры поведения в информационном 
пространстве, выработка у них критиче-
ского отношения к информации, опыта 
обращения к мировым информацион-
ным ресурсам, использование возмож-
ностей постоянно обновляющих цифро-
вых дидактических средств, сотрудниче-
ства с интернет-сообществами и др.

Важнейшей функцией учителя, рабо-
тающего в цифровой образовательной 
среде, является также предотвращение 
рисков цифровизации, к которым от-
носят угрозы доминирования социали-
зации технократического типа, замены 
реальности на виртуальность в сознании 
ребенка, иллюзии «свободы» целепола-
гания и выбора, неравенства доступа к 
цифровым ресурсам («цифровое нера-
венство»), снижения ответственности и 
эмоционального интеллекта, дисфунк-
ции памяти – «передачи» ее функционала 
техническому носителю, деградации ре-
альных коммуникаций вследствие культа 
сетевой псевдодружбы и др.

Для решения качественно новых задач, 
стоящих перед педагогическим образова-
нием, необходимо обратиться к уже име-
ющимся теоретическим и инновацион-
но-практическим ресурсам подготовки 
современного учителя и, соответственно, 
прояснить те проблемы, подходы к реше-
нию которых еще не разработаны в науке. 
Современные философские воззрения на 
педагога и его образование представлены 
в работах М.Бубера, Б.С.Гершунского, 
В.В.Давыдова, Э.В.Ильенкова, М.Хай-
деггера, Г.П.Щедровицкого, К.Ясперса, 
в которых учитель рассматривается как 

ключевое звено в механизме культурно-
го наследования, его статус в открытом 
информационном образовательном про-
странстве, в условиях универсализации 
образования, диалектики социокультур-
ных традиций и инноваций, завершения 
эпохи моносубъектности и авторитарно-
сти педагогической деятельности.

Источником представлений о содер-
жании и методах педагогического обра-
зования выступают также исследования 
в области психологии педагогической де-
ятельности, в которых этот феномен 
рассматривается как особый вид актив-
ности, при которой один субъект орга-
низует и направляет жизнедеятельность 
другого (И.А.Зимняя); продукт этой де-
ятельности характеризуется как многоу-
ровневый: от простого пересказа матери-
ала до превращения изучаемого предмета 
в средство формирования личности уча-
щегося (Н.В.Кузьмина); выявлено много-
образие функций педагога – информаци-
онная, развивающая, ориентационная, 
мобилизационная, исследовательская, 
что обусловливает и структурную слож-
ность педагогической деятельности, 
органическую связь конструктивного, 
организаторского и коммуникативного 
компонентов (А.И.Щербаков); отмечена 
особая значимость «субъективной реаль-
ности» – индивидуального мира педаго-
га (В.И.Слободчиков); указано также на 
сложность выделения педагогической 
деятельности из потока социального бы-
тия, поскольку любая коммуникативная 
ситуация становится педагогической, 
если в ней «реализуются педагогические 
цели и задачи» (А.К.Маркова). Психоло-
ги также отмечают изменчивость про-
фессионального пространства педагога, 
требование быстроты принятия решений 
и отсроченность их результатов, высокую 
психологическую мобильность учителя и 
многоролевую структуру его личности.

Ключевой идеей существующих кон-
цепций профессионального педагогиче-
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ского образования является представле-
ние об образе учителя и, соответственно, 
системе условий формирования педагога 
(В.А.Сластенин), о «профессиональном 
ядре» образования – общепедагогической 
подготовке (О.А.Абдуллина), о единстве 
и различии двух линий образования 
учителя  – дидактической и воспита-
тельной (Б.И.Коротяев, А.И.Пискунов), 
о попытках их интеграции (В.С.Ильин, 
М.Н.Скаткин). Хотя неоднократно под-
нимался вопрос о целостной теории про-
фессионального образования педагога, 
таковой пока что не существует. Под-
готовка учителя делится на множество 
направлений  – формирование готовно-
сти к исполнению профессиональных 
функций (Н.В.Кузьмина, А.И.Щербаков, 
Е.А.Ямбург), в первую очередь разви-
вающей (В.В.Давыдов) и воспитатель-
ной (З.И.Васильева); обеспечение со-
ответствия его подготовки требовани-
ям профессиограммы (В.А.Сластенин, 
Н.Ф.Гоноболин); направленность его об-
учения на реализацию культурологиче-
ской (В.В.Краев ский, И.Я.Лернер) и лич-
ностно-развивающей моделей образова-
ния (Н.А.Алексеев, Е.В.Бондаревская); на 
овладение логикой педагогического про-
ектирования (Г.П.Щедровицкий), систем-
ным подходом (В.П.Беспалько), опытом 
инновационного поиска (В.С.Лазарев), 
готовностью к созданию авторской пе-
дагогической системы (Е.П.Белозерцев, 
М.П.Щетинин), к деятельности в «циф-
ровом пространстве» (В.В.Гриншкун, 
А.М.Кондаков, И.В.Роберт) и др.

Целью педагогического образования 
должна, вероятно, выступать не про-
сто «профессиональная готовность» 
педагога, а его целостная личность как 
«главного игрока», ключевого субъекта 
в пространстве социокультурного про-
гресса. Признаками этой «целостности», 
как можно предположить, являются ос-
воение будущим учителем педагогиче-
ского образа жизни, деятельности, по-

ведения, мысли. В чем это выражается? 
В направленности на утверждение дру-
гого человека, гуманитарной (духовной, 
возвышенной) мотивации к педагогиче-
ской деятельности; реализации в своей 
жизнедеятельности норм–образцов; в 
любви к ребенку, понимании механиз-
мов развивающих новообразований в 
его личности (актуализация нового мо-
тива и опыта его реализации). Налицо 
востребованность новых профессио-
нальных позиций педагога: он не только 
учитель–предметник, но и наставник, и 
лоцман в океане информации, и тьютор, 
и консультант, и фасилитатор развития. 
Важнейшим «целостным» качеством 
педагога является рефлексия своего 
пребывания в пространстве педагогиче-
ской реальности, в которой решения и 
действия педагога обладают качеством 
педагогической целесообразности и от-
ветственности за судьбу ребенка.

Таким образом, анализ состояния те-
ории и практики педагогического обра-
зования позволяет выделить ряд «про-
блемных зон»: отсутствует однозначное 
понимание профессиональных функций 
педагога в меняющейся образователь-
ной среде; нет также единства в пони-
мании структуры профессионального 
образования педагога, в частности ба-
ланса предметной и психолого-педаго-
гической подготовки; нуждается в кри-
тическом переосмыслении критериаль-
ная база оценки процесса и результатов 
подготовки педагогов; нет надежных 
идентификаторов, по которым можно 
было бы определить, действительно ли 
идет подготовка педагога и усваива-
ются ли им предлагаемые «компетен-
ции»; как оценить готовность учителя 
к сохранению своей профессиональной 
эффективности в меняющейся образо-
вательной среде, к использованию раз-
нотипных моделей обучения (как это, 
например, произошло при массовом 
переходе на дистанционное обучение 
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в период пандемии); нет уверенности 
в том, что будущий учитель сможет 
обрести опыт коммуникативного вза-
имодействия с детьми при современ-
ных формах педагогических практик; 
студентов–педагогов не обучают со-
вместной коллективно распределенной 
деятельности учителей, хотя решение 
многих современных образовательных 
задач требует именно функционального 
взаимодействия учителей; слабо учиты-
вается то, что современная профессио-
нальная деятельность педагога развер-
тывается в открытом образовательном 
пространстве, для которого характерны 
множественность субъектов педагоги-
ческого воздействия на учеников, де-
институализация образования, мощное 
воздействие на подростков внешней (в 
том числе цифровой) среды. Сказанное 
позволяет определить стратегические 
направления обоснования перспектив и 
реконструкции педагогического образо-
вания с учетом современных реалий.

Первым из таких направлений явля-
ется определение места педагогической 
деятельности и педагогического образо-
вания в современном глобальном, циф-
ровом, быстро меняющемся мире, в кото-
ром образовательные системы обретают 
такие характеристики, как неопределен-
ность и непрерывное обновление содер-
жания и форм.

Второе направление исследований и 
трансформации профессионального об-
разования педагога касается таких его 
важнейших характеристик, как мето-
дология проектирования, обоснования 
логики профессионального генезиса пе-
дагога, приоритетных целей его подго-
товки, компетентностного содержания и 
технологий его освоения.

Третье направление – исследование ус-
ловий непрерывного профессионального 
роста педагога с целью обеспечения его 
соответствия меняющимся социокуль-
турным вызовам, сохранения своей про-

фессиональной эффективности и надеж-
ности в условиях современного мира.

С учетом сказанного хотелось бы 
представить методологические требо-
вания к самой концепции педагогиче-
ского образования – системе ключевых 
идей, на которых строится педагогиче-
ское образование.

Концепция целостного процесса форми-
рования педагога призвана раскрыть си-
стему принципов–индикаторов того, что 
организуемый процесс профессиональ-
ного образования в действительности 
обеспечивает подготовку педагога, а не 
просто дает студенту хорошее социально-
гуманитарное образование, что освоив-
ший такое образование выпускник «вра-
стает» в педагогическую профессию, а не 
начинает, заканчивая вуз, искать путь 
«куда-нибудь, только не в школу»  (!). 
В качестве таких индикаторов, на наш 
взгляд, могут выступить характеристики 
процесса, указывающие на то, что:

 – в отборе содержания профессиональ-
ной подготовки участвует сам студент, а 
среда образовательной организации со-
ответствует условиям будущей профес-
сиональной деятельности педагога;

 – учебный процесс обеспечивает реф-
лексию студентами смысловых аспектов 
их обучения и побуждает их к постоян-
ной рефлексии отношения изучаемого 
материала к их профессиональной сфере;

 – обучение организовано как последо-
вательное решение студентом усложняю-
щихся профессионально-педагогических 
задач и переживание событий, которые 
формируют в нем привязанность к из-
бранной профессии;

 – предмет учительской специальности 
осваивается студентом как инструмент 
достижения образовательных, личност-
но-развивающих целей, что предполага-
ет более высокий уровень владения пред-
метом, чем традиционная ориентация на 
«школьные программы», соответственно, 
его «философией» и методологией, зна-
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нием о ключевых событиях истории дан-
ной науки, ведущих открытий, жизни и 
нравственного облика ее творцов;

 – преподавательский корпус, осу-
ществляющий педагогическое обра-
зование, должен быть представлен 
людьми, владеющими педагогическим 
опытом и концептуальным аппаратом 
современной педагогической науки, 
способностью адекватно представлять 
студентам ценность и смысл педагоги-
ческой деятельности.

Еще одно важное условие подлинно пе-
дагогической направленности процесса 
подготовки учителя связано с тем, что ло-
гика этого процесса должна основываться 
на закономерностях профессионального 
генезиса педагога, а не на соображениях 
«традиций», «удобства изучения», «эконо-
мии времени» и др. ресурсов. Чтобы была 
достигнута цель подготовки учителя, надо 
обеспечить этапы этого процесса, кото-
рые, как мы предполагаем, можно пред-
ставить следующим образом:

 – актуализация представления о смыс-
ле и ценности педагогической деятель-
ности;

 – овладение предметом будущей спе-
циальности  – готовностью к самосто-
ятельному конструированию, объяс-
нению, интерпретации, постановке и 
решению предметных задач, проблем, 
представлению материала в игровой 
форме, контролю усвоения;

 – овладение коммуникативным опы-
том (опытом педагогического взаимо-
действия)  – готовностью к пониманию 
и принятию ученика, сотрудничеству, в 
том числе в дистанционном режиме;

 – освоение опыта преподавательской 
деятельности, т.е. опыта организации и 
оценивания учебной деятельности уча-
щихся – усвоения ими понятий, способов 
деятельности посредством постановки и 
решения под руководством учителя раз-
личных задач, переноса познавательных 
действий из одной сферы в другую;

 – овладение приемами развивающего 
обучения – готовностью к формированию 
у учащихся универсальных и метапред-
метных учебных понятий и действий, 
базовых мыслительных операций, опыта 
творческой деятельности и оценки своих 
достижений;

 – овладение опытом поддержки смысло-
образования у учащихся, способами созда-
ния личностно-развивающих ситуаций – 
приемами поддержки ученика в самосто-
ятельном нравственном усилии, поступке, 
самопреодолении, саморазвитии;

 – создание авторской педагогической 
системы, включающей проверенные 
на собственном опыте приемы работы, 
адекватные индивидуальным особенно-
стям данного учителя.

Указанные фазы профессиональной 
социализации учителя не отнесены к 
конкретному году обучения и конкрет-
ным учебным дисциплинам или видам 
практик. Эти вопросы решаются при 
построении конкретных образователь-
ных программ и индивидуальных обра-
зовательных маршрутов студентов. Ука-
занные фазы развития учителя  – обя-
зательны, но нет обязательной для всех 
последовательности, наполняемости и 
продолжительности фаз.

Таким образом, концепция педагоги-
ческого образования должна раскрыть: 
цели, содержание, условия, технологии и 
критерии результативности данного об-
разования.

Цель педагогического образования в ее 
современном понимании  – формиро-
вание системы профессионально-лич-
ностных компетенций педагога, обеспе-
чивающих эффективное выполнение 
его «классических» и новых, порождае-
мых цифровым обществом, функций. В 
структуре современно понимаемой цели 
педагогического образования особо сле-
дует выделить формирование у будущего 
учителя профессиональной мобильно-
сти – готовности работать в меняющейся 
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профессиональной среде, сохранять на-
дежность и целесообразность действий 
при всех изменениях содержательного и 
технологического базиса образования.

Содержание педагогического образо-
вания  – система смыслов, ориентиро-
вочных основ и опыта осуществления 
будущим педагогом главной человеко-
развивающей миссии образовательного 
процесса – развитие способности учени-
ка быть субъектом собственной жизни 
и социокультурного прогресса. Специ-
ально-предметный блок содержания об-
разования (предмет учительской специ-
альности) должен быть освоен будущим 
учителем на «инструментальном уровне», 
т.е. стать инструментом достижения об-
разовательных целей.

Условия овладения содержанием педа-
гогического образования (опытом педа-
гогической деятельности) – важнейший 
вариативный элемент концепции, рас-
крывающий психологические, дидакти-
ческие, этнокультурные, информацион-
ные особенности освоения студентами 
педагогической деятельности. Знание 
этих условий  – продукт междисципли-
нарного исследования. В первую очередь 
должны быть выявлены психологические 
механизмы овладения педагогической 
деятельностью, раскрывающие способы 
формирования устойчивой мотивации 
студентов к этой деятельности, ориенти-
ровочной основы и опыта выполнения 
«стандартных» и творческих профессио-
нальных действий, закрепления важней-
ших профессиональных установок.

К условиям профессионального ста-
новления педагога, вероятно, следует 
отнести создание в образовательном 
процессе ситуаций, моделирующих для 
будущего учителя факторы жизнедея-
тельности в профессиональной педаго-
гической среде, погружение студентов 
в ситуации жизни современной школы, 
освоение в ходе педагогических практик 
опыта работы с учащимися, имеющими 

по разным причинам различные уровни 
готовности к школьному образованию, 
и, соответственно, с их родителями, что 
может быть обеспечено посредством уча-
стия студентов в реальных образователь-
ных акциях и проектах.

Технологии педагогического образования 
представляют собой обширный комплекс 
воспитательно-дидактических средств, 
в том числе тех, что основываются на 
современном цифровом базисе, обеспе-
чивают развитие компетенций педагога 
и их интеграцию в целостную профес-
сиональную компетентность. Последнее 
обусловлено тем, что любая обучающая 
и воспитательная ситуация в вузе соз-
дается в контексте моделирования про-
фессионально-педагогической деятель-
ности. Разработка технологий професси-
онального образования педагога должна 
строиться в соответствии с известным 
дидактическим принципом соответствия 
содержательного и процессуального ком-
понентов содержания образования.

Технологии обучения в педагогиче-
ском вузе и колледже одновременно вы-
ступают и как содержание образования, 
поскольку, как показывает исторический 
опыт, педагог будет учить детей так, как 
учили его самого. В первую очередь это 
относится к информационно-коммуни-
кационным технологиям, для которых 
характерна огромная скорость обновле-
ния, вследствие чего педагогические вузы 
и колледжи должны обладать наиболее 
продвинутым парком таких технологий.

Критерии готовности к педагогиче-
ской деятельности с учетом ее совре-
менного состояния и тенденций разви-
тия должны быть основаны на понима-
нии природы, механизмов и функций 
педагогической деятельности и пред-
ставлены в форме индикаторов таких 
компетенций, как изучение учащихся, 
педагогическое целеполагание, диффе-
ренциация обучаемых, прогноз разви-
тия детей, конструирование содержания 
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обучения с использованием цифровых 
(сетевых) ресурсов, структурирование 
системы педагогических средств в об-
разовательные модули, перевод содер-
жания материала в деятельностно-ком-
муникативную форму, создание содер-
жательно-процессуальных комплексов 
для дистанционного обучения, актуали-
зация необходимых и достаточных ус-
ловий для реализации образовательно-
го стандарта, организация проектной и 
учебно-исследовательской деятельности 
обучаемых с использованием цифровых 

технологий, поддержание в учебном 
процессе атмосферы успеха и достиже-
ний, создание личностно-развивающих 
ситуаций–событий в образовательном 
процессе, построение авторской педаго-
гической системы, способность к само-
развитию и поддержанию своей профес-
сиональной надежности в сложных си-
туациях педагогической деятельности.

Таковы, как нам представляется, под-
ходы к решению ключевой проблемы 
отечественного образования  – подго-
товки современного учителя.
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Статус педагогического образования и 
педагога в обществе и государстве опреде-
ляет и обеспечивает качество жизни наро-
да и лидирующие позиции страны в мире. 
Совершенствование системы непрерыв-
ного педагогического образования всех 
уровней призвано обеспечить научно-тех-
нологический прогресс страны и духовно-
нравственное самоопределение общества.

В настоящее время на площадках Го-
сударственной Думы и Совета Федера-
ции  РФ, Министерств науки и высшего 
образования и просвещения, Российской 
академии образования, ведущих россий-
ских вузов обсуждаются возможности и 

основания реформирования отечествен-
ной системы педагогического образова-
ния; выработки современной стратегии 
его в среднесрочной перспективе. Особое 
значение в этом контексте приобретает 
организованный Российской академией 
образования и проводившийся с 30 сен-
тября по 3 октября 2020 г. в Южном феде-
ральном университете (Ростов-на-Дону) 
II Международный научно-образователь-
ный Форум «Миссия университетского 
педагогического образования в XXI веке».

Одним из важнейших решений Форума 
стал вывод о необходимости разработки 
Стратегии развития педагогического об-
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разования в Российской Федерации. В 
той мере, в которой проблема разработ-
ки стратегии затрагивает как собствен-
но научные, так и политические, и даже 
цивилизационные основания образова-
тельной деятельности, остановимся на 
истории и современной интерпретации 
этого центрального концепта.

Понятие «стратегия» исторически 
возникло в военной теории в качестве 
метафоры генерального плана военной 
кампании. Благодаря трудам М.Портера, 
Р.Мартина, М.Голдсмита во второй по-
ловине XX в. понятие стратегии укоре-
няется в бизнесе.

К началу XXI в., когда увеличение тем-
па и неоднородность перемен становятся 
универсальными атрибутами развития в 
большинстве стран и отраслей, столь же 
универсальным оказывается и запрос на 
стратегическое планирование. Каждый 
субъект и система пытаются сформули-
ровать свое собственное видение разви-
тия с учетом наиболее значимых тенден-
ций, факторов, условий и ресурсов.

В это же время происходит осознание 
«стратегического» характера проблем в 
сфере образования [1]. Речь идет о сни-
жении мировых рейтингов отечествен-
ных университетов, перепроизводстве 
экономических и юридических кадров 
при огромном дефиците квалифициро-
ванных специалистов в других сферах, 
психологической неготовности работ-
ников и системной неготовности про-
изводства к повышению квалификации 
и «обучению длиною в жизнь», низкой 
функциональности действующей систе-
мы рейтингов вузов и т.д.

В отечественной практике одним из 
первых стратегических документов ста-
ла «Стратегия инновационного разви-
тия Российской Федерации на период до 
2020 года», утвержденная Распоряжением 
Правительства РФ от 8 декабря 2011 г. № 
2227-р. В течение последующего десяти-
летия утверждаются: «Стратегия нацио-

нальной безопасности РФ» (разработчик 
СБ РФ, утверждена Указом Президента 
РФ 31.12.2015 № 683); «Стратегия научно-
технологического развития РФ» (утверж-
дена Указом Президента РФ 01.12.2016 
№ 642), «Стратегия пространственного 
развития РФ на период до 2025» (утверж-
дена распоряжением Правительства РФ 
№ 207-р от 13.02.2019); «Стратегия эконо-
мической безопасности РФ на период до 
2030» (утверждена Указом Президента РФ 
13.05.2017 № 208) и, наконец, Указ Пре-
зидента Российской Федерации от 7 мая 
2018 г. № 204 «О национальных целях и 
стратегических задачах развития Россий-
ской Федерации на период до 2024 года».

Несмотря на множественность направ-
лений создания стратегий, все они харак-
теризовались некоторым общим набо-
ром характеристик и элементов:

 – как правило, стратегия создавалась на 
период от 5 до 10 лет, при этом в ее реа-
лизации выделялось 2–3 этапа, различа-
ющихся по решаемым задачам;

 – правовой статус Стратегий допуска-
ет широкий диапазон толкований: речь 
может идти о требованиях «руковод-
ствоваться положениями Стратегии», 
«рекомендовать учитывать положения 
Стратегии», «обеспечивать реализацию 
Стратегии» и т.д.;

 – большинство стратегических до-
кументов содержат указания на низкие 
значения показателей и темпов разви-
тия российских институтов в сравнении 
с аналогичными показателями развитых 
стран. Так, например, «Стратегия инно-
вационного развития РФ» фиксировала 
отставание по большинству наукометри-
ческих показателей, в том числе по коли-
честву публикаций в высокорейтинговых 
журналах, объему и доле финансирова-
ния научных исследований, молодых ис-
следователей и т.д.

Целевые формулировки Стратегий так 
или иначе связаны с набором потенциаль-
ных показателей и необходимых мер по 
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учреждению новых институтов (исследо-
вательских центров, специальных эконо-
мических зон, наукоградов и т.д.) и их фи-
нансированием за счет преимущественно 
государственного бюджета, средств от-
дельных субъектов Федерации, а также 
бизнеса и негосударственных фондов.

Общим недостатком большинства 
стратегических документов оказывается 
декларативность и формальность требо-
ваний, среди которых: обеспечение вза-
имодействия, разработка и адаптация 
технологий, модернизация, реализация 
мер по повышению эффективности и ка-
чества; финансирование приоритетных 
проектов; развитие кадрового потенци-
ала, совершенствование механизмов; ко-
ординация усилий и т.д.

Избранная модель стратегического 
планирования нередко подвергается ар-
гументированной критике [2]. В ряде 
работ экспертов и исследователей было 
отмечено, что, несмотря на количествен-
ный рост элементов инновационной ин-
фраструктуры (по данным 2010 г., в Рос-
сии было зарегистрировано более 80 тех-
нопарков, около 100 центров трансфера 
технологий, 10 национальных инноваци-
онно-аналитических центров, 86 центров 
НТИ и т.д.), эффективное государствен-
ное управление инновационными про-
цессами практически отсутствовало [3].

При этом подчеркивалось, что вновь 
созданная стратегия решает ряд концеп-
туальных проблем, связанных с иннова-
ционным развитием, в том числе:

 – утверждение российского варианта 
инновационной политики, сочетающей 
лидерство в некоторых сегментах эконо-
мики, в которых имеются (или могут быть 
созданы) конкурентные преимущества;

 – целостность Стратегии как фунда-
ментального основания для развития 
национальной инновационной систе-
мы при ведущей координирующей роли 
Правительственной комиссии по высо-
ким технологиям и инновациям;

 – необходимость включения граждан-
ского общества в процесс реализации 
Стратегии, в первую очередь через фор-
мирование у граждан компетенций уча-
стия в инновационной деятельности и т.д.

В то же время некоторые существенные 
проблемы и противоречия остались в ре-
ализуемых Стратегиях неразрешенными. 
В их числе:

 – противоречия и несистемность нор-
мативно-правового обеспечения реали-
зации Стратегии;

 – рассогласованность направлений 
инновационной деятельности, сформу-
лированных на разных уровнях государ-
ственной власти;

 – отсутствие адекватного понимания 
необходимых изменений в институцио-
нальной среде экономики, образования, 
сферы государственного, корпоративно-
го и общественного управления.

Дальнейшее переосмысление страте-
гического управления во многом шло 
по линии выявления концептуальных, 
парадигмальных оснований и ограни-
чений тех или иных моделей стратеги-
ческого планирования. Так, в работе 
В.А.Саллы  [4] рассматривается альтер-
натива жесткого стратегического управ-
ления (основанного на использовании 
количественных моделей, аналитике 
данных и программировании единствен-
ного «оптимального варианта») и более 
мягких системных решений, предпо-
лагающих многостороннее выявление 
и идентификацию проблем, разработку 
альтернативных вариантов решения.

Разрабатываемые модели стратегиче-
ского планирования строятся вокруг не-
скольких ключевых проблем:

 – ретроспективного анализа процессов 
выработки и реализации образователь-
ной политики в течение всего XX в. [5; 6];

 – определения приоритетов развития 
отдельных научно-образовательных уч-
реждений, видов деятельности и прак-
тик [7; 8];
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 – методологии прогнозирования раз-
вития, опирающейся на социологические 
и социотехнические методы (в том числе, 
экспертный опрос и форсайт) [9–13].

Важной вехой на пути к новой модели 
стратегического управления стал Указ 
Президента Российской Федерации от 
01.12.2016 № 642 «О Стратегии научно-
технологического развития Российской 
Федерации». Перечислим некоторые 
наиболее значимые в контексте нашего 
рассмотрения новеллы этого документа.

Во-первых, устанавливается связь раз-
работанной Стратегии с целями и прин-
ципами «устойчивого, динамичного и 
сбалансированного развития Российской 
Федерации». Иными словами, явным об-
разом определялся некоторый ценност-
ный метапринцип, в соответствии с кото-
рым осуществлялись все функции страте-
гического планирования и управления.

Во-вторых, идея развития трансфор-
мировалась от формально-бюрократиче-
ского определения совокупности показа-
телей, достижение которых требовалось 
в перспективе, к пониманию качествен-
ной природы изменений внешней ситуа-
ции (так называемые «большие вызовы») 
и, соответственно, необходимости каче-
ственных трансформаций («ответов») со 
стороны научно-технологической сферы.

В-третьих, в текст Стратегии был вклю-
чен раздел, посвященный «Роли науки 
и технологий в обеспечении устойчиво-
го развития будущего нации, в развитии 
России и определении ее положения в ми-
ре», т.е. введен исторический и системный 
контекст, в котором научно-технологиче-
ское развитие оказывается элементом бо-
лее общих процессов и масштабных задач.

В-четвертых, вся совокупность ожидае-
мых изменений была структурирована по 
нескольким приоритетным направлени-
ям развития (так называемым «Рынкам 
НТИ»), каждое из которых позволяло по-
лучить научные и практические результа-
ты, сформировать компетенции, обеспе-

чивающие устойчивость и конкуренто-
способность инновационных решений. 
По сути, это означало трансформацию 
программно-целевого подхода в экоси-
стемный, позволяющий учитывать не 
только соотношение между заданными 
целями и результатами, но и гораздо бо-
лее широкий спектр последствий транс-
формаций для жизни общества.

В-пятых, исходя из поставленной це-
ли НТИ («обеспечение независимости и 
конкурентоспособности страны за счет 
наращивания и более полного использо-
вания интеллектуального потенциала на-
ции») был определен ряд задач, каждая 
из которых определялась тем или иным 
фокусом реализации Стратегии.

 В частности, речь шла о реализации не-
скольких фокусов, а именно: кадрового – 
«создание возможностей для выявления 
талантливой молодежи и построения 
успешной карьеры»; технологического – 
«создание условий для проведения ис-
следований и разработок в соответствии 
с лучшими российскими и мировыми 
практиками»; инфраструктурного  – 
«формирование эффективной системы 
коммуникаций в области науки, техно-
логии и инноваций»; управленческого  – 
«выстраивание эффективной системы 
управления»; глобального – «проектиро-
вание модели международного научно-
технического сотрудничества и между-
народной интеграции».

В главе «Основные направленияе и ме-
ры реализации государственной полити-
ки в области научно-технологического 
развития Российской Федерации» дея-
тельность по каждому из этих направле-
ний была детализирована за счет типо-
вых мероприятий.

В-шестых, результаты реализации 
Стратегии были определены в категориях 
качественных изменений, среди которых: 
готовность страны к «большим вызовам» 
на основе генерации новых знаний и эф-
фективного использования человеческо-
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го потенциала; укрепление позиций Рос-
сии в глобальных рейтингах; продвиже-
ние российских технологий и продуктов 
на новые рынки; эффективная система 
организации исследований и разработок; 
рост влияния науки на технологическую 
культуру и повышение уровня понима-
ния процессов и конфликтов.

Наконец, в-седьмых, в Стратегии на-
мечены основные этапы, механизмы и 
контуры предстоящих изменений; опре-
делены основные субъекты (органы го-
сударственной власти и местного само-
управления, государственные академии 
наук, научные и образовательные орга-
низации, фонды поддержки научной, 
научно-технической и инновационной 
деятельности, общественные организа-
ции, предпринимательские сообщества 
и т.д.); заданы формы их деятельности 
и взаимодействия (Совет при Президен-
те РФ по науке и образованию; советы 
по приоритетным направлениям НТИ, 
комплексные научно-технические про-
граммы и проекты и др.)

В последующие четыре года право-
вые основания стратегического плани-
рования в Российской Федерации были 
дополнены Указами Президента РФ и 
Постановлениями Правительства РФ. 
Задачей 2020 г. является подготовка к ак-
туализации Стратегии инновационного 
развития Российской Федерации.

В соответствии с тенденциями изме-
нений нормативно-правовых основа-
ний стратегического планирования в 
контекст включаются более дифферен-
цированные представления из области 
менеджмента, экономики, социологии и 
социального анализа, трансформируются 
и научные обоснования о стратегирова-
нии как деятельности. Стратегирование 
включается в контекст институциональ-
ных реформ [14], региональный хозяй-
ственный ландшафт [15].

Стратегирование рассматривается 
как парадигмально-обоснованная ком-

плексная деятельность и процесс, вклю-
чающий процедуры анализа ситуации, 
оценки ее динамики и последующую кор-
ректировку траектории. Причем немало-
важно отметить, что стратегирование в 
сфере образования вообще и в высшей 
школе – в частности может быть драйве-
ром изменений всей институциональной 
инфраструктуры [16–18].

Одним из наиболее перспективных па-
радигмальных контекстов для разработки 
стратегии развития педагогического обра-
зования можно считать полевой подход, 
прослеживающийся у множества теорети-
ков XX в., начиная с К.Левина, Ж.Лакана, 
Т.Куна и П.Бурдье. Исследуя полевой под-
ход, мы опирались на опыт разработки 
научных исследований в данном направ-
лении, который представлен в работе [19].

Каждая значимая социальная система 
представляется в этом подходе совокуп-
ностью полей, обеспечивающих произ-
водство того или иного продукта: знания, 
символических или социальных цен-
ностей, власти, компетенций и т.д. При 
этом в каждом поле господствует опре-
деленный тип ценностей, присутствуют 
определенные субъекты и между ними 
складываются определенные отношения.

По результатам обсуждений, состояв-
шихся на втором Международном на-
учно-образовательном Форуме «Мис-
сия университетского педагогического 
образования в XXI веке», выделилось 8 
стратегических направлений обновления 
системы педагогического образования, 
характеризующихся своим набором ак-
туальных тем и перспективных линий 
взаимодействия. При стратегировании 
развития педагогического образования 
по каждому из направлений были сфор-
мулированы рекомендации:

 – политико-правовые и экономические 
основы развития педагогического образо-
вания (рекомендации адресованы органам 
государственной власти и управления РФ 
федерального и регионального уровней; ас-
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социациям ректоров и руководителей об-
разовательных организаций СПО и ДПО; 
общественным организациям в сфере об-
щего и педагогического образования; Рос-
сийской академии образования);

 – содержание и модели многоуровнево-
го педагогического образования (рекомен-
дации адресованы министерствам и орга-
нам управления образования всех уровней; 
Российской академии наук и Российской 
академии образования; образовательным 
организациям в сфере общего и педагогиче-
ского образования; УМО по преподаванию 
отдельных предметов и областей);

 – информационно-технологическая 
инфраструктура педагогического обра-
зования (рекомендации адресованы ми-
нистерствам; Российской академии об-
разования; вузам, ведущим подготовку по 
педагогическим и психолого-педагогиче-
ским направлениям; региональным и му-
ниципальным органам управления в сфе-
ре образования, а также IT-корпорациям, 
действующим в сфере общего и педагоги-
ческого образования);

 – научно-исследовательская деятель-
ность в системе педагогического обра-
зования (рекомендации адресованы РАО, 
научным подструктурам деятельности 
вузов, руководителям издательских и ин-
тернет-проектов в сфере общего и педа-
гогического образования; диссертацион-
ным советам по педагогическим и психо-
лого-педагогическим направлениям);

 – психолого-педагогическое сопрово-
ждение педагогического образования (ре-
комендации адресованы соответствую-
щим отделениям и подразделениям РАО, 
руководству вузов, ведущих подготовку 
по педагогическим и психолого-педагоги-
ческим направлениям, руководителям 
региональных и муниципальных органов 
управления образования; психологиче-
ским центрам в системе общего и педаго-
гического образования);

 – инклюзия в пространстве педагогиче-
ского образования (рекомендации адре-

сованы руководителям образовательных 
систем всех уровней, руководителям 
специализированных инклюзивных об-
разовательных организаций, ресурсных 
центров, руководителям образователь-
ных программ инклюзивного типа и по 
подготовке специалистов для системы 
инклюзивного образования);

 – международное сотрудничество в 
области педагогического образования 
(рекомендации адресованы представи-
тельным и исполнительным органам 
государственной власти и управления, 
как в сфере образования, так и в сфере 
международных дел; руководству вузов, 
реализующих программы международно-
го сотрудничества; международным и 
межрегиональным организациям в сфере 
общего и педагогического образования);

 – подготовка кадров для системы пе-
дагогического образования (рекоменда-
ции адресованы руководителям органов 
управления образования всех уровней, 
руководителям учреждений СПО, ВО и 
ДПО в сфере педагогического и психолого-
педагогического образования).

 – Эти направления не являются неиз-
менными, в них происходят постоянные 
процессы перераспределения знания: 
какие-то представления вытесняются на 
периферию, приобретая статус «устарев-
ших» или «неэффективных», какие-то, 
напротив, приобретают дополнитель-
ный вес, перемещаясь из внешних обла-
стей в центр.

В этой связи можно наметить запросы 
и основные направления трансформаций 
каждого направления:

 – в политико-правовых основаниях до-
минирует запрос на выработку целостной 
государственной политики в сфере педаго-
гического образования, содержащей отве-
ты на ряд ключевых вопросов (о приори-
тетных целях и направлениях развития, 
минимальном уровне финансирования); 
на выработку целостной политики в от-
ношении профессиональных и образова-
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тельных стандартов, государственно-об-
щественной системы управления, терри-
ториальных образовательных кластеров;

 – в содержании и моделях многоуров-
невого педагогического образования 
обозначилось несколько взаимодопол-
няющих трендов (учет философско-ан-
тропологических оснований и условий 
современного образования; модульная 
реконструкция содержания образова-
тельных программ вокруг основных 
видов деятельности; разработка и апро-
бация модельных курсов общепрофес-
сиональной и общекультурной подго-
товки и модельных образовательных 
программ в магистратуре;

 – в информационно-технологической 
инфраструктуре педагогического обра-
зования приоритетом является создание 
сетевой инфраструктуры взаимодей-
ствия между основными участниками 
подготовки педагогов (федеральные и 
региональные платформы); а также раз-
работка и внедрение специализирован-
ных технологий в педагогическое образо-
вание (большие данные, «иммерсивные» 
технологии, включающие виртуальную и 
присоединенную реальность и т.д.);

 – в направлении развития научно-ис-
следовательской и проектной деятельно-
сти имеется несколько фундаментальных 
запросов, прежде всего связанных с Рос-
сийской академией образования во взаи-
модействии с ведущими федеральными 
и педагогическими университетами, осу-
ществляющими подготовку кадров для 
сферы образования. В частности, речь 
идет о формировании единой научной 
повестки исследований, изучении и адап-
тации зарубежного опыта организации и 
экспертизы качества исследований в сфе-
ре образования, а также – развитии едино-
го научно-образовательного пространства 
России на основе системы вебинаров, и 
межрегиональных научно-образователь-
ных сообществ по актуальным проблемам 
образовательных наук и практик;

 – в развитии психолого-педагогического 
сопровождения системы педагогического 
образования приоритеты определяются 
разработкой концепций индивидуальных 
профессионально-образовательных тра-
екторий, их агрегирования и сопрово-
ждения как на уровне государственных 
и региональных органов управления об-
разованием, так и на уровне отдельного 
образовательного учреждения;

 – в обеспечении инклюзивного обра-
зования речь должна идти о разработке 
модельных образовательных программ 
и модулей повышения квалификации 
педагогов для работы в инклюзивных об-
разовательных учреждениях и создания 
единой базы опыта реализации инклю-
зивных образовательных программ;

 – в развитии межрегионального и 
международного сотрудничества в об-
ласти педагогического образования су-
ществует запрос на разностороннюю 
поддержку (финансовую, экспертную и 
информационную) сотрудничества с за-
рубежными университетами и между-
народными организациями;

 – в поле подготовки и повышения ква-
лификации кадров для системы педаго-
гического образования преобладают по-
требности в обеспечении международно-
го признания программ последипломного 
образования и профессионального раз-
вития преподавателей высшей школы, а 
также – программ социальной поддержки 
молодых преподавателей высшей школы.

В заключение отметим, что реали-
зация всех перечисленных выше при-
оритетов и направлений Стратегии раз-
вития непрерывного педагогического 
образования в РФ предполагает созда-
ние соответствующей управленческой 
инфраструктуры как минимум на двух 
уровнях: федеральном и региональном. 
На федеральном уровне необходимо 
возобновление деятельности совета по 
педагогическому образованию, включа-
ющего представителей органов законо-
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дательной и исполнительной власти, а 
также ведущих федеральных и педагоги-
ческих университетов и региональных 
образовательных кластеров. Философ-
ско-методологическое и научно-инфор-
мационное обеспечение деятельности 
совета возможно лишь на основании ак-
тивной деятельности РАО. Это требует 
разработки и реализации комплексных 
программ в области исследовательской 
и инновационной деятельности в сфе-
ре педагогического образования. Столь 
же важны и структурные изменения, а 
именно – учреждение в структуре РАО 
научно-методического и экспертно-
аналитического Центра педагогиче-
ского образования, обеспечивающего 
комплексный анализ, прогнозирование 
тенденций, выработку стратегических 
приоритетов и информационно-мето-
дологическое сопровождение проектов 
межрегиональной и международной 
интеграции в этой сфере.

На региональном уровне следует ини-
циировать формирование и развитие 
научно-образовательных кластеров, объ-
единяющих ведущие университеты, уч-
реждения среднего и дополнительного 
профессионального образования, а также 
региональные, муниципальные органы 
управления в сфере образования и ра-
ботодателей по выработке и реализации 
комплексных программ и проектов раз-
вития кадрового ресурса и человеческого 
потенциала региона.

При разработке и реализации Стра-
тегии НТИ повышается актуальность 
соответствующей системы документов, 
относящихся к сфере педагогического 
образования, в которых будут раскры-
ты глобальные тенденции развития 
образования и кадровые потребности 
страны; обобщены представления о со-
циализации учащегося и учителя в из-
меняющемся политико-экономическом 
и социальном контекстах; будут спрог-
нозированы пути, механизмы и техно-

логии обновления качества и процесса 
подготовки педагогических кадров.

Построение современной Стратегии 
развития педагогического образования 
возможно лишь на основе глубокого ана-
лиза всего множества социально-гумани-
тарных проблем не только в сфере обще-
го и профессионального педагогического 
образования, но и в современном инфор-
мационном социуме и обществе.
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 Abstract. Th is article analyzes the methodological and substantive aspects of the strategic develop-
ment of an integral system of lifelong pedagogical education in Russia. Th e concept of strategy and its 
individual aspects are revealed in political, institutional and technological contexts. Th e article pres-
ents the regulatory and legal foundations, trends and priorities of strategizing in general and strategies 
for the development of teacher education in the context of changing technological structures, the for-
mation of an innovative sector of the economy, digitalization of society and other current trends. Th e 
conditions and prospects for the formation of a strategy for the development of pedagogical education 
in the mainstream of the national historical, cultural, psychological and pedagogical traditions have 
been identifi ed; shows the role and signifi cance of pedagogical education and training of pedagogical 
personnel as a driver of the development of the modern economy, scientifi c and educational potential, 
as well as the spiritual and moral self-determination of society.
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И.Г.Песталоцци: «Моя рука лежала в их руке…»
К 275-летию со дня рождения великого педагога
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Аннотация. В статье дается характеристика теоретической и практической деятель-
ности великого швейцарского педагога Иоганна Генриха Песталоцци (1746–1827). Главное 
внимание уделено раскрытию его вклада в мировую педагогическую мысль.
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Иоганн Генрих Песталоцци родился 
12 января 1746 г. в г. Цюрихе в семье 
врача  – хирурга и окулиста Иоганна 
Баптиста Песталоцци и его жены Су-
санны. Глава семьи скончался в возрас-
те 32 лет, в 1751 г. В это время, помимо 
будущего великого педагога, в семье 
были шестилетний Иоганн Баптист и 
только что родившаяся Анна Барбара. 
Большую поддержку семье, оставшейся 
без кормильца, оказала служанка Бар-
бара Шмид – Бабель, как ее называли в 
семье. О старшем брате И.Г.Песталоцци 
известно только то, что в 1780 г. он от-
правился в поисках лучшей жизни в 
Америку. Сестра в 1779 г. вышла замуж 
за лейпцигского купца Гросса. В своих 
многочисленных воспоминаниях Песта-
лоцци никогда не упоминал о них.

В 1751 г. Иоганн Генрих поступил в 
начальную школу. В Цюрихе были две 
латинские школы с 7-летним сроком об-
учения. Юный Песталоцци учился в обе-
их: в Schola Abbatissana в 1754–57 гг. и в 
Schola Carolina в 1757–61 гг. Затем он по-
ступил в заведение Collegium Humanita-
tis, готовившее юношей к обучению в 
высшей школе [1, с. 7].

В университете Collegium Carolinum 
Песталоцци учился в 1763–65 гг. Об-
учение здесь делилось на три класса: 
первый  – годичный, филологический; 
второй  – продолжительностью в пол-

тора года, философский; третий – двух-
летний, теологический. Песталоцци 
окончил первые два класса, но тратить 
время и средства на изучение богосло-
вия посчитал излишним. Его взгляды на 
жизнь и свое место в обществе, глубокий 
интерес к материалистической по свое-
му содержанию литературе и участие в 
патриотическом политическом кружке 
никак не соотносились с освоением ка-
толических догматов. К тому же именно 
в 1765 г. он впервые ощутил приступы 
лихорадки, которая мучила его всю по-
следующую жизнь.

И.Г.Песталоцци известен как один из 
великих и благородных подвижников 
дела воспитания униженных и оскор-
бленных. За ним закрепилась слава на-
родного проповедника, отца сирот, соз-
дателя подлинно народной школы. Био-
графы Песталоцци неизменно отмечают 
его болезненность и неучастие в играх и 
забавах со сверстниками. Однако юный 
Иоганн Генрих неизменно проявлял му-
жество, вставая на защиту несправедли-
во обиженных товарищей, в том числе 
обиженных учителем. Однажды, во вре-
мя землетрясения он в одиночку спасал 
книги из качающегося здания школы, в 
то время как все его товарищи вместе 
с учителем покинули помещение. Был 
случай, когда Иоганн Генрих восстал 
против учителя пения, который жесто-
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ко обращался с учениками и приходил 
на занятия в нетрезвом виде. Юный Пе-
сталоцци поставил перед директором 
школы вопрос, а может ли такой человек 
работать педагогом, и в итоге добился 
права не посещать уроки пения.

На формирование мировоззрения Пе-
сталоцци решающее воздействие ока-
зали два обстоятельства. Прежде всего, 
это были тяжелые картины жизни про-
стых тружеников, беспросветная нуж-
да и бесправие крестьянства. Другим 
важным обстоятельством был его ин-
терес к литературному движению «Бу-
ря и натиск», которое тогда охватило 
Германию и немецкоговорящую часть 
Швейцарии. В  области литературной 
критики «законодателем мод» был про-
фессор из Лейпцига Иоганн Кристоф 
Готшед (1700– 1766). Его постоянными 
оппонентами были цюрихские писатели 
Иоганн Якоб Бодмер (1698–1783) и Ио-
ганн Якоб Брейтингер (1701–1776).

Готшед был рационалистом, предста-
вителем педантичного и сухого морали-
заторства в литературе. Напротив, Бод-
мер и Брейтингер выступали в защиту 
творческой фантазии, поддерживали 
сентименталистов. С особым тщанием 
они пропагандировали средневековую 
литературу, видели в ее героях, таких 
как Вильгельм Телль, идеал человека. 
Они были сторонниками развития на-
циональной поэзии. Борьба этих двух 
направлений стала одним из заметных 
явлений в истории европейской литера-
туры XVIII в. и закончилась полной по-
бедой «цюрихской школы».

Бодмер и Брейтингер были преподава-
телями в Collegium humanitatis и оказа-
ли огромное влияние на формирование 
литературных вкусов и общественных 
интересов своего ученика – юного Песта-
лоции. Под их руководством он усилен-
но изучал древние языки и литературу, в 
частности Плутарха, а также современную 
европейскую классическую литературу 

и философию Вольфа, а главное  – зна-
комился с педагогическим сочинениями 
Я.А.Коменского, Д.Локка, Ж.-Ж.Руссо.

Бодмер пригласил увлекающегося 
юношу в организованный им в 1762 г. 
политический кружок под названием 
«Гельветическое общество у скорня-
ков». Спустя год члены кружка писатель 
Иоганн Каспар Лафатер (1741– 1801) 
и художник Иоганн Генрих Фюс-
ли (1741– 1825) довели до суда дело 
против ландфогта (помещика) Гребеля, 
известного своим жестоким обращени-
ем с крестьянами. Члены кружка – они 
называли себя патриотами – добились 
справедливого приговора.

Спустя некоторое время в Женеве 
произошли столкновения между сто-
ронниками земельной аристократии и 
представителями городской буржуазии, 
являвшейся в тот период прогрессивным 
демократическим сословием. Поводом 
для столкновения послужило сожже-
ние в Женеве трудов Руссо «Эмиль, или 
О воспитании» и «Общественный дого-
вор». Члены цюрихского кружка решили 
поддержать своих женевских единомыш-
ленников и выпустили подпольную про-
кламацию под названием «Крестьянский 
разговор». В итоге члены кружка, и в том 
числе Песталоцци, подверглись аресту и 
по приговору суда должны были опла-
тить свое содержание в заключении и … 
стоимость дров, которые потребовались 
для сожжения листовки.

Первые литературные опыты Песталоц-
ци относятся к 1765 г. Он сотрудничал в 
журнале кружка патриотов «Erinnerer» – 
его название можно перевести как «Тот, 
кто все помнит», а также в немецком 
«Линдаусском журнале» и даже некото-
рое время издавал собственный журнал. 
В своих ранних публикациях он стре-
мился определить основы «идеального» 
общества. В итоге он пришел к выводу о 
том, что идеалом общественного устрой-
ства является содружество рационально 
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организованных производств, которые 
непосредственно обмениваются резуль-
татами своего труда. Уже в то время эта 
идея была далеко не новой. Например, в 
России ее превозносили все оппозицион-
ные самодержавию силы (от Чернышев-
ского до народников). Но Песталоцци 
не ограничился ее литературно-художе-
ственным изложением, а предпринял по-
пытку осуществить на практике, причем 
силами даже не взрослых, а детей.

После ухода из Коллегиума Песталоц-
ци некоторое время самостоятельно из-
учал юриспруденцию. Осенью 1767 г. он 
отправился в имение сельского хозяина 
по фамилии Чиффели и пробыл там до 
июня следующего года. За это время он 
много практически работал в поле и на 
ферме, изучил теорию сельского хозяй-
ства; стал, по собственному признанию, 
«великим сельскохозяйственным мечта-
телем с грандиозными надеждами».

В 1769 г. Песталоцци женился на Анне 
Шультгес, с которой познакомился по со-
вместной работе в кружке «патриотов». 
Годом ранее он приобрел небольшое име-
ние с 40 гектарами земли, которое назвал 
Нейгоф («Новый двор»). В течение шести 
лет он пытался организовать образцовое 
хозяйство и тем самым показать другим 
людям пример того, как можно разбога-
теть. Однако вместо прибыли новоиспе-
ченный фермер получил одни долги.

Тогда он пришел к мысли, что больше 
всего в помощи нуждаются крестьянские 
дети, остающиеся без надзора. Песталоц-
ци собрал до 50 детей, которым посвятил 
все свои силы и материальные средства. 
Он приучал их летом к полевым работам, 
а зимой  – к ремеслу. Они приобретали 
также минимальное общее образование. 
Это была попытка соединить обучение 
с производственным трудом. В его пла-
ны входило научить крестьянских детей 
рациональным приемам сельскохозяй-
ственного труда и тем самым дать про-
фессию и надежду на независимую жизнь.

Песталоцци начал новое дело, когда он 
был фактически разорен, и лишь с по-
мощью друзей едва рассчитался с креди-
торами. Но его вера в правильность на-
меченного пути была настолько велика, 
что он с необычайной энергией взялся за 
его организацию. Он обращался к десят-
кам людей и наконец нашел новых дру-
зей, принявших самое горячее участие 
в его новациях. Среди них  – секретарь 
Большого совета города Базеля Исаак 
Изелин (1728–1782), автор философских 
и педагогических сочинений, представи-
тель эпохи Просвещения. Он горячо под-
держал Песталоцци в деле организации 
«учреждения для бедных»: лично занялся 
пропагандой нового дела, нашел большое 
количество подписчиков среди базельцев.

Но и это начинание постигла неудача. 
Родители стали уводить своих детей, как 
только те получали от Песталоцци при-
личную одежду, или же забирали себе 
деньги, которые были заработаны деть-
ми. Песталоцци был вынужден закрыть 
школу в 1780 г., поскольку у него не хва-
тало средств на ее содержание. Надеж-
ды материально обеспечить приют за 
счет производительного детского труда 
потерпели крах. Израсходовав все свои 
личные средства, Песталоцци по суще-
ству стал нищим.

Возможно, дети могли бы окупить 
свое содержание в случае интенсифика-
ции труда и увеличения продолжитель-
ности рабочего дня, как это имело место 
в опыте Филиппа Эмануэля Фелленбер-
га (1771–1844), но гуманист Песталоцци 
пойти на это, конечно, не мог. Некото-
рое время они даже трудились вместе, 
объединив свои учреждения, но в итоге 
их подходы к организации детской жиз-
ни оказались несовместимыми.

Отойдя на время от практической 
деятельности, Песталоцци создает не-
большое сочинение  – «Досуги отшель-
ника» (1780), написанное в виде афориз-
мов. Следующая книга – «педагогический 
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роман» «Лингард и Гертруда» (1781–87) 
принес ему европейскую славу. В этом 
произведении, а также в написанном 
позднее втором «педагогическом романе» 
«Как Гертруда учит своих детей» (1801) 
он пытался показать идеальную кре-
стьянскую семью, нереально замечатель-
ного помещика, неведомые тогдашним 
людям житейские отношения. Он как бы 
стремился призвать людей стать лучше, 
показать им пример того, как надо жить, 
как следует вести себя в обществе и в се-
мье; давал образцы того, какими должны 
быть родители. Педагог показывает, как 
крестьянка могла бы учить своих детей, 
а именно – попутно, во время приготов-
ления пищи или прядения. Именно так 
поступает его героиня Гертруда. Эта про-
стая женщина умеет воспитывать своих 
детей. Она убедила односельчан завести 
у себя в деревне школу [2].

Имя Песталоцци стало известным, о 
нем заговорили в обществе. Законода-
тельное собрание Французской Респу-
блики торжественно дало ему фран-
цузское гражданство, наряду с писате-
лями Ф.Клопштоком и Ф.Шиллером, 
польским повстанцем Т.Костюшко, 
первым американским президентом 
Дж.Вашингтоном.

В зрелые годы Песталоцци вернулся к 
практической педагогической деятель-
ности. В 1798 г. швейцарское правитель-
ство предоставило ему здание монастыря 
урсулинок в г. Станце. Здесь Песталоцци 
вновь собрал детей, оставшихся после 
войны без пристанища. Не имея помощ-
ников, он сам должен был справляться 
с детьми, а их было около 100  человек. 
Песталоцци был начальником заведения, 
учителем, казначеем, дворником и сидел-
кой. В работе «Письмо другу о пребыва-
нии в Станце» он писал: «С утра до вечера 
я был один среди них. Все хорошее для их 
тела и духа шло из моих рук. … Моя рука 
лежала в их руке, мои глаза смотрели в их 
глаза. … У меня ничего не было, ни дома, 

ни семьи, ни друзей, ни слуг, – только они 
были у меня» [3, с. 54].

Он организовал воспитывающий труд 
и развивающее обучение, вел исследова-
тельскую работу. Здесь у него родилась 
идея элементного умственного, нрав-
ственного и физического воспитания.

Занятия Песталоцци были прерваны 
спустя год: французским войскам по-
надобились монастырские здания под 
госпиталь, и воспитателя с детьми выг-
нали на улицу. Но это не сломило Пес-
талоцци. Некоторое время спустя, при 
более благоприятных обстоятельствах, 
ему удалось открыть школу в городе 
Бургдорф (1800–04), а затем перенести 
ее в город Ивердон (немецкое назва-
ние – Ифертен) (1805–25).

В последние десятилетия жизни извест-
ность педагога достигла апогея. В Бург-
дорф и Ивердон приезжало много гостей, 
проявлявших интерес к педагогической 
деятельности великого швейцарского 
педагога. Работа Песталоцци привлекла 
российского императора Александра I, 
который встречался с ним [4, с. 73]. Его 
учреждение посетил И.Ф.Гербарт.

Молодой педагог Ф.Фрёбель в августе 
1805 г. провел в Ивердоне две недели [5, 
с. 93]. Основоположник дошкольного 
воспитания стремился как можно луч-
ше освоить методы работы Песталоцци 
и спустя некоторое время вместе с груп-
пой воспитанников поселился по сосед-
ству с учебным заведением Песталоцци. 
«Два великих педагога были фактиче-
ски неразлучны. Воспитанники Фрёбе-
ля участвовали в работе “ивердонского 
института”. Лучшими воспитательными 
приемами, которые Фрёбель наблюдал в 
Ивердоне, были, например, игры мальчи-
ков на открытом воздухе. В этих играх он 
увидел основу воспитания моральных и 
физических качеств детей, превосходное 
укрепляющее средство» [6, с. 115].

Впоследствии он вспоминал, что прак-
тическая деятельность Песталоцци и 
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обаяние личности великого педагога 
«увлекали, ободряли и побуждали к соз-
данию высшей, благородной жизни, но, 
в то же время, не направляли определен-
ным и ясным путем к достижению этого, 
не указывали средства к осуществлению 
этой цели. Каждый ребенок был в при-
поднятом состоянии…» [7, с. 12–13].

Песталоцци призывал, вслед за Руссо, 
вернуться в воспитании к «высокой и про-
стой сообразности с природой». Однако он 
расставил иные акценты в соотношении 
биологических и социальных факторов 
воспитания, выдвинув вперед социаль-
ные; он заявлял, что «жизнь формирует». 
Песталоцци рассматривал воспитание как 
многообразный социальный процесс и ут-
верждал, что «обстоятельства формируют 
человека, но и человек формирует обстоя-
тельства, гнет их по своей воле».

Главную роль в осуществлении со-
циальных преобразований Песталоцци 
отводил воспитанию. Он полагал, что 
надлежащее воспитание даст детям бед-
няков качественную профессиональную 
и общую трудовую подготовку, разовьет 
их физические и духовные силы, и все 
это поможет им избавиться от нужды, 
«выведет в люди». Эта идея признания 
воспитания (образования) в качестве 
своего рода «социального драйвера» 
впервые в мировой педагогике отчетли-
во выражена именно у Песталоцци.

Песталоцци многое сделал для того, 
чтобы педагогика отвечала требованиям 
времени. Он выдвинул идею опытных 
школ как генераторов научно-педагоги-
ческих идей. И эта идея великого швей-
царского педагога находит в настоящее 
время самое широкое признание.

Он считал, что воспитание должно 
быть природосообразным, т.е. строить-
ся в соответствии с естественным ходом 
развития самой человеческой природы 
и начинаться с младенческих лет («Час 
рождения ребенка является первым ча-
сом его обучения»).

Необходимость развития физических 
и духовных сил ребенка он объяснял 
свойственным человеку от природы 
стремлением к разносторонней деятель-
ности. Это развитие осуществляется 
путем выполнения последовательных 
упражнений вначале в семье, а затем в 
школе, причем в определенной последо-
вательности. К.Д.Ушинский исключи-
тельно высоко оценивал педагогические 
идеи Песталоцци, особенно его идею о 
развивающем обучении; называл ее «ве-
ликим открытием».

Песталоцци разработал метод эле-
ментного образования. Он предлагал 
при разработке основ образования опи-
раться на знание человеческой психо-
логии. В поисках общего психологиче-
ского источника воспитания и обучения 
он пришел к мысли о том, что таковым 
являются элементы  – простейшие со-
ставные части человеческого знания. 
Он считал, что познание начинается 
не столько с чувственного наблюдения 
предметов, как полагал Я.А.Коменский, 
а с созерцания таких элементов. К этим 
простейшим элементам он относил чис-
ло, форму, слово. Эти элементы являют-
ся общими для всех предметов и служат 
исходной точкой при всяком обучении, 
хотя, разумеется, в различных учебных 
дисциплинах значимость того или ино-
го элемента различна: так, в математике 
главное число, в языке и литературе  – 
слово, в рисовании и черчении – форма. 
При этом простейшим элементом числа 
выступает единица, простейшим эле-
ментом формы  – простая линия, про-
стейшим элементом слова – звук. Следо-
вательно, задача учителя состоит в том, 
чтобы, излагая новый материал, посте-
пенно усложнять эти элементы, посто-
янно «нанизывая» на них все новые и 
новые крупицы знаний.

Он сделал важнейший вывод, что ос-
новой всякого усвоения, а следователь-
но – и всего обучения, надо считать фор-
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му, число и слово. Знание только тогда 
можно считать усвоенным, когда оно 
отлилось в форму, ясно различается от 
других знаний (его можно определить, 
выделить, сосчитать) и получило на-
звание (отлилось в слове). На этих рас-
суждениях Песталоцци строит методику 
элементарного, т.е. начального препода-
вания. Обучение слову, форме и числу 
приводит к необходимости заниматься 
прежде всего родным языком, чистопи-
санием, рисованием и арифметикой.

Песталоцци разработал методику этих 
предметов, основанную на принципе 
наглядности. Основные методические 
приемы обучения грамоте, счету и пись-
му, как они изложены у И.Г.Песталоцци, 
стали в настоящее время достоянием 
мировой педагогики. Именно у Песта-
лоцци начальное обучение впервые 
получило научное обоснование, а его 
самого с полным основанием можно 
считать основоположником начального 
образования. Он расширил содержание 
начального образования за счет вклю-
чения в него рисования, пения и гимна-
стики, сведений из географии, природо-
ведения, а также элементов геометрии. 
До него этих дисциплин в начальной 
школе просто не было.

И.Г.Песталоцци был первым педаго-
гом, всерьез озаботившимся проблемой 
профориентации (конечно, само поня-
тие «профориентация» возникло много 
позднее). Он выдвинул требование спе-
циального «элементарного образования 
для индустрии». Это образование должно 
было помочь молодежи овладеть основ-
ными приемами и общей культурой тру-
да. Для этого он рекомендовал «специ-
альную гимнастику, готовящую к инду-
стрии», которая должна была строиться 
на основе «элементарной гимнастики».

Последние годы жизни педагога при-
несли ему много страданий: он потерял 
единственного сына Якоба; его помощ-
ники в Ивердоне перессорились, а сам 

Песталоцци вынужден был покинуть 
основанное им заведение. Нравственное 
страдание приносила ему мысль о том, 
что он всю жизнь стремился оказывать 
помощь детям бедняков, а в Ивердо-
не, ставшем известным на всю Европу 
учебным заведением, он был вынужден 
принимать на учебу прежде всего детей 
богачей, на средства которых фактиче-
ски и содержалась школа. Вскоре после 
отъезда из Ивердона, 17 февраля 1827 г., 
он умер в больнице города Бругг. На па-
мятнике Песталоцци, установленном в 
Ивердоне в 1890 г., выбиты слова, кото-
рые были девизом всей его жизни: «Все 
для других, ничего для себя».

За прошедшие после его смерти два 
столетия значимость педагогического 
наследия и личности самого швейцар-
ского просветителя никогда не вызы-
вали сомнения. Ведущие отечественные 
историки педагогики неизменно отно-
сили его к крупнейшим представителям 
демократической педагогической мыс-
ли; называли замечательным педаго-
гом–практиком, отдавшим свою жизнь 
воспитанию детей трудящихся.

В то же время его главные открытия 
ожидала непростая судьба, в том числе 
и в российском образовании. Возьмем 
хотя бы его идею соединения учебы с 
производительным трудом. Казалось 
бы, в первые послеоктябрьские десяти-
летия она единодушно воспринималась 
как магистральный путь советского вос-
питания, причем не только в опыте спе-
циальных учреждений (А.С.Макаренко, 
М.С.Погребинский, П.В.Поталак и 
др.) [8], но и в рамках единой трудовой 
школы. На эту же идею «работали» все 
советские школьные реформы, особен-
но последние по времени (1958, 1984). 
Еще сравнительно недавно едва ли не 
каждая советская школа стремилась к 
воплощению в жизнь идеи детского раз-
вивающего производительного труда. 
Повсеместно на селе создавались учени-
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ческие производственные бригады, от-
ряды молодых животноводов, работали 
кружки юных овцеводов, кролиководов 
и т.п. Городские школы нередко стано-
вились «цехами» местных заводов. В 
учебно-производственных комбинатах 
проходили трудовую практику едва ли 
не все школьники [9].

Увы, приходится с сожалением при-
знать, что ныне все это осталось в про-
шлом, и современная отечественная 
школа далека от идеалов, некогда про-
возглашенных Песталоцци и Макаренко. 
Остается надеяться, что на новом витке 
развития российское образование сумеет 
отыскать возможности для плодотворно-
го использования прогрессивного насле-
дия великих педагогов прошлого, таких 
как Иоганн Генрих Песталоцци.
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Ориентация современного образо-
вания на открытость, доступность и 
непрерывность обусловила необходи-
мость использования дистанционной 
формы его получения. Согласно по-
следним данным Министерства образо-
вания США, более 20 миллионов совре-
менных американцев регулярно обуча-
ются дистанционно с целью углубления 
знаний и расширения личностного 
опыта, отработки навыков практиче-
ской деятельности, получения квали-
фикации и продолжения образования. 
По статистическим данным, в начале 
2020 г. не менее 82% образовательных 
учреждений разного уровня в той или 
иной степени применяли в практике 
обучения дистанционные формы рабо-
ты с учащимися [1]. В период пандемии 
короновируса эти показатели макси-
мально выросли: в настоящее время в 
стране дистанционно обучаются 100% 
школьников и студентов [2].

Такая форма образования не являют-
ся новой: многие годы она эффективно 
применялась в условиях заочного об-
учения. Однако на современном этапе в 
образовательном процессе произошли 
существенные изменения, в связи с чем 

американские исследователи предлагают 
рассматривать дистанционное образова-
ние как удаленную форму обучения, при 
которой взаимодействие субъектов учеб-
ного процесса друг с другом и со сред-
ствами обучения осуществляется при по-
мощи современных цифровых устройств 
и новых информационно-коммуникаци-
онных технологий [2; 3; 4].

Некоторые специалисты (в частности 
Д.Тракслер, Д.Баггали) считают осу-
ществление учебного процесса в дис-
танционном формате серьезным вы-
зовом образовательной системе США 
и видят важнейшую задачу не только 
в вовлечении в него обучающихся, но 
и в формировании у них качественных 
предметных знаний и практического 
опыта, развитии навыков эффективного 
взаимодействия в условиях сплоченного 
виртуального сообщества [2; 3]. В прак-
тике современного дистанционного об-
разования США уже закрепились не-
которые наиболее результативные ор-
ганизационные формы, а также методы 
обучения: 1) метод, основанный на при-
ключениях, 2) основанный на искусстве, 
3) на применении в учебном процессе 
персональных обучающих сетей, 4) ани-
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мационные и игровые методы, регуляр-
но дополняемые новыми разработками.

Наиболее эффективным из них и счи-
тается получивший международную 
известность метод обучения на осно-
ве приключений. Его возникновение, 
по мнению ученых (Д.Велецианос), 
способствовало кардинальному из-
менению существующей архитектуры 
традиционного онлайн-образования, а 
также расширению возможностей об-
учающихся, благодаря которым они 
сегодня могут легко взаимодействовать 
с разнообразными данными, потоками 
информации, другими людьми, культу-
рами и окружением [5, с. 100].

Такой метод применяют в работе с деть-
ми дошкольного и школьного возраста, а 
также со студентами. Для каждой воз-
растной категории создаются совмести-
мые с учебным планом интерактивные 
образовательные онлайн программы. В 
их основе – тематические виртуальные 
путешествия, в ходе которых обучающи-
еся получают новые знания, строят ги-
потезы и эмпирически их осмысливают. 
Так, программа «На север!» («Go North!») 
ориентирует на знакомство с особенно-
стями северного климата, природой и 
географией арктических зон, традиция-
ми и культурой коренных народов. Про-
грамма «По миру на велосипеде» («World 
by cycle») знакомит с тем, как живут люди 
в разных уголках Земли. Программа «Об-
разование в мире» («Earthducation») по-
зволяет узнать об образовательных систе-
мах разных стран, понять, какое значение 
имеют знания для устойчивого развития 
общества, учит самостоятельно находить 
конструктивные и творческие пути ре-
шения глобальных проблем. Используя 
комплексную программу «Проект Джей-
сона» («Jason Project»), преподаватели 
формируют у обучающихся интерес к 
дисциплинам естественнонаучного цик-
ла и мотивируют их на самостоятельную 
научную работу. При этом наставниками 

выступают специалисты из Националь-
ного управления по аэронавтике и иссле-
дованию космического пространства, На-
ционального управления океанических и 
атмосферных исследований, Националь-
ного географического общества и т.д.

Актуальность внедрения в совре-
менных условиях названного метода 
обосновали и доказали на практике 
А.Доринг и Ч.Миллер. Он применяется 
в дистанционном обучении, в ходе кото-
рого обучающиеся и преподаватели, ис-
пользуя настоящие сюжеты из виртуаль-
ной образовательной среды, в процессе 
взаимодействия с путешественниками, 
экспертами и другими учащимися, нахо-
дящимися в удаленном месте, совместно 
исследуют проблемные вопросы и реша-
ют реальные жизненные задачи [6; 7; 8]. 
Его суть обусловлена технологическими 
возможностями, способствующими раз-
витию у обучающихся технологических 
навыков, умений применять различные 
технические средства обучения для ре-
шения учебных задач.

Сегодня используются две модели реа-
лизации метода обучения на основе при-
ключений, различающиеся функциями 
и ролями участников образовательного 
процесса в ходе подготовки и осущест-
вления занятий. Первая модель (она 
наиболее известна, впервые была пред-
ставлена учеными из Университета Мин-
несоты) предназначена для массового 
обучения и ориентирует на поэтапность 
в дистанционных занятиях. На первом 
этапе формируется творческая команда 
профессионалов (преподаватели, адми-
нистрация, сотрудники образователь-
ного учреждения, группа ученых-иссле-
дователей), которые будут заниматься 
проектированием занятия. Опираясь на 
учебный план, она определяет цели и за-
дачи предстоящего занятия, выявляет 
проблемный вопрос или тему для из-
учения, выбирает регион исследования, 
составляет подробный план занятия. 
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Затем избираются руководитель проек-
та, ведущие, теоретики и модераторы и 
распределяются функции, которые будут 
выполнять участники команды в процес-
се организации и проведения занятия.

На втором этапе руководитель про-
екта и ведущие отправляются в экс-
педицию, в ходе которой снимают не-
большие видеофрагменты, освещающие 
проблемные вопросы, и раскрывают 
тему исследования. Сценарий видеоф-
рагментов заранее продумывается, в его 
содержание включается вся необходи-
мая обучающимся информация и меди-
аданные. Эти видеофрагменты трансли-
руются в режиме онлайн-конференции, 
в которой участвуют преподаватели, об-
учающиеся, эксперты, члены творческой 
команды, а также интервьюируемые. Во 
время этой конференции, используя чат 
или прямой эфир, все участники обра-
зовательного процесса могут задавать 
уточняющие вопросы, обменивать-
ся мнениями. Такой организованный 
просмотр и живое общение позволяют 
не только установить связь между уже 
имеющимися у них знаниями и реально-
стью, но и своевременно выявить в них 
пробелы, скорректировать неверные 
представления об изучаемых явлениях.

На третьем этапе обучающимся на за-
нятиях предлагаются направленные на 
углубление знаний, отработку практи-
ческих и исследовательских навыков за-
дания, которые могут быть представле-
ны в разных формах: онлайн-викторин, 
тестов, кроссвордов, ребусов, дебатов, 
дискуссий, а также исследовательских 
проектов. Исследовательские проекты 
обычно выполняются в течение недели 
и размещаются учащимися на специаль-
ном сайте, для презентации и обсужде-
ния. Итогом становится рефлексивный 
отчет участников видеоконференции, в 
котором они делятся впечатлениями об 
изученных явлениях и рассказывают о 
полученном опыте.

Рассмотрим в качестве примера одно 
из заданий (разработал А.Доринг) с 
применением метода обучения на ос-
нове приключений на занятии на тему 
«Изучение новых территорий в составе 
Канады». Сначала преподаватель опре-
деляет конкретную местность для про-
ведения исследования, в данном случае 
это провинция Нунавут. Затем совмест-
но с исследователями составляет план 
занятия, в содержание которого входят 
четыре блока, раскрывающие специфи-
ку изучаемой местности и природных 
условий, особенности жизни обитате-
лей Нунавута, традиции и занятия ко-
ренных народов, проживающих на этой 
территории. В процессе изучения темы 
обучающиеся в онлайн-режиме смотрят 
и обсуждают короткие видеосюжеты, 
сгруппированные по блокам, задают 
вопросы участникам экспедиций и вы-
полняют серию заданий, направленных 
на углубление знаний по данным вопро-
сам, отработку практических и исследо-
вательских навыков.

Следует отметить, что все большее 
распространение приобретает другая 
модель реализации данного метода, ког-
да создателями образовательной про-
граммы и ее непосредственными участ-
никами становятся сами обучающиеся. 
Так, в процессе работы над программой 
учащийся одновременно может попро-
бовать себя в роли руководителя про-
екта, участника экспедиции, эксперта, 
ведущего, модератора, а также препо-
давателя или наставника. Важно, что 
содержание образовательной програм-
мы, исследовательские вопросы и место 
проведения исследования определяются 
обучающимися самостоятельно. Данная 
модель обладает рядом очевидных пре-
имуществ: ориентирует на постановку 
собственных исследовательских вопро-
сов и самостоятельный поиск ответов на 
них, способствует расширению знаний и 
развертыванию способностей, нацелива-
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ет на создание индивидуально значимого 
и уникального учебного контента, содей-
ствует развитию у обучающихся навыков 
взаимодействия в социальных сетях.

Отметим, что проектирование дис-
танционных занятий с использованием 
данного метода обучения – достаточно 
трудоемкий процесс, требующий спе-
циальных знаний и значительных уси-
лий. Чтобы его упростить, А.Доринг и 
Ч.Миллер разработали методические 
рекомендации для обучающихся и пре-
подавателей, где описана шестисту-
пенчатая модель применения такого 
метода: 1) обучающиеся должны сфор-
мулировать исследовательский вопрос, 
2) определить местность для проведения 
исследования, 3) отобрать экспертов для 
участия в проекте, 4) разработать план 
занятия и создать среды для работы в 
реальном времени, 5) детально изучить 
исследовательский вопрос, 6) поделить-
ся результатами исследования с другими 
участниками программы.

Метод обучения на основе приключе-
ний активно используется в современ-
ной практике американского образова-
ния. Его эффективность подтвержда-
ется исследованиями (Д.Велецианоса, 
А.Доринга, Ч.Миллер), в которых про-
изводилась оценка таких важных па-
раметров обучения, как вовлеченность 
субъектов обучения в учебный процесс, 
качество освоение нового теоретическо-
го материала и практических навыков.

Важное значение для дальнейшего раз-
вития дистанционных форм получения 
образования, при использовании кото-
рых коммуникация осуществляется в се-
ти Интернет, имеют методы, направлен-
ные на формирование сетевых сообществ 
обучающихся. Одним из них является 
метод обучения на основе искусства, 
становление и развитие которого проис-
ходило параллельно с распространени-
ем и совершенствованием современных 
информационно-коммуникационных 

технологий. Идея его реализации в учеб-
ном процессе была представлена в рабо-
тах Б.Перри еще в 2006 г. В ходе поиска 
способов улучшения взаимодействия 
учащихся в условиях онлайн-обучения 
ученый обратил внимание на разработ-
ку, в которой фотографии использова-
лись для проведения исследовательских 
интервью. Он подготовил серию фото-
вопросов по теме занятия, предназна-
ченных для совместного обсуждения и 
комментирования. Такой способ взаимо-
действия позволил вовлечь в обучение 
большое число студентов, так как вызвал 
у них большой интерес. В дальнейшем 
возможности были расширены путем 
включения в обучение различных видов 
искусства (М.Эдвардс, К.Янцен). Главной 
целью метода является поэтапное приоб-
щение членов сетевого учебного сообще-
ства к общей культуре. Кроме того, он по-
зволяет сформировать необходимое для 
эффективной интернет-коммуникации 
внутри сообщества умение устанавливать 
контакт, а также навыки взаимодействия 
и кооперации в условиях дистанцирова-
ния, организации социального присут-
ствия, невербального общения, эффек-
тивной передачи и получения информа-
ции и т.д.

Сегодня метод обучения на основе 
искусства определяется как творче-
ский, предполагающий использование в 
учебном процессе различных объектов 
цифрового искусства, созданных на ба-
зе новых технологий. Он реализуется с 
помощью пространственных искусств 
(например, при разработке цифровых 
иллюстраций к занятиям и создании за-
даний, содержащих фотовопросы), ли-
тературы (при обучении ведению блогов 
и сторителлингу1), музыки (для создания 
позитивной атмосферы на уроках и в 

1Сторителлинг (англ. storytelling) – спо-
соб передачи информации через историю 
(притчу, анекдот, сказки и т.д.).
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качестве фона для проведения занятий), 
театра (для подготовки заданий, связан-
ных с симуляционной деятельностью 
и анализом видеоматериалов) [9, с. 6]. 
Отметим, что применение в учебном 
процессе такого метода требует от пре-
подавателя выполнения специфических 
функций, связанных с организацией 
коммуникации на расстоянии, разви-
тием социального присутствия, демон-
страцией коммуникативного поведения, 
обеспечением социального равенства, 
использованием групповых форм ра-
боты, учетом уровней развития обуча-
ющихся, оказанием им содействия и т.д.

В настоящее время данный метод ак-
тивно используются в дистанционном 
образовании США на всех образователь-
ных уровнях. Его реализация включает 
три последовательных этапа: 1) органи-
зация взаимодействия, 2) развитие со-
циального присутствия, 3) единой куль-
туры у представителей обучающегося 
сообщества. На каждом из них препода-
ватель использует различные методиче-
ские приемы, отвечающие конкретным 
запросам и условиям обучения.

Цель первого этапа – обеспечение пре-
подавателем условий для всестороннего 
взаимодействия, необходимого для за-
пуска и ведения сетевого процесса обуче-
ния, а также для функционирования вир-
туального сообщества. Взаимодействие 
должно осуществляться между всеми 
субъектами образовательного процесса, 
обучающимся и его внутренним миром, 
содержанием образования, технически-
ми средствами обучения и технология-
ми. Для его организации используются 
особые методические приемы и формы 
проведения занятий. На первом дис-
танционном занятии проводятся виде-
оконференция или беседа в текстовом 
чате, происходит знакомство учащихся 
со всеми участниками образовательно-
го процесса и техническими средствами 
обучения. Эти занятия чаще всего по-

свящаются какой-то конкретной теме, а 
их отличительной чертой является инте-
рактивность, которая обеспечивается за 
счет использования в учебном процессе 
различных видов искусства.

Б.Перри, М.Эдвардс и К.Янцен пред-
лагают на первом этапе применять 
синхронные и асинхронные онлайн-
дискуссии или интерактивные лекции 
в сочетании с методическими приема-
ми, сопровождаемыми демонстрацией 
объектов искусства. Это может быть 
включение тематических музыкальных 
композиций, анализ литературных про-
изведений, обсуждение кинофильмов, 
рассказывание сюжетных историй, об-
мен мнениями по поводу иллюстраций, 
фотовопросы. Каждое из заданий закан-
чивается рефлексивным вопросом, по-
буждающим к выражению личной по-
зиции и стимулирующим дальнейшую 
дискуссию в чате или на форуме.

Задача преподавателя на втором эта-
пе – развитие навыков социального при-
сутствия путем включения обучающих-
ся в активную деятельность в условиях 
виртуальных образовательных центров, 
работающих на принципах симуляции. 
Так, учащиеся погружаются в вирту-
альную проблемную ситуацию по теме 
занятий, для разрешения которой им 
необходимо принять на себя определен-
ную роль. Исполняя различные роли, 
они проявляют свои личностные харак-
теристики и таким способом конструи-
руют внутри учебного сообщества соб-
ственный виртуальный образ, который 
закрепляется в сознании других пользо-
вателей, а затем проявляется в ходе раз-
личных дискуссий в чатах, на форумах. 
Благодаря этому у обучающихся разви-
ваются навыки организации социаль-
ного присутствия, совершенствующие-
ся по мере того как участие личности в 
группе становится более комфортным.

Особое значение имеет третий этап, 
на котором формируется общая куль-
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тура. Для этого используется особый 
методический прием, названный «кон-
цептуальное одеяло». Его суть состоит 
в том, что сначала учащиеся создают в 
виртуальном пространстве состоящее 
из личностно-значимых идей, теорий, 
высказываний, метафор, отражающих 
их понимание изучаемой темы «лоскут-
ное одеяло». Затем им делятся с другими 
участниками сетевого обучающегося со-
общества. Каждая работа комментиру-
ется, по ней задаются вопросы. Анализ 
«лоскутных одеял» заканчивается со-
ставлением общего «концептуального 
одеяла» сообщества, в котором содер-
жатся как индивидуальные, так и общие 
для группы пользователей взгляды на 
изучаемую проблему.

Сегодня в практике американского об-
разования используется многообразные 
вариации метода обучения на основе ис-
кусств, которые не меняют его суть и про-
являются в выборе объектов искусства 
для построения заданий или их формули-
ровке. Это подтверждает интерес препо-
давателей к данному методу. Кроме того, 
исследователи (Б.Перри, М.Эдвардс) от-
мечают его позитивное влияние на фор-
мирование у обучающихся рефлексив-
ных умений, творческих способностей, 
коммуникативных навыков, а также раз-
витие чувства принадлежности к группе 
и уверенности в себе [10].

Интересен метод, основанный на при-
менении в учебном процессе персо-
нальных обучающих сетей. Его разра-
боткой занимался известный канадский 
исследователь А.Курос, преподававший 
дисциплины психолого-педагогического 
цикла в Университете Реджайна. Сегод-
ня данный метод является одним из наи-
более доступных и часто реализуемых в 
практике дистанционного школьного, 
университетского и корпоративного об-
разования США. Он направлен на разви-
тие у обучающихся умений критически 
оценивать полученную информацию, 

производить, обобщать, синтезировать 
и распространять знания в процессе се-
тевого взаимодействия. С его помощью 
формируются навыки кооперации в ус-
ловиях удаленного взаимодействия, а 
также технические, управления инфор-
мационными ресурсами, организации и 
ведения цифровых проектов.

А.Курос определяет данный метод как 
специфический способ получения обу-
чающимися знаний, при котором раз-
витие происходит в процессе создания 
ими персональных образовательных 
сред. Эти среды формируются в соци-
альной инфраструктуре информаци-
онных сетей [5, с. 125] и позволяют во-
влеченным в сетевой учебный процесс 
пользователям выстраивать собствен-
ную образовательную траекторию, са-
мостоятельно контролировать обуче-
ние и управлять им. Таким образом, 
сущность метода обусловлена его прак-
тическими целеустановками, которые 
заключаются в создании персональных 
образовательных сетей и их успешном 
использовании в ходе дальнейшего са-
мообразования [4; 5].

Очевидно, что при таком подходе изме-
няется роль и функции педагога в учебном 
процессе: он становится «сетевым препо-
давателем» (К.Бейкер-Дойл, А.Курос) – 
организатором и активным участником 
сетевого взаимодействия. В его функции 
входят составление плана обучения, при-
влечение к работе с учащимися коллег и 
профессионалов, разработка и регуляр-
ное обновление учебного контента, на-
полнение виртуальной образовательной 
среды, организация общения в чатах в ре-
жиме реального времени, ведение блогов 
и микроблогов, редактирование страниц 
и создание новых страниц на веб-сайте, 
проведение видеоконференций, форми-
рование профессиональных сетевых со-
обществ, создание социальных закладок 
и управление ими, организация обмена 
информацией [5 ;11].
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Организация дистанционных занятий 
с применением названного метода – до-
статочно сложный процесс. Она начи-
нается с предварительного проектиро-
вания преподавателем учебного плана 
дисциплины, в котором выделяются два 
компонента – теоретический и практи-
ческий. В первую очередь выстраивается 
теоретический материал, подлежащий 
изучению, определяются модули и темы 
занятий. Для каждого тематического за-
нятия, направленного на ознакомление 
учащихся с новыми знаниями, разраба-
тывается практикум, ориентированный 
на более детальное и наглядно-практи-
ческое изучение пройденного материала.

Затем начинается технологическая 
подготовка обучающихся к реализации 
плана. С этой целью преподаватель на 
одной из доступных платформ констру-
ирует специальный образовательный 
сайт, на котором регистрируются его об-
учающиеся, и становится его модерато-
ром. Сайт обладает достаточно широким 
функционалом, позволяющим и модера-
тору, и обучающимся вести онлайн-чат, 
участвовать в форумах, выкладывать по-
сты, создавать профили личных страниц 
и т.д. К началу курса у каждого учаще-
гося на сайте должен быть создан соб-
ственный профиль, предназначенный 
для ведения блогов и микроблогов, на-
копления цифрового портфолио, со-
вместной работы с другими пользовате-
лями, презентации цифрового проекта.

После этого разворачивается сам учеб-
ный процесс, включающий: раскрытие 
преподавателем основных теоретиче-
ских и практических аспектов темы, 
составление обучающимися цифрово-
го портфолио и создание ими личных 
блогов, совместную разработку группой 
учащихся единого информационного 
ресурса, индивидуальную подготовку 
цифровых проектов. На каждом из эта-
пов, за исключением первого, деятель-
ность учащихся оценивается с помощью 

традиционной балльной системы. В оце-
нивании могут участвовать все пользо-
ватели сайта, включая преподавателей, 
специалистов и самих обучающихся. 
Взаимодействуя в сети в синхронном и 
асинхронном форматах, они принима-
ют решения по поводу качества выпол-
нения того или иного задания, коммен-
тируют результат его выполнения и вы-
ставляют оценки.

Первый этап предполагает взаимодей-
ствие в режиме реального времени. На 
этом этапе синхронные занятия проходят 
два раза в неделю. На первом занятии, ко-
торое длится не более двух часов и может 
проходить как в форме видеоконферен-
ции, так и в радиоформате, преподава-
тель дисциплины знакомит учащихся с 
теоретическим материалом и совмест-
но с ними разбирает учебные вопросы. 
Второе занятие носит практико-ориен-
тированный характер, в нем участвуют 
ведущие специалисты в изучаемой об-
ласти, которые в режиме онлайн демон-
стрируют эксперименты, воссоздают 
модели, показывают мастер-классы. Об-
учающиеся могут задавать специалистам 
вопросы, просить дополнительно проде-
монстрировать что-либо или повторить 
демонстрацию. Материалы занятий со-
храняются на сайте, чтобы пользователи 
могли в любой момент вернуться к их 
просмотру или прослушиванию занятия.

На втором этапе учащиеся начинают 
наполнять свой профиль материалами. 
Эта работа, как правило, связана с са-
мообразованием и происходит в асин-
хронном формате. Преподаватель вы-
бирает любой способ закрепления обу-
чающимися полученных знаний. Так, к 
примеру, они могут читать и анализи-
ровать дополнительные материалы по 
теме, писать небольшие заметки и эссе, 
делать обзоры литературы, изучать ви-
деоинформацию и т.д. Готовые работы 
загружаются в специальный раздел сво-
его профиля – «цифровой портфолио», 
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который становится персональной об-
разовательной средой пользователя. Де-
ятельность каждого учащегося оценива-
ется преподавателем по трем критериям: 
качество опубликованных материалов, 
их достоверность и оригинальность.

Третий этап связан с расширением 
функционала личного профиля обучаю-
щихся и дальнейшим информационным 
наполнением персональной образова-
тельной среды. В профиле заполняются 
разделы «Личный блог пользователя» 
и «Форум». Обучающиеся, глубоко из-
учив тему, записывают блог, в котором 
делятся полученными знаниями, пред-
ставляют анализ проделанной самостоя-
тельно работы, оценивают собственные 
результаты усвоения темы. После этого 
создают тему для форума, в рамках ко-
торого происходит обмен мнениями по 
пройденному материалу, обсуждаются 
изученные темы, уточняются личност-
но-значимые вопросы. В обсуждении 
могут участвовать все пользователи сай-
та – обучающиеся, преподаватель и при-
глашенные специалисты-практики.

Синхронизация получения и отправ-
ки информации между пользователя-
ми сайта на данном этапе может быть 
разной. Ее выбор зависит от срочности 
выполнения задания, загруженности 
участников учебного процесса, необхо-
димости организации работы в том или 
ином формате. Оценка деятельности 
обучающихся осуществляется препода-
вателем, специалистами и группой.

Цель четвертого этапа – самостоя-
тельная кооперация обучающихся для 
создания внешнего сетевого информа-
ционного ресурса, размещаемого на до-
ступных веб-сайтах типа «Ning», «Wiki», 
«Moodle». Взаимодействуя дистанцион-
но, учащиеся совместно разрабатывают 
познавательный контент по изученной 
теме. Каждый из участников, пользуясь 
инструментами сайта, выполняет кон-
кретное задание, как правило, связанное 

с наполнением тематического раздела 
информацией различного типа. В рабо-
ту часто включаются преподаватели и 
специалисты, они помогают правильно 
оформить материалы, дают необходи-
мые рекомендации. Контроль качества 
разработанного контента сайта проис-
ходит посредством организованного 
преподавателем онлайн-голосования 
профессионалов.

На пятом (заключительном) этапе 
обучающиеся получают индивидуаль-
ное творческое задание, связанное с 
подготовкой цифрового проекта по из-
ученной теме. Важно, что они не огра-
ничены в выборе формата выполнения 
задания и типа проектной работы: могут 
сконструировать персональный образо-
вательный ресурс, снять видеофильм, 
подготовить презентацию, разработать 
модель, продемонстрировать мастер-
класс и т.п. Затем цифровой проект вы-
кладывается на личной странице уча-
щегося, оценивается и комментируется 
всеми пользователями сайта.

Анализ практики дистанционного об-
разования в США показал, что метод 
обучения, основанный на применении 
в учебном процессе персональных об-
учающих сетей, пользуется внимани-
ем педагогов-практиков. Вместе с тем, 
данные, доказывающие его позитивное 
влияние на развитие у обучающихся не-
обходимых знаний, умений и навыков, 
пока отрывочны. Масштабные исследо-
вания эффективности данного метода 
обучения на сегодняшний день не завер-
шены по причине его новизны.

Серьезное внимание сегодня уделяет-
ся анимационным методам обучения, 
которые применяются при создании 
короткометражных мультфильмов или 
видеоклипов, выполняющих функцию 
визуальной поддержки. Мощным им-
пульсом для их развития служат посто-
янно обновляемые результаты исследо-
ваний в области памяти, мышления и 
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восприятия, которые отчасти подтверж-
дают гипотезу Э.Тоффлера о появлении 
в условиях информационного общества 
специфического вида человеческого 
мышления, реагирующего на множе-
ственные вспышки и отрывки инфор-
мации. Так, ученым удалось установить, 
что в последние десятилетия способность 
длительного запоминания человеком 
новой информации снижается, а более 
качественное ее усвоение происходит в 
случае ее визуального предъявления [12].

Анимационные методы подходят и 
для формирования основных когни-
тивных навыков и ценностно-смысло-
вых компетенций у детей дошкольного 
и младшего школьного возраста, и для 
развития мыслительных навыков высо-
кого уровня у учащихся более старшего 
возраста. К тому же, по мнению ряда ис-
следователей (Т.Круз, Р.Лоу, П.Эйрс), 
с их помощью решаются и другие важ-
ные задачи: вовлечение обучающихся в 
учебный процесс, развитие мотивации 
к выполнению онлайн-заданий, форми-
рование интереса к изучаемому матери-
алу, создание комфортных условий для 
обучения, активизация деятельности 
обучающихся, улучшение различных 
видов коммуникации и т.д. [13; 14; 15]. 
Подчеркнем, что особое место данные 
методы занимают в образовании и са-
мообразовании взрослых людей: они 
используются в профессиональном ко-
учинге1 для повышения у сотрудников 
компаний навыков эффективной меж-
личностной коммуникации и принятия 
решений в собственной профессиональ-
ной деятельности.

1Коучинг – метод тренировки, в процессе 
которой коуч (тренер) помогает обучающе-
муся достичь некой жизненной или про-
фессиональной цели. В отличие от ментор-
ства, коучинг сфокусирован не на общем 
развитии, а на достижении четко опреде-
ленных целей.

Примером применения анимацион-
ных методов обучения2 может служить 
короткометражный фильм «Изучение 
рифов с Ж.Кусто» (киностудия Pixar), в 
котором реальный персонаж Жак Кусто 
взаимодействует с виртуальными персо-
нажи мультфильма «В поисках Немо». 
Фильм знакомит с жизнью обитателей 
Большого Барьерного рифа, изменения-
ми в подводном мире, связанными с де-
ятельностью человека, фокусирует вни-
мание на проблемах загрязнения океана.

С целью ознакомления обучающихся с 
конкретным учебным материалом и фор-
мирования у них навыков выполнения 
действий применяется, например, ани-
мация «Обучение решению уравнений с 
помощью схем», в которой в доступной 
визуализированной форме представлен 
последовательный порядок действий 
при решении простейших уравнений.

Для обучения взрослых чаще всего 
используются анимации, объясняющие 
последовательность действий в экстре-
мальных ситуациях и формирующие 
профессиональные навыки.

Особое значение приобретают раз-
работанные преподавателями и педаго-
гами авторские анимации, способству-
ющие гибкости и индивидуализации 
процесса обучения (например, работы 
преподавателя С.Гардена, ориентиро-
ванные на формирование у учащихся 
первоначальных знаний по основным 
общеобразовательным предметам). Они 
создаются при помощи специального 
программного обеспечения (ClipStudio, 
Moovly или Blender) и используются в 
различных образовательных целях.

В современных педагогических ис-
следованиях анимационные методы 

2В практике обучения сегодня использу-
ются короткометражные анимации, соз-
данные крупными американскими киносту-
диями, креативными студиями цифрового 
образования, преподавателями.
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обучения определяются как педагогиче-
ские, предполагающие использование в 
образовательных целях небольших по 
объему и отличающихся глубиной со-
держательности анимационных филь-
мов, выполненных при помощи средств 
мультипликации [13–16]. Их ведущим 
компонентом является образователь-
ный анимационный фильм, назначение 
которого состоит в создании качествен-
ной мультисенсорной поддержки, облег-
чающей процесс восприятия сложных 
текстовых и аудиоматериалов. Степень 
применения в обучении анимационных 
фильмов различна: они могут быть ис-
пользованы и в качестве самостоятель-
ного метода, с помощью которого пре-
подаватель представляет весь учебный 
материал, и в качестве приема в сочета-
нии с другими активными методами об-
учения (дискуссия, дебаты, проблемный 
метод). Способ применения влияет на 
их выбор. Как правило, используются 
следующие типы анимации:

1) рисованная – знакомит с новым ма-
териалом при помощи рассказа препо-
давателя и простых иллюстрации;

2) двухмерная – представляет сложный 
учебный материал в форме доступно-
го по содержанию короткометражного 
иллюстрированного фильма с аудио- и 
текстовой поддержкой);

3) трехмерная – решает задачи, свя-
занные со знакомством с реальными 
моделями изучаемых объектов, явлений 
или процессов;

4) интерактивная – создает эффект 
погружения в виртуальную реальность, 
в условиях которой учащиеся стано-
вятся виртуальными анимационными 
персонажами, способными к взаимо-
действию с предметами, другими поль-
зователями или героями. Интерактив-
ная анимация обладает существенными 
преимуществами, так как с ее помощью 
обучающиеся получают информацию и 
осваивают материал в удобном для них 

режиме, учатся адекватно восприни-
мать разнообразные реакции на свои 
действия, улучшают навыки компью-
терно-опосредованной коммуникации 
и социального присутствия, развивают 
эмоциональный интеллект.

Деятельность преподавателя, приме-
няющего анимационные методы обуче-
ния, может быть связана и с созданием 
обучающего мультфильма, и с реали-
зацией уже созданного продукта. Его 
функции в этих случаях различаются. 
В задачи разработчика входит опреде-
ление темы занятия и создание в соот-
ветствии с ней при помощи современ-
ных технологий короткометражного 
обучающего анимационного фильма. 
Для этого, помимо педагогических на-
выков, он должен владеть навыками 
работы с новыми технологиями, графи-
ческого дизайна, написания обучающих 
историй, а также умением преобразо-
вывать текстовый материал в визуаль-
ный. В свою очередь, преподаватель-ре-
ализатор решает более простые задачи, 
связанные с отбором уже имеющихся 
анимационных обучающих фильмов, 
их трансляцией и интерпретацией. Ему 
нужно уметь грамотно проектировать 
ход занятий, выстраивать их с помо-
щью специально созданных обучающих 
мультфильмов, использовать эффек-
тивные варианты сочетания анимаци-
онных методов обучения с другими.

Применение анимационных методов 
происходит поэтапно. Наиболее трудо-
емким является этап создания анима-
ционного фильма, когда преподаватель 
последовательно решает ряд взаимос-
вязанных задач: выявляет темы, для 
изучения которых необходимо визуа-
лизировать материал; выбирает раци-
ональные способы предъявления этого 
материала и подходящие для его эф-
фективного усвоения анимационные 
педагогические средства; создает обу-
чающий сюжет; отбирает инструменты 
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для создания анимации, проектирует 
ее и непосредственно разрабатывает 
сам мультфильм.

Этап реализации анимационных ме-
тодов обучения связан с демонстрацией 
созданной образовательной анимации. 
Преподаватель в определенный пери-
од занятия предлагает обучающимся 
перей ти к просмотру короткометраж-
ного анимационного мультфильма. 
В  вводной части занятия это делается 
для организации работы обучающихся, 
в основной части – для визуализации те-
мы, в заключительной – для рефлексии 
содержания изученного материала.

Серьезные международные исследо-
вания, направленные на выявление эф-
фективности анимационных методов, 
были проведены в 2019 г. американски-
ми и австралийскими учеными (Ч.Лью, 
Ф. Элмс и др.). В них делается вывод о 
положительном влиянии анимации 
на процесс усвоения обучающимися 
сложных научных концептов, а также 
подчеркивается роль данного метода в 
развитии мотивации и интереса к обу-
чению, стремления к самостоятельному 
освоению новых знаний [16].

Особое место в дистанционном обра-
зовании США занимают игровые мето-
ды обучения, предполагающие целена-
правленное введение в учебный процесс 
специально созданных обучающих циф-
ровых игр. При этом развитие данного 
типа игр не является ответом на запросы 
только лишь педагогической практики, 
оно происходит в рамках стремитель-
ного процесса геймификации1 таких 
не связанных с игровой деятельностью 
наиважнейших сфер человеческой жиз-
ни, как производство, бизнес, коммер-
ция, медицина и т.д.

1Геймификация (от англ. gamifi cation) – 
процесс использования игрового мышле-
ния и динамики игр для вовлечения аудито-
рии и решения задач.

По мнению многих ученых, процесс гей-
мификации образования в современных 
условиях является естественным и необ-
ратимым, потому как с развитием техно-
логий и интернета способы познания и 
обработки информации у современных 
людей трансформировались (М.Пренски 
и др.). Сегодняшние школьники, явля-
ясь представителями нового «цифрового 
поколения», давно освоили «цифровой 
язык» разнообразных устройств и актив-
но его используют в своих целях, в том 
числе и образовательных [17].

В США игровые методы обучения рас-
сматриваются как эффективный способ 
приобщения к дистанционному образо-
ванию. В соответствии с Национальным 
планом по развитию образовательных 
технологий (принят в 2010 г.) в стра-
не ведется системная работа по созда-
нию и массовому внедрению в учебный 
процесс современных игровых мето-
дов и форм организации обучения. Их 
применяют в дошкольном, школьном, 
профессиональном образовании и об-
разовании взрослых, а также в корпора-
тивном и бизнес-образовании, здраво-
охранении и других неигровых сферах 
обучения. Широта применения данных 
методов обусловлена их специфически-
ми возможностями, благодаря которым 
у учащихся происходит развитие устой-
чивого интереса и мотивации к учению, 
формирование ориентации на достиже-
ние образовательных целей, субъектной 
активности и высокого уровня вовле-
ченности в учебный процесс, а также 
выстраивание новых способов усвоения 
знаний. Кроме того, с помощью игровых 
методов формируются навыки, связан-
ные с эффективным взаимодействием 
с окружающими, ведением проектов и 
решением прикладных задач.

В современной практике дистанцион-
ного обучения применяются различные 
по тематике, содержанию, направленно-
сти и типу игры, наиболее часто – осно-
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ванные на имитации реальных процес-
сов, подразумевающие взаимодействие 
большого количества игроков, содержа-
щие элементы экшена и приключений, 
ориентированные на решение проблем-
ных задач и т.п.

В работе с детьми младшего школьно-
го возраста используются элементарные 
цифровые игры, направленные на разви-
тие навыков письма («PacWriter», «10 Fin-
ger Breakout»), чтения («Fun with Letters»), 
арифметических («Rocky’s Boot», «Prime 
Time Adventure», «Prodigy»); на форми-
рование когнитивных умений («Garfi eld’s 
Count Me In» и т.п.) При обучении детей 
среднего и старшего школьного возрас-
та – игры, основанные на симуляции и 
стратегии. В средней школе они ориен-
тируют на формирование и закрепление 
знаний («Timez Attack», «Civilization III», 
«Immune Attack»); развитие навыков эф-
фективного взаимодействия («Virtual 
Leader», «Classcraft »); поиск, обработку 
и анализ новой информации («Zoombie 
based learning»). В старшей школе приме-
няются игры, направленные на решение 
проблемных задач и развитие стратеги-
ческого и инновационного мышления 
(«Global Confl ict», «Re-Mission»).

В работе с взрослыми обучающимися, 
в том числе и с людьми с ОВЗ, также ис-
пользуются различные симуляционные, 
стратегические и ролевые игры, выбор 
которых зависит от сферы занятости че-
ловека. Универсальной, многоцелевой, 
предназначенной для профессиональ-
ного обучения взрослых является вир-
туальная игра с элементами социально-
го взаимодействия «Second Life». С ее 
помощью обучающиеся, выбирая удоб-
ный для них способ виртуального суще-
ствования, овладевают необходимыми 
им производственными, социальными, 
физическими навыками.

Отметим, что в настоящее время в 
американской психолого-педагогиче-
ской литературе встречается множе-

ство разнообразных трактовок понятия 
«игровые методы обучения». Их рас-
сматривают как: способ мотивации об-
учающихся и способ их вовлечения в 
учебный процесс, основанный на при-
менении в практике обучения специ-
альных компьютерных игр (Д.Джи, 
М.Пренски)  [17; 18]; нетрадиционную 
образовательную технологию, при кото-
рой вовлечение в учебный процесс про-
исходит с помощью применения в нем 
принципов, характерных для построе-
ния видеоигр   (Д. Трибус) [19]; особый 
подход к организации работы учащихся, 
позволяющий за счет введения в образо-
вательную практику элементов игрово-
го дизайна повысить мотивацию обуча-
ющихся и их вовлеченность в учебный 
процесс (К.Дичев, Д.Дичева)  [20, с. 5]. 
Очевидно, что в приведенных формули-
ровках акцент делается на таких важных 
функциях, как мотивация и вовлечение 
обучающихся в процесс обучения.

Суть игровых методов состоит в целесо-
образном применении в учебном процес-
се цифровых игр, отличительной чертой 
которых является особый подход, когда 
сюжетные линии и механика (игровых 
правил) конструируются на основе це-
лей и задач обучения. Сюжетом обычно 
становится увлекательная история, она 
разбивается на элементы, составляющие 
небольшие квесты, в результате прохож-
дения которых осваивается и закрепляет-
ся новый учебный материал [21].

Роль преподавателя при реализации 
данных методов зависит от того, каким 
образом он будет использовать в учеб-
ном процессе цифровые игры. При-
меняя уже готовые обучающие игры, 
педагог выступает в роли модератора 
и организатора процесса обучения, на-
правляющего игровую деятельность 
учащихся. Для этого он должен обла-
дать прочными знаниями в предметной 
области, в рамках которой будет проис-
ходить процесс решения игровых задач; 
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развитыми техническими и коммуника-
тивными навыками (в том числе – разре-
шения конфликтных ситуаций, возника-
ющих между участниками игры). Также 
он может выступать и в роли создателя 
или соавтора обучающей игры, что по-
требует от него знаний, связанных с 
гейм-технологиями, проектированием, 
конструированием и моделированием.

Именно с учетом этой роли выбира-
ются соответствующие задачам занятия 
модели реализации игровых методов 
обучения. Первая модель подразумевает 
применение заранее отобранных игр, с 
учетом целей и задач обучения, индиви-
дуальных особенностей участников груп-
пы. На конкретном этапе занятия учащи-
еся знакомятся с сюжетом и условиями 
игры и игровыми задачами, осуществляет 
показ игровых действий. По окончании 
занятия педагог проводит рефлексию, 
выясняя, как участие в игре отразилось 
на знаниях и опыте обучающихся.

Вторая модель (детально описана 
М.Ромеро) предполагает самостоятель-
ное создание преподавателем и обуча-
ющимися высокотехнологичных циф-
ровых игр. Учащиеся делятся на твор-
ческие команды, перед ними ставится 
задача, связанная с самостоятельным 
изобретением цифровой игры. Сначала 
преподаватель объясняет технические 
моменты, необходимые для разработки 
цифровых игр, и знакомит обучающих-
ся к предъявляемым к ним требования-
ми (коммуникативная направленность, 
реализация возможностей интерактива, 
ориентация на совместную деятельность 
и командные формы работы, возмож-
ность проявления творческих навыков 
и применения навыков критического 
мышления). Затем команды выбирают 
тему, направленность и сюжет для игры. 
Начинается процесс конструирования 
ее механики и гейм-дизайна. Обучаю-

щиеся могут обращаться за консульта-
цией как к преподавателю, так и IT- спе-
циалистам, что позволяет вовремя скор-
ректировать возможные проблемы и 
максимально усовершенствовать свою 
разработку. На заключительном этапе 
разработанная игра представляется всем 
участникам занятия, они ее тестируют и 
анализируют с точки зрения соответ-
ствия заявленным требованиям. Итогом 
становится победа одной из команд [22].

Широта применения игровых методов 
обучения в практике дистанционного 
образования показывает, что они име-
ют большой педагогический потенциал. 
Это же подтверждают и эксперимен-
тальные исследования, проведенные в 
различные годы в США группой ученых 
под руководством Р.Майера (2014, 2019). 
В них содержатся данные об эффектив-
ном влиянии таких методов на развитие 
у учащихся мотивации к обучению, а 
также об их роли в формировании у них 
системы предметных знаний, когнитив-
ных и практических навыков [23].

В заключение еще раз подчеркнем, что 
представленные выше методы и формы 
организации обучения активно приме-
няются в практике современного дис-
танционного образования США. Наряду 
с большими образовательными и разви-
вающими возможностями, они обладают 
рядом существенных преимуществ, по-
зволяющих преподавателям эффективно 
решать проблемы, связанные с обеспе-
чением непрерывности осуществления 
учебного процесса и его продолжения 
в удаленном режиме; использованием 
в обучении новых технических средств, 
цифровых устройств и информационно-
коммуникационных технологий; приме-
нением различных средств обучения для 
вовлечения учащихся в дистанционные 
формы работы и взаимодействия с окру-
жающей действительностью и т.п.
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