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С. В. Дармодехин

О становлении идеологии и научных основ 
государственной семейной политики в Российской Федерации

S. V. Darmodekhin

On the Formation of the Ideology and Scientific Foundations 
of the State Family Policy in the Russian Federation

В статье дается представление о генезисе становления идеологии и науч-
ных основ государственной семейной политики как самостоятельной научной 
отрасли в 1990-е гг., анализируются этапы формирования ее актуальной па-
радигмы, инерционные факторы, сдерживавшие ее реализацию. Определены 
авторские подходы к формированию семейной политики, разработке ее стра-
тегии, предмета, принципов, механизмов реализации, правовых основ.

Ключевые слова: семья, социальный институт семьи, государственная се-
мейная политика, социальная политика, демографическая политика, семей-
ные ценности и традиции, институционализация государственной семейной 
политики, методология, стратегия, принципы, объект государственной се-
мейной политики, жизнедеятельность семьи, правовой статус семьи, функции  
семьи, фамилистика.

Семья как общность людей, связанных отношениями супружества, 
родительства, родства, совместного домохозяйства, как основная 
ячейка общества выполняет важнейшие социальные функции, игра-
ет особую роль в жизни человека, его защите, формировании лично-
сти, удовлетворении духовных потребностей, обеспечении первичной 
социализации. Семья является уникальным социальным институтом, 
посредником между индивидуумом и государством, транслятором фун-
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даментальных ценностей от поколения к поколению. В ней заключен 
мощный потенциал воздействия на процессы общественного развития, 
воспроизводства рабочей силы, становления гражданских отношений. 
Семья является союзником в консолидации общества, утверждении 
нравственных устоев, социализации детей, развитии культуры и эко-
номики. Общество заинтересовано в активно действующей семье, спо-
собной выработать и реализовать собственную жизненную стратегию, 
обеспечить не только свое выживание, но и развитие.

Институциональные проблемы семьи наиболее эффективно решаются 
на основе государственной семейной политики, которая, дополняя и углуб- 
ляя социальную политику, призвана содействовать успешной жизнеде-
ятельности семьи. Общественная значимость семейной политики обу-
словлена необходимостью обеспечения взаимной адаптации общества, 
государства и семьи, оптимизации деятельности социальных институ-
тов в интересах семьи, повышения ее роли в общественном развитии. 
Семейная политика осуществляется через ее национальные системы, 
специальные программы действий, отражающие ценности и традиции, 
особенности развития страны и социального института семьи. Важ-
нейшей задачей семейной политики является разработка и реализация 
стратегий и механизмов, позволяющих активно развивать потенциал 
семьи на основе более полной реализации ее институциональных прав 
и потребностей. Особое значение государственная семейная политика 
приобретает в периоды, когда исторические процессы трансформации 
семьи, сами по себе протекающие болезненно и противоречиво, пере-
плетаются со сложными проблемами общественного развития.

Многие годы политика в отношении семьи в нашей стране огра-
ничивалась регулированием брачно-семейных отношений, стимули-
рованием рождаемости, материальной поддержкой семей с детьми.  
В 1920-е — первой половине 1930-х гг. государство сосредоточило уси-
лия в основном на помощи городским женщинам, сочетающим мате-
ринские обязанности с трудом в общественном производстве. Со вто-
рой половины 30-х до 70-х гг. особое внимание уделялось поощрению 
высокой рождаемости и многодетности, что было связано с огромными 
потерями населения в годы Великой Отечественной войны. В 70–80-е гг.  
решались задачи преодоления малообеспеченности семей с детьми, 
стимулирования рождаемости, поддержки родителей в воспитании 
детей (см.: [12, с. 89–90, 96–100]). Несмотря на определенную ограни-
ченность принимаемых мер, они играли значимую роль в обеспечении 
социальной защиты семей, материнства и детства.

Проведенные в 1990-е гг. реформы российского общества оказали на 
семью неоднозначное воздействие, привели к глубоким изменениям ее 
жизнедеятельности. Многие семьи, лишившись прежней государствен-
ной поддержки, не сумели адаптироваться к новым условиям жизни, 
реализовать необходимые для своей защиты стратегии и механизмы. 
Произошли резкая дифференциация доходов семей, их массовое обни-
щание. На фоне долгосрочных неблагоприятных тенденций обществен-
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ного развития, углубления экономического кризиса, роста нищеты и 
безработицы ухудшается здоровье людей, уменьшается продолжитель-
ность их жизни. Происходит естественная убыль населения, падает 
качество его трудового и интеллектуального потенциала. Углубляется 
дезорганизация жизни семей, возрастает нестабильность браков, разру-
шаются сложившиеся нравственно-этические нормы и традиции. Уси-
ливаются конфликтность отношений между супругами, родителями и 
детьми, их депрессивное состояние как следствие экономической, пра-
вовой и моральной незащищенности. Снижается роль семьи в социа-
лизации детей. Малообеспеченность и бедность, сверхвысокий уровень 
занятости родителей пагубно влияют на воспитание и развитие, нрав-
ственное и физическое здоровье детей (см.: [8, с. 110–111]).

В то же время семейная политика как самостоятельное направление и 
комплексная система деятельности государства еще не была сформирована, 
институциональные потребности и интересы семьи целенаправленно 
не прорабатывались и в необходимой мере не учитывались. Преобладал 
подход, в соответствии с которым социальное и семейное направления 
государственной деятельности не дифференцировались. Функции се-
мейной политики не были четко определены и системно не включались 
в практическую деятельность органов власти. Отсутствовала система го-
сударственной экспертизы, призванная обеспечить контроль за реали-
зацией целей и принципов государственной семейной политики. Недо-
статочно учитывался опыт поддержки семей, накопленный в советский 
период. Политика в отношении семьи была сосредоточена на вопросах 
брачно-семейных отношений и социальной защите, ориентирована на 
индивидуума и целенаправленно не учитывала интересов социального 
института семьи, недооценивала его роль как интегрирующей основы 
адаптационных процессов (см.: [7, с. 143–147]).

Ухудшение социально-экономического положения семей, острый 
кризис их жизнедеятельности, возрастающая в обществе социальная 
напряженность требовали от федеральных, региональных и местных ор-
ганов власти усиления внимания к проблемам семьи, женщин, детей. В из-
менившихся социально-экономических условиях в стране происходила 
определенная переоценка политики в отношении семьи (см.: [1, с. 3–6, 
12–16]). Проблемы семьи получили отражение в Конституции Россий-
ской Федерации, Семейном кодексе Российской Федерации, в отрас-
левом законодательстве. В законодательстве закреплялись семейные 
права граждан (пособия на детей, налоговые, другие льготы). Формиро-
вались органы власти и сеть учреждений, занимающихся проблемами 
семьи, женщин, детей, в регионах разрабатывались программы их со-
циальной защиты. Полезный опыт был накоплен в период подготовки 
и проведения Международного года семьи (1994).

Принимались меры по разработке научных основ государственной се-
мейной политики. В 1991 г. был создан Научно-исследовательский ин-
ститут семьи (НИИ семьи). Важным шагом в развитии семейной по-
литики стали создание Комитета по делам семьи и демографической 
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политике при Совете Министров РСФСР (1990) и утверждение этим 
комитетом Концепции семейной политики (1991) (см.: [1, с. 26–34]), 
а также деятельность Национального Совета по подготовке и прове-
дению Международного года семьи (1993) (см.: [11, с. 19–25]). Несмо-
тря на недостатки вышеназванных концепций, их методологические 
проблемы, ограниченность предмета, упрощенную оценку реального 
состояния социального института семьи, непроработанность системы 
принципов и положений, они имели существенное значение для даль-
нейшего развития государственной семейной политики и ее научного 
обеспечения. Важно, что в них получила отражение идеология непрехо-
дящей ценности семьи, необходимости создания благоприятных усло-
вий для ее жизнедеятельности, партнерских отношений с обществом, 
государственными институтами. Заложенные в этих концепциях, а 
также в разработках ученых перспективные идеи и подходы получили 
развитие в Указе Президента Российской Федерации «Об Основных 
направлениях государственной семейной политики» (от 14 мая 1996 г. 
№ 712). Впервые в истории страны семейная политика получила государ-
ственное определение и была включена в состав социальной политики 
в качестве одного из самостоятельных направлений (см.: [12, с. 91–92]).

Эти документы были ориентированы на утверждение приоритета 
семьи и семейных ценностей, создание условий для реализации акту-
альных потребностей и интересов семей на трудовой основе, взаимо-
действия семьи, общества и государства на качественно новом уровне. 
Однако сложившиеся для этого предпосылки не были эффективно ис-
пользованы органами власти для формирования и реализации семейной 
политики как направления государственной деятельности, дальней-
шего развития ее методологических, программных, организационно- 
управленческих основ. Многие результаты проводимых научными ор-
ганизациями исследований, в частности НИИ семьи, министерствами 
 и ведомствами в необходимой степени не использовались.

Проводимая семейная политика в целом не соответствовала реаль-
ному состоянию социального института семьи, его актуальным потреб-
ностям и перспективам развития. Ее функции системно не включались 
в деятельность органов власти и не обеспечивались необходимой пра-
вовой базой (см.: [7, с. 144–146,173]). Среди инерционных факторов, 
сдерживающих становление и развитие семейной политики, следует 
также выделить неразработанность методологии, предмета, принци-
пов и механизмов ее реализации, сведение ее к социальной полити-
ке, социальной защите граждан и к брачно-семейным отношениям, 
недооценку правоспособности семьи и ее полноценного социально- 
правового статуса, отождествление прав гражданина с правами  
семьи, что приводило к ориентации деятельности органов власти не 
на семью как социальную общность и субъект права, а на индивидуу-
ма. Многочисленные проблемы семьи требовали системного и ком-
плексного изучения, формирования теоретических и методологиче-
ских основ государственной деятельности, разработки обоснованных 



7

научно-практических рекомендаций, механизмов и технологий ее 
развития для органов власти.

До конца 1980-х гг. политика государства в отношении семьи не явля-
лась предметом специального научного анализа. Изучение проблем семьи 
было тесно связано с демографией, позже — с социальной демографи-
ей, расширившей возможности научного поиска, а также с социологией 
семьи, внесшей существенный вклад в междисциплинарное изучение 
семьи. С конца 80-х гг. нарастала тенденция реализации комплексно-
го подхода к этим исследованиям. Интеграция научных знаний о семье 
позволила ученым поставить проблему выделения исследований семьи 
в самостоятельную междисциплинарную отрасль, получившую в на-
учных публикациях название «фамилистика». Значимые результаты в 
этой области знаний были получены в исследованиях А. И. Антонова, 
И. В. Бестужева-Лады, В. А. Борисова, Д. И. Валентея, Э. К. Василье-
вой, А. Г. Вишневского, А. Г. Волкова, И. А. Герасимовой, С. И. Голода, 
Л. Е. Дарского, А. Я. Кваши, И. С. Кона, М. С. Мацковского, Н. М. Ри-
машевской, В. А. Сысенко, Б. Ц. Урланиса, А. Г. Харчева, Б. С. Хорева, 
Н. Г. Юркевича, З. А. Янковой и ряда других ученых.

По существу, первый опыт научного исследования семейной поли-
тики получил отражение в сборнике научных статей «Семья как объект 
социальной политики» (1988) Института социологических исследований 
Академии наук (АН) СССР. Однако содержание этой публикации огра-
ничивалось в основном брачно-семейными отношениями. В книге «Эво-
люция семьи и семейная политика в СССР» [13], подготовленной Инсти-
тутом социально-экономических проблем народонаселения АН СССР, 
семейная политика уже рассматривалась в рамках более широкого под-
хода — как «совокупность целенаправленных воздействий на существу-
ющие в обществе отношения по поводу семьи» с целью «обеспечения 
наиболее благоприятных социальных, экономических, нравственных 
условий свободного развития каждой семьи, наилучшего выполнения ею 
своих основополагающих функций» [там же, с. 26]. Проблемы развития 
идеологии законодательной базы государственной семейной политики 
в 1980–1990-е гг. были проанализированы в кандидатской диссертации  
Г. И. Климантовой (1997). В докладе Национального Совета по подго-
товке и проведению Международного года семьи «О положении семей в 
Российской Федерации» (1994) получили отражение ряд актуальных про-
блем практической реализации семейной политики. Ее зарубежный опыт 
был представлен в книге О. Б. Осколковой. «Государственная семейная 
политика в странах Европейского Союза» (1995). Особо следует выделить 
публикации, посвященные семье и семейной политике, таких ученых, 
как А. И. Антонов, В. Н. Архангельский, В. В. Елизаров, Л. П. Кукса, 
М. С. Мацковский, В. М. Медков, Н. М. Римашевская.

Формированию семейной политики как новой научной отрасли спо-
собствовали Первая Всероссийская дискуссия «Фамилистика — наука о 
семье?», организованная НИИ семьи и Научным советом государствен-
ной научно-технической программы «Народы России: возрождение и 
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развитие» (1996) (см.: [10, с. 141–148]), а также научные конференции: 
«Проблемы семьи и детства в современной России» (Ульяновск, 1991),  
«Личность — семья — общество: социальные проблемы, тенденции, 
прогнозы» (Москва, 1993), «Семья в процессе развития» (Москва, 1993),  
«Сахалинская семья: проблемы и решения» (Южно-Сахалинск, 1995), 
«Стратегия семейной политики: постановка проблем и пути их реше-
ния» (Новосибирск, 1995).

Существенный вклад в становление научных основ государственной 
семейной политики внесли НИИ семьи, созданный Правительством 
России в 1991 г., Институт социально-экономических проблем наро-
донаселения Российской академии наук (РАН), Институт социологии 
РАН, Московский государственный университет имени М. В. Ломо-
носова (кафедра социологии семьи и демографии), Институт научной 
информации по общественным наукам РАН, Российский государ-
ственный социальный университет, Российская академия образова-
ния. Эти научные центры были ориентированы на изучение различных 
аспектов состояния научного обеспечения формирующейся в стране 
государственной семейной политики, разработку ее социологических, 
демографических, экономических, правовых, психолого-педагогиче-
ских проблем, интеграцию проводимых исследований в единую ком-
плексную научную программу. В целом проводимые исследования еще 
не представляли собой самостоятельное междисциплинарное научное 
направление. Его формирование сдерживалось и неразработанностью 
междисциплинарного понятийного аппарата, неоднозначным толкова-
нием действующей терминологии.

В итоге социальная практика, органы власти не получали достаточ-
ной научной информации для принятия обоснованных решений, объек-
тивной экспертизы современного состояния социального института 
семьи, разработки адекватной национальной стратегии и конкретных 
программ действий, конструктивных моделей и технологий семейной 
политики. Качественно новый этап в развитии научных взглядов в этой 
области связан с процессами формирования нового общественного ми-
ровоззрения об особой роли и значении социального института семьи 
в преобразовании страны, ее нравственном и экономическом развитии. 
Речь шла о преодолении противоречий между малоэффективной поли-
тикой в отношении семьи, реальными условиями ее функционирования и 
объективными потребностями общества и его институтов в более пол-
ной реализации семьей своих функций, прав и интересов, повышении 
ее роли в общественных преобразованиях.

В 1990-е гг. автором настоящей статьи на основе многолетних иссле-
дований был подготовлен и опубликован ряд монографий и защищена пер-
вая докторская диссертация по социологии на тему «Государственная 
семейная политика в современной России» (1997). Исследование было 
направлено на методологическое обеспечение нового качества этой 
важнейшей сферы государственной деятельности, теоретическое об- 
основание ее сущности, цели, предмета, принципов и механизмов ре-
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ализации, разработку междисциплинарного научного аппарата. Были 
переосмыслены и интегрированы результаты профильных исследова-
ний, сформулированы принципиальные основы междисциплинарного 
научного направления, обеспечивающего формирование и развитие  
отечественной государственной семейной политики, выявлены основ-
ные причины, сдерживающие ее становление как самостоятельного 
направления социальной политики. Важным источником стали социо-
логические исследования, проведенные в НИИ семьи (позже — Государ-
ственный НИИ семьи и воспитания) при участии или под руководством 
автора статьи, в том числе «Семья и общество» (1994), «Социальная под-
держка семей с детьми» (1994), «Труд детей в условиях рыночных отно-
шений (1995), «Фамилистика и семейная политика» (1996), «Современ-
ный подросток: тенденции жизнедеятельности» (1999) [3; 4; 6; 7].

В авторской концепции государственная семейная политика опреде-
ляется как самостоятельное направление социальной политики, система 
комплексной целенаправленной деятельности государства и общества, 
обеспеченная адекватной методологией, стратегией, организацией, 
механизмами реализации (см.: [9, с. 5–16]). Она направлена на укреп- 
ление и развитие отечественных семейных ценностей и традиций, обе-
спечение суверенитета и благополучия семьи, защиту ее институцио-
нальных прав и интересов, активизацию ее субъектной роли на основе 
правового регулирования взаимодействия семьи, общества, государ-
ства. Такое понимание семейной политики выводит семью и обще-
ство на качественно новый уровень отношений и отличается от тра-
диционных подходов рядом принципиальных оснований. Во-первых, 
семье (а не только индивидууму) предоставляются новый социально- 
правовой статус, государственные правовые гарантии, необходимые 
для ее функционирования на трудовой основе. Во-вторых, семейная 
политика осуществляется на основе специально организованной си-
стемы. В-третьих, в содержание семейной политики включается ком-
плекс специфических институциональных вопросов и мер, дополняю-
щих более общий предмет социальной политики. В-четвертых, семья,  
а не только ее члены признается правоспособной и является объектом 
государственной деятельности как социальная общность и субъект пра-
ва. В-пятых, семейная политика носит междисциплинарный, систем-
ный, комплексный характер, ориентирована на актуальные потреб-
ности и интересы семьи и охватывает все институциональные сферы 
ее жизнедеятельности. В-шестых, государство соблюдает суверенитет  
семьи и ее членов, создает условия для наиболее полной реализации ее 
прав и субъектных функций [там же].

Принципиальное значение в нашей концепции придается определению 
предмета семейной политики, которая интегрирует социальные, эконо-
мические, демографические, педагогические и другие цели общества для 
развития социального института семьи и ориентирована на ее специфи-
ческие проблемы. Их следует дифференцировать от общих социальных 
проблем, которые свойственны всему населению страны, всем индиви-
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дуумам независимо от их принадлежности к семье и решаются средства-
ми социальной политики. Понятие «семейный аспект», которое введено 
нами в научный оборот, отражает специфическое содержание предмета 
социального института семьи и ее институциональные проблемы, по-
зволяет целенаправленно выделять и оценивать соответствующую дея-
тельность органов власти в интересах семьи (см.: [4, с. 144–146]). 

Принимаемые в рамках социальной политики меры, конечно, 
оказывают влияние на семью, однако они недостаточно учитывают ее 
интересы как социального института. Семейная политика, по сравне-
нию с социальной, более целенаправленна, имеет конкретный объ-
ект — социальный институт семьи, защищает его интересы и права в 
процессе общественного развития. Именно семейная политика позво-
ляет выявить специфические проблемы семьи и способствовать их ре-
шению. Поэтому важно на основе соответствующих критериев четко 
дифференцировать цели и задачи семейной и социальной политики. 
Необходимо также дифференцировать семейную политику и полити-
ку в отношении детей и женщин. При самой тесной взаимосвязи они 
являются самостоятельными направлениями государственной деятель-
ности. Следует также иметь в виду, что семейная политика в определен-
ном смысле шире демографической, а репродуктивная функция — это 
одна из функций семьи. Семейная политика не ограничивается соци-
альной защитой семей, находящихся в особо сложных обстоятельствах. 
Важно, чтобы все параметры их социальной защиты определялись на 
основе выверенных объективных критериев.

Государственная семейная политика опирается на систему принципи-
альных положений, отражающих новое качество отношений семьи и го-
сударства, в частности, об институционализации семейной политики, 
утверждении правового статуса семьи на основе институционального 
правого регулирования, о государственных гарантиях семье, обеспе-
чивающих необходимые условия для ее самостоятельной и успешной 
жизнедеятельности и саморазвития, социальном институте семьи как 
целостном объекте государственной деятельности, дифференциации 
социального и семейного направлений государственной политики на 
основе выделения институциональных проблем семьи, целенаправлен-
ном и системном учете социальных потребностей и интересов семьи 
как социального института, семейном законодательстве как правовой 
базе семейной политики, о партнерских отношениях и об обеспечении 
баланса интересов в процессе взаимодействия семьи — личности — го-
сударства (см.: [8, с. 208–210]).

Новый подход к формированию законодательства о государственной 
семейной политике обеспечивается на основе полноценной правовой 
институционализации семьи как социального института, учета мно-
гообразия и специфики правового регулирования его взаимодействия 
с обществом и государством, включения в законодательство соответ-
ствующих правовых норм. Семье (а не только индивидууму) предостав-
ляется качественно новый социально-правовой статус, реальные пра-
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ва, государственные гарантии, необходимые для ее самостоятельного 
функционирования на трудовой основе. Такой подход существенно 
изменяет представление о предмете и принципах реализации семейной 
политики, государство соблюдает суверенитет семьи, создает условия 
для наиболее полной реализации ее прав и интересов, статуса субъекта 
социальных отношений (см.: [5, с. 17–22]).

Проведение семейной политики опирается на межведомственный 
подход, систему федеральных и региональных органов власти, коорди-
нирующих ее разработку и практическое осуществление. Единство ре-
ализации цели и принципов семейной политики обеспечивается одно-
временно на федеральном, региональном, местном уровнях. Субъекты 
Федерации, органы местного самоуправления дополняют и развивают 
федеральные программы семейной политики, координируют действия 
негосударственных субъектов, способствуют расширению их соста-
ва. Для координации соответствующей деятельности органов власти 
создаются межведомственные комиссии, осуществляется фамилисти-
ческая экспертиза принимаемых решений с точки зрения их соответ-
ствия целям, задачам, принципам семейной политики, реализации 
институциональных прав и интересов семьи, предупреждения нега-
тивных последствий для ее жизнедеятельности (см.: [2, с. 118–123]). 
В области ресурсного обеспечения формируется механизм финанси-
рования семейной политики как самостоятельного направления госу-
дарственной деятельности.

Принципиальная особенность отечественной семейной политики со-
стоит в последовательной ориентации на формирование высоконрав-
ственной личности, ее гражданской ответственности и патриотической 
направленности на основе общепринятых российских ценностей и 
традиций. О высокой эффективности отечественного семейного и об-
щественного воспитания свидетельствуют несравненное мужество и 
героизм наших воинов и в период Великой Отечественной войны, и на 
полях сражений специальной военной операции, и на других сложных 
для страны этапах исторического развития, что вызывает закономер-
ную гордость российского многонационального народа.

Научная разработка методологии и теории семейной политики во 
многом определяет эффективность решения сложных практических за-
дач общества по укреплению и развитию института семьи, формиро-
ванию государственной стратегии и конкретных программ действий в 
области семейной политики. Указом Президента РФ 2024 год объявлен 
Годом семьи. В связи с этим Правительством России утвержден подроб-
ный план его проведения. Возможно, при корректировке Концепции 
государственной семейной политики в Российской Федерации на пе-
риод до 2025 года, принятой в 2014 г., а также при формировании науч-
ных программ развития семейной политики будут полезны результаты 
исследований российских ученых, полученных в том числе в 1990-х гг.,  
в период становления государственной семейной политики и формиро-
вания ее научной базы.
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The article gives an idea of the genesis of the formation of the ideology 
and scientific foundations of the state family policy as an independent scientific 
branch in the 1990s. The author analyzes the stages of the formation of its current 
paradigm, the inertial factors that hindered its implementation. The author’s 
concept of family policy, methodological approaches to the development of its 
strategy, subject, principles, implementation mechanisms, and legal foundations 
are presented.

Keywords: family, social institution of laughter, state family policy, social 
policy, demographic policy, family values and traditions, institutionalization of state, 
methodology, strategy, principles, object of state family policy, family life, family 
sovereignty, legal status of family, family functions, family familiars.
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Тенденции развития семейных традиций татар 
в условиях государственного двуязычия

V. F. Gabdulkhakov, A. F. Zinnurova

Trends in the Development of Tatar Family Traditions 
in the Context of State Bilingualism

Цель исследования — показать особенности развития семейных тради-
ций татар в условиях государственного двуязычия и мирного сосуществования 
двух религий — православия и ислама. Доказывается, что у мусульман эти тра-
диции связаны не только с привычными праздниками и обрядами, определен-
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ным укладом жизни и нравственным этикетом, но и с особой воспитательной 
и даже просветительской миссией главы семейства. В статье показывается, что 
в семейных традициях наметились определенные тенденции к возрождению 
религиозной культуры, ее интеграции с семейными традициями. Эти тенден-
ции получили новое развитие: религиозная культура теперь интегрируется с 
национальной культурой и становится главным стержнем семейных традиций. 
Семейные традиции приобретают воспитательно-образовательный смысл, ко-
торый реализуется на фоне традиций национальной и религиозной культуры.

Ключевые слова: семейные традиции, государственное двуязычие, право-
славие, ислам, татары, мусульмане, тенденции развития.

Введение

Президент России Владимир Владимирович Путин объявил 
2024 год в России Годом семьи в целях популяризации государственной 
политики в сфере защиты семьи, сохранения традиционных семейных 
ценностей [13].

В. В. Путин подчеркнул, что «в основе семьи, в рождении ребенка 
лежат любовь, доверие, прочная нравственная опора» [12]. Эти слова 
особенно актуальны в связи с деградацией культурных ценностей и 
извращением семейных традиций в странах Западной Европы.

В России культурные ценности и семейные традиции всегда 
носили устойчивый характер. Это обусловлено и тем, что в России 
на семейные традиции влияет не только национальная культура, но и 
религия. Преимущественно православие и ислам.

Ислам в современной России — это религия сознательных людей, 
людей, которые борются за мир [8]. И хотя в процентном отношении 
(6 %) их не очень много, голос российских мусульман на международной 
арене всегда заметен. По данным на 2021 г., в России православных — 
66 %, неверующих — 14 %, мусульман — 6 %, колеблющихся между 
верой и неверием тоже 6 % [8].

Ислам характеризуется большей строгостью к соблюдению 
традиций, что проявляется в беспрекословном уважении к старшим, 
стремлении к знаниям, трудолюбии и др.

Не случайно Лев Толстой признавался, что ему больше нравится 
«магометанская» религия. В письме двоюродной тетке и близкому 
другу Александре Андреевне Толстой предлагал смотреть на него как на 
доброго магометанина. Тогда, говорил он, все будет прекрасно (см.: [9]).

Наверное, Лев Толстой мог так говорить: его детство, отрочество, 
юность прошли в Казани, он знал татарский язык как язык местного 
населения, поступил на восточный факультет Императорского 
Казанского университета, всю жизнь изучал ислам и христианство. 
Отсюда теория непротивления злу насилием, которая изложена в 
разных публикациях, среди которых: «Исповедь» (1879–1881), «В чем 
моя вера?» (1884), «Что такое религия и в чем сущность ее?» (1884), 
«Царство божие внутри вас» (1890–1893), «Закон насилия и закон 
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любви» (1908), «Не убий» (1900) и др. Предки Льва Толстого пали под 
стенами Казанского Кремля при взятии города Иваном Грозным, дядя 
его был губернатором Казани, более двух десятков его родственников 
нашли покой на кладбищах Казанской губернии.

Две религии — православие и ислам — мирно сосуществуют во всех 
регионах России. Общечеловеческие ценности, отраженные в исламе, 
положительно влияют и на укрепление ценностей в российском 
православии. В семейных традициях двух самых распространенных 
этносов переплелись государственные общероссийские и религиозные 
(православные и мусульманские) традиции [1; 2; 3; 4; 5; 6; 7].

В последние годы — в годы государственной поддержки и активного 
развития религий в России — число религиозных людей резко возросло. 
Например, в Татарстане русских примерно столько же, сколько и татар. 
При этом почти все русские (96 %) считают себя православными, татары 
(97 %) называют себя мусульманами. Исключение составляет небольшая 
группа татар-кряшен, исповедующих православие. Такой выбор 
жители Татарстана делают, опираясь на осознание своего этнического 
происхождения. Религиозность (верующий или неверующий) здесь 
уходит на второй план, тем более что среди верующих по-настоящему 
верящих оказывается не более 3 %. Большинство верующих 
воспринимают религию как нравственный оплот семьи, как культуру и 
основу межкультурного взаимодействия [17; 19; 20].

Отсюда проблема исследования: что понимать под семейными 
традициями и какие особенности характерны для них в двуязычных 
регионах Среднего Поволжья и Южного Урала.

Цель исследования — определение особенностей в развитии семей-
ных традиций у студентов Казанского федерального и Казанского архи-
тектурно-строительного университетов.

Методы исследования: анкетирование, педагогические наблюде-
ния, интервью, кейсы с выходом на эссе, статистическая обработка ре-
зультатов исследования.

Анализ источников и состояния проблемы

Российская Федерация характеризуется высокой степенью 
межкультурного взаимодействия: в каждом субъекте страны веками 
проживают вместе представители разных национальностей и 
религиозных конфессий. Поэтому в национальных и семейных 
праздниках одного этноса с удовольствием участвуют представители 
другого. Например, Сабантуй (сабан — плуг и туй — праздник) — 
это веселый праздник труда, праздник, на котором можно услышать 
песни разных народов России (татары, чуваши, марийцы, удмурты 
и др.), Рождество (день появления на свет Сына Божьего, Иисуса 
Христа) — это новогодний праздник, праздник добра и мира, это 
Дедушка Мороз и Снегурочка, которые поздравляют с Новым годом 
и раздают подарки детям.
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Когда говорят о семейных традициях татар, то обычно их отож-
дествляют с традициями национальной культуры — с национальными 
праздниками и обрядами. Среди семейных традиций называют Сабан-
туй (праздник, связанный с окончанием весенне-полевых работ), Каз 
омэсе (праздник гуся — осенний праздник, связанный с завершением 
осенних работ, подготовкой к зиме и приготовлением праздничных 
блюд из гуся), Никях (свадьбу, связанную с мусульманским обрядом, 
где происходит чтение молитвы о соединении жениха и невесты перед 
Всевышним) и др. Строгость религиозных канонов в этих традициях 
всегда являлась сдерживающим фактором в нравственном поведении 
татар. Поэтому татары, исповедующие ислам, не приемлют курение, 
распитие спиртных напитков, неверность, распутство, любые контак-
ты с современной западной культурой, криминальными авторитетами 
и др. Все это грех и дорога заблудшего только в ад.

Не случайно в казанских группировках 90-х гг. слово «татарин» име-
ло нарицательный и даже оскорбительный смысл, то есть организаторы 
этих группировок понимали, что с этническими татарами (с их мусуль-
манским этикетом) им не по пути. Современные мошенники, связанные 
с манипуляциями в банковской или жилищной сфере, тоже предпочита-
ют не контактировать с людьми, говорящими на татарском языке.

Исследователи национальной культуры татар не всегда обращают 
внимание на то, что семейные традиции у них имеют свои особенности. 
Дело в том, что семейные традиции у татар — это не только привычные 
праздники и обряды, определенный уклад жизни, нравственный этикет 
и т. д., это еще и особая воспитательная и даже просветительская мис-
сия главы семейства.

По данным переписи населения в России 1897 г., татары оказались 
на первом месте по числу людей, способных читать и писать на родном 
языке. Эта тенденция была подтверждена и переписью 1926 г. Татары 
умели читать и писать на тюркских языках (татарском, турецком и др.) 
и на нетюркских (афразийском — арабском, индоевропейском — пер-
сидском) языках. Причем эта грамотность не всегда была связана с на-
личием медресе (религиозного учебного заведения при мечети). Чаще 
это было связано с воспитательной ролью главы семейства — дедушкой 
(бабаем), который по достижению им периода «зрелости» (мудрости) 
считался муллой (священником), прямой обязанностью которого была 
передача знаний и нравственного опыта внукам.

Неграмотный или малообразованный татарин презирался земля-
ками и не воспринимался как истинный мусульманин или татарин. По-
этому с раннего возраста дети овладевали под руководством дедушки 
(бабая) разными языками, правилами мусульманского этикета, обряда-
ми богопоклонения, математикой и другими необходимыми для насто-
ящего татарина знаниями.

Ученый-этнограф, исследователь Казанского края Карл Фукс пи-
сал: «Всякому заезжему, без сомнения, странно покажется найти в ка-
занских татарах, говоря вообще, народ более образованный, нежели 
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некоторые, даже европейские. Татарин, не умеющий читать и писать, 
презирается своими земляками, и, как гражданин, не пользуется уваже-
нием других» [18, с. 4–5].

В исторической памяти тюркского мира слово «татарин» имело  
не нарицательный (как в русском языке), а положительный смысл и вос-
принималось как синоним к словам «грамотный», «ученый», «мудрый». 
К татарину за помощью обращались не очень грамотные башкиры, каза-
хи, узбеки, туркмены, киргизы и др. Почти каждая татарская семья сей-
час может сказать, что их предками были священники (муллы — мудре-
цы, учителя, наставники). Многие из этих предков в послеоктябрьский 
период были репрессированы, раскулачены, сосланы или расстреляны. 
Поэтому в период советской власти семейные традиции, связанные с 
воспитанием и обучением детей, стали исчезать [8; 9; 10; 11; 14].

Советская школа (педагогика, теория воспитания) семейные 
традиции татар воспринимала как религиозные и потому абсолютно 
неприемлемые. Эти традиции отождествлялись с этнокультурными и 
получали свое развитие в основном на уровне известных националь-
ных праздников.

В 90-е гг. многие субъекты России (в том числе Татарстан) пере-
жили возрождение национальных традиций. В начале нулевых годов 
XXI в. стали создаваться религиозные учебные заведения — Казанский 
исламский университет, Болгарская исламская академия, медресе. 
И хотя в семейных традициях роль главы семьи, его функция муллы 
(священника, проповедника, мудрого учителя и наставника) в значи-
тельной степени была утрачена, желание возродить в семье воспита-
тельные и просветительские сценарии оказалось массовым и востре-
бованным [15; 16; 17; 19; 20].

Мусульманское духовенство 90-х гг. ХХ в. не могло похвастать та-
ким знанием арабского языка, Корана, как их деды и прадеды конца 
XIX — начала ХХ в., однако стремление возродить религиозную духов-
ность и образованность в мечети и в семье оказалось настолько силь-
ным, что уже в наше время, в 20-е гг. XXI в., мы видим новое поколение 
религиозных деятелей, свободно владеющих разными языками и чита-
ющих наизусть Коран.

Если в исламских учебных заведениях стали изучать педагогику, 
психологию, логику, философию, историю религий, законодательство 
о религии, риторику, суфизм, коранистику, интерпретацию Корана, 
исламскую этику, различные виды исламского права (уголовного, на-
следственного, сравнительного), основы проповеди, жизнеописание 
пророка Мухаммада, то в домашних условиях в семье стали приучать 
детей к соблюдению мусульманских обрядов и поддерживать интерес к 
Корану, к чтению и заучиванию Священного Писания. Желание моло-
дых людей стать муллами (исламскими священнослужителями), има-
мами (выдающимися богословами), хафизами (знатоками Корана) или 
муфтиями (высшими духовными лицами) стало поощряться и поддер-
живаться в татарских семьях.
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Все это говорит о том, что семейные традиции, пережив трансфор-
мацию советского периода, снова возрождаются, но при этом меняются 
содержательно. То есть налицо новая тенденция — тенденция к возрож- 
дению забытых традиций и приданию им духовно-нравственного рели-
гиозного смысла. Какие же особенности характерны для этих тенденций?

Результаты исследования

Научно-образовательный центр педагогических исследований Ка-
занского федерального университета с 1990 г. по настоящее время про-
водит мониторинг развития семейных традиций в двуязычных регионах 
Среднего Поволжья и Южного Урала.

Цель мониторинга — определение особенностей семейных тради-
ций в субъектах с государственным национально-русским двуязычием.

В опросах принимали участие студенты Казанского федерального 
и Казанского архитектурно-строительного университетов. Ежегодно че-
рез анкетирование проходило около 300 человек (150 татар, 150 русских). 
В ходе анкетирования были выделены 15 наиболее упоминаемых традиций.

Студентам предлагалось назвать те семейные традиции, которые 
признаются в семье и соблюдаются каждый год. Были выделены самые 
распространенные традиции. Результаты опроса в 1990 г. представлены 
в табл. 1.

Таблица 1
Семейные традиции моей семьи (опрос в 1990 г.) ( в %)

Как видим, семейные традиции полностью ассоциируют-
ся с государственными и религиозными праздниками. Если госу-
дарственные праздники отмечают в семьях примерно одинаковое 
количество русских и татар, то религиозные по-разному: русские 
предпочитают отмечать православные, татары — мусульманские. 

№
п/п Семейные традиции

Количество
русские татары

1 Новый год 95 95
2 Рождество 86 5
3 Пасха 45 32
4 Троица 35 3
5 Рождество Богородицы 34 2
6 День Победы 67 72
7 Международный женский день 86 90
8 День защитника Отечества 82 75
9 Сабантуй 8 91

10 Навруз-байрам 2 87
11 Рамадан 3 56
12 Ураза-байрам 6 67
13 Курбан-байрам 3 68
14 Праздник гуся 8 72
15 Никах 0 16
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Аналогичные данные были получены при проведении опросов в те-
чение следующих десяти лет.

Опросы, проведенные в 2000 г., дали немного другую картину 
(табл. 2).

Таблица 2
Семейные традиции моей семьи (опрос в 2000 г.) (в %)

По таблице заметно увеличение интереса к религиозным праздни-
кам: у русских семей — к православным, у татарских семей — к мусуль-
манским, незначительное снижение — к государственным. Эти тенден-
ции подтверждались результатами опросов и в последующие десять лет.

Интересные изменения произошли в 2010 г. (табл. 3).
Таблица 3

Семейные традиции моей семьи (опрос в 2010 г.) (в %)

№
п/п Семейные традиции

Количество
русские татары

1 Новый год 84 90
2 Рождество 94 5
3 Пасха 65 11
4 Троица 56 2
5 Рождество Богородицы 59 2
6 День Победы 62 78
7 Международный женский день 82 90
8 День защитника Отечества 80 77
9 Сабантуй 3 95

10 Навруз-байрам 0 92
11 Рамадан 0 68
12 Ураза-байрам 0 75
13 Курбан-байрам 2 71
14 Праздник гуся 10 77
15 Никах 0 23

№
п/п Семейные традиции

Количество
русские татары

1 Новый год 83 91
2 Рождество 92 7
3 Пасха 68 10
4 Троица 57 0
5 Молитва перед иконой Иисуса Христа 55 0
6 День Победы 60 80
7 Международный женский день 80 91
8 День защитника Отечества 82 79
9 Сабантуй 5 95

10 Навруз-байрам 0 92
11 Рамадан 0 70
12 Ураза-байрам 0 76
13 Курбан-байрам 2 78
14 Праздник гуся 10 79
15 Намаз 0 67
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В числе пятнадцати самых упоминаемых традиций названы молит-
ва (у русских, 55 %) и намаз (молитва у татар, 67 %). У русских респон-
дентов перестало входить в число самых распространенных семейных 
праздников Рождество Богородицы, а у татар меньше стали называть 
Никах (предсвадебную молитву). В последующие годы эти тенденции 
получили дальнейшее развитие.

Опросы 2020 г. обнаружили развитие новых — религиозно-воспи-
тательных и образовательных — функций семьи (табл. 4).

Таблица 4
Семейные традиции моей семьи (опрос в 2020 г.) (в %)

В числе пятнадцати самых упоминаемых традиций русские респон-
денты назвали молитву, а татары — магриб (вечернюю молитву) и бесе-
ды по Корану с муллой (бабаем). То есть мы наблюдаем возрождение 
тех семейных традиций религиозно-нравственного и образовательного 
типа, которые, казалось бы, исчезли 100 лет тому назад. Правда, иногда 
внуки опережают своих родителей, читая наизусть Коран на татарском, 
русском или арабском языках.

Дискуссии и обсуждения

Соотношение семейных традиций с национальной культурой,  
религиозной и светской, — широко обсуждаемая тема. Все дискус-
сии сводятся к одному: это соотношение является внутренним во-
просом семьи.

Конечно, все признают, что между этими религиями (правосла-
вием и исламом) много общего: они основаны на вере в единого Бога, 
имеют одинаковые общечеловеческие ценности, моральные принципы 
и даже опираются на одних и тех же библейских персонажей. Однако 
с точки зрения православия природа Бога кроется в трех Лицах: Отце, 

№
п/п Семейные традиции

Количество
русские татары

1 Новый год 85 90
2 Рождество 90 7
3 Пасха 63 5
4 Троица 58 0
5 Молитва перед иконостасом (иконой Иисуса Христа) 58 0
6 День Победы 61 81
7 Международный женский день 83 90
8 День защитника Отечества 84 78
9 Сабантуй 2 92

10 Навруз-байрам 0 90
11 Рамадан 0 71
12 Ураза-байрам 0 75
13 Курбан-байрам 0 77
14 Магриб (вечерняя молитва) и беседы по Корану с муллой (бабаем) 0 81
15 Намаз 0 72
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Сыне и Святом Духе, а с точки зрения ислама Бог един и в переводе на 
арабский язык означает Аллах, природа которого непостижима чело-
веком. При этом Бог (Аллах) не признает Иисуса Христа, хотя и счи-
тает его великим пророком. Но главные отличия — не в особенностях 
интерпретации этих религий, а в особенностях их интеграции с нацио- 
нальной культурой и культурой семейного воспитания. Например, в 
христианстве распространена иконопись, в исламе изобразительная де-
ятельность может быть связана только с декоративно-прикладным ис-
кусством. В христианских семьях главную роль может играть женщина 
(мать), в мусульманских — только мужчина (отец).

Пока эти различия не отражаются негативно на образовательной 
практике в детском саду или школе, и семейные традиции развиваются по 
пути интеграции с традициями национальной и религиозной культуры.

Выводы

Проведенные нами исследования говорят о том, что семейные 
традиции не являются каким-то застывшим явлением, они постоянно 
трансформируются и развиваются.

В дооктябрьский период семейные традиции у православных и му-
сульман развивались параллельно (независимо друг от друга) и очень 
тесно переплетались с традициями религиозной культуры. Обычная, 
крестьянская или рабочая, семья была главной ячейкой воспитания и 
обучения, мать была хранительницей семейного очага, дед (бабай или 
мулла у татар) — носителем мудрости, знаний и нравственного опыта.

В послеоктябрьский период семейные традиции подверглись рез-
кой трансформации: церковь (мечеть) отделена от школы, хранитель-
ница семейного очага должна была уйти на работу, а религиозный и 
жизненный опыт главы семейства оказался вне закона. Семейные тра-
диции стали интегрироваться только с теми традициями национальной 
культуры, которые были разрешены советской властью.

В 90-е гг. в связи с реализацией идеологии перестройки произошла 
деградация уже ставших традиционными семейных ценностей (вера в 
будущее, в равноправие, безбожие и др.), стали широко распростра-
няться маргинальность, подростковые группировки, национальная 
рознь, экстремизм.

В начале нулевых обозначилась тенденция к возрождению религи-
озной культуры, ее интеграции с семейными традициями. Эта тенден-
ция при поддержке государства в настоящее время получила новое раз-
витие: религиозная культура интегрируется с национальной культурой 
и становится главным стержнем семейных традиций. Семейные тра-
диции приобретают воспитательно-образовательный смысл, который 
реализуется на фоне традиций национальной и религиозной культуры.

The purpose of the study is to show the peculiarities of the development of Tatar 
family traditions in conditions of state bilingualism and peaceful coexistence of two 
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religions — Orthodoxy and Islam. It is proved that among Muslims these traditions 
are associated not only with usual holidays and rituals, a certain way of life and moral 
etiquette, they are associated with a special educational and even educational mission 
of the head of the family. The article shows that there are certain tendencies in family 
traditions to revive religious culture, to integrate it with family traditions. These trends 
have received a new development: religious culture is now integrated with national 
culture and becomes the main core of family traditions. Family traditions acquire an 
educational and educational meaning, which is realized against the background of 
traditions of national and religious culture.

Keywords: family traditions, state bilingualism, Orthodoxy, Islam, Tatars, 
Muslims, development trends.
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Educational Potential of the Family: Regional Experience
В статье раскрывается государственная демографическая и семейная по-

литика Республики Саха (Якутия), приводятся нормативно-правовые акты 
Российской Федерации и Республики С(Я) по семейной политике. Авторами 
статьи рассматриваются демографические и социально-педагогические осо-
бенности воспитательного потенциала семьи. Анализируются труды исследо-
вателей национальных особенностей семейной культуры народов Северо-Вос-
тока России.

Ключевые слова: семья, семейная политика, поддержка семьи, культурные 
традиции, социально-педагогический проект «Счастливая ячейка общества», 
молодая семья, национальная культура, медико-социально-психологическая 
помощь.

Российская семья переживает социальные, психологические и 
материальные проблемы. Молодые родители, не оснащенные педаго-
гической грамотой и не имеющие достаточного опыта воспитания де-
тей, зачастую ненадлежащим образом осуществляют воспитание или 
вообще не обременяют себя этим. Внутрисемейные взаимоотношения 
и взаимопонимание между членами семьи оставляют желать лучшего 
из-за социально-психологических проблем, особенно межличностные 
отношения между молодыми и пожилыми родственниками, риториче-
ские проблемы «отцов и детей». Социально-экономические трудности 
также усложняют жизнь неблагополучных и многодетных семей и оди-
ноких родителей.

Президент Российской Федерации В. В. Путин своим Указом  
от 22 ноября 2023 г. № 875 «в целях популяризации государственной 
политики в сфере защиты семьи, сохранения традиционных семейных 
ценностей» [6] 2024 год в России объявил Годом семьи. В этой связи 
Глава Республики Саха (Якутия) А. С. Николаев Указом от 28 декабря 
2023 г. № 164 «в целях совершенствования государственной политики в 
сфере защиты детства, обеспечения всестороннего развития и безопас-
ности детей» [7] 2024 год в республике объявил Годом детства.

В Республике Саха (Якутия) в настоящее время, по статистическим 
данным, растет количество многодетных семей. На 1 января 2023 г. их 
стало 34 230 семей, тогда как на 1 января 2021 г. их количество было 
31 562 семьи. Благодаря такому росту количества многодетных семей 
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республика сохраняет седьмое место в России и первое место в Дальне-
восточном федеральном округе по уровню рождаемости.

В 2022 г. Республика Саха (Якутия) отметила 100-летие образо-
вания Якутской Автономной Советской Социалистической Респуб- 
лики. Юбилейный год Главой Республики Саха (Якутия) А. С. Ни-
колаевым был объявлен Годом матери. В этой связи в регионе были 
приняты дополнительные меры по защите материнства, детства и 
семьи. Например, произвели индексацию республиканского мате-
ринского капитала «Семья», впервые с 2017 г. материнский капитал 
с 1 января 2023 г. составляет 151 тыс. руб., а с 8 июля 2023 г. по по-
становлению Главы РС (Я) Айсена Николаева республиканский ма-
теринский капитал увеличили до 300 тыс. рублей. Также постоянный 
комитет Государственного Собрания (Ил Тумэн) Республики Саха 
(Якутия) принял комплекс мер, действующий до 31 декабря 2026 г., 
для ликвидации накопившейся очередности в республике, предус-
матривающий увеличение объемов финансирования инженерной 
инфраструктуры земельных участков, выделенных многодетным  
семьям, и предоставление денежного сертификата на строительство 
индивидуального жилья в размере 50 % от средней стоимости соци-
альной выплаты. Предложение народных депутатов было принято, 
и внесена корректировка государственного бюджета республики на 
2023 г., дополнительно предусмотрено 47 млн руб. для предоставле-
ния сертификатов 16 семьям, подавшим заявления на 2023 г.

В республике ведется целенаправленная, усиленная работа по 
государственной демографической и семейной политике. Она не 
только направлена на повышение материальных ресурсов семьи, но 
и предусматривает укрепление института семьи, пропаганду семей-
ных ценностей и традиций, повышение родительской ответственно-
сти за воспитание детей, ведение здорового образа жизни. Например, 
по результатам конкурса социальной рекламы, направленной на про-
движение семейных ценностей и популяризацию многодетной семьи, 
республика заняла первое место среди 85 субъектов Российской Феде-
рации по всем трем номинациям: видеорекламе, печатной продукции, 
аудиорекламе. Данный показатель подтверждает, что республикан-
ская социальная политика выбрана правильно — распространение и 
сохранение традиционных семейных ценностей, патронаж материн-
ства и детства, а также популяризация здорового образа жизни яв-
ляются важнейшими направлениями социальной политики региона. 
Совместная работа всех ветвей власти и общественных организаций 
ведется по этим направлениям.

В трудах В. Н. Аргуновой, В. Ф. Афанасьева, Г. Н. Волкова, 
Б. Н. Попова [1; 2; 3; 4; 5] раскрываются демографические и со-
циально-педагогические особенности воспитательного потенциа-
ла семьи. Авторы подчеркивают преемственность идей и принци-
пов народной педагогики, показывают воспитательную сущность 
народных прогрессивных традиций и обычаев. При этом Венера 
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Николаевна Аргунова [1] ратует за то, чтобы массовый опыт вос-
питания подрастающего поколения в семейном социуме на основе 
педагогического потенциала народных традиций и обычаев способ-
ствовал формированию нравственных ценностей якутской семьи. 
По мнению отца этнопедагогики Геннадия Никандровича Волкова 
[4], не стоит и говорить о любви к детям, если не почитается ста-
рость. Только в семье должны прививаться уважение к старшим 
и ко всему живому в природе, а также терпеливость, милосердие, 
гостеприимство, трудолюбие. Первый доктор педагогических наук 
Республики Саха (Якутия) Виктор Федорович Афанасьев [2; 3], ана-
лизируя развитие прогрессивной педагогической мысли нерусских 
народов и народностей Сибири и Дальнего Востока, ставит задачу, 
чтобы традиции, обычаи и обряды этих народов стали достоянием 
других. Автор раскрывает гармонию природного, социального и ду-
ховного в развитии человека. Философ Борис Николаевич Попов 
[5] анализировал социально-философские и социально-демогра-
фические проблемы института семьи, под его руководством в Рос-
сии 2000 г. была разработана «Семейная политика Республики Саха 
(Якутия) в конце ХХ и начале ХХI в.: стратегия и тактика». Профес-
сор рассматривает национальные особенности семейной культуры 
народов Северо-Востока России.

В традиционной якутской семье издревле за мужчиной закрепля-
ется роль добытчика, кормильца семьи, а за женщиной — роль матери, 
хранительницы семейного очага. В современной семье опека подрост-
ка, как правило, продолжается долго, вплоть до его брака (80 %), даже 
после брака молодую семью родители поддерживают и морально, и 
финансово. Хотя исследование показывает, что до 70 % молодых су-
пругов предпочитают жить отдельно от родителей, но самостоятель-
ность и ответственность молодая семья приобретает за счет поддержки 
своих родителей.

С целью оказания комплексной медико-социально-психологиче-
ской помощи семьям и создания благоприятной среды для социализа-
ции детей и подростков в МБОУ «Сордоннохская средняя общеобразо-
вательная школа имени Т. И. Скрыбыкиной» муниципального района 
«Оймяконский улус (район)» Республики Саха (Якутия) был разра-
ботан и апробирован социально-педагогический проект «Счастливая 
ячейка общества».

Задачи проекта предусмотрели: диагностику условий жизнедея-
тельности семей и характера семейных взаимоотношений; предупре-
ждение проблем детско-родительских, деловых, гражданских отно-
шений; формирование установок на ведение здорового образа жизни; 
оказание психолого-педагогической помощи нуждающимся семьям; 
создание благоприятных условий, способствующих умственному, эмо-
циональному развитию личности.

В проекте участвовали 106 человек, в том числе 23 родителя. 
Строго соблюдалась конфиденциальность. Анкетирование для об- 
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учающихся 5–8-х классов «Я и моя семья» прошли 47 человек, для 
обучающихся 9–11-х классов «Микроклимат моей семьи» — 36 че-
ловек, Тест-опросник Э. Г. Эйдемиллера «Анализ семейных взаимо-
отношений» — 23 родителя. Цель исследования — определить соци-
альный микроклимат семьи, выявить причины конфликтов между 
родителями и детьми (таблица).

Результат анкетирования «Я и моя семья»

Результат исследования «Я и моя семья» показал, что уровень 
сформированности семейных ценностей невысокий, 25 % семей 
приближаются к черте перехода семьи в категорию неблагополуч-
ных. Итоги анкетирования «Микроклимат моей семьи» констати-
руют, что 22 % опрошенных требуют большего внимания. Изучив 
социальное положение определенных семей, составили социальную 
карту семьи для улучшения микроклимата семьи и повышения се-
мейных ценностей. Тест-опросник Эйдемиллера предполагал 20 во-
просов для выявления педагогической грамотности семейного вос-
питания детей. Интерпретация полученных результатов показала, 
что воспитание детей в семьях происходит по-разному, в том числе и 
нежелательными методами.

В формирующем эксперименте разработана программа проек-
та «Счастливая ячейка общества». Мальчики желали записаться в 
спортивные секции, изостудию и школьную мастерскую, а девочки 
предпочитали студию моды и дизайна, вокальный и хореографиче-
ский ансамбли.

План реализации проекта включает:
1. Социально-правовой блок «Мы и наше общество», знакомящий 

родителей с их правами и обязанностями перед собой, обществом 
и государством.

2. Социально-медицинский блок «Мы и наше здоровье», сопрово-
ждающий организацию здорового образа жизни и бережное отно-
шение к своему здоровью как одной из ценностей человека.

3. Социально-психологический блок «Семейные отношения», спо-
собствующий полноценному развитию ребенка и позитивной са-
мореализации родителей, пониманию доброжелательных семей-
ных отношений и гармонии с собой.

4. Социально-педагогический блок «Мы и наши дети», раскрываю-
щий и развивающий творческие способности ребенка, укрепляю-
щий социальный институт семьи и брачный союз.

Вид анкеты Общее количество 
опрошенных

Уровень (в %)
высокий средний низкий

Я и моя семья 47 15 60 25
Микроклимат моей семьи 36 1 77 22
Тест-опросник Э. Г. Эйдемиллера «Ана-
лиз семейных взаимоотношений» 23 Воспитание детей в семье проис-

ходит различными методами
Итого 106



28

5. Социально-трудовой блок «Мы и наша работа», помогающий са-
моопределению и полноценной профессиональной реализации 
личности.

6. Социально-бытовой блок «Мы и наш дом», консультирующий по 
вопросам эффективного ведения домашнего хозяйства и опти-
мального распределения семейного бюджета.

7. Социально-досуговый блок «Мы и наше свободное время», знако-
мящий с содержательным семейным отдыхом, организацией сво-
бодного времени и интеллектуальными играми.
Согласно цели проекта и плану реализации проекта составлен 

план работы.
Содержание тематических занятий включает вопросы семейных 

отношений: особенностей семьи, супружеских проблем, характеристик 
семьи, специфики работы с различными категориями семей, воспита-
ния детей и подростков, профилактики девиантного поведения и асо-
циальных явлений в семье.

Ожидаемые результаты проекта: проект «Счастливая ячейка об-
щества» разработан с целью предупреждения безнадзорности и пра-
вонарушений несовершеннолетних, социально-педагогического со-
провождения семей, находящихся в социально опасном положении и 
трудной жизненной ситуации. Цель проекта — повышение ценности 
семьи как главного института социализации и развития личности, со-
циальной активности и мобильности семей.

Благодаря проекту «Счастливая ячейка общества» поселение по-
лучило хороший опыт работы с семьей. Например, мальчики достигли 
высоких спортивных результатов. Так, воспитанник спортивной сек-
ции по вольной борьбе стал чемпионом республики в феврале прошло-
го года и серебряным призером чемпионата Дальнего Востока в марте, 
а его тренер — лучшим тренером республики. Доброй традицией стал 
конкурс «Лучшее трио», в котором привлекают всех жителей поселе-
ния. Согласно положению конкурса ежегодно мужчины села набирают 
команду из 3 человек, в состав которой входят по 2 мальчика, не имею-
щих по тем или иным причинам отцов. В течение определенного перио-
да времени (обычно февраль-март) они соревнуются по различным ви-
дам спорта — якутским национальным играм и видам спорта. В студии 
моды и дизайна «Кырымах» обучающиеся, которые посещают кружок, 
завершили коллективную работу — панно из меха и бисера «Якутские 
знаки зодиака» (рук. М. А. Трофянова).

Таким образом, реализация проекта «Счастливая ячейка обще-
ства» способствовала формированию уверенности семей, находящихся 
в трудном жизненном положении, социализации детей из неполных се-
мей и укреплению ценностных ориентаций семьи.

При систематической, целенаправленной работе школы и педа-
гогической общественности с населением по укреплению института 
семьи уменьшится и количество несчастных детей, неблагополучных 
семей, социальных сирот.
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The article reveals the State demographic and family policy of the Republic of 
Sakha (Yakutia), provides regulatory legal acts of the Russian Federation and the 
Republic of S(Y) on family policy. The authors of the article examine the demographic 
and social and pedagogical features of the educational potential of the family. The 
works of researchers who have studied the national characteristics of the family culture 
of the peoples of the North-East of Russia are analyzed.

Keywords: family, family policy, family support, cultural traditions, social and 
pedagogical project “Happy Cell of Society”, young family, national culture, medical, 
social and psychological assistance.
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Обращаясь к педагогическому прошлому, мы выявляем первоос-
новы обучения и воспитания человека определенного времени, сосло-
вия и т. д., шире — осмысляем становление воспитания как социаль-
ного явления. Познавая прошлое педагогической мысли, мы не просто 
открываем неизвестное или забытое старое, мы запечатлеваем его в пе-
дагогической памяти в форме идей, концепций, теорий воспитания и 
обучения, знание о которых — важная часть педагогической культуры, 
культуры современного педагогического мышления.

В ходе интерпретации прошлого мы «заглядываем» в отдален-
ные от нас отрезки времени, которое не обнаружит в себе «ни грана 
ценностности» [9, с. 73], если предстает перед человеком в качестве 
материальной формы бытия. Время как материальная форма бы-
тия не наделяется культурными, художественными, нравственными 
ценностями. Но как только мы начинаем рассматривать время, как 
подчеркивает М. С. Каган, «не само по себе и не в его отношении к 
органам его оптико-аудиально-тактильного восприятия человека, а 
в его отношении к человеку как субъекту, оно мгновенно само ста-
новится субъективированным, то есть приобретает ценностную значи-
мость для субъекта» [там же]. Ценностная значимость конкретного 
прошедшего отрезка времени, его ценность для человека, становится 
понятной после осмысления заключенных в текстах и свидетельствах 
идей, взглядов мыслителей и философов прошлого по конкретным 
проблемам. Ценность определенного отрезка времени в прошлом со-
стоит в том, что оно является непреходящим в бытии человечества. 
Как непреходящее время уже не требует доказательства своего зна-
чения. Это означает, что ценность времени интеллигибельна. «Цен-
ность, — пишет Д. Гильдебранд, — делает излишним любой вопрос о 
причинах ее значимости. Это относится в первую очередь к общему 
понятию ценности, или значимого самого по себе» [4, с. 129]. А об-
ладает время значением ценности только тогда, когда оно рассматри-
вается в отношении к человеку, его мотивам, действиям, поступкам, 
взглядам и т. д.

Более того, как подчеркивает М. С. Каган, «в аксиосфере культуры 
время вообще уже не является четвертым пространственным измерени-
ем — его ценностные свойства существенно отличны от ценностного 
осмысления пространства, потому что время приобретает в аксиосфере 
экзистенциальное значение» [9, с. 76].

Во времени утверждается длительность имеющих экзистенциаль-
ное значение непреходящих в бытии человечества нравственных, ху-
дожественных, эстетических, религиозных, социально-политических 
ценностей, которые и составляют ценности культуры, длительность 
передаваемых от поколения к поколению трудов мыслителей прошло-
го, содержащих идеи о бытии, мире и его происхождении, познании, 
душе, об обществе, о морали и др., — результаты творческих уси-
лий по превращению мира в культуру. «Мир без культуры, — пишет 
В. Н. Муравьев, — есть мир, в котором нет этих результатов челове-
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ческой деятельности. Мир, с включенной в него культурой, или, вер-
нее, мир, превращаемый в некую культуру, есть мир с отпечатком на 
нем творческого усилия человека» [15, с. 108]. При этом, как замечает 
М. С. Каган, «для каждой части человечества и для каждого индиви-
да ценностью может обладать и преходящее, временное, мгновение, 
которое хочется остановить, когда оно прекрасно, то есть превратить 
временное в вечное» [9, с. 76].

В ходе обращения к педагогическому прошлому мы как бы ловим 
его миг и на мгновение останавливаем время. «Едва я миг отдельный 
возвеличу, Вскричав: “Мгновение, повремени!”» [3, с. 185]. «Мгнове-
нье! О, как прекрасно ты, повремени!» [там же, с. 610].

Осмысление педагогического прошлого дает возможность в ходе 
остановки мгновения, во-первых, обнаружить непреходящие для со-
временного образования и воспитания идеи о познании, морали, доб- 
родетели и т. д. Во-вторых, возвеличить в миге такое прекрасное, в чем, 
как пишет один из самых значительных лирических поэтов Древней 
Греции, включенных в канонический список Девяти лириков учены-
ми эллинистической Александрии, Симонид Кеосский, «примеси нету 
дурного» (цит. по: [21, с. 795]). Примесь дурного, согласно Симониду 
Кеосскому, отсутствует в добром поступке, правде и пользе, в здравом 
уме. В-третьих, превратить останавливаемое в ходе обращения к педа-
гогическому прошлому преходящее, временное, мгновение прекрасно-
го «в вечное».

Останавливая мгновение педагогического прошлого, мы не просто 
заглядываем в него, но выявляем, например, коллизию столкновения 
нравственных идей, старых и новых взглядов о жизни сообща, завещан-
ных отцами традиций с действительностью на том или ином этапе об-
щественного развития.

Педагогическое прошлое тесно связано с педагогическим насто-
ящим. Г. Б. Корнетов подчеркивает, что без понимания культурной 
ценности истории педагогики как части педагогической культуры 
«невозможны различные интерпретации историко-педагогического 
прошлого и его фрагментов; осмысление его либо в логике уроков 
прошлого, либо в логике понимания дня сегодняшнего, либо в ло-
гике прогнозирования, либо в логике самоопределения, либо в иной 
логике» [11, с. 13].

Одним из авторов, идеи которого, на наш взгляд, должно осмыс-
лить как часть педагогической культуры, является Демокрит. Диоген 
Лаэртский называет Демокрита «пятиборцем в философии, так как за-
нимался и физикой, и этикой, и математикой, и всем кругом знаний, и 
даже в искусствах был всесторонне опытен» [7, с. 344].

В эпоху расцвета римской образованности о философии Демокри-
та отзываются с почтением и похвалой. Ювенал в десятой Сатире так 
пишет о Демокрите:

…Демокрит находил для насмешек
Темы, встречая различных людей; говорит его мудрость,



33

Что величайшие люди, пример подающие многим,
Могут в бараньей стране и под небом туманным рождаться.
Он осмеял и заботы у черни, и радости тоже,
А иногда и слезу; сам же он угрожавшей Фортуне
В петлю советовал лезть и рукою показывал кукиш.

[26, с. 303]

Приведенные строки Ювенала являются свидетельством известно-
сти Демокрита в просвещенных кругах Рима.

Ф. Бэкон, превознося уничтоженную не Платоном и Аристотелем, 
а Гензерихом, Аттилой и варварами философию Демокрита, признавая 
его школу как серьезное и основательное направление в древности, пи-
шет: «Нам же представляется, что философия Демокрита заслуживает 
того, чтобы ее извлекли из забвения, тем более что она во многом согла-
суется с указаниями древнейших времен» [2, т. 2, с. 308].

Демокрит, отвергавший идеалистическое учение о разумном 
творце (демиурге), по словам Цицерона, считал, что в мире «без вся-
кого разумного руководства могут совершаться замечательные вещи» 
(цит. по: [12, с. 211]).

В данной статье мы обращаемся к учению мыслителя о познании, 
которое основано на различении двух видов познания и двух видов зна-
ния, на представлении о соотношении души и ума. Анализ идей Демок- 
рита о соотношении души и ума не входит в нашу задачу. Основное 
внимание мы уделяем его идеям о двух видах познания и соответству-
ющих им двух видах знания (мысли). Анализ этих идей вносит опреде-
ленный вклад в раскрытие генезиса научных представлений о познании 
в их историко-педагогическом ракурсе.

Демокрит был автором многочисленных сочинений по этике, фи-
зике, математике, филологии, из которых подлинно известны два: «Ве-
ликий диакосмос» и «О строении природы». Следует отметить, что до 
нас дошли лишь фрагменты сочинений Демокрита о познании. Фраг-
менты текстов Демокрита по гносеологии в свидетельствах Плутарха, 
Сенеки, Стобея, Теофраста, Филопона, Цицерона и других мыслителей 
и философов Древней Греции и Рима в отечественной науке были си-
стематизированы Г. К. Баммелем [5], М. А. Дынником [23], С. Я. Лурье 
[12], А. О. Маковельским [13].

Учение Демокрита о познании с полнотой, какую позволяют до-
стичь имеющиеся фрагменты сочинений мыслителя, реконструиро-
вано зарубежными (Д. Антисери, Б. Рассел, Д. Реале и др.) [18; 19] и 
отечественными философами (С. Н. Трубецкой, А. Н. Чанышев и др.) 
[22; 24], но в педагогической науке учение Демокрита о познании в ка-
честве методологической основы последующих теорий обучения в пол-
ной мере не осмысливалось.

Е. Н. Медынский указывает на значение для теории и практики 
обучения мыслей Демокрита о том, что «познание истины возможно и 
должно основываться на опыте, данные которого обобщаются размыш-
лением, в понятиях» [14, с. 11–12].
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Г. Е. Жураковский, назвав Демокрита одним из энциклопедиче-
ских умов среди греков, приводит ряд сохраняющих свое значение 
для современной педагогической практики его идей об обучении (см.: 
[8, с. 137–138]). Одной из задач учебной работы является всесторон-
нее образование ума, а не формирование многознаек («Многие мно-
гознайки не имеют ума. Должно стараться не столько о многознании, 
сколько о всестороннем образовании ума» [5, с. 211]). Для достижения 
задачи всестороннего развития ума важно, чтобы ученик был скром-
ным и желал учиться, в противном случае у него может развиваться 
легкомыслие. Работа же с легкомысленным учеником обречена на 
провал («Наихудшее, чему может научиться молодежь, — пишет Де-
мокрит, — легкомыслие. Ибо последнее порождает те удовольствия, 
из которых развивается порок» [там же, с. 225]).

А. Н. Джуринский расширяет круг педагогически значимых идей 
Демокрита, обратив внимание на то, что Демокрит допускает возмож-
ность принуждения детей к обучению с целью укрепления добродетели 
(см.: [6, с. 48]). («Если бы дети не принуждались к труду, то они не на-
учились бы ни грамоте, ни музыке, ни гимнастике, ни тому, что наи-
более укрепляет добродетель, — стыду. Ибо по преимуществу от этих 
занятий рождается стыд» [23, с. 173].)

Следует заметить, что Сократ был противником принуждения 
детей к обучению. Учительская деятельность имела особое значе-
ние в жизни Сократа, который ставил вопрос об учителе в тесной 
связи со своим учением о способностях человека. Назначением учи-
тельской деятельности, по мысли Сократа, является вызов к жизни 
лучших сил, склонностей и способностей ученика. Вызов этих сил 
Сократ считал вторым рождением и сравнивал такое рождение с «по-
вивальным искусством». Истинное знание нельзя вложить извне в 
сознание ребенка, «оно должно вырасти из глубин его личности и с 
помощью учителя выйти во всеоружии, как Афина из головы Зевса» 
(цит. по: [8, с. 155]).

Платон, «защищая принцип принуждения в области как мусиче-
ского, так и гимнастического образования» [там же, с. 226], все-таки 
стремится сгладить строгость реализации этого принципа за счет ис-
пользования игры в обучении. В диалоге «Государство» Платон говорит, 
что «надо преподавать нашим стражам еще в детстве, не делая, однако, 
принудительной форму обучения. …Свободнорожденному человеку ни 
одну науку не следует изучать рабски… насильственно внедренное в 
душу знание непрочно. …Поэтому, друг мой, питай своих детей наука-
ми не насильственно, а играючи, чтобы ты лучше мог наблюдать при-
родные наклонности каждого» [17, с. 321].

Обратимся к учению Демокрита о познании.
С. Я. Лурье в книге о Демокрите переводит фрагмент из выпол-

ненного систематизатором идей античного скептицизма Секстом 
Эмпириком (2-я половина 2 в. — начало 3 в.) обзора учений древних 
о критерии истины. Секст Эмпирик в своем суждении о критерии ис-
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тины по Демокриту ссылается на Диотима: «Диотим говорил, что, по 
учению Демокрита, есть три критерия: критерий для постижения не-
доступных чувствам вещей — явления; критерий для научного (курсив  
Л. Я. Лурье. — В. Б.) исследования — мысль; критерий для выбора и из-
бегания — чувства; то, с чем у нас есть сродство, нужно выбирать; того, 
чему мы чужды, нужно избегать» (цит. по: [12, с. 226]).

В переводе А. Ф. Лосева этот же фрагмент из книги Секта Эмпи-
рика дается так: «Диотим же говорил, что, по Демокриту, существует 
три критерия: критерий для постижения неизвестного — явления, 
ибо явное есть окно в неявное, как утверждает Анаксагор, которо-
го за это хвалил Демокрит; критерий для исследования — понятие 
(“Ибо, дитя, для всего существует только один принцип, это — знать 
то, о чем производится исследование”) и критерий для выбора и 
уклонения — аффекты (именно, что нам сродни, то и нужно выби-
рать; а чему мы чужды, того надо избегать)» [25, с. 88–89]. В пере-
воде Г. К. Баммеля третий критерий истины — страсти дается так:  
«3) критерий того, что выбрать и чего избегнуть [он принадлежит об-
ласти страстей]» [5, с. 195].

Критерием истины, согласно Демокриту, является понятие, кото-
рое он именует «законнорожденным познанием» (цит. по: [22, с. 328]).  
Человек оперирует в своем мышлении категориями и понятиями о 
явлениях, предметах, вещах и др. По Демокриту, пишет Секст Эм-
пирик, «разум есть критерий, который он называет “подлинным по-
знанием”» [25, с. 88]. Другим критерием истины являются чувства, 
принимающие участие и в выборе того, что нам сродни, и в избегании 
того, что нам чуждо.

Соответственно этим двум критериям, как пишет Секст Эмпирик, 
в «Правилах» Демокрит выделяет два вида знания: возникшее при по-
мощи чувственных восприятий и при помощи рассуждения. Подлин-
ным знанием Демокрит называет знание, получаемое при помощи 
рассуждений, и ему мыслитель приписывает достоверность суждения 
об истине. Знание, получаемое при помощи чувственных восприятий, 
Демокрит именует «темным», лишая его постоянства в отношении рас-
познавания истинного. Секст Эмпирик толкует это так: «Существуют 
две формы познания, подлинная и темная. К темной относится следу-
ющее целиком: зрение, слух, обоняние, вкус, осязание. Подлинная же 
отлична от нее» [там же].

В переводе С. Я. Лурье этот же фрагмент текста Секста Эмпирика 
звучит так: «В “Правилах (мышления)” он говорит, что есть два вида 
познания: одно посредством чувств, другое — мысли. Из них познание 
посредством мысли он называет законнорожденным и приписывает 
ему достоверность в суждении об истине; познание же, полученное 
посредством чувств, он называет незаконнорожденным и отрицает, 
что оно может дать устойчивую основу для распознавания истины. 
<…> Далее, отдавая предпочтение законнорожденной мысли перед 
незаконнорожденной, он прибавляет: “Когда незаконнорожден-
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ная мысль уже не может больше ввиду перехода к очень мелкому ни 
видеть, ни слышать, ни обонять, ни чувствовать вкус, ни познавать 
осязанием, а приходится прибегать ко все более тонкому, тогда на 
помощь приходит законнорожденная мысль”» (курсив С. Я. Лурье. —  
В. Б.) (цит. по: [12, с. 226–227]).

Следует отметить, что Демокрит, выделив два вида познания и со-
ответствующие им виды знания, не противопоставляет чувства и разум, 
он берет чувства и разум в единстве. Полагая, что истинное (законно-
рожденное) познание отлично от темного (незаконнорожденного), Де-
мокрит отдает предпочтение «подлинному» познанию перед темным, 
или законнорожденному познанию перед незаконнорожденным.

В своих рассуждениях человек опирается на показания чувств, но 
его разум идет дальше чувств. Гален, сохранив для потомков сочный 
спор разума и чувств, пишет, что «Демокрит, который после того как 
признал обманчивыми чувственные явления, сказав: “Лишь согласно 
общепринятому мнению существуют цвет, сладкое, горькое, в действи-
тельности же существуют только атомы и пустота”, — заставил ощу-
щения так говорить против разума: “Жалкий разум, взяв у нас доказа-
тельства, ты нас пытаешься с ними опровергать! Твоя победа — твое же 
падение”» (цит. по: [13, с. 237]).

Необходимость теоретического познания очевидна для древних 
греков потому, что они стремились, чтобы их наука была «чистой на-
укой». Практическое применение своих разработок их интересовало в 
меньшей мере, чем теория. Мышление древних греков было созерца-
тельным, то есть теоретическим. «Теоретический, — пишет И. Е. Су-
риков, — то есть дословно “созерцательный”, противопоставлявший-
ся практическому, “деятельному” (по-гречески теория — созерцание, 
практика — действие» [20, с. 68].

Несомненное для Демокрита как одного из основателей атомизма 
значение истинного, законнорожденного познания, познания посред-
ством мысли, разума, объясняется тем, что «чувственные предметы 
просто устанавливаются по смыслу и мнятся, в истинном же смысле 
не существуют, но существуют только атомы и пустота» [25, с. 87–88]. 
В области атомов чувственное познание упраздняется, поскольку в ней 
такое познание не видит, не осязает, не слышит и т. д.

Исходным пунктом теории познания Демокрита, первой ступень-
кой единого процесса познания является чувственное познание. Од-
нако движущиеся в пустоте атомы, различные по форме и размерам, 
как это следует их атомистической философии, недоступны чувствам: 
«Природа атомов, из соединения которых получаются все вещи, ли-
шена чувственных качеств» [12, с. 228]. Природа вещей постигается 
средствами разума, а значит, с помощью мышления. Следующей сту-
пенькой единого процесса познания является теоретическое позна-
ние, одной из форм которого является понятие. Понятие, подчеркнем 
еще раз, согласно Демокриту, является критерием истины, «законно-
рожденным познанием».
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Мыслитель, выделив два вида познания и соответственно им 
два вида знания, по сути, ставит вопрос о чувствах как источнике 
знания и о роли и значении теоретического мышления в познании 
Великого диакосмоса и Малого диакосмоса. В книге «Великий диа- 
космос» Демокрит, излагая космогонию, повествует о гармониче-
ском строении Вселенной. В книге «Малый диакосмос» говорит о 
мире, в котором живут люди, о происхождении общественной жиз-
ни, о добродетели.

Демокрит осознает сложность и трудность постижения истины. 
Согласно Лактанцию, «Демокрит утверждает, что действительность 
лежит погруженной в столь глубокий колодец, что у него нет дна» 
(цит. по: [12, с. 220]). Согласно Гонорию Августодунскому, «Демо-
крит сказал, что действительность скрыта в потаенном месте, точ-
но вода в глубоком бездонном колодце» [там же]. Согласно Исидору 
Севильскому и Рабану Мавру, «Демокрит говорил, что действитель-
ность так же лежит в потаенном месте, как в колодце, столь глубо-
ком, что у него нет дна» [там же]; «Истина скрыта в глубине [лежит 
на дне морском]. Срв. Цицерон… “Обвиняй природу, которая, как 
говорит Демокрит, истину запрятала далеко в глубине [моря]”» (цит. 
по: [13, с. 236]).

Поскольку познаваемая действительность скрыта в глубоком ко-
лодце, в потаенном месте, в глубине моря, постольку познать ее и ис-
тину может не любой человек, а только мудрец. По свидетельству Аль-
берта Великого, Демокрит сказал: «Мудрец — мера всех существующих 
вещей. При помощи чувств он — мера всех чувственно воспринимае-
мых вещей, а при помощи разума — мера умопостигаемых вещей» (цит. 
по: [12, с. 228]). Протагор, в отличие от Демокрита, мерой всех вещей, 
по свидетельству Секста Эмпирика, полагает: «Человек — мера всех ве-
щей, существующих, что они существуют, несуществующих же, что они 
не существуют» (цит. по: [25, с. 72]).

Считая ощущения началом знания, Демокрит предвосхищает сен-
суализм, являющийся одной из концепций гносеологии, согласно ко-
торой источником научного (эмпирического и теоретического) знания 
является ощущение. Знание, полученное в ходе и в результате чувствен-
ного познания, является чувственным знанием.

Несмотря на признание роли чувств в познании истины, действи-
тельности, философ, выясняя, что соответствует действительности, а 
что ложно, неясно, как пишет Аристотель, «утверждает, что либо ни 
одно ощущение не соответствует действительности, либо, по крайней 
мере, нам это неясно» [1, с. 135]. Александр добавляет, что Демокрит 
говорит, «что либо нет ничего истинного, либо если и есть, то нам  
неясно, так как разные люди, представляющие и мыслящие вещи, проти-
воположные друг другу, воспринимают и то и другое по-одинаковому» 
(курсив С. Я. Лурье. — В. Б.) (цит. по: [12, с. 220]).

«В “Подтверждениях” же он (Демокрит. — В. Б.), — пишет С. Эм-
пирик, — хотя и пообещал предоставить ощущениям силу достоверно-
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сти, тем не менее, оказывается, все же их осуждает» [25, с. 88]. Вместе 
с тем Демокрит, тщательно исследовав такие ощущения, как вкус, ося-
зание, обоняние, слух, зрение, считает их началом знания. Разум, по 
Демокриту, берет свои «доказательства» у ощущений.

Впоследствии идея Демокрита о том, что чувственное познание 
является первой ступенькой единого процесса познания, а теоретиче-
ское познание — второй его ступенькой, была оформлена Ф. Бэконом 
в работах «Великое восстановление наук», «О достоинстве и приумно-
жении наук», «Новый Органон», Я. А. Коменским — в работе «Великая 
дидактика» и развита другими философами и педагогами.

Ф. Бэкон, полагавший, что ощущение служит «как бы ворота-
ми интеллекта» [2, т. 1, с. 149], тем не менее, указывает на важность 
проверки данных чувств, которые «неизбежно обманывают, одна-
ко они же и указывают на свои ошибки; только ошибки близки, а 
указания на них приходится искать далеко. Недостаточность чувств 
двояка: они или отказывают нам в своей помощи, или обманывают 
нас» [там же, с. 72].

Ф. Бэкон подчеркивает, что, несмотря на то что мы не прида-
ем много значения непосредственному чувственному восприятию 
вследствие недостаточной его надежности, мы «приводим дело к 
тому, чтобы чувства судили только об опыте, а опыт о самом пред-
мете» [там же, с. 73].

Настаивая на различении чувственного и теоретического позна-
ния, английский философ, тем не менее, считает, что познание начи-
нается с чувств и чем обильнее они будут, тем легче и удачнее будет 
достигнуто все остальное: «Ибо если всякое истолкование природы 
начинается с чувства и по прямой, постоянной, верной дороге идет от 
восприятий чувств к восприятиям разума, каковыми являются истин-
ные понятия и аксиомы, то неизбежно: чем обильнее и точнее были 
представления самого чувства, тем легче и удачнее будет достигнуто 
все остальное» [там же, т. 2, с. 156].

Идеи Демокрита, Ф. Бэкона об ощущениях как начале познания 
получили последовательное развитие в дидактике Я. А. Коменского. 
В «Великой дидактике» чешский педагог, поставив в основу познания 
и обучения чувственный опыт, раскрывая взаимосвязь ощущения и 
познания, теоретически обосновывает и с достаточной полнотой рас-
крывает принцип наглядности: обучение начинается с ощущений, на 
которых в обучении зиждется наглядность. Первой ступенью позна-
ния действительности Я. А. Коменский считает ощущение: «…начало 
познания необходимо всегда вытекает из ощущений (ведь нет ничего 
в уме, чего ранее не было в ощущениях). А потому следовало бы на-
чинать обучение не со словесного толкования о вещах, но с реального 
наблюдения над ними» [10, с. 384]. Чешский педагог желает, чтобы до-
стоверность знаний опиралась на ощущение. Чтобы у учащихся были 
истинные и прочные знания о вещах, всему следует обучать через лич-
ное наблюдение и чувственное доказательство. «Поэтому пусть будет 
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для учащих золотым правилом: все, что только можно, предоставлять 
для восприятия чувствами, а именно видимое — для восприятия зре-
нием, слышимое — слухом, запахи — обонянием, что можно вкусить — 
вкусом, доступное осязанию — осязанием. Если какие-либо предметы 
сразу можно воспринять несколькими чувствами, пусть они сразу схва-
тываются несколькими чувствами» [10, с. 384].

Согласно Я. А. Коменскому, материал для всех размышлений ум 
получает только из ощущений и акт мышления совершается через вну-
треннее ощущение, то есть через созерцание образов, отвлеченных от 
вещей. Я. А. Коменский вслед за Демокритом считает ощущения на-
чалом знания: «Истина и точность знания также не от чего иного, как 
от свидетельства ощущений» [там же]; вслед за Ф. Бэконом полагает, 
что чем разнообразнее представления самого чувства, тем достовернее 
и прочнее знание вещей: «Чем более знание опирается на ощущение, 
тем оно достовернее» [там же].

Я. А. Коменский не копирует механистически идеи Демокрита о 
чувственном познании, идеи Ф. Бэкона о роли чувств в суждении об 
опыте, опыта — в суждении о предмете. Чешский педагог считает ощу-
щение не только самым надежным проводником памяти, но и одним 
из оснований прочности знаний: «Чем более знание опирается на ощу-
щение, тем оно достовернее. <…> …Так как ощущение есть самый на-
дежный проводник памяти, то указанное чувственное наглядное вос-
приятие всего приводит к тому, что если кто-либо этим путем что-либо 
усвоил, то он будет знать это твердо» [там же].

Для последующих теорий обучения значимы следующие идеи Де-
мокрита:
1) познание идет вглубь от чувственного познания к теоретическому;
2) критерием истины является понятие, которым ученик оперирует в 

своем мышлении;
3) подлинным знанием является знание, получаемое при помощи 

рассуждений;
4) познание посредством чувств не может дать устойчивой основы 

для распознавания истины;
5) познание посредством мысли достоверно в суждении об истине и 

ее распознавании;
6) ощущения являются началом познания;
7) чувственное познание предшествует теоретическому познанию.

Идеи Демокрита о соотношении чувственного («незаконно-
рожденного») и теоретического («законнорожденного») познания  
осмысливались и интерпретировались в прошлом не только философа-
ми, но и педагогами. Были обозначены важнейшие аспекты размышле-
ний Демокрита, которые в поле современной терминологии могут быть 
названы гуманитарными: теоретическое мышление (оперирование по-
нятиями и др.) воспитывает человека как мыслящее существо; при вос-
питании мыслящего ученика необходимо учитывать виды познания, 
вести ученика по его ступеням.
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Идеи Демокрита о познании нетленны, как все его творчество, в 
котором наряду с его учением о познании особое место принадлежит 
его учению о добродетели и воспитании добродетелей, о котором речь 
будет идти в дальнейшем.

The author’s reference to Democritus’s teaching on knowledge development 
is explained by the need to highlight such ideas, the enduring significance of 
which for subsequent theories of learning is confirmed by time. It is revealed that 
Democritus was one of the first to identify two types of knowledge development 
(sensual and theoretical) and the corresponding types of knowledge. For subsequent 
theories of learning, the following ideas by Democritus are significant: 1) knowledge 
development goes in depth from sensory to theoretical knowledge; 2) knowledge 
developed through the senses cannot provide a stable basis for recognizing the truth; 
3) knowledge developed through thought is reliable in estimating the truth and 
recognizing it. The most important aspects of Democritus’ thoughts are identified, 
which in the field of modern terminology can be called humanitarian: theoretical 
thinking (operating with concepts, etc.) educates a person as a thinking being; 
when raising a thinking student, it is necessary to take in consideration the types of 
knowledge development.

Keywords: sensory knowledge development, theoretical knowledge development, 
sensation, knowledge, education, truth, estimate, recognition, humanitarian, 
education, student, thinking.
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of Personal Education Results as Socially-Oriented Soft Skills 
(Universal Competencies). Part 1

В статье представлен первый опыт (прецедент) инструментального обес- 
печения стандартизированной оценки личностных результатов воспитания, 
установленных федеральными государственными образовательными стан-
дартами общего образования, на основе использования разработанной под 
руководством С. В. Климина автоматизированной технологии, предназначен-
ной для мониторинговой оценки работы школ в аспекте данных результатов 
как социально ориентированных soft skills (универсальных компетентностей). 
Приведены научное обоснование указанной технологии — системного сред-
ства объективной и комплексной оценки личностных результатов воспитания 
как наиболее методически сложного для оценивания вида результатов образо-
вания; структурированный перечень основных требований к качеству средств 
оценки, которым соответствует эта технология, а также реализованные в ней 
основные принципы и ноу-хау, в совокупности обеспечивающие достоверную 
неперсонифицированную оценку указанных результатов с экономией времени 
и ресурсов на проведение оценки.

Ключевые слова: результаты воспитания, личностное развитие, федераль-
ные государственные образовательные стандарты общего образования, уни-
версальные компетентности, социальные установки и умения, объективная 
оценка, качество оценочных средств, мониторинг.

Разработка, апробация и внедрение оценочной технологии как си-
стемы методик оценки и алгоритмов их применения, анализа данных 
оценки и формирования на его основе рекомендаций образовательным 
организациям и органам управления образованием — «Автоматизи-
рованная система объективной мониторинговой оценки установленных 
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ФГОС общего образования личностных результатов воспитания как со-
циально ориентированных soft skills (универсальных компетентностей)»1 
осуществлены в отношении последовательно развивавшихся версий 
этой технологии [7; 14; 15; 17] научным коллективом под руководством 
С. В. Климина. В настоящее время деятельность научного коллектива 
авторов данной технологии по дальнейшему развитию и научно-мето-
дическому сопровождению расширения ее внедрения осуществляет-
ся на базе Общероссийской общественной организации «Российское 
профессорское собрание» (РПС). При этом данная технология в части 
ее структуры и принципов построения также послужила основой для 
создания, апробации и на данном этапе внедрения на основе сотрудни-
чества РПС с образовательными организациями соответствующих тех-
нологий как оценочных средств для эффективного проведения незави-
симой оценки качества подготовки обучающихся в системах высшего 
и среднего профессионального образования (см., например, [18; 20]).

Осуществленное в период с 2001 г. по настоящее время внедре-
ние данной технологии (далее — Технология) в практику представляет 
собой первый в Российской Федерации опыт (прецедент) научно-ме-
тодического обеспечения решения такой практической задачи, как 
проведение комплексной, то есть осуществляемой по всем направлени-
ям воспитания, установленным требованиями федеральных государ-
ственных образовательных стандартов общего образования (ФГОС) к 
личностным результатам (ЛР) (см., например, [14]), оценки сформи-
рованности в определенных группах обучающихся характеристик лич-
ности — социально значимых ценностных установок и умений, соот-
ветствующих личностным результатам воспитания, установленным 
ФГОС; при этом речь идет об оценке, одновременно являющейся:
а) широкомасштабной — выборка статистически значимых данных о 

результатах оценки сформированности характеристик социально 
нормативного поведения обучающихся, проведенной с помощью 
различных версий Технологии, составляет более 110 000 учащихся 
и более 30 000 педагогов из более чем 8 000 школ (см.: [9; 15]);

б) объективной, то есть не зависящей от мнений эксперта или иных 
конкретных физических лиц, а построенной на основе исполь-
зования специализированных психологических тестов, экспе-
риментально доказавших необходимые уровни своей валидно-
сти и надежности.
Оцениваемые в данном случае характеристики личности детализи-

руют, то есть детально раскрывают, содержание установленных ФГОС 
личностных результатов по каждому направлению воспитания: патри-

1 В настоящей статье используются, в зависимости от контекста в каждом 
конкретном случае, близкие по звучанию, но содержательно различающиеся понятия: 
«компетентности» — в значении внутриличностных конструктов (и «компетентность в 
целом» как интегральная совокупность этих конструктов), «компетенции» — в значении 
деятельностных характеристик, в решающей мере определяемых этими конструктами. 
Подробнее разведение данных понятий в соответствии с отечественными традициями их 
использования разобрано в статье, ранее опубликованной в журнале «Мир психологии» [2].
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отическому, общегражданскому, духовно-нравственному, трудовому 
и т. д. Причем такая детализация в рамках Технологии проведена на-
учно обоснованным способом, принятым для определения конкретных 
параметров (критериев) оценки в психометрии как области научного 
знания о достоверной (объективной и количественно точной) оцен-
ке личностных характеристик, а именно на основе контент-анализа 
источников научной литературы [1; 4; 5; 12; 14; 17] о содержании тех 
духовных ценностей, знаний, умений и навыков, которые определены 
формулировками личностных результатов во ФГОС.

Исходя из необходимости решения вышеназванной практиче-
ской задачи цель создания и внедрения Технологии состояла в научно 
обоснованном инструментальном обеспечении наиболее методически 
сложного направления оценивания результатов общего образования 
(вследствие необходимого для этого нормирования, формализации и 
унификации критериев и методик оценки результатов в отношении 
лишь ограниченно нормируемой по своей природе воспитательной 
деятельности) — объективной и комплексной оценки достижения 
личностных результатов как планируемых результатов освоения в 
школе основной общеобразовательной программы (ООП) того или иного 
уровня в части реализации программы воспитания в рамках внеуроч-
ной воспитательной деятельности и воспитательного компонента 
урочной деятельности, на основе использования эффективных ме-
тодов и соответствующих им конкретных методик психологической 
диагностики, разработанных и стандартизированных в соответствии 
с общепринятыми нормами и положениями психометрии. В строгом 
соответствии с требованиями ФГОС к оцениванию соответствующих 
результатов реализации ООП Технология обеспечивает неперсонифи-
цированную оценку личностных результатов воспитания — в рамках 
внутришкольного и внешнего мониторинга в системе образования. 
Такая оценка предполагает своим объектом не каждого обучающе-
гося в отдельности, а ту или иную целостную группу обучающихся — 
возрастной параллели, совокупности обучающихся или выпускни-
ков определенного уровня образования данной конкретной школы, 
далее, путем обобщения таких данных всех школ муниципального 
образования и, наконец, субъекта Российской Федерации. Исходя 
из этого, а также в соответствии с ФГОС, статьями 273-ФЗ «Об об-
разовании в Российской Федерации» и другими федеральными нор-
мативными актами Технология предназначена для объективной и 
комплексной оценки результативности воспитательной деятельно-
сти каждой конкретной школы (в разрезе реализуемых в ней уровней 
образования и возрастных параллелей):

а) общеобразовательными организациями — при проведении вну-
тришкольных мониторингов (в том числе в рамках ежегодного самооб-
следования образовательной организации, предусмотренного ст. 28 на-
званного закона, регламентирующей внутришкольную систему оценки 
качества образования);
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б) учредителями общеобразовательных организаций и региональными 
учреждениями, обеспечивающими оценку в образовании, — при проведе-
нии региональных и муниципальных внешних оценок в рамках мони-
торинга системы образования и процедур контроля качества образова-
тельной деятельности.

При создании начального варианта Технологии в 2000 г. [17] и ее 
регулярном совершенствовании в соответствии с изменениями феде-
ральной нормативной правовой базы, государственной политики и 
практики образования [7; 14; 15] учтены результаты проведенного ее 
авторами на разных этапах [3; 14; 17] анализа практики в целом, увы,  
неудачных попыток разработки и внедрения средств оценки личност-
ных результатов воспитания, до введения ФГОС называвшихся в прак-
тике оценки качества образования «результатами личностного развития 
обучающихся». Результаты этого анализа показывают, что успешному 
в интересах всех участников образовательных отношений внедрению 
неперсонифицированной оценки личностных результатов учебно-вос-
питательного процесса в соответствии с ФГОС в целях повышения ка-
чества обеспечения этих результатов препятствуют в первую очередь 
следующие типичные ошибки, исходя из положений психометрии, в по-
строении средств такой оценки (более детальная информация об этом 
представлена в [14]):
1) громоздкость, неприемлемо большие время- и ресурсозатратность 

процедур оценки, особенно с учетом загруженности школ подго-
товкой различных отчетных материалов — по причине игнори-
рования реальных ресурсных и временных возможностей школ 
в предлагаемых для них оценочных материалах и в связи с этим  
неиспользования возможностей технологизации оценки: ее си-
стемной взаимосвязанности, четкой алгоритмичности и макси-
мально возможной автоматизированности.
Типичные примеры (здесь и далее на материале изданных на федераль-
ном уровне и в ряде регионов методических пособий по вопросам оцен-
ки ЛР в школе):
а) педагогам к своей сегодняшней работе предлагается добавить 

подготовку 4 групп отчетов по этим результатам (по несколько 
разделов в каждой группе), подготавливаемых в начале и затем 
еще раз — в конце учебного года, на основе проведения с уча-
щимися 20 оценочно-развивающих методик в год, при этом 
полученные по этим методикам данные педагог должен пись-
менно проинтерпретировать самостоятельно. Такая отчет-
ность превышает весь объем уже проводимой отчетной работы 
учителей, при этом требуя от них проявления отсутствующих у 
них специальных психолого-диагностических навыков;

б) предлагается оценивать такие «личностные результаты», 
не установленные ФГОС, как тревожность обучающихся, их 
агрессивность, фрустрационные реакции, эмоциональность, 
интро- и экстраверсия, и тому подобные характеристики су-
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губо индивидуальных психологических особенностей детей, 
рассматриваемые с помощью переведенных на русский язык 
зарубежных тестов;

2) несоответствие предлагаемого многими разработчиками инстру-
ментария оценки требованиям нормативных актов, а именно: под-
мена неперсонифицированной оценки установленных ФГОС лич-
ностных результатов воспитания персонифицированной оценкой 
«воспитанности» каждого отдельного обучающегося; направлен-
ность предлагаемых критериев на оценку лишь небольшой, про-
извольно выбираемой авторами части всех требований ФГОС к ЛР 
(как вариант — выведение только общей оценки по направлениям 
воспитания без оценивания конкретных личностных результатов, 
указанных ФГОС для этих направлений) либо, наоборот, выход за 
пределы данных требований (предлагается оценка личностных ха-
рактеристик, требования к которым отсутствуют во ФГОС).
Типичные примеры:
а) в предназначенных для школ диагностических материалах, 

разработанных в рамках мероприятий Федеральной целевой 
программы развития образования (ФЦПРО) в 2012–2013 и в 
2016–2017 гг., предлагается проводить именно персонифи-
цированную оценку выполнения требований ФГОС к ЛР — 
с внедрением «документов государственного образца об уров-
нях общего образования, включающих сведения о личностных 
достижениях обучающихся во внеучебной (внеурочной) дея-
тельности», что может привести к «выставлению отметок за 
воспитанность и хорошие личностные качества» ребенка, что 
было бы не только непедагогичным, но и антиконституцион-
ным явлением;

б) вариант примерной образовательной программы, исполь-
зуемый сегодня большинством школ, произвольно относит 
к личностным результатам меньшую часть ЛР, установлен-
ных ФГОС, при этом также относит к ним такие результаты 
развития личности, не отнесенные ФГОС к требуемым лич-
ностным результатам, как, например, различные характе-
ристики самооценки (развитие самоуважения, способность 
адекватно оценивать себя и свои достижения, понимание 
границ своего знания);

3) несоблюдение нормативных требований к методикам оценки ЛР, 
общепринятых в психометрии. По этой причине для оценки ЛР 
нередко предлагаются либо оценочные материалы, рассчитанные 
на субъективный, основанный на личном мнении конкретного 
оценщика экспертный анализ ответов или выполненных заданий, 
либо «лобовые», с очевидными социально желательными вари-
антами ответов анкеты и/или «тестоподобные материалы», для 
которых отсутствуют документально подтвержденные на основе 
экспериментальной апробации с подсчетом по соответствующим 
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формулам сведения об их валидности и надежности. Как след-
ствие, недостоверность данных оценки (из-за отсутствия научно 
доказываемых данных о том, что применяемое средство оценки 
выявляет реальный, а не демонстрируемый уровень сформирован-
ности определенных социальных компетенций) и потому неэф-
фективность и низкая результативность воспитания большинства 
обучающихся (обеспечения развития у учащихся ценностных уста-
новок и умений, установленных ФГОС) на основе использования 
таких данных.
Типичные примеры:
а) по итогам проведенного в школах России в 2013 г. в рамках 

мероприятий ФЦПРО мониторинга качества основного обще-
го образования в соответствии с требованиями ФГОС в отно-
шении личностных результатов предложено свести их оценку 
к отслеживанию количества обучающихся по заявке на ма-
стер-классы по какому-либо направлению развития личности. 
Тем самым проигнорирован (видимо, от безысходности вслед-
ствие незнания, что личностные характеристики можно досто-
верно оценивать на основе компетентного использования ме-
тодов психодиагностики) очевидный для педагогики факт, что 
выбор ребенком того или иного мастер-класса может фиксиро-
вать лишь интерес детей к соответствующим направлениям де-
ятельности, но не социально значимые умения и закрепленные 
в деятельности ценностные ориентации, то есть ЛР;

б) в методике, наиболее распространенной в школах для оценки 
такого личностного результата, как ориентация на сотрудни-
чество, результат оценки поставлен в зависимость от субъек-
тивной оценки педагога или внешнего эксперта: например, по 
«степени сходства узоров на рукавичках» (притом что четких 
критериев для оценки такого сходства не предложено) или по 
«умению договариваться, убеждать» и т. п. (для оценки чего 
также никаких конкретных критериев — индикаторов, наблю-
даемых в действиях детей, не предложено; при этом требова-
ние оценивать умение убеждать для детей младшего школьного 
возраста явно не соответствует возможностям большинства об-
учающихся данного возраста). Вместе взятые, такие недостат-
ки методики, дополняемые отсутствием каких-либо сведений 
о ее валидности и надежности, не могут обеспечивать досто-
верную оценку соответствующих личностных результатов;

в) в методическом пособии по оценке личностных результатов 
реализации ФГОС из серии «Работаем по новым стандартам» 
предлагается оценивание, например, сформированности у 
обучающегося ценностей здорового образа жизни строить на 
основе его ответов «да» или «нет» на вопрос в социолого-пе-
дагогической анкете о том, считает ли он значимыми для себя 
эти ценности. Аналогично в рамках одного из реализованных 
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в 2023 г. на межрегиональном уровне (в 25 пилотных регионах) 
проектов осуществлена попытка разработать тесты для оценки 
ЛР как характеристики эффективности реализации конкрет-
ными учителями воспитательных компетенций на основе «ло-
бового» стимульного материала, когда из заданий теста, а так-
же из предлагаемых в нем вариантов ответов очевидно, какие 
вопросы воспитанности школьника в данном случае оценива-
ются, а для более-менее информированных учащихся в каж- 
дом задании очевиден и «правильный» ответ исходя из обще-
принятых в обществе норм поведения. Не спасает ситуацию и 
облечение авторами такого «лобового» стимульного материала 
в форму ситуационных задач — он остается «лобовым» в силу 
очевидной направленности формулировок каждой ситуации 
и прозрачности социально «правильных» вариантов ответов. 
Тем самым в обоих приведенных примерах налицо игнориро-
вание не только общепринятых норм психометрии, но и акси-
ом педагогики, гласящих, что знание ребенком правил и норм 
поведения в обществе еще не гарантирует должного к ним 
отношения (сформированности соответствующих ценност-
ных установок) и тем более соответствующего им поведения 
(устойчивых проявлений сформированных умений). Вслед-
ствие применения таких методик оценки возможно лишь оце-
нить, насколько учащиеся информированы о том, «что такое 
хорошо и что такое плохо», это, конечно, полезно для оценки 
именно этой информированности сегодняшних школьников, 
но попытка выдать данные оценки по таким тестам за «объ-
ективные и точные данные оценки действительного уровня 
развития в системе эмоционально-чувственных отношений и 
в проявлениях поведения учащихся социально значимых цен-
ностных установок и умений» позволит лишь «рапортовать» о 
якобы высоких результатах воспитания, не предоставляя ре-
альных ориентиров участникам образовательных отношений 
для его усовершенствования, невзирая на то что такая дезори-
ентация очевидно чревата негативными социальными послед-
ствиями. Тем более что в приведенных примерах отсутствуют 
выраженные в числовой форме данные экспериментальной 
апробации тестов на содержательную валидность, характери-
зующую, как известно из психометрии, действительную спо-
собность конкретного теста измерять те свойства личности, 
для оценивания которых он применяется;

г) наконец, в некоторых фрагментах материалов, входящих в от-
дельные пособия или материалы по оценке ЛР в соответствии 
с ФГОС, предлагаются четко формализованные задания и 
ключи обработки данных оценки (что является безусловным 
плюсом для практического применения), однако отсутствуют 
сведения о способах, объемах и точных количественных ре-
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зультатах стандартизации этих заданий, в связи с чем невоз-
можно объективно оценить, насколько достоверны данные 
тестирования с помощью этих заданий.

Вследствие названных типичных ошибок в методическом обеспе-
чении оценки ЛР сегодня наблюдается крен в организационно-методи-
ческом обеспечении этой оценки в сторону:
а) бюрократического (формально-документационного) подхода, по-

строенного:
— на бумажной отчетности (о количествах мероприятий, уча-

щихся на учете в комиссии по делам несовершеннолетних 
и т. п.), говорящей об активности работы, но не о ее результа-
тивности;

— портфолио достижений не в учебной деятельности, а в сфере 
своих социальных отношений (причем начиная с 1-го клас-
са), то есть таких достижений, как «успехи в сотрудничестве 
с одноклассниками», задокументированные «похвалы учителя 
за выполненные поручения» и накопленные «полезные дела». 
В рамках такого начетнического подхода к оценке результатов 
воспитания «нравственного человека и гражданина» предла-
гается высчитывать соответствующие «рейтинги социальной 
успешности» с «лидерами и отстающими» среди детей по нрав-
ственности, гражданственности и т. п., что очевидно антипе-
дагогично и потому непродуктивно для совершенствования 
нравственного и гражданско-патриотического направлений 
воспитания на основе оценки их личностных результатов, по-
тому что этим направлениям воспитания по самой своей сути 
противопоказаны принципы спортивной соревновательности 
с зарабатыванием баллов для успешности дальнейшей карье-
ры обучающегося;

б) субъективного подхода, построенного:
— на частных мнениях конкретных лиц («оценке результативно-

сти воспитания 1–2 внешними экспертами или самими учите-
лями в виде справок в свободной форме»);

— тестах, способных обеспечивать оценку только знаний об 
обществе, и «лобовых» социолого-педагогических опросах 
(тем и другим свойственна социальная заданность «правиль-
ных» ответов);

— переводных зарубежных тестах, не прошедших профессио-
нальную экспертизу на свою способность обеспечивать оцен-
ку не просто тех или иных личностных характеристик, а имен-
но личностных результатов реализации ФГОС, то есть тестах, 
не соответствующих по своим критериям оценки требованиям 
ФГОС к ЛР.

Такие подходы не позволяют достоверно, корректно и эффектив-
но оценивать качество работы школ по обеспечению личностных ре-
зультатов воспитания в соответствии с требованиями ФГОС, приня-
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той Правительством РФ Стратегии развития воспитания в Российской 
Федерации и других федеральных нормативных актов, определяющих 
такие результаты в качестве критически важных для нашей страны на 
современном этапе развития общества.

Как было отмечено выше, при создании Технологии и ее дальней-
шем совершенствовании, вплоть до настоящего времени, учитывались 
результаты проведенного ее авторами анализа типичных ошибок, об- 
условливающих неэффективность практики оценки личностных ре-
зультатов воспитания, соответственно, научно-методическое обеспе-
чение разработки и внедрения Технологии не содержит в себе таких 
ошибок, что на данный момент является первым и пока единственным 
примером (прецедентом) такого рода. Целесообразно при этом отме-
тить, что указанные методологические ошибки присущи подходам к на-
учно-методическому обеспечению оценивания социально-личностных 
компетенций, соответствующих понятию «личностные результаты», в 
сфере образования целом, так как аналогичные ошибки свойственны 
также и имевшимся доселе попыткам создания и применения инстру-
ментального оснащения для объективной оценки сформированности у 
обучающихся общих компетенций в системе среднего профессиональ-
ного образования, а также универсальных (общекультурных) и обще-
профессиональных компетенций в системе высшего образования [19].

Ключевые научно-методические основы Технологии характеризуются 
выполнением приводимых ниже взаимосвязанных требований к системе 
научно, нормативно обоснованной и практически эффективной объектив-
ной оценки ЛР (далее — Требований). Научно-теоретическое обоснова-
ние Требований приведено ранее в ряде изданий [1; 2; 8; 17 и др.]. Не-
обходимо отметить, что содержание Требований опирается на данные 
контент-анализа источников литературы по вопросам определения кри-
териев качества средств оценивания результатов образовательной дея-
тельности с учетом специфики высшего образования. Некоторые ключе-
вые из таких работ, в которых обобщены результаты ряда исследований в 
соответствующей области психометрии и стандартизации средств психо-
диагностики и их систем, включая общеизвестные работы таких класси-
ков отечественной психометрии и психодиагностики, как К. М. Гуревич, 
А. А. Бодалев, В. В. Столин и др., приведены в [3; 6; 7; 13]. Учтены при 
проведении этого анализа были и редкие, но все же имевшиеся преце-
денты из практики федерального, общероссийского уровня:
— опыт определения отдельных соответствующих требований для ор-

ганизации в прежние годы на федеральном уровне управления об-
разованием экспертиз качества средств оценки, применяемых для 
государственной аккредитации в сфере образования:
1) в рамках Федеральной программы развития образования на 

2004 год по курировавшемуся Рособрнадзором направлению 
«Федеральные экспериментальные площадки по апробации 
элементов государственно-общественной системы оценки ка-
чества образования»;
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2) в рамках процедур признания на федеральном уровне во мно-
гом положенной в основу рассматриваемой в настоящей статье 
Технологии ее «предтечи», разработанной коллективом под 
руководством С. В. Климина и признанной соответствующей 
федеральным требованиям по итогам проведения Минобразо-
вания России в 2001 г. конкурса аттестационных технологий, 
применяемых для аттестации общеобразовательных учрежде-
ний (приказ Минобразования России по итогам данного кон-
курса от 28.02.2001 № 686 «Об итогах конкурса аттестационных 
технологий, применяемых для аттестации общеобразователь-
ных учреждений»), далее модифицированной с учетом разви-
тия федеральной нормативной правовой базы, в том числе для 
обеспечения эффективного проведения массовой аттестации и 
государственной аккредитации образовательных учреждений 
различных типов и видов, реализующих общеобразовательные 
программы разного уровня и находящихся в подчинении фе-
деральных ведомств2, а также для представления Технологии 
региональным органам управления образованием в качестве 
оптимальной при решении задач оценки содержания, условий 
и результатов воспитательной деятельности3);

— опыт определения и апробации соответствующих требований экс-
пертным сообществом на базе РПС применительно к системе про-
фессионального образования [18].
В соответствии с изложенным выше в Технологии реализованы 

нижеследующие Требования, необходимые для обеспечения:
а) полного соответствия содержания оценки ЛР тpебованиям феде-

ральных ноpмативных пpавовых документов (в первую очередь 
ФГОС);

б) соответствия процесса и результатов оценки ЛР научно-методиче-
ским тpебованиям к средствам объективной и точной оценки (ди-
агностики) содержания и pезультатов человеческой деятельности 
(методикам оценки, их системам, поддерживающим их компью-
терным и иным средствам);

в) соответствия оценки ЛР условиям реальной пpактики пpименения 
данных средств, то есть применительно к любой общеобразова-
тельной организации на территории Российской Федерации.
1. Реализованные в Технологии Требования в части содержа-

ния оценки:

2 См.: Методические рекомендации по аттестационной экспертизе 
общеобразовательных школ и общеобразовательных школ с углубленным изучением 
отдельных предметов. — Москва : Федеральная служба по надзору в сфере образования и 
науки, 2006. — 16 с. — (Серия: Подготовка экспертов основного общего, среднего (полного) 
общего образования).

3 См.: Методические рекомендации по аттестационной и аккредитационной 
оценке воспитательной деятельности образовательных учреждений, общеобразовательные 
программы (письмо Минобразования России от 15.10.2003 № 24-51-212/13, подготовленное 
на основании приказа Минобразования России от 25.01.2002 № 193).
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1.1. Критериальная валидность содержания оценки в рамках Тех-
нологии — показателей оценки (комплексных характеристик ЛР, пря-
мо установленных формулировками ФГОС для каждого из направле-
ний воспитания) и критериев оценки, детализирующих эти показатели. 
В соответствии с общепринятой методологией психометрии критери-
альная валидность каждого показателя в данном случае определяется 
тождеством его названия соответствующей формулировке ФГОС, а 
критериальная валидность каждого детализирующего этот показатель 
критерия оценки определяется объективно на основе частотных харак-
теристик выявленных формулировок и других результатов контент- 
анализа источников научной литературы и нормативных документов 
(исходя из принципов научной и нормативно-правовой обоснованно-
сти детального содержания оценки), связанных с вопросом детального 
содержания и сути каждой из характеристик, установленных форму-
лировками ЛР во ФГОС. Необходимый уровень валидности критериев 
оценки обеспечивается путем детализации содержания оценки с учетом 
методологии соответствующей, направленной на определение измери-
мых параметров оценки, части психометрии, прежде всего, на основе:
— определения необходимо (минимально достаточного) полного со-

держания оценки (перечня критериев оценки) — по данным ана-
лиза всей совокупности соответствующих источников;

— конкретизации (дробления) каждого из показателей оценки на 
отдельные параметры (характеристики, отражающие содержание 
критериев оценки) в соответствии с требованиями: элементар-
ности (несистемности) каждого параметра, однозначности или 
общепринятости используемых в его формулировке понятий, от-
сутствия дублирований содержания разных критериев в их общем 
перечне, практической ценности содержания оценки, следова-
тельно, доступности формулировок параметров оценки для педа-
гогических коллективов.
1.2. Детализированность содержания оценки, осуществляемой с 

помощью Технологии. Такая детализированность определяется си-
стемно организованным перечнем критериев оценки, каждый из кото-
рых в соответствии с положениями психометрии в части содержания 
оценки включает в себя:
— параметр оценки (формулировку, характеризующую, что оценива-

ется с помощью данного критерия);
— «весовой» коэффициент критерия (определяет меру значимости 

данного критерия в общей системе критериев, применяемых для 
получения выводов по итогам проведения оценки);

— норму оценки («планку» требований, которую должен достигнуть 
результат оценки по данному критерию для того, чтобы можно 
было сделать вывод о соответствии воспитательной деятельности 
школы по этому критерию, принятому, например, в данном кон-
кретном регионе, нормативному для такого критерия уровню — с 
учетом межрегиональной базы статистики результатов оценки ЛР, 
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а также приоритетов и местной специфики задач развития школь-
ного воспитания).
1.3. Дифференциация показателей и критериев оценки по трем 

основным уровням проявления результатов образования, соответству-
ющим уровням развития сознания и деятельности: познавательному 
(рациональному), проявляемому в мыследеятельности обучающихся; 
эмоционально-чувственному, проявляемому в эмоциональных реак-
циях обучающихся на соответствующие значимые для тех или иных 
конкретных личностных результатов, воспринимаемые обучающими-
ся события; действенному (иногда также в практике называемому дея-
тельностным или поведенческим), проявляемому в поведенческих ак-
тах обучающихся в ситуациях, значимых для тех или иных конкретных 
личностных результатов [1; 2; 17].

1.4. Соответствие содержания оценки в рамках Технологии совре-
менному пониманию ЛР не как совокупности «воспитанностей» или 
«уровней развития качеств личности», а как совокупности «обеспечен-
ных деятельностью школы минимально необходимых для социальной 
адаптации учащихся воспитательно-развивающих эффектов целост-
ного образовательного процесса», которые рассматриваются в аспекте 
следующих 2 взаимосвязанных характеристик (см.: [1; 17]):
— это приращения и новообразования личности, являющиеся ре-

зультатами ее развития, на которые оказывает существенное влия-
ние работа именно школы, что определяется по такому критерию, 
как включенность данных результатов в соответствующие требо-
вания федеральных нормативных документов к обязательным ре-
зультатам образовательной деятельности школы, следовательно, 
отнесение их к области ее компетентности;

— это результаты развития личности, в отношении которых экспери-
ментально доказано, что они контролируемы объективно, то есть 
путем стандартизированной тестовой групповой оценки.
Отличия такого понимания личностных результатов учебно-вос-

питательного процесса от традиционных представлений о «воспитан-
ности» заключаются:
а) в его достаточной для определения содержания оценки и, следова-

тельно, построения диагностических процедур точности, в отличие 
от того, что «воспитанность» ни в одном источнике не определена 
достаточно точно для этого;

б) в том, что «воспитанность» при всех различиях в понимании этого 
термина, как правило, понимается как:
— интегральная, не детализированная на элементы (что необ-

ходимо для объективного и точного оценивания) характери-
стика, причем отдельно взятой конкретной личности (кон-
кретного учащегося), а не целостной совокупности учащихся 
(класса, возрастной параллели, ступени общего образования);

— некий «завершенный и дискретный» результат, то есть резуль-
тат либо имеющийся, либо нет «на высоком или хотя бы на 
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среднем уровне», а не градуально и постоянно увеличиваю-
щийся в течение как минимум всего периода образования.

2. Реализованные в Технологии Требования в части процедуры (ме-
тодов и конкретных методик) оценки:

2.1. Основанность оценки ЛР на объективных по своей сути  
(независимых от мнений конкретных лиц — экспертов, учителей, иных 
оценщиков) методах оценивания свойств личности как условие обес- 
печения объективности данных этой оценки. При этом необходимо 
учитывать, что в рамках таких методов для оценки ценностных ориен-
таций и социально важных умений рассматриваются не сами по себе 
наблюдаемые каким-либо оценщиком в реальной практике эмоцио-
нальные реакции/действия и в целом, суммируя, отношение к чему- 
либо/поведение, свойственные тем или иным учащимся, а валидно 
выявляемые с учетом результатов контент-анализа соответствующих 
источников информации, в частности в интернет-среде, при опреде-
лении содержания методик оценки в рамках их разработки и, далее, 
результатов их экспериментальной апробации — предпочтения этими 
обучающимися тех или иных значимых для оценки конкретных лич-
ностных результатов эмоционально опосредованных/поведенческих 
выборов применительно к определенным типичным ситуациям. Дан-
ные методы представляют собой различные вариации общего метода 
тестов в их научном определении, реализованные в методиках оценки 
не только формализованных, но и обязательно стандартизированных, в 
частности, успешно проверенных по количественным характеристикам 
валидности и надежности при экспериментальной апробации методик 
в соответствии с общепринятыми положениями психометрии [1; 2; 8; 
14; 17]. Причем, необходимо подчеркнуть, тестов в их широком пони-
мании: имеются в виду различные виды тестов как частные методы в 
рамках общего метода тестирования — не только тесты достижений 
и тому подобные разновидности тестов для оценки знаний, но также 
экспериментально валидизированные и в целом стандартизированные 
психолого-диагностические опросники, вопросники, методики парно-
го сравнения, ситуационные задачи или тест-кейсы различной степе-
ни развернутости/детализированности и другие методы тестирования  
[10; 11], построенные на основе использования не «лобового», а кос-
венного стимульного материала для исключения социальной заданно-
сти «правильных» ответов в содержании теста и в вариантах ответа/вы-
бора на вопросы/задания теста.

2.2. Экспериментальная доказанность в соответствии с положени-
ями психометрии достоверности данных объективной оценки, а имен-
но удовлетворительных уровней содержательной валидности и надеж-
ности средств (методик), применяемых для такой оценки, как условие 
обеспечения достоверности данных оценки на приемлемом уровне, 
то есть с максимально возможной погрешностью не более 10 %, сле-
довательно, с уровнями валидности и надежности не ниже 0,9 по ре-
зультатам применения прикладной, применяемой в психометрии для 
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стандартизации методик оценки математической статистики при обра-
ботке данных экспериментальной апробации методик, проведенной в 
соответствии с общепринятыми для этого в психометрии принципами  
[9; 14; 15; 17].

2.3. Максимально возможная алгоритмизированность (соответ-
ственно, формализованность) процессов подготовки, проведения, 
обработки и анализа результатов оценивания с формированием реко-
мендаций для образовательной организации по совершенствованию 
обеспечения развития у обучающихся характеристик ЛР, следователь-
но, максимально возможная автоматизированность этих процессов — 
для повышения эффективности процедуры оценки, то есть обеспече-
ния сбора значимой информации во всей ее полноте при минимизации 
затрат времени и ресурсов на осуществление всех этапов процедуры  
[6; 7; 8; 10; 11; 14].

2.4. Оценка ЛР является не констатирующей (с формированием 
выводов о том, насколько выполнены требования ФГОС), а только 
консультирующей, в рамках внешней независимой оценки качества 
подготовки обучающихся или в рамках самообследования образова-
тельной организации (с формированием рекомендаций для педагоги-
ческого коллектива) — исключается оценка выполнения каждым кон-
кретным педагогом требований ФГОС к ЛР, поскольку эти требования 
четко адресованы в документах ФГОС [8; 9; 12; 17] к образовательной 
организации, учитывая, что, например, те или иные результаты воспи-
тательной работы обеспечиваются деятельностью не какого-то одного 
классного руководителя, а также и его коллег, тоже работающих с уча-
щимися «его» класса.

2.5. Оценка ЛР в рамках требований к ним ФГОС также является 
неперсонифицированной, то есть конечным объектом оценивания ЛР 
в соответствии с ФГОС может выступать только та или иная целостная 
группа обучающихся (класса, возрастной параллели, в целом уровня 
образования в конкретной общеобразовательной организации), а не тот 
или иной обучающийся в отдельности. Эти ограничения диктуются в 
первую очередь положениями ФГОС [3; 10; 11; 12; 14], основанными на 
необходимости обеспечения установленных Конституцией Российской 
Федерации и иными федеральными нормативными актами прав лич-
ности при проведении оценивания выполнения требований ФГОС — в 
соответствии с ними исключается возможность выставления отметок 
«за нравственную, гражданско-патриотическую и иную воспитанность/
убежденность» и тому подобных действий в отношении каждого кон-
кретного школьника. В научном отношении такие ограничения об- 
условлены принципиально меньшей устойчивостью и элементарностью 
содержания характеристик личностных результатов воспитания, следо-
вательно, существенно меньшей возможностью высоковалидной и точ-
ной их индивидуальной оценки по сравнению с предметными, а также 
метапредметными результатами обучения (общеучебными умениями), 
в отличие от оценки групповой, то есть осуществляемой в отношении в 
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целом некоей группы обучающихся. При такой групповой оценке все-
го лишь определяется, достигнут ли большинством обучающихся этой 
группы минимально допустимый нормативный уровень, например, 
в эмоционально-чувственном неприятии явно неуважительных дей-
ствий по отношению к конкретным ценностям культуры своего народа 
и иных народов; при этом даже при недостижении такого уровня боль-
шинством этих обучающихся не делается выводов о «невыполнении со-
ответствующего требования ФГОС», а лишь формируются конкретные 
рекомендации для педагогического коллектива по обеспечению совер-
шенствования соответствующих компонентов воспитательной работы 
с дальнейшей ежегодной оценкой динамики развития обучающихся. 
Так, данными наших исследований [1; 2; 10; 11; 17] подтвержден сле-
дующий вывод: одни из критериев оценки результатов личностного 
развития учащихся оцениваются с помощью тестов индивидуальных 
достижений (тестов для оценки каждого отдельного учащегося), другие 
же из этих критериев оценки принципиально, в соответствии с совре-
менными возможностями науки по обеспечению достоверной и точной 
оценки, оцениваются только с помощью тестов, специально предна-
значенных для оценки целостной образовательной организации (тестов 
для оценки обеспечения образовательной организацией определенных 
результатов учебно-воспитательного процесса в отношении только в 
целом некоторой группы учащихся, например, выпускников уровня 
основного общего образования текущего учебного года).

2.6. Специфические особенности входящих в состав Технологии 
методик, обусловленные ее специализированной направленностью ис-
ключительно на неперсонифицированную оценку ЛР, установленных 
ФГОС, обусловленные требованием, указанным в п. 2.5 (см.: [8]):
— по размерности компонентов содержания теста;
— по длине целого теста;
— по способам определения валидности и надежности каждого теста 

и другим характеристикам и свойствам этих тестов.
2.7. Требования, реализация которых обеспечивает эффективность 

Технологии по соотношению затрат времени и ресурсов на проведение 
оценки в практике применения Технологии с объемом достоверных 
данных, значимых для оценивания ЛР в соответствии с ФГОС, полу-
чаемых по итогам такого применения на основе ряда соответствующих 
оптимизаций процедуры оценки с помощью Технологии:

2.7.1 обеспечение компактности методик оценки для преодоле-
ния распространенной в практике громоздкости процедур оценки ме-
тапредметных результатов образования и ЛР — на основе реализации 
требований:
— минимальной достаточности компонентов содержания в тесте;
— взаимосвязанности и взаимодополнения методик в оценочной 

Технологии как элементов в системе процедур и методических 
средств оценки, что обеспечивает высокий «информационный 
КПД» [1; 2; 7; 17];
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2.7.2 одновременное выполнение следующих требований к мето-
дикам и процедурам:

2.7.2.1) соответствие совокупности применяемых процедур прак-
тической реальности, определяемое одновременным выполнением, в 
свою очередь, таких требований, как:
а) охват процедурами контроля всех необходимых участников оценки;
б) минимизация затрат времени и ресурсов, необходимых для прове-

дения контроля ЛР — за счет использования:
— минимально необходимого объема репрезентативных выбо-

рок участников тестирования [1; 2; 7; 17];
— средств автоматизации подготовки, проведения оценки и 

анализа ее данных — на основе максимально возможной ал-
горитмизации этих этапов процедуры оценки во взаимосвязи 
с вытекающим из такой алгоритмизации документальным ре-
гламентированием данных этапов;

2.7.2.2) обеспечение качества оценивания [1; 2; 7; 17], определяе-
мого одновременным выполнением, в свою очередь, требований:
а) обеспечения с помощью соответствующих методик оценки, входя-

щих в состав применяемой Технологии, значимого и необходимо-
го для целей проводимого контроля полного содержания оценки, 
что обусловлено: соответствием всех элементов содержания оценки 
(показателей и критериев) предмету данного конкретного контро-
ля, то есть преследуемым при его проведении целям и задачам; ми-
нимально достаточной (в отношении предмета контроля) полнотой 
перечня показателей и детализирующих их критериев оценки;

б) достоверности оценки, в свою очередь определяемой одновременно:
— объективностью оценки (независимостью результатов оцен-

ки от мнения конкретных лиц-оценщиков и формализован-
ностью всех процедур оценки для обеспечения измеримости, 
сравнимости ее данных);

— содержательной валидностью методик (в первую очередь ис-
пользованием методик, обеспечивающих оценку именно и 
только намеченных для контроля критериев оценки);

— надежностью методик (в первую очередь необходимой коли-
чественной точностью оценки);

в) практичности оценки — доступности методик оценки для их кор-
ректного применения имеющимися в реальности пользователями;
2.7.3 использование оценочных технологий, являющихся орга-

низационно-методическими системами, обеспечивающими высокий 
«информационный КПД», — на основе использования инновационных 
подходов к оцениванию, в первую очередь ноу-хау, заключающегося в 
построении системы оценки не просто как традиционной для привыч-
ной практики психологического тестирования батареи тестов как их 
набора, в котором каждый тест или каждая часть того или иного тес- 
та направлена на оценку «своего» отдельного критерия, а именно как 
системы, в которой каждый тест сконструирован таким образом, что 
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все тесты этой системы взаимодополняют друг друга, что существенно 
экономит время, нужное на получение необходимой диагностической 
информации, так как каждый тест в данной системе каждой из своих 
частей обеспечивает получение информации одновременно для не-
скольких критериев оценки, при этом такая информация сопоставля-
ется с соответствующей информацией, полученной с помощью других 
частей того же теста или других тестов системы;

2.7.4 отбор для применения, исходя из мировой практики про-
фессионального обеспечения оценивания в образовании, только тех 
методик оценки, в отношении которых существуют документально 
подтвержденные данные их соответствия нормативным требованиям 
к средствам оценки личности, групп личностей или их деятельности 
(см., например, [16]);

2.7.5 обеспечение корректного применения средств оценивания (пол-
ностью стандартизированных методик оценки — психологического тести-
рования, средств автоматизации оценки, целостной оценочной техноло-
гии) за счет в первую очередь построения Технологии на основе элементов, 
каждый из которых не предъявляет специальных требований к квалифи-
кации пользователей — работников системы общего образования;

2.7.6 обеспечение в рамках системы оценки практической при-
менимости данных оценки пользователями этих данных для приня-
тия всесторонне взвешенных решений по итогам проведения оценки, 
в частности, для объективного выявления приоритетных направлений 
совершенствования воспитательной деятельности школы, муници-
пальной и в целом региональной систем общего образования, на основе 
автоматизированного формирования реально реализуемых рекоменда-
ций по этому совершенствованию.

The article presents the first experience (precedent) of instrumental provision 
of standardized assessment of personal education results established by federal state 
educational standards of general education, based on the use of automated technology 
developed under the guidance of the author of the article, designed to monitor the 
performance of schools in the aspect of these results as socially-oriented soft skills 
(universal competencies). The scientific substantiation of this technology is given — 
systematic means of objective and comprehensive assessment of personal education 
results as the most methodically difficult type of educational results to evaluate; a 
structured list of basic quality requirements for assessment tools that this technology 
corresponds to, as well as the basic principles and know-how implemented in it, 
collectively providing a reliable non-personalized assessment the specified results, 
saving time and resources for the assessment.

Keywords: results of education, personal development, the federal state 
educational standards of general education, universal competencies, social attitudes 
and skills, objective assessment, quality of evaluation tools, monitoring.
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практики учителя — навигатора в мире информации, игропедагога, учителя — 
модератора учебной деятельности, учителя тьютора, коуча, учителя-лидера, 
которые реализуются Учителями XXI в.
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формации, игропедагог, учитель — модератор учебной деятельности, учитель 
тьютор, коуч, учитель-лидер.

В последние годы активно проводится работа по определению 
сущностных характеристик современного педагога, выявлению 
наиболее результативных способов и путей подготовки учителя, 
представлению образовательного пространства как системы, обла-
дающей всеми необходимыми ресурсами, способствующими реали-
зации идей образования.

Трансформации, происходящие в образовании, непосредственно 
влияют на формирование нового педагога, ориентированного на требо-
вания социума, высокий темп жизни, развитие информационного об-
щества, аксиологические поиски, потребности современного ученика.

Известный французский ученый Бернар Корню (B. Cornu), раз-
мышляя о потенциале педагогической деятельности и глобальных 
социальных трансформациях, подчеркивает появление феномена 
«новой профессии»: «…именно учитель находится в самом центре 
этих изменений: он их переживает, предвосхищает, приспосаблива-
ется в целях лучшего соответствия требованиям общества. Мы при-
сутствуем при рождении “новой профессии” — профессии “Учителя 
XXI века”» [6, p. 18].

Наше обращение к «Атласу новых профессий» [2], который может 
рассматриваться как своего рода вариант определения перспектив педа-
гогической деятельности, помогает понять отношение учителя (скорее, 
создателей «Атласа») к проблемам современного образования, наме-
тить ожидаемые изменения, оценить ролевые характеристики профес-
сии педагога.

Между тем от педагога и школы в данном проекте мало что оста-
лось, поскольку через все предложения просматриваются экономиче-
ские интересы, индивидуальная конкретная подготовка к определенной 
деятельности. Отметим, что в образовании все-таки изначально должно 
быть представлено общее развитие ученика, а само образование — это 
процесс, который активно влияет на создание образа человека. Поэтому 
необходимо внимательно разобраться с будущим уникальной области 
«человек — человек», с перспективами развития профессии учителя.

Итак, содержание «Атласа новых профессий» (табл. 1) (см.: [2, 
с. 135–139]).

Представленные профессии, вероятно, могут быть отнесены к 
феномену «новой профессии», но, во-первых, все вместе они могут 
быть объединены в систему деятельности учителя, поскольку прак-
тически все перечисленные функции в современном образовании 
выполняет педагог.
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Во-вторых, половина названных профессий (в виде гуманитарных 
практик) лет двадцать с разными результатами используется в образо-
вании. Например, тьютор, модератор, коуч применяются в системе об-
разования, однако материалов, свидетельствующих о перспективных 
достижениях данных профессионалов, не слишком много. В-третьих, 
предлагаемые профессии вряд ли приведут к качественному результа-
ту, поскольку внутри этих профессий имеются вполне понятные огра-
ничения, и даже провозглашение индивидуализации образования — это 
хорошо, но образовательная система, кроме индивидуального подхода, 
подразумевает широкое использование коллективных форм взаимодей-
ствия, разнообразные виды человеческой деятельности. Как известно, 
в определенные возрастные периоды для обучающихся имеет большой 
смысл разного рода активность. Отметим, что кроме игры важно вклю-
чить коммуникацию, интеллектуальный, физический, художественный, 
творческий труд. И сочетать их в разных вариантах (см.: [1, с. 47–48]).

Профессия Особенности

Модератор
Специалист по организации группового обсуждения проблемы или коллективной 
творческой работы с целью обеспечить усвоение учащимися нового материала в 
ходе практической деятельности

Тьютор
Педагог, сопровождающий индивидуальное развитие учащихся в рамках дисциплин, 
формирующих образовательную программу, прорабатывающий индивидуальные 
задания, рекомендующий траекторию карьерного развития

Разработчик 
образовательных 
траекторий

Профессионал, разрабатывающий учебные программы для группы обучающихся 
или для одного человека на основе анализа образовательных потребностей; 
создающий гибкие образовательные траектории с использованием интеграции 
различных педагогических ресурсов

Организатор проектного 
обучения

Специалист по формированию и организации образовательных программ, в центре 
которых стоят подготовка и реализация проектов из реального сектора экономики 
или социальной сферы, а изучение теоретического материала является необходимой 
поддерживающей деятельностью

Координатор 
образовательной 
онлайн-платформы

Специалист внутри образовательного учреждения или независимого 
образовательного проекта, который имеет компетенции в онлайн-педагогике и 
сопровождает подготовку онлайн-курсов по конкретным предметам/дисциплинам, 
организует и продвигает конкретные курсы или типовые образовательные 
траектории, модерирует общение преподавателей и студентов в рамках курсов или 
платформ, задает требования к доработке функционала

Ментор стартапов
Профессионал с опытом реализации собственных стартап-проектов, курирующий 
команды новых ИКЕА, обучающий их на практике собственных проектов ведению 
предпринимательской деятельности

Игромастер
Специалист, успешно и качественно занимающийся разработкой, сопровождением 
и организацией деловых, исторических, ролевых и других игр с использованием 
симуляторов [3]

Игропедагог
Специалист, который создает образовательные программы на основе игровых 
методик, выступает игровым персонажем. В школах будет замещать традиционного 
учителя [4] 

Тренер по майнд-
фитнесу

Специалист, который разрабатывает программы развития индивидуальных 
когнитивных навыков (например, памяти, концентрации внимания, скорости 
чтения, устного счета и др.) с помощью специальных программ и устройств с учетом 
особенностей психотипа и задач пользователя

Разработчик 
инструментов обучения 
состояниям сознания

Разработчик программ и оборудования (например, устройств биологической 
обратной связи) для обучения пользователей продуктивным состояниям сознания 
(высокая концентрация, расслабление, повышенные творческие способности и др.)

Таблица 1
Новые профессии
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В связи с поиском ответа на вопрос, каким должен быть современ-
ный учитель XXI в., теоретики и практики обсуждают проблему разра-
ботки новых ролей учителя, которые могут усовершенствовать его ра-
боту, активизировать деятельность учащихся, учитывать современные 
достижения науки и техники.

По мнению разработчиков «Атласа новых профессий», особую 
роль в школьном образовании будет выполнять игропедагог, именно он 
может прийти на смену обычному учителю. Надо отметить, что школь-
ный учитель достаточно часто включает в технологическое сопровож- 
дение образования игровую деятельность как творческую активность, 
имеющую огромный педагогический потенциал. Для школьников раз-
ных возрастных групп игра — способ самовыражения, решения разного 
рода учебных проблем, уникальное, «живое», нерегламентированное 
пространство. Особую актуальность игра приобрела в связи с появ-
лением поколения «цифровых аборигенов» (детей, выросших в эпоху 
Интернета), что повлияло на более детальное рассмотрение ресурсов 
игровой деятельности, использование геймификации как системы, 
которая применяет техники в рамках развития игрового мышления в 
образовании, что актуально стимулирует повышение познавательной 
мотивации и успешное проектирование учебного процесса.

Привлекательность игровой деятельности обусловила введение та-
ких профессий, как те, что указаны в табл. 2.

В известном смысле игропедагог — это, во-первых, учитель, в распо-
ряжении которого арсенал игры, используемый для реконструкции ситуа-
ций, принятия игровых/неигровых решений. Во-вторых, учитель должен 
организовать игровую среду, которую может применять в работе вместе с 
учениками, и наблюдать за теми изменениями, которые происходят в ус-
ловиях игрового пространства. В-третьих, педагог должен уметь пользо-
ваться арсеналом игрофикации, усиливающей образовательный эффект.

В условиях организации игровой деятельности педагог может точ-
но определить цели, структуру геймифицированной системы, таким 
образом, придать активность познавательной работе. Особенно следует 
обратить внимание на созданные учителем педагогические условия для 
самореализации обучающихся:
— максимально использовать игру в учебном процессе как ключ к ра-

боте с разнообразной информацией;

Таблица 2
Новые педагогические профессии

Профессия Характеристика

Игропедагог Специалист, который создает образовательные программы на основе игровых методик, 
выступает игровым персонажем. В школах будет замещать традиционного учителя [4]

Игромастер Специалист, который разрабатывает и занимается организацией обучающих игр (деловых, 
исторических, фантастических и т. п.), в том числе c использованием симуляторов [3]

Игропрактик Организатор, создатель, проводник в развлекательных игровых вселенных, в реальном и 
виртуальном пространствах [5]
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— точно формулировать вызов как цель для достижения результата, 
разработать задания, подобрать тесты;

— организовать учебный процесс на основе сотрудничества (пози-
тивное взаимодействие, выполнение работы над ошибками, взаи-
мопомощь при решении задач);

— включить обратную связь (информацию об успехах игрока);
— определить ресурсы (показатели знаний), вознаграждения (бонус-

ные баллы, награды, очки, бейджи);
— разработать систему параметров и показателей, которые позволят 

определить баллы, рейтинги, промежуточные и итоговые оценки, 
качество достижений.
Кроме того, педагог может использовать в реальном педаго-

гическом процессе инструментарий гейминга, который будет спо-
собствовать нестандартному общению с обучающимися. Игровая 
модель работы может быть основой для многомерного освоения 
учебных дисциплин.

Для полноценной реализации игровой деятельности игропедагог 
должен использовать основные моменты игрофикации:
— игровую динамику — наличие в работе различных сценариев, 

включающих потенциал мнемотехник, сюжетов в реальном време-
ни, продвижения в игровом путешествии;

— игровую механику — опору на правила игры, баллы, бейджи, до-
стижения, уровни и другие награды;

— игровую эстетику — создание эмоционального фона, игрового на-
строения и впечатления;

— социальное взаимодействие — большое количество разнообразных 
техник, обеспечивающих в игре интерактивность.
Перспективы использования ресурсов работы игропедагога ве-

лики, поскольку в игровую деятельность включено много ценных для 
познавательной активности практик: импровизация, игровые пра-
вила, поиск ответов на возникающие вопросы, творческое игровое 
пространство. Безусловно, использование игрофикации предполагает 
наличие риска и, самое главное, разумный баланс между игрой и про-
цессом обучения.

В современном образовании предполагается наличие учителя — 
навигатора в мире информации. Понимание природы образования по-
зволяет превратить этот процесс прежде всего в целенаправленную 
работу с информацией, перевод наиболее значимой, достоверной и 
ценной информации в личные знания ученика.

Основой для данных рассуждений является представление об 
огромных объемах информации, о большом количестве информаци-
онных источников. В этой ситуации учитель должен помочь ученику 
сориентироваться в мире образования, найти достоверную инфор-
мацию, обработать ее, систематизировать, осмыслить, применить на 
практике. Таковы реалии наступающего современного информаци-
онного общества.
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Соответственно, учитель должен качественно овладеть, умело ис-
пользовать и получать результаты в процессе реализации информаци-
онно-коммуникационных технологий (ИКТ). Необходимые знания, 
умения, отношения для учителя включаются в информационную гра-
мотность, которая предусматривает:
— определение стратегии и тактики поиска и получения информации;
— развитие деятельности и отработку приемов по нахождению необ-

ходимых источников информации;
— включение интеллектуальных методов в работу с полученной ин-

формацией (анализ, синтез, сравнение, индукция, дедукция и др.);
— использование потенциала схем, таблиц, ментальных карт для 

фиксации результатов;
— проведение оценки информации с позиций ее достоверности, точ-

ности, достаточности для решения проблемы (задачи) с помощью 
таких приемов, как мозговой штурм, кластер и др.
Для развития информационной грамотности столь же значимыми 

являются следующие умения учителя:
— наличие потребности в дополнительной информации, работе с ней;
— использование полученной информации для принятия разного 

рода решений;
— создание собственной базы знаний на основе имеющейся инфор-

мации для рассмотрения разного рода проблем;
— организация работы с информацией как индивидуально, так и в 

группе;
— овладение современными технологиями работы с информацией и др.

Учитель — навигатор в мире информации — это роль современно-
го педагога, направленная на развитие информационных умений уча-
щихся на уровне общего пользования, выполнения презентаций, реа-
лизации безопасного применения средств ИКТ и сети Интернет. Что 
касается развития школьника, то кроме умений работы с информацией 
у учащегося активизируются психические процессы, такие как воспри-
ятие, внимание, мышление, память, воображение. Более того, работа 
в мире информации стимулирует развитие воображения и творческой 
самореализации.

Учитель-лидер в современных условиях рассматривается как новая 
роль педагога и значимый вариант проявления его активной жизнен-
ной и профессиональной позиции. Такому специалисту свойственны 
быстрая мобилизация различных ресурсов, упорство в достижении 
цели, гибкость в поведении.

Очевидно, что одними из важных характеристик педагога-лидера 
являются авторитет и наличие умений вести за собой других людей. 
Как правило, педагог становится лидером благодаря своим качествам 
и способностям. Среди качеств педагога-лидера выделяются профес-
сионализм, развитый интеллект, убедительность, коммуникабель-
ность, инициативность, решительность, ответственность и др. Педа-
гог-лидер умеет:
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— создавать вокруг себя образовательное пространство, вызывающее 
у коллег и учеников желание работать в нем;

— планировать, определять основные параметры, организовывать и 
проверять качество совместной деятельности;

— проявлять инициативу в организации образовательного процесса;
— стимулировать у обучающихся самостоятельность в интеллекту-

альной, эмоциональной, коммуникативной, организаторской сфе-
рах деятельности;

— брать на себя ответственность за результаты деятельности и каче-
ство выполнения работы.
Казалось бы, во всех названных личностных и профессиональных 

проявлениях мы видим образ современного педагога. Действительно, 
учитель — это высокого уровня организатор образовательного про-
цесса. Однако учитель новой формации, понимающий особенности 
сосуществования уникального развития человека, нравственных цен-
ностей, творческих поисков, технических и технологических потен-
циалов, должен быть педагогом-лидером, способным влиять на гло-
бальные изменения в процессах преподавания, учения, воспитания; 
стимулировать активность своих коллег, обучающихся и их родителей; 
определять стратегию и тактику перманентного развития человека, об-
щества и цивилизации.

Для педагога-лидера особое значение имеют наличие команды 
единомышленников, осуществление идеи сотрудничества в образова-
тельной системе, полноценная реализация лидерских качеств для эф-
фективности педагогической деятельности.

И пожалуй, самое главное: педагогом-лидером может стать че-
ловек, который прежде всего управляет собой. В подобном утверж-
дении мы можем рассмотреть ряд положений, на которые должен 
ориентироваться учитель: педагог — это человек, который учится 
всю жизнь; специалист, который умеет убеждать и поддерживает 
свое внутреннее состояние как многомерный мир стабильности и 
уверенности.

Современный педагог-лидер — это человек, который творит себя, 
реальность образования и своего окружения. Это учитель, создающий и 
поддерживающий отношения с самим собой, другими людьми и окру-
жающим миром.

В начале XXI в. в отечественном образовании стали активно исполь-
зоваться ресурсы модерации, что позволило обозначить еще одну роль 
учителя — учитель — модератор учебной деятельности. Учитель-моде-
ратор обладает важными умениями, которые определяют качественную 
организацию интерактивного общения, способен максимально при-
влечь учеников к участию в образовательном процессе.

В условиях модерации учитель должен уметь:
— эффективно выстроить интеракцию обучающихся — участников 

групповой работы;
— мотивировать учеников к учебной деятельности в группе;
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— создать условия для продуманного обмена информацией, в кото-
ром участвует каждый ученик;

— обеспечить визуализацию рассматриваемых проблем в обучении;
— осуществлять мониторинг образовательного процесса;
— организовать рефлексию как самого педагога, так и обучающихся;
— проанализировать и оценить полученный результат.

Таким образом, учитель — модератор учебной деятельности дол-
жен уметь организовать для получения заранее запланированного ре-
зультата следующие шаги (табл. 3).

Рассматривая потенциал технологии модерации, следует отме-
тить, что в заданных условиях педагог учит учиться, мыслить, рабо-
тать с информацией, сотрудничать. Кроме того, педагог-модератор 
в процессе работы получает вполне обоснованное представление о 
тех ключевых моментах образовательного процесса, которые дела-
ют этот процесс устойчивым, создающим новые отношения, новые 
модели поведения, содействуют качественному обучению и дости-
жению успеха.

Более двадцати лет в нашей стране продолжается эксперимент по 
внедрению феномена тьюторства, соответственно апробируется еще 
одна роль учителя — тьютора. Следует отметить, что речь идет о педа-
гогической деятельности, которая направлена на разработку индивиду-
альных образовательных программ учащихся и сопровождение их ин-
дивидуального продвижения в школе, учреждениях дополнительного 
образования, центрах детского творчества.

В основе работы тьютора находится модульный профессиональ-
ный стандарт «Специалист в области воспитания», который опре-

Таблица 3
Шаги учителя — модератора учебной деятельности

Шаги Ключевые процессы

Интеракция
Эффективное взаимодействие обучающихся в малых группах; интеракции: педа-
гог — ученик, ученик — ученик, педагог — малая группа, педагог — класс, малая 
группа — малая группа, малая группа — класс, ученик — малая группа

Коммуникация
Прямое и непрямое воздействие, взаимодействие, вербальные и невербальные 
способы. Основа коммуникации — техника постановки вопросов и диалоговые 
технологии

Визуализация
Принцип модерации — прозрачность — видение всего хода образовательного 
процесса, его промежуточных и итоговых результатов, использование элементов 
цветового кодирования, работа с интеллект-картами

Мотивация
Технология модерации — ученик занимает активную позицию в обучении. Пе-
дагог — консультант, наставник, более опытный товарищ, играющий в одной 
команде с обучающимися

Мониторинг 
образовательного процесса

Отслеживание и сверка получаемых результатов каждого раздела урока с запла-
нированными, при необходимости корректировка процесса

Рефлексия
Осмысление новых знаний, умений, качеств и ценностей, критический анализ 
информации, генерация ответов на вызовы окружения, а также самооценка себя, 
своего поведения, своей роли, своего вклада в процессе групповой работы

Анализ деятельности 
и оценка результатов

Получение обратной связи всеми участниками образовательного процесса, 
использование полученных комментариев и оценок для совершенствования 
образования



71

деляет трудовые функции шести должностей, в том числе и тьюто-
ра. Основная роль этого специалиста — тьюторское сопровождение 
обучающихся в образовании. Оно включает реализацию принципа 
индивидуализации, организацию образовательной среды и сопро-
вождение создания и реализации индивидуальной образовательной 
программы. Среди функций, которые выполняет тьютор, необходи-
мо подчеркнуть следующие:
— социальную — формирование социальных ориентиров тьюторанта 

и его социально-образовательных запросов;
— создание ресурсов — социокультурной среды для реализации со-

циально-образовательных задач;
— воспитательную — формирование качеств личности тьюторанта 

в условиях педагогического сопровождения, развитие ценностей 
личного выбора, индивидуальной траектории развития человека  в 
рамках школьного образования;

— образовательную — проектирование и реализацию индивиду-
альной образовательной программы, работу с личностно-ре-
сурсными картами, анализ и освоение ресурсов социокультур-
ной среды;

— развивающую — реализацию процесса самоопределения, самоор-
ганизации, самообразования и самоактуализации тьюторанта в со-
циокультурной среде;

— коммуникативную — сотрудничество с различными субъектами 
социокультурной среды, реализацию рефлексивной коммуника-
ции, организацию образовательных событий;

— методическую — разработку методических материалов и докумен-
тов для осуществления тьюторской деятельности.
Работа тьютора строится на основе чередования взаимосвязан-

ных этапов: диагностического,  проектировочного,  реализацион-
ного  и  аналитического.  Диагностический этап позволяет получить 
информацию об отношении школьников к образованию в целом, об 
ожиданиях учащихся и о возможностях самореализации, карте ин-
тересов. Проектировочный этап связан с поиском новой информа-
ции, формулировкой темы предстоящего исследования или проекта. 
Реализационный этап позволяет провести проект или исследование 
и представить результаты работы. В процессе реализации аналитиче-
ского этапа организуется консультация тьютора по результатам ра-
боты, выявляются трудности, проводится рефлексия. Заканчивается 
этот этап планированием предстоящей работы. Работа школьника 
вместе с тьютором направлена на поиск ресурсов осуществления ин-
дивидуальной  образовательной программы, заполнение специально  
структурированной ресурсной карты.

Теоретики и практики тьюторской деятельности отмечают 
необходимость детального рассмотрения векторов тьюторского 
действия: социального, культурно-предметного  и  антропологиче-
ского. Работа тьютора в социальной сфере позволяет разобраться 
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с системой образовательных  предложений, которые могут быть 
актуальны для его подопечных. Данное направление тьюторского 
сопровождения расширяет представления тьюторанта, который в 
процессе консультаций узнает об имеющихся в социуме образова-
тельных  ресурсах (клубы, кружки, элективные группы, конферен-
ции и т. д.)  для  реализации  его  индивидуальной  образовательной  
программы.

Направление культурно-предметного вектора связано с интере-
сами учащихся в рамках предметных материалов. Тьюторант может 
выбрать интересующее его направление, а тьютор организует работу в 
данном направлении, продвижение школьника в исследуемом предме-
те. Границы предметного знания могут расширяться, соответственно 
тьютор может вносить изменения в процесс работы с индивидуальной 
образовательной программой.

В центре работы тьютора находится тьюторант, следователь-
но, антропологический вектор деятельности ориентирован на фи-
зиологические и психологические характеристики школьников.  
При разработке индивидуальной образовательной программы тью-
торант должен учитывать требования, которые будет предъявлять 
реализация программы. Тьютор может проконсультировать школь-
ника, обсудить антропологические требования программы. Между 
тем окончательное решение принимает тьюторант, он делает вы-
бор, понимая ответственность за выполнение принятого курса реа-
лизации собственной программы.

Тьюторское сопровождение реализации индивидуальной обра-
зовательной программы будет зависеть прежде всего от школьника, 
который может свободно выбирать виды и направления деятельно-
сти, учитывать ресурсы образовательного пространства, делать инди-
видуальный вклад в выполнение программы, понимать ответствен-
ность за реализацию индивидуальной образовательной  траектории. 
И конечно же, от тьютора, который совместно с учеником разраба-
тывает и стимулирует реализацию индивидуальной образовательной 
программы ученика и сопровождение его индивидуального продви-
жения в школе, выявляет и предлагает разнообразные ресурсы,  с  по-
мощью  которых  может  быть  осуществлена  индивидуальная образо-
вательная  программа тьюторанта.

Педагогическая деятельность тьютора, как и работа традиционного 
учителя, включает прежде всего индивидуальный подход в организации 
образовательного процесса с опорой на разные характеристики учени-
ка. Кроме того, тьютор, оценивая ресурсы ученика и его усилия, реали-
зует профессиональную помощь в достижении наиболее качественного 
результата образования.

Тьютор использует разные технологии для поддержки познава-
тельных интересов и активности ученика. Однако главным средством 
перспективной работы является индивидуальная  образовательная про-
грамма тьюторанта.
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Кроме перечисленных новых ролей педагогической профессии, 
можно еще кратко охарактеризовать профессию коуча, о которой Ти-
моти Голви (один из основателей) написал, что этот специалист спосо-
бен раскрыть потенциал человека с целью максимального повышения 
его эффективности.

В России коучинг появился и развивается практически с нача-
ла XXI в. Знакомство с работой коучей приводит к выводу, что этот 
нестандартно мыслящий специалист держит в фокусе внимания ак-
туальное решение и необходимый результат. Причем работа с уче-
никами осуществляется по индивидуальной программе в условиях 
группового взаимодействия.

Коуч ориентируется на цель — раскрыть способности обучающего-
ся, помочь ему поверить в свои силы и с помощью имеющихся способ-
ностей двигаться к личным вершинам.

Милтон Эриксон, выдающийся американский психотерапевт 
ХХ в., в работе с клиентами использовал пять принципов, которые были 
определены основой деятельности коуча. Эти принципы способствуют 
глубоким отношениям с клиентами и с самим собой.

В коучинге пять принципов Эриксона рассматриваются как звезда 
с пятью лучами-принципами:
— каждый человек хорош таким, какой он есть;
— у каждого человека уже есть все необходимые ему ресурсы;
— человек всегда делает наилучший выбор из возможных в данный 

момент;
— в основе каждого поступка лежат позитивные намерения;
— изменения неизбежны.

Каждый учитель должен пропустить эти принципы через свое 
сердце, и тогда работа с учениками и над самим собой будет иметь 
качественный результат, основой которого прежде всего будут цен-
ности образования.

В основе работы коуча находятся положения личностно ориен-
тированного подхода, и, соответственно, учитель широко использует 
расстановку приоритетов в образовании, организацию жизни школь-
ников, включая в педагогическую деятельность такие умения, как слу-
шать, наблюдать и задавать эффективные вопросы. Исходя из того, 
что коуч — успешный человек, имеющий достаточный опыт для орга-
низации образовательного процесса, можно подчеркнуть следующие 
его перспективные действия:
— определение для ученика статуса субъекта в познании, ценностных 

отношениях, коммуникации;
— перевод процесса обучения в процесс учения, который проявляет-

ся в самообразовании, изучении и реализации продуктивных спо-
собов учебной работы, активной познавательной деятельности, 
рефлексии эффективности своей работы;

— замену процесса присвоения предметных знаний на метапредметные 
знания при использовании универсальных практик учебной работы.
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Работа коуча имеет достаточно значимые сферы применения, 
в которых можно найти варианты успешной деятельности обуча-
ющегося:
— целевую сферу — определять цели и задачи деятельности и оп-

тимальные пути их достижения, соотносить цели личные и цели 
коллективные, уметь принимать перспективное решение в слож-
ной ситуации;

— ценностную сферу — видеть, слышать, чувствовать и доверять 
себе и окружающим людям, организовывать свою жизнь как бо-
гатую событийную систему, открывать новые ресурсы для каче-
ственной жизни;

— коммуникативную сферу — использовать эффективное взаимо-
действие между субъектами образования, развивать отношения со-
трудничества и сотворчества, обогащать жизнь как ученика, так и 
учителя новыми интересными отношениями;

— поведенческую сферу — развивать самостоятельность и ответ-
ственность обучающихся, ощущать удовлетворенность от своей 
деятельности, достигать успеха в разных областях жизни.
Привлекательность профессии коуча связана с ценностями, кото-

рые являются значимой характеристикой позитивного взаимодействия: 
конфиденциальностью, открытостью, прозрачностью, искренностью, 
равенством, честностью, доверием, целостностью.

Разумеется, анализируя и оценивая потенциал профессии ко-
уча, можно сделать вывод о том, что наполнение этой профессии 
имеет актуальный педагогический набор идей, принципов, со-
держательных компонентов, практик и технологий. Важно под-
черкнуть творческое начало деятельности коуча, удовольствие от 
работы с обучающимися и их успехов в совершенствовании жиз-
ненного опыта.

Рассматривая особенности отечественного педагога и срав-
нивая их с характеристиками Учителя XXI века, можно отметить, 
что педагог, продолжающий традиции российской педагогики и 
культуры в образовании, прежде всего ориентирован на ученика, 
относится к нему с любовью и уважением, проявляет такие про-
фессиональные качества, как готовность к сотрудничеству, добро-
желательность, ответственность, отзывчивость и др. Учитель, ра-
ботающий в отечественной школе, владеет профессиональными 
компетенциями, знает свой предмет и стимулирует активность об-
учающихся в его освоении. Специально следует отметить широкое 
использование педагогом традиционных и инновационных техно-
логий, которые делают образовательный процесс интерактивным и 
привлекательным, творческим и рефлексивным.

Понятно, что если добавить к имеющимся традиционным ха-
рактеристикам деятельности педагога в образовании современные 
оригинальные практики учителя — навигатора в мире информации, 
игропедагога, учителя — модератора учебной деятельности, учите-
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ля тьютора, коуча, учителя-лидера, то можно получить педагога но-
вой формации, Учителя XXI века, понимающего и использующе-
го особенности уникального развития человека, его нравственных 
ценностей, творческих поисков, технических и технологических 
потенциалов. Это может быть творческой основой работы совре-
менного образования.

The article is devoted to the problem of determining the prospects of 
pedagogical activity in modern conditions. The article presents traditional and new 
options for the work of a modern teacher. The author examines original practices 
of a teacher navigator in the world of information, a game teacher, a teacher-
moderator of educational activities, a teacher tutor, coach, teacher-leader, which 
are implemented by Teachers of the XXI century.

Keywords: modern teacher, teacher navigator in the world of information, 
game teacher, teacher-moderator of educational activities, teacher tutor, coach, 
teacher-leader.
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Выявление психологических особенностей имиджа специалиста является 
актуальным в современном обществе, поскольку позволяет выстраивать соци-
альное взаимодействие и коммуникацию с другими людьми. Психолого-педа-
гогические аспекты формирования имиджа оказывают влияние на восприятие 
уровня сформированности компетенций, профессионализма и надежности 
специалиста. Частью подготовки, а соответственно и имиджа будущего специ-
алиста становится формирование умения взаимодействовать с цифровой ре-
альностью с позиций как технологического развития, так и социальных, нрав-
ственных и экономических аспектов.

Kлючевые слова: имиджеформирующая деятельность, имидж будущего 
специалиста, образовательное пространство вуза, психолого-педагогические 
аспекты формирования имиджа будущего специалиста, цифровая реальность.

В современной практике высшего образования обнаруживается 
недостаточное внимание к вопросам психолого-педагогических аспек-
тов формирования имиджа будущего специалиста. Результаты анкети-
рования показывают, что лишь половина обучающихся имеют разроз-
ненные представления об имидже и владеют способами самокоррекции 
психологических особенностей с целью успешного выстраивания про-
фессиональной деятельности [8].

Новая образовательная парадигма в условиях социокультурных 
преобразований и вызовов современного информационного обще-
ства определяет обновленные ориентиры целей современной системы 
высшего образования. Актуализируются особенности развития лич-
ностного потенциала обучающегося, центрированности на личности 
студента как субъекта самоопределения, саморазвития, самореализа-
ции, мобильного, способного в новых изменяющихся условиях и тре-
бованиях социума и рынка труда презентовать уникальность, успеш-
ность с опорой на знания, умения, навыки, ресурсы продуктивного 
действования и потенциал для развития, в том числе и в условиях 
цифровой реальности [6].

В современном мире, в потоке возрастающих требований к лич-
ности специалиста, все более актуальным и востребованным реаль-
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ной производственной практикой становится имидж профессионала, 
транслирующего позицию политически активного гражданина пра-
вового государства с активной трудовой мотивацией, жизненной и 
профессиональной стратегией роста и саморазвития, успешно реали-
зующего принципы построения профессиональной карьеры и навы-
ки поведения на рынке труда. В связи с чем проблема формирования 
имиджа будущего специалиста становится насущной проблемой орга-
низаций высшего образования.

Необходимо отметить, что в современном мире для любого про-
фессионала существенным фактором, оказывающим влияние на психи-
ческое, интеллектуальное и нравственное развитие, является мощный 
напор информационных потоков, особенно посредством источников 
сетевых процессов, Интернета, рождая, таким образом, новый тип со-
циального индивида — потребителя сетевой культуры. Обновленная и 
обогащенная новыми источниками информации и технологическими 
процессами действительность формирует новую сетевую самоиденти-
фикацию личности [2].

Актуальность подготовки будущего специалиста с учетом цифро-
вой реальности обусловлена тем, что современные технологии, такие 
как виртуальная и дополненная реальность, компьютерное моделиро-
вание и анализ данных, становятся все более востребованными во мно-
гих отраслях [13].

Преобразования личности будущего профессионала активно про-
исходят в процессе подготовки к осуществлению профессиональной де-
ятельности. Данные преобразования затрагивают (см.: [3, с. 130–132]):
— цели деятельности, которые будущий специалист по-новому ста-

вит и решает, используя ресурсы электронной среды;
— переход к инструментальному получению знаний и почти полный 

отход от «ручного» способа получения информации;
— возрастание скорости принятия решений благодаря взаимодей-

ствию и коммуникации с различными специалистами путем со-
вместных распределенных действий;

— конкурентоспособность, иначе говоря, востребованность на рынке 
труда, при которой специалист должен обладать навыками работы 
с современными технологиями и инструментами, используемыми 
в цифровой реальности;

— работу с различными платформами, инструментами и сервисами, 
искусственным интеллектом;

— непрерывный процесс обучения и развития специалистов.
Особенностью формирования целей деятельности специали-

ста на современном этапе является эволюция ценностей общества. 
В перечень «новых ценностей» включены дополнительные индиви-
дуально принимаемые ценности жизненного минимума, такие как 
стремление не обременять свое существование людьми, идеями, обя-
зательствами, отношениями и т. д., не выходя при этом за рамки соб-
ственного комфорта.
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К сожалению, это относится и к освобождению от социальных свя-
зей, что приводит к исповедованию стратегий связей без личного эмо-
ционального участия, к понижению устойчивости гражданственности, 
уклонению от долженствования, отсутствию альтруистических тенден-
ций, избеганию экзистенциальных уровней общения, чтобы не обреме-
нять себя чужими проблемами, и пр. [10].

Подготовка к взрослой жизни, профессиональному самоопреде-
лению происходит в ситуации, когда такие категории, как «работа», 
«ответственность», «взросление», у современных подростков и стар-
шеклассников не воспринимаются в качестве значимого жизненно-
го императива, с ними не связываются личностные перспективы, они  
не входят в число факторов, определяющих удовлетворенность жизнью.

Исследователь психологических особенностей молодежи в кон-
тексте прекарности и трансформации профессиональной деятельности 
Е. Е. Сапогова [11] отмечает, что в последнее время, особенно после 
пандемии коронавируса, принципиально меняется отношение к труду, 
постепенно исчезают контексты деятельного осуществления индиви-
дуального бытия, определенная прослойка молодых и взрослых людей 
демонстрируют спектр таких специфических характеристик, как:
— импульсивность, неспособность делать то, что нужно (часто такие 

люди не имеют постоянной работы, не могут выполнять рутинные 
обязанности и готовы делать только то, что им нравится);

— бегство от обязательств, особенно тех, которые ассоциируются с 
чрезмерным контролем и ограничением свободы;

— неуверенность в себе, потребность преувеличивать свои достоин-
ства, чтобы скрыть ощущение собственной несостоятельности;

— затруднение с выбором профессии, «короткие горизонты пла-
нирования»;

— ориентация лишь на краткосрочные жизненные перспективы, в 
принципе не предполагающие продолжения;

— готовность к реализации случайно подвернувшихся, ситуативных, 
не являющихся значимыми или необходимыми возможностей;

— отсутствие продуманной целостной и структурированной «ли-
нии жизни»;

— чрезмерная эмоциональность и тяготение к необоснованной пуб- 
личности (не случайно многие молодые люди сегодня мечтают 
стать блогерами);

— отсутствие контроля за тратой собственного времени (жизни);
— социальная атомизированность и неспособность строить и поддер-

живать устойчивые социальные связи и т. д.
Анализируя складывающуюся ситуацию, автор задается вопросом 

о том, стоит ли воспринимать перечисленные явления как метапато-
логию, или это формирующаяся новая реальность? Как эти явления 
отразятся на имидже специалиста и какие способы подготовки будуще-
го специалиста необходимо предпринять, чтобы сгладить последствия 
возникающих явлений?
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Вместе с тем исследователи сходятся в представлении о том, что 
категория «имидж» относится к социально-психологическим феноме-
нам и обладает рядом особенностей (см.: [15]):
— формирование происходит во взаимодействии и коммуникации 

людей, выступает в форме группового обобщенного образа;
— предполагает определенные усилия со стороны личности в русле 

соответствия запросам времени и общества;
— зависит одновременно и от характеристик самой личности, и от 

оценки других людей, и др.
К психолого-педагогическим аспектам, которые могут повлиять на 

восприятие имиджа специалиста, исследователи относят:
— доверие, поскольку именно оно является основополагающим фак-

тором в выборе специалиста. Специалист должен внушать доверие 
и уверенность в его профессионализме. Это может быть достигнуто 
через опыт работы, репутацию, рекомендации коллег и профессио- 
нальных организаций;

— эмоциональную компетентность как успешное владение навыка-
ми эмоционального интеллекта, которая может значительно по-
высить имидж специалиста. Она будет выражаться в способности 
развивать эмпатию, активно слушать, поддерживать клиента эмо-
ционально;

— профессиональную компетентность, предполагающую высокий 
уровень знаний и навыков в своей области деятельности: потреб-
ность в актуальной информации, связанной с видом профессио-
нальной деятельности, профессиональное образование, сертифи-
кацию и участие в повышении квалификации [7];

— особенности выстраивания коммуникации специалиста, которые 
могут оказать большое влияние на собеседника. Умение устанав-
ливать успешные коммуникационные связи важно для укрепления 
имиджа специалиста, часто предпочтение отдается специалисту, 
который общается в понятной и доступной форме, использует яс-
ный язык и проявляет участие к проблемам.
Имидж специалиста является сложным и многогранным поняти-

ем, которое зависит от множества факторов, может помочь специали-
сту укрепить свою позицию в выбранной сфере деятельности и достичь 
профессионального успеха [1].

Феномен имиджа особо чувствителен к социальному влиянию. 
Транслируя свой имидж, профессионал обнаруживает, насколько 
система ценностей современного общества созвучна его убеждени-
ям. Система ценностей группы, в которой личность осуществляет 
свои взаимодействия, определяет и порой изменяет активность, бы-
строту реакции и т. д., выступая своеобразным регулятором поведе-
ния человека.

Исследователи феномена имиджа отмечают ряд ценностных функ-
ций: личностно возвышающую, функцию комфортизации межличност-
ных отношений, психотерапевтическую.
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Личностно возвышающая функция направлена на формирование 
уверенности личности в себе, в своих действиях, в поведении. Лич-
ность, транслируя вовне свои личностные и профессиональные каче-
ства, создает определенный ореол привлекательности, что обеспечи-
вает ее востребованность определенной группой людей, обществом в 
целом. И чем более транслируемые качества и особенности соответ-
ствуют представлениям других людей, тем бо́льшая популярность и 
возможность стать для других образцом, идеалом для подражания обес- 
печиваются личности.

Функция комфортизации межличностных отношений обеспечивает-
ся способностью личности посредством своего обаяния создавать доб- 
рожелательную атмосферу взаимодействия.

Психотерапевтическая функция предполагает, что внимание и 
привлекательность личности для группы, общества в целом создают 
внутреннюю силу уверенности, психофизического комфорта и обес- 
печивают личности успешное продвижение своих личностных и жиз-
ненных стратегий.

Среди технологических функций имиджа приобретает важное зна-
чение функция межличностной адаптации, которая обеспечивает опе-
ративное и успешное налаживание контактов взаимодействия в про-
фессиональной среде путем организации эффективной интеракции, 
посредничества, лидерства благодаря правильно подобранному и 
транслируемому имиджу.

Функции высвечивания лучших личностно-деловых качеств и затене-
ния негативных личностных качеств отражаются в возможности специа-
листа как управлять своими позитивными качествами, достоинствами, 
обеспечивая симпатию и востребованность со стороны коллег, так и 
микшировать свои недостатки, внешние и внутренние качества, ниве-
лируя тем самым возможность возникновения затруднительных, спор-
ных моментов взаимодействия.

Функция преодоления возрастных рубежей обеспечивает личности, 
благодаря выстраиванию успешной самопрезентационной модели по-
ведения и взаимодействия, возможность осуществлять результативные 
связи, не ощущая преграды возраста, социального статуса.

Функция самоконтроля и саморегуляции отражается в необходимо-
сти задействования регулятивных механизмов самообладания, самовы-
ражения для построения успешного личного притяжения в повседнев-
ной профессиональной практике [4].

Рассмотрение функций имиджа имеет важное значение для 
анализа факторов, которые влияют на формирование имиджа буду-
щего специалиста.

Имидж будущего специалиста (студента) рассматривается в со-
временных реалиях как следствие качества полученного образования 
в вузе. В связи с этим имидж вуза сегодня — это кропотливая работа 
по формированию имиджа будущего специалиста. Качество образова-
ния, которое обеспечивает успешность позиционирования будущими 
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специалистами своего образовательного учреждения, зависит от спо-
собности применять полученные знания и умения в вузе в конкретной 
профессиональной деятельности, а также от сохранности профессио-
нальных знаний и навыков в долговременной перспективе, от проявле-
ний гибкости в реализации приобретенных знаний и навыков, сохране-
ния способности и потребности учиться и самосовершенствоваться [5].

Факторы, которые влияют на формирование имиджа будущего 
специалиста (студента), представляют некоторую обобщенную пали-
тру, несмотря на конкретный вид профессиональной направленности.

Среди факторов можно выделить личностные и психологические осо-
бенности личности. Благодаря неотъемлемой работе личности над собой 
в процессе имиджирования, а также интеграции в профессиональное 
сообщество личностные и психологические особенности способствуют 
формированию персонального стиля профессиональной деятельности.

Окружающая среда как фактор отражает многоаспектность вли-
яния и включает в себя: эмоциональную атмосферу взаимодействую-
щих субъектов в процессе образовательной деятельности в вузе; среду 
студенческого сообщества, формирующего определенные стереотипы; 
традиции коллектива; ценностные позиции профессионального сооб-
щества будущей деятельности [9].

Степень осознания понятия «имидж» для многих студентов пред-
ставляется не как целостное явление, но лишь как важность опреде-
ленных факторов, влияющих на его формирование (социальный статус 
вуза, престижность профессии на рынке труда и др.). Лишь небольшой 
процент студентов (в основном обучающихся старших курсов, заочной 
формы обучения) понимают имидж как целостное явление, осознавая, 
что каждое действие определяет становление персонального имиджа 
будущего специалиста.

Поскольку процесс формирования имиджа будущего специалиста 
связан с его поэтапным развитием, встает вопрос о психологической 
готовности или неготовности личности к осуществлению профессио-
нальной деятельности, которая формируется в процессе обучения.

Отечественные исследователи определяют потенциал вуза, факто-
ры, влияющие на его формирование, стратегии, способствующие улуч-
шению имиджа личности, учебного заведения, бизнеса или обществен-
ной организации.

Несомненно, большое влияние на формирование имиджа будуще-
го специалиста оказывает имидж образовательного учреждения, вуза, в 
котором он учится. В этом вопросе можно обнаружить взаимовлияние 
имиджа вуза и имиджа будущего специалиста, потому что политика, 
которую проводит вуз, формируя свой бренд, определяет востребован-
ность, престижность и соответственно имидж его выпускников [14].

Таким образом, среди факторов, формирующих имидж будущего 
специалиста, стоит отметить и социальный статус профессии, который 
определяет престижность профессии на рынке труда и значимо влия-
ет на имидж выпускающихся специалистов. Стереотипное восприятие 
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профессий в обществе, незаслуженно низкий социальный статус неко-
торых видов профессиональной деятельности накладывают свой отпе-
чаток, в том числе и на имидж будущего специалиста [7].

Процесс подготовки будущего специалиста предполагает опору на 
сильные стороны личности, понимание того, что можно стать лучше. 
Формирование ответственности, готовности принимать решения, вы-
полнение обязательств (в том числе рутинных), принятие контроля и 
ограничение свободы будущего специалиста необходимо начинать еще 
в школе и продолжать в вузе.

В качестве конкретных рекомендаций следует сформулировать 
следующие:
1. Введение в учебный курс специальных дисциплин и тренингов для 

студентов, направленных на развитие эмоциональной и психоло-
гической устойчивости, уверенное использование медиасреды, 
цифровых навыков и повышение цифровой грамотности. В рамках 
данных мероприятий студенты будут обучаться навыкам поиска 
информации в Сети, оценки ее достоверности и овладения основа-
ми кибербезопасности.

2. Интеграция цифровых технологий в учебный процесс: предостав-
ление будущим специалистам доступа к современному оборудо-
ванию, программному обеспечению и ресурсам, что позволит им 
овладеть основными компетенциями в сфере цифровых техноло-
гий. В Оренбургском государственном педагогическом универси-
тете такую функцию на себя берет технопарк «Кванториум» имени 
В. Я. Струминского, созданный в 2022 г. в рамках федерального 
проекта «Современная школа» национального проекта «Образо-
вание» в целях формирования условий для повышения качества 
высшего образования, в том числе за счет обновления учебных по-
мещений, приобретения современного оборудования, повышения 
квалификации педагогических работников и расширения содер-
жания реализуемых образовательных программ.

3. Активная разработка программ междисциплинарных курсов: со-
здание курсов, объединяющих знания из различных областей, та-
ких как компьютерные науки, социология, экономика и менедж- 
мент. Такая междисциплинарная подготовка поможет будущим 
специалистам получить целостное представление о цифровой ре-
альности и ее влиянии на различные сферы деятельности.

4. Курсы по развитию критического мышления и принятию реше-
ний: в цифровой реальности студенты сталкиваются с большим 
объемом информации, их нужно научить анализировать и оцени-
вать данные, а также принимать обоснованные решения на основе 
имеющейся информации.

5. Практические занятия и стажировки: предоставление будущим 
специалистам возможности практически применять свои знания и 
навыки в реальной ситуации. Это может включать сотрудничество 
с компаниями и организациями, разработку и реализацию проек-
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тов, а также проведение стажировок на предприятиях, работающих 
в сфере цифровых технологий.

6. Организация конференций и семинаров: проведение мероприя-
тий, на которых возможен обмен опытом и знаниями с высоко-
квалифицированными специалистами в сфере цифровых техно-
логий. Это также позволит будущим специалистам расширить 
свои профессиональные контакты и узнать о последних тенден-
циях в цифровом мире.

7. Организация развивающей среды для преподавателей, поддержка 
и мотивация к активному совершенствованию навыков овладения 
цифровыми технологиями, экспериментирование в составлении 
программ и курсов с использованием цифровых платформ, пре-
доставление оборудования, GPT-помощников (GPT — генератив-
ный предобученный трансформер — тип нейронных языковых мо-
делей, которые обучаются на больших наборах текстовых данных, 
чтобы генерировать текст, схожий с человеческим), знакомство с 
инновациями в сфере информационных технологий [12].
Все эти мероприятия в совокупности сформируют необходимый 

фундамент для подготовки студентов к адаптации к цифровой реаль-
ности. Они позволят им овладеть актуальными навыками и компетен-
циями, а также развить критическое мышление, важное для успешной 
работы в сфере цифровых технологий.

Формирование имиджа будущего специалиста выступает много- 
уровневой системой, включающей многоэтапность данной деятельно-
сти, и, несомненно, является одной из главных задач образовательного 
учреждения в современных реалиях, которое, неизбежно опираясь на 
условия цифровой реальности, учит жить, работать и быть успешным.

Identifying the psychological characteristics of a specialist’s image is relevant in 
modern society, since it allows for building social interaction and communication with 
other people. Psychological and pedagogical aspects of image formation influence the 
perception of the level of competence, professionalism and reliability of a specialist. 
Part of the training, and therefore the image of the future specialist, is the formation 
of the ability to interact with digital reality from the standpoint of both technological 
development and social, moral and economic aspects.

Keywords: image-forming activities, image of a future specialist, educational 
space of a university, psychological and pedagogical aspects of forming the image of a 
future specialist, digital reality.
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В статье рассматриваются специфические подходы к обучению дошколь-

ников смысловому чтению. Особое внимание уделяется обоснованию необхо-
димости развития у детей умений работать со смыслами, а также разбору прин-
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Введение

Вопросы обучения детей чтению являются одними из самых об-
суждаемых не только в научной и педагогической, но и в родительской 
среде. При этом чаще всего речь идет о технической стороне этого во-
проса в ущерб смысловой.

Прежде чем обучать ребенка чтению, необходимо научить его ра-
ботать со смыслами. Если буквосложение — трудоемкий и не всегда 
посильный для дошкольника процесс (в силу функциональной незре-
лости участков коры больших полушарий головного мозга), то работа 
со смысловой стороной чтения на доступном дошкольнику материале 
вполне возможна и необходима.

Обучение смысловой работе с текстом в дошкольном образова-
нии — тема, практически не раскрытая в методике. Дошкольникам ре-
гулярно читают детские произведения, но потенциал, который предо-
ставляет этот вид работы, не используется в полной мере. Воспитатель 
работает с литературными произведениями в основном на уровне «по-
нравилось — не понравилось», «согласны — не согласны». Нет активной 
детской деятельности с самым главным — со смыслом произведения.

Педагоги дошкольных организаций отмечают, что даже понима-
ние фактуальной информации, данной в явном виде, у современных 
детей вызывает трудности. Не все дети, прослушав простой текст, мо-
гут назвать его главных героев, рассказать об описанных в нем событи-
ях, дать оценку поступкам персонажей (то есть извлечь фактуальную 
информацию). Работа над пониманием подтекста требует особых уси-
лий не только от ребенка, но и от педагога. Такие наблюдения были 
сделаны в период реализации в 37 субъектах Российской Федерации 
инновационного проекта «Комплексное развитие ребенка дошколь-
ного возраста средствами основной образовательной программы “Дет-
ский сад 2100”» [3].

Очень редко взрослый пытается выяснить после прочтения расска-
за, сказки или стихотворения воспитателем или родителями, что и как 
дети поняли. Никто не старается научить осмыслению услышанного.

Однако формирование навыка смыслового чтения в дошколь-
ный период является чрезвычайно важным, так как он обеспечивает 
интеллектуальное, социальное и речевое развитие ребенка и позво-
ляет решить множество проблем личностного развития не только в 
период дошкольного детства, но и на следующем возрастном этапе. 
У детей формируется умение определять общее и различное с други-
ми прочитанными произведениями, то есть на простейшем уровне 
проводить три мыслительные операции: анализа, синтеза и подбора 
недостающих фактов.
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В чем специфика и необходимость пропедевтического обучения 
смысловому чтению в дошкольный период?

Переключить дошкольника с озвучивания текста на понимание 
его смысла — многолетняя сложная проблема. Специфика пропедев-
тического обучения смысловому чтению заключается в том, что работа 
начинается с детьми 4–7 лет. Так как в этот период навык самостоятель-
ного чтения не сформирован, тексты читает взрослый. Поэтому с точки 
зрения теории речевой деятельности для ребенка этот вид деятельно-
сти функционально будет определяться как слушание. Целью педагога 
на этих занятиях будет обучение ребенка работе со смыслами текстов 
различной структуры и жанров.

Деятельность дошкольника по восприятию на слух и осмысле-
нию текстов, предлагаемых педагогом, готовит ребенка к осмыслению 
текстов, которые он вскоре будет читать самостоятельно. Кроме того, 
успешность и эффективность обучения ребенка чтению напрямую за-
висят от уровня его словарного запаса. Формирование как активного, 
так и пассивного словаря обеспечивается через активную коммуника-
цию на основе содержания текстов, предлагаемых ребенку для слуша-
ния. На наш взгляд, именно эта деятельность является первой ступенью 
в непрерывном и преемственном процессе обучения чтению.

Иными словами, сначала мы предлагаем дошкольнику слушать 
и анализировать тексты, относящиеся к разным жанрам, написан-
ные в разном стиле, а уже потом учим читать в общепринятом смыс-
ле этого слова.

Поэтому мы называем дошкольный период пропедевтическим эта-
пом обучения смысловому чтению.

Важно отметить, что по устоявшейся традиции такой деятельности 
обучают лишь в начальной школе, уже после формирования у ребенка 
техники самостоятельного чтения.

При этом эксперимент, проводившийся Российской академией об-
разования совместно с Образовательной системой «Школа 2100» с сен-
тября 2012 г. по август 2015 г., засвидетельствовал успешность развития 
у младших школьников читательских умений в результате дошкольного 
обучения работе с пониманием текстов на слух.

Что мы понимаем под смысловым чтением в дошкольный период?

Под смысловым чтением мы понимаем вид деятельности, при ко-
тором используется комплекс умений и навыков, позволяющий мак-
симально точно и глубоко понимать смысл текстов любых стилей и 
жанров в соответствии со своими личностными целями и задачами, ис-
пользовать прочитанное в практической деятельности, интегрировать 
прочитанное в собственную картину мира [4].

На этапе дошкольного образования это создание условий для раз-
вития у дошкольников умения понимать некую целостную картину 
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простого текста не только на уровне фактуальной информации, данной 
в явном виде, но и на уровне заложенных автором смыслов (подтекста 
и смысловых полей).

Какие задачи решаются на этих занятиях?

Чтение детям качественных и доступных их пониманию текстов 
литературных произведений и грамотно построенная работа над их со-
держанием позволяют:
— формировать личный активный и пассивный словарь и навык пра-

вильного словоупотребления;
— развивать умение выделять в тексте главное и отделять его от вто-

ростепенного;
— создавать условия для развития у дошкольников самостоятельного 

мышления и простейших когнитивно-дискурсивных операций на 
литературном материале;

— развивать умение работать со смыслами, в том числе скрытыми за 
рамками произведения;

— развивать умение не только слушать, но и слышать;
— развивать у детей умение эффективно пользоваться речевыми 

средствами;
— развивать диалогическую и монологическую речь;
— формировать умение анализировать, сравнивать прочитанное и 

находить аналогичное в ранее прочитанных произведениях, пони-
мать каждое произведение в системе уже знакомых;

— развивать воображение, фантазию и обучать мысленно превращать 
слова в образы.
Такие занятия создают условия для того, чтобы в перспективе ре-

бенок мог оценивать текст с точки зрения собственной картины мира 
и значимости его лично для себя. После чтения у ребенка формируется 
личная картина литературного произведения, которую он оценивает с 
позиции собственного спонтанно полученного опыта.

Каковы принципы обучения смысловому чтению 
в дошкольной организации?

Поскольку в научно-методической литературе мы встретили до-
вольно различное толкование принципов с одним и тем же названием, 
не будем ограничиваться их перечислением, а дадим к каждому краткий 
комментарий о том, что они представляют в нашей системе пропедев-
тического обучения дошкольников смысловому чтению.
— Принцип возрастосообразности. Здесь мы опираемся на теорию 

Д. И. Фельдштейна [10] о развитии личности в онтогенезе. Бес-
смысленно переносить школьную методику работы с текстом в до-
школьный период. Наша система предполагает оригинальные ме-
тоды и приемы, учитывающие психологические особенности детей 
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от 4 до 7 лет. Это касается как содержания отобранных для чтения 
текстов, так и предлагаемой системы работы с ними.

— Принцип деятельности. В соответствии с теорией деятельности, раз-
работанной А. Н. Леонтьевым [6], развитие человека происходит в 
деятельности. Детская деятельность на занятиях по восприятию ху-
дожественной литературы, организованная педагогом, строится в 
соответствии с общей структурой деятельности, включающей моти-
вационный, ориентировочный, исполнительский и рефлексивный 
этапы [9]. Литературный материал выступает в качестве ориентиро-
вочной основы для этой деятельности. Учитывая, что ведущей де-
ятельностью дошкольника является игровая деятельность, мы вы-
страиваем работу после чтения текста в форме игры [7].

— Принцип личностной направленности. Весь предлагаемый дошкольнику 
литературный материал должен не просто загружать ребенка инфор-
мацией, а органично встраиваться в формирующуюся у него картину 
мира, способствовать осознанию мира вокруг, содержать потенциал к 
выращиванию личностных качеств, быть интересным каждому.

— Принцип мотивированности. Чтение любого текста должно быть мо-
тивированным. Воспитатель перед началом чтения через систему 
вопросов создает у ребенка внутренний побуждающий мотив, ко-
торый порождает интерес к слушанию и нацеливает на понимание 
предлагаемого материала [8].

— Принцип коммуникативной направленности. Рассматривая обуче-
ние смысловому чтению как форму общения в рамках заданного 
материала, мы идем за идеями Е. И. Пассова и его теории обуче-
ния в коммуникации.

— Принцип речевой направленности. Здесь мы придерживались идей 
А. А. Леонтьева [5] о комплексном развитии различных видов ре-
чевой деятельности. В нашей системе мы работаем со слушанием, 
говорением, обеспечивающими пропедевтику чтения.

— Принцип ситуативности. Каждое занятие должно быть вписано 
воспитателем в какую-либо жизненную ситуацию. Это может 
быть время года, праздник, случай из жизни, какие-либо со-
бытия, произошедшие в группе или городе, и т. д. Обогащение 
активного и пассивного словаря дошкольника наиболее эффек-
тивно происходит, когда новые слова предлагаются в опреде-
ленной теме и ситуации.

— Принцип проблемности. Учить познавать текст нужно через специ-
ально организованную деятельность дошкольников, через систему 
проблемно построенных занятий. Педагог ориентирует детей на 
самостоятельное проведение речемыслительных операций. Каж-
дый текст, который предлагается дошкольникам, должен обеспе-
чивать возможность для постановки проблемы, размышления и 
поиска решения. Большая часть вопросов к таким текстам предпо-
лагает вариативность ответов, что создает условия для развития у 
детей мышления.
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Требования к отбору текстов для обучения смысловому чтению

Для реализации потенциала этой деятельности в полном объеме 
дошкольнику должна поступать дозированная и только качественная 
информация, соответствующая следующим требованиям:
— доступности. Доступность литературного материала обеспечива-

ется не только наличием в произведении героев, тематики, про-
блематики, жизненных ситуаций, понятных большинству детей 
конкретного возраста. Важное значение имеет и объем произве-
дения. Концентрация внимания детей в дошкольном возрасте в 
среднем составляет от 7 до 10 мин. Для полноценной работы на 
занятии необходимы тексты, которые можно прочитать за это 
время. Если разбивать объемные тексты на несколько дней про-
чтения, то теряется эмоциональная и содержательная целост-
ность восприятия. К сожалению, даже официально рекомендуе-
мые для прочтения в детском саду тексты часто не соответствуют 
этому требованию;

— увлекательности. Часто произведения для прочтения в дошколь-
ных учреждениях отбираются по формуле: взрослые считают, что 
детям будет полезно это узнать. В то время как для эффективной 
совместной деятельности взрослых и детей литературный мате-
риал должен вызывать интерес у ребенка. Мы должны сформи-
ровать интерес к чтению на основе увлекательных, талантливо 
написанных произведений;

— разнообразию (тематическому, жанровому, эмоциональному и т. д.). 
Тексты, которые читают детям, должны быть разными. Дошколь-
ники не должны привыкать к восприятию однотипных по струк-
туре, лексике и героям произведений. Это относится и к стихотво-
рениям. Желательно, чтобы каждая встреча с очередным текстом 
несла новизну и необходимость ее понять;

— лексической насыщенности и своеобразию. Тексты для занятий же-
лательно подбирать таким образом, чтобы в них встречались слова 
и словосочетания в новых контекстах, обязательно должны встре-
чаться незнакомые или малознакомые слова. Их значение дети 
сначала пытаются определить самостоятельно по контексту. Если 
это не удается, педагог объясняет значение новых слов напрямую. 
Такая работа обеспечивает эффективное, осмысленное расшире-
ние словарного запаса;

— коммуникативной значимости. Каждый текст необходимо про-
анализировать с точки зрения его перспективности для орга-
низации коммуникации на занятии, то есть дает ли он воз-
можности для организации диалогов и полилогов (бесед). Чем 
больше вопросов можно задать после чтения данного произ-
ведения, тем более ценным оно будет являться с точки зрения 
развития коммуникативных способностей детей и их речевой 
деятельности.
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Система вопросов и заданий в пособии по смысловому чтению

Вопрос — это обращение, побуждающее ребенка к мыслительным 
дискурсивно-аналитическим операциям. Результатом этих операций 
должен стать ответ, раскрывающий понимание детьми тех или иных 
фактов, владение какими-либо сведениями. Вопрос нацеливает на 
структурирование и систематизацию изучаемого материала и является 
одним из инструментов организации познавательной деятельности и 
обучения смысловому чтению, а также активно способствует развитию 
самостоятельного мышления.

Система вопросов, предлагаемых на занятии, — главный методи-
ческий инструмент при обучении смысловому чтению, позволяющий 
решить две важнейшие методические задачи.

Первая задача связана с формированием у детей правильных чита-
тельских подходов к работе с текстом. Для реализации этой задачи нами 
выделены четыре группы вопросов:
1) вводные вопросы и вопросы к картинке перед текстом. Это вопросы, 

подводящие к теме текста или ситуации, проблеме, затронутой в про-
изведении. Педагог предлагает ребятам рассмотреть иллюстрацию и 
попытаться догадаться, о чем будет текст, кто его главный герой, о 
ком расскажет произведение. К этой же группе следует отнести во-
прос о названии текста и предложение догадаться о содержании;

2) установочный вопрос, как правило, бывает один и задается непо-
средственно перед ознакомлением с произведением, чтобы по 
окончании чтения дети смогли на него ответить. Чаще всего отве-
том на установочный вопрос должна стать формулировка главной 
мысли текста, что не всегда по силам ребятам после первичного 
восприятия. Поэтому мы предлагаем детям попробовать ответить 
на него сразу после чтения текста, а если не получается, то вернуть-
ся к нему после завершения работы с ключевыми вопросами, когда 
все уже разобрано;

3) ключевые вопросы задаются после чтения. Они могут быть направ-
лены на первичное понимание текста, быть эксплицитными и им-
плицитными. Ключевые вопросы помогают проверить понимание 
прочитанного и обратить внимание на подтекст и неявно выра-
женные смыслы произведения, учат вести диалог с автором;

4) обобщающие вопросы задаются по завершении подробного разбо-
ра произведения через ключевые вопросы. Требуют от ребенка 
максимальной самостоятельности и проведения мыслительных 
дискурсивно-аналитических операций анализа, синтеза, подбо-
ра недостающих фактов. Сводят воедино все освоенное в ходе 
работы над ключевыми вопросами, структурируют это произве-
дение, его героев, темы и проблематику в картину мира и систе-
му других произведений.
Вторая задача связана с развитием умения воспринимать текст как 

систему и понимать его смысл и подтексты. По уровню необходимости 
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совершать мыслительные дискурсивно-аналитические операции мы 
делим вопросы на эксплицитные и имплицитные:
1) эксплицитные (явно, открыто выраженные) — это вопросы, на 

которые в тексте есть прямые ответы. При их помощи легко про-
верить первичное понимание текста ребенком. Например: «Кто 
главные герои рассказа (сказки)?», «Где происходит действие произ-
ведения?», «Кого ребята встретили по дороге?»;

2) имплицитные (скрытые, не обнаруживающиеся при поверхност-
ном наблюдении) — это вопросы, ответов на которые напрямую 
нет в тексте. Например: «Как вы объясните поступок мальчика?», 
«Почему зайчик сказал неправду лисице?», «Почему поведение мар-
тышки вызывает у нас смех?», «Что подумал ежик, когда услышал 
слова лисы?», «Отчего эта история кажется нам грустной?»
Как правило, данные вопросы начинаются личностно ориенти-

рованным обращением: «Как ты считаешь…?», «Что, по твоему мне-
нию…?», «Ты можешь объяснить, почему…?», «Докажи, что…»

Какие бывают типы чтения и чем они отличаются друг от друга

Процесс чтения неоднороден, а значит, мы должны обладать раз-
ными наборами умений, чтобы адекватно прочитать и воспринять раз-
ные тексты [2].

То, что мы называем общим термином «чтение», включает в себя 
несколько типов, в зависимости от личностной задачи:
1) инструктивный;
2) концептно-личностный;
3) эмоционально-коннотативный;
4) когнитивно-дискурсивный.

Владение каждым из этих типов позволяет максимально продук-
тивно пользоваться чтением для достижения различных социальных, 
коммуникативных, эстетических и личностных целей. Что представля-
ет собой каждый из типов чтения?
1. Инструктивный тип чтения дает информацию для адекватного совер-

шения поступка, действия или серии действий. В дошкольный пери-
од мы не предлагаем специально заниматься данным типом чтения. 
При этом речевые высказывания в виде задания, команды, просьбы 
или рекомендации активно используются на каждом занятии.

2. Концептно-личностный (концепт от лат. conceptus — общее поня-
тие, общее представление) тип чтения нацелен на понимание объ-
ективного смысла произведения, текста и не более; на уяснение 
концепта и структурирование этого смысла в собственную карти-
ну мира. Вычитывается общее содержание текста. Диалог с авто-
ром не обязателен. Так читают тексты, характер которых предпо-
лагает однозначное понимание смысла. Как ни странно, именно 
тексты такого типа традиционно предлагаются дошкольникам для 
чтения и слушания.
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Это наиболее примитивный из всех типов текстов, так как необ-
ходимо уяснить только информацию, данную в явном виде: кто 
действующие персонажи, в какой последовательности происходят 
события, где происходит действие и т. д.
Мы не отказываемся от обучения концептному чтению, оно будет 
необходимо ребятам при обучении в школе. Но назовем его кон-
цептно-личностным, потому что при осмыслении ребенком содер-
жания мы постоянно стремимся через вопросы обращаться к его 
спонтанному опыту и складывающимся личностным качествам.

3. Эмоционально-коннотативный (превращение текста в образы) тип 
чтения предполагает умение мысленно визуализировать прочитан-
ное и соединять его с предшествующим эмоциональным опытом. 
Индивидуально и личностно опосредован. Вызывает и формирует 
ассоциативные связи. Так читают поэзию, произведения о приро-
де и животных, сентиментальные произведения. Используется при 
чтении фрагментов словесного рисования картин, эпизодов, соз-
дающих настроение внутри крупных произведений.
Чрезвычайно важно, что постоянная работа с ребенком над совер-
шенствованием умения видеть за словами образ способствует раз-
витию мышления, формированию его духовно-нравственной осно-
вы и патриотизма. Ничто так не связывает человека с Родиной, как 
слова-коннотаты (слова с дополнительным значением: эмоцио- 
нальным и связывающим человека со своим ощущением принад-
лежности к малой родине, с чем-то, что ему особенно дорого).

4. Когнитивно-дискурсивный (когнитивность от лат. cognitio — позна-
ние, изучение, осознание; дискурсивный от позднелат. discursus — 
рассуждение, довод — рассудочный, понятийный, логический, опо-
средствованный) тип чтения предполагает построение внутреннего 
читательского диалога с автором, осмысление подтекста и образных 
средств. Структурирование прочитанного внутрь собственной ин-
дивидуальной системы понятий с опорой на свою картину мира и 
ранее сформированные эстетические ценности. Анализ общности 
с другими сюжетами и понимание неповторимости произведения. 
Владение этим типом чтения закладывает основу читательской гра-
мотности и внутренней необходимости читать всю жизнь, так как 
выводит навык чтения на самый высокий уровень, делая его неотъ-
емлемой частью духовно-нравственной жизни.

Заключение

Дошкольный возраст рассматривается нами как период, когда за-
кладывается фундамент для становления функционально-грамотной 
личности — человека, способного решать любые жизненные задачи 
(проблемы), использующего для этого приобретаемые в течение всей 
жизни знания, умения и навыки, сознательно действующего в границах 
социального норматива [1].
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Восприятие художественной литературы — основа для дальнейше-
го развития культуры личности и ее нравственных установок. В старшем 
дошкольном возрасте складываются ключевые качества, необходимые 
для формирования картины мира, осознания и понимания себя в этом 
мире, присвоения социальных норм и правил. Решающее значение в 
этом процессе имеет развитие читательской культуры дошкольника, 
так как именно она обеспечивает становление эстетического сознания, 
эмоций, закладывает основы духовности.

The article presents specific approaches in semantic reading teaching among 
preschoolers. Special attention is given to uphold the necessity of skills development 
for further semantic analysis, as well as to inquire into the principles of semantic 
reading teaching and selecting texts for reading in preschool. The authors describe 
general methodological approaches to the development of a system of questions and 
tasks for texts based on various types of reading.

Keywords: semantic reading, preschool education, Federal State Educational Standard 
of preschool education, types of reading, activity-oriented approach, language activity.
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Переосмысление роли преподавателя в современном образовании: 
адъюнктификация или усиление человеческого фактора?

D. P. Kozolupenko

Reconsidering the Role of the Teacher in Modern Education: 
Adjunctification or Enhancement of the Human Factor?

В статье рассматривается проблема трансформации роли педагога в со-
временном образовании. Делается акцент на том, что для современного об-
щества характерна проблема избыточности доступной информации, в связи с 
чем возникает необходимость смещения основных ролей педагога, главными 
из которых становятся те, которые позволяют не передавать знания, а отби-
рать нужное/ненужное из доступного массива, увлекать процессом обучения 
и определенной стратегией работы с данными, а также научить слушать и слы-
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шать другого. Отмечается, что современное образование не предполагает и  
не порождает принципиально новых педагогических ролей, однако требует 
определенного перераспределения ролей, традиционно характерных для пе-
дагога. В качестве ключевых на сегодня ролей автор выделяет три: Сталкера, 
Пассионария и Собеседника, анализируя особенности каждой из них, их зна-
чимость с точки зрения цели образования и причин повышения этой значи-
мости в современном обществе, а также основные трудности, которые могут 
возникать у педагогов в связи с освоением данных ролей.

Ключевые слова: современное образование, роль педагога, деконструк-
ция, доступность информации.

В связи с феноменами цифровизации и глобализации в современ-
ном обществе периодически возникают и разгораются дискуссии, ка-
сающиеся трансформации системы образования, и звучат опасения по 
поводу уничтожения классического института образования. Особенную 
тревогу вызывает возможное исчезновение в структуре образования од-
ного из необходимых субъектов образовательного процесса — живого 
преподавателя в связи с его «выведением за штат», или «адъюнктифика-
цией». Суть проблемы довольно точно передает аналогия, приведенная 
Скоттом Макнили, председателем хай-тек-компании Sun Microsystems. 
«Некогда, — сказал он, — тысячи пианистов обеспечивали живым му-
зыкальным сопровождением фильмы в американских кинотеатрах, за-
тем в один прекрасный день появилась технология звукозаписи саунд-
трека, и внезапно все эти музыканты остались не у дел, за исключением 
“пары пианистов, перебравшихся в Лос-Анджелес”, чтобы произво-
дить записанную музыку к кинофильмам. Точно так же “содержание” 
курса (чтение лекции, решение задач, опросы и т. п.) теперь может быть 
загружено на интерактивный сайт, а инструкторы, нанятые в основном 
на почасовой основе, могут оценивать работу студентов онлайн. Люди, 
которые в доцифровую эпоху были бы преподавателями в колледже, 
теперь будут вынуждены “заняться какими-то другими, более продук-
тивными вещами” — как это случилось с устаревшими таперами» (цит. 
по: [9, c. 9]). Впрочем, вовсе не все специалисты в области образования 
видят в такой возможности угрозу.

Например, Ф. Альтбах [2; 23; 24] рассматривает такое устранение 
дополнительного посредника между обучающимся и нужной ему ин-
формацией как безусловное благо, поскольку в таком случае возрастает 
доступность образования и минимизируется опасность недостоверной 
передачи знаний недостаточно компетентным педагогом. Согласны с 
ним и некоторые отечественные исследователи, считающие, что если 
«люди увидят, что, вместо того чтобы слушать курс у плохого запина-
ющегося преподавателя, который не читал многих новых книжек, они 
могут прослушать этот курс непосредственно у профессора из Йеля или 
Лондона, который эти новые книжки пишет» [13, с. 213] и воспользуют-
ся этой возможностью, то это будет плюсом для образования в целом, 
поскольку в результате цифровизации доступнее становятся содержа-
тельно и технически наилучшие образцы в сфере образования.
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Некоторые современные специалисты идут еще дальше. «Время 
традиционного обучения и биологических белковых преподавателей 
закончилось, начинается время электронного обучения и электронных 
преподавателей», — заявляет, например, М. П. Карпенко (см.: [15]), 
президент Академии компьютерных наук. И он так же не видит в этом 
ничего страшного, как и основатель проекта «Е-проф» Александр Мол-
чанов, заявляющий: «…если вы слишком часто задаете себе вопрос 
“Через сколько времени робот заменит учителя? ”, это означает толь-
ко одно — он уже заменил учителя, и учителю в этом мире становится 
не комфортно, в отличие от детей, которые родились и растут в эпоху 
рождения и расцвета роботов» [15].

Действительно, как показывают опросы, чем моложе респонденты, 
тем меньше их пугает перспектива внедрения различных технологий, 
в том числе и технологий искусственного интеллекта, в повседневную 
жизнь [22], и учащиеся в большинстве своем не видят ничего страшного в 
том, чтобы получать образование, «минуя фигуру педагога» или заменив 
живого преподавателя системами искусственного интеллекта. Образ, 
нарисованный А. Азимовым в 1977 г. в эссе «Новые учителя» [1] и казав-
шийся тогда фантастическим, не выглядит для них ни нереальным, ни 
пугающим. Вопрос А. Азимова: «Кто говорит, что учителя должны быть 
людьми или вообще живыми существами?» [там же, с. 768] — сегодня 
уже не кажется риторическим. Особенно если учесть, что предложен-
ный А. Азимовым способ «роботизированного обучения» максимально 
близок к тому, что могут предложить и уже предлагают современные 
технологии искусственного интеллекта: систему обучения, при которой 
«ученик будет задавать вопросы, отвечать на них, делать заключения, 
высказывать свое мнение, благодаря чему машина оценит его прогресс и 
в соответствии с этим будет менять скорость и интенсивность курса обу-
чения и, что еще важнее, ставить акценты на вопросах, которые больше 
всего занимают ученика» [там же, с. 769], создавая больше возможно-
стей для индивидуализированного обучения, чем это может себе по-
зволить любой живой человек, работающий по традиционной классно- 
урочной системе с тридцатью и более учениками одновременно.

В такой перспективе обращение «к всезнающей, гибкой и беско-
нечно терпеливой машине» [там же, с. 770] кажется более предпочти-
тельным, чем обучение у очевидно не всезнающего, упорствующего в 
своих убеждениях и не всегда терпеливого педагога — и потому отмира-
ние профессии педагога и представляется части исследователей в прин-
ципе возможным. Да и общественное мнение частично согласно с такой 
перспективой: каждый четвертый россиянин допускает, что в будущем 
вполне возможно обучение детей в школах с помощью искусственного 
интеллекта, а использование искусственного интеллекта в школе так же 
каждым четвертым респондентом уже сейчас рассматривается как важ-
ный навык современного человека [6].

Однако действительно ли нарисованная перспектива является 
единственно возможной и изменение системы образования должно 
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быть связано с отказом от идеи «живого преподавания» или, напро-
тив, оно сделает его более существенным элементом образовательно-
го процесса, но потребует трансформации тех ролей, которые харак-
терны для педагога сегодня и традиционно связывались с обучением 
и воспитанием?

При ответе на данный вопрос следует обратить внимание на то 
смещение, которое сегодня характерно для традиционных ролей педа-
гога. Одни из них, преимущественно носящие передающий характер и 
связанные не столько с образованием, сколько с обучением и трени-
ровкой отдельного навыка, оказываются практически невостребован-
ными и вполне могут быть делегированы нечеловеческим обучающим 
ресурсам, тогда как другие, имеющие характер, преимущественно на-
правляющий, и связанные с проблемой мотивации, выбора и оценки 
получаемых знаний, получают первоочередное значение.

В 2010 г., обращаясь к первокурсникам Колумбийского колледжа, 
Марк Лилла спросил их: «Почему вы здесь?» — и, выслушав множество 
«правильных» и относительно правдоподобных ответов вперемешку со 
смущенными смешками, заявил: «Все это фигня; вы это знаете, я это 
знаю. На самом деле [вы здесь] потому, что у вас есть вопросы, кучи 
вопросов, а не жизненные планы и презентации в PowerPoint» (цит. по: 
[9, с. 14]). И если сегодня интерес и доверие к образованию падает, то 
вряд ли это связано с тем, что молодые люди уже получили ответы на 
все интересующие их вопросы. Скорее с тем, что они разуверились в 
том, что их умение ставить вопросы вообще кому-нибудь может быть 
нужно, и им в особенности.

В практическом плане это приводит к дефициту такого «мягкого 
навыка», как критическое мышление, у многих молодых специалистов, 
о чем сообщают различные работодатели, неофициально обосновывая 
причины отказа или согласия принять на работу нового сотрудника1. 
В теоретическом плане это требует переосмысления направления транс-
формации современной системы образования, которое будет учитывать 
необходимость целенаправленного развития данного навыка. В мето-
дологическом плане это означает, что для решения основных проблем 
современной системы образования в ее центр должна быть помещена 
не задача передачи знаний как некоторого информационного корпуса 
и даже не задача формирования специальных компетенций, а «мягкие 
навыки». Причем основным из этих навыков должен быть признан на-

1 В частности, данный факт был озвучен в докладе Н. В. Даниелян «Важность 
философского образования в современном высокотехнологичном мире», прочитанном 
в рамках международной конференции «Мироновские чтения» 5 апреля 2023 г. Данные, 
подтверждающие важность навыка критического мышления, были получены и при 
проведении опроса работодателей Центром занятости и карьеры философского факультета 
МГУ имени М. В. Ломоносова, показавшего, что выпускников данного факультета в 
подавляющем большинстве случаев готовы принять на работу именно в силу того, что 
аналитическое (критическое) мышление рассматривается работодателями как один из 
центральных навыков, требующихся сегодня на рынке труда. Эта статистика, как и выводы, 
прозвучавшие в докладе Н. В. Даниелян, хорошо согласовывается с данными и выводами, 
полученными в других исследованиях, среди которых можно выделить [5; 26; 27; 28].
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вык критического мышления, непосредственно связанный с умением 
и желанием задавать вопросы — те самые «кучи вопросов», о которых 
говорил Марк Лилла.

Однако здесь возникает видимая трудность, связанная с тем, что 
формирование этого навыка частично тормозится самой информаци-
онной природой современного общества и характерными для него из-
быточностью, фрагментарностью и даже некоторой агрессивностью 
информационного поля.

В ситуации избыточной доступности становится особенно необ-
ходимой роль педагога как цензора, тщательно отбирающего материал 
для обучения и тем самым сужающего сферу «избыточно доступного» 
до объема, в котором его освоение фактически и психологически воз-
можно. В этой ситуации педагог практически не нужен как источник 
или транслятор знаний (и эти роли он вполне может делегировать раз-
личным нечеловеческим ресурсам и технологиям), но как направляю-
щий в море неупорядоченных и избыточных данных он становится осо-
бенно необходимым и не может быть заменен никакими программами, 
базами данных и т. д.

Важность педагога становится сегодня даже более очевидной, не-
жели в предыдущие эпохи, в силу того что «учитель — это не вполне 
профессия» [18, с. 257], и потому как таковой педагог не может быть 
просто «транслятором информации». Сегодня особенно важным ста-
новится, что учитель является в первую очередь тем, кто помогает 
справиться с множественностью возможной информации, ее амбива-
лентностью и видимой равнозначностью, тем самым дополняя механизм 
естественной «перцептивной фильтрации», свойственной восприятию 
человека, искусственной фильтрацией, позволяющей минимизировать 
до разумных пределов и структурировать получаемую обучающимся 
информацию, предложить ему образцы и ориентиры, на которые сле-
дует обратить внимание, а также дать возможность освоить сами меха-
низмы такого отбора.

Деконструкция образования применительно к роли педагога се-
годня должна заключаться в том, чтобы заново осознать эту простую 
истину и выделить в качестве основных на сегодня ролей педаго-
га три главные роли: Сталкера (по А. и Б. Стругацким), Пассионария 
(по Л. Н. Гумилеву) и Собеседника (по Платону).

Сталкер представляет собой проводника по аномальной местно-
сти, который тем более необходим, чем более заполнена содержимым 
эта местность. В случае, когда местность однородна и предсказуема, 
а ее наполнение не отличается разнообразием, идущий теоретически 
может обойтись и без проводника, хотя и в этом случае с проводником 
его путь будет легче и надежнее. В случае же, когда наполнение избы-
точно и фрагментарно, а именно такова ситуация информационной 
переполненности, характерная для любой области знания сегодня, 
проводник особенно важен. В общей сложности его задача — пока-
зать, на что можно опереться, чтобы не провалиться в болото недосто-
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верной информации или сомнительных теорий на пути по некоторой 
исследовательской местности, буквально — провести и научить выби-
рать «надежные кочки» самому. В соответствии с этой ролью конкрет-
ный материал, который является основанием для формирования так 
называемых «жестких навыков» и соответствует предметной области 
исследования и узкой специализации, по которой ведется обучение, 
становится не конечной целью образования, а инструментом и «мест-
ностью», по которой опытный Сталкер ведет своих учеников и на ко-
торой он учит их ориентироваться.

Безусловно, эта роль и соответствующая ей технология образова-
ния не новы. В 1914 г. в Оксфорде профессор философии морали Джон 
Александр Смит начинал свое выступление перед первокурсниками со 
следующих слов: «Джентльмены, ничто из того, чему вы здесь научи-
тесь, не принесет вам ни малейшей пользы в жизни после учебы, за ис-
ключением одной вещи: если вы будете прилежно и с умом работать, 
вы сможете понимать, когда человек несет фигню (rot), а это, по моему 
мнению, и есть главная, если не единственная цель образования» (цит. 
по: [9, с. 27]). Спустя почти сто лет после этого выступления Э. Дель-
банко добавил: «…самая важная вещь, которую можно приобрести в 
колледже, — это отлично работающий датчик фигни. Эта технология 
никогда не устареет» [там же].

Такое представление о роли педагога как того, кто учит «ви-
деть тропы и топкие места» в некоторой исследовательской области, 
даже если эта область является принципиально новой для того, кто 
в ней оказывается, формируя тот самый «датчик фигни», характер-
но не только для англоязычных источников. Например, на одной из 
вводных лекций для первокурсников Вадим Валерьевич Васильев, 
профессор кафедры истории зарубежной философии философско-
го факультета МГУ имени М. В. Ломоносова, в 1994 г. говорил, что 
философский факультет «ставит мозги», как ставит руку пианисту 
опытный педагог по музыке. Выбранный им образ, безусловно, менее 
вызывающ и более утончен, нежели приведенный выше англо-аме-
риканский вариант, однако суть роли педагога в данном случае оста-
ется той же самой. Она связывается не с транслирующей функцией 
образования, но с тем, что педагог предоставляет обучающимся «по-
мощь в размышлениях, место и процесс, посредством которого моло-
дые люди раскрывают свои таланты и пристрастия и начинают разби-
раться со своей жизнью так, чтобы быть верными себе и ответственно 
относиться к другим» [там же, с. 16].

Такое понимание в полной мере соответствует тому идеалу обра-
зования, который был заявлен в 1996 г. в докладе Жака Делора Меж-
дународной комиссии по образованию для ХХI в. и согласно которому 
образование должно быть таким, чтобы оно не только «носило бы твор-
ческий характер и стало основой нового мышления» [16, с. 13], но и по-
зволило бы обучающимся развить способность «научиться приобретать 
знания, научиться работать и научиться жить» [там же].
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Для наилучшего осуществления роли Сталкера педагогу следует во 
избежание возможной догматизации и нерефлексивного усвоения зна-
ний максимально избегать (как в форме подачи информации, так и в 
форме оценки ее качества) возможности простого повторения. Мета-
фора «переноса информации» должна стать чем-то максимально про-
тивоположным понятию мышления, а возможно, и понятию знания. 
Это особенно важно в условиях развитых технологий, когда критиче-
ское мышление и работа по выделению и «переводу» на собственный 
язык мышления, характерные для техники конспектирования, оказы-
ваются невостребованными, поскольку данная техника повсеместно 
заменяется техникой копирования. У. Эко не случайно призывает нас 
бороться с «синдромом ксерокопирования» [21, с. 146].

В случае простого сохранения информации на материальном но-
сителе — в виде ксерокопии, скриншота или фотографии «факт фикса-
ции наивно отождествляется со знанием. Они [студенты] полагают, что 
когда-нибудь вернутся к этим текстам, просмотрят их заново. Уверяю 
вас, что в большинстве случаев этого не происходит. Когда конспек-
тируешь, все происходит иначе: выбираешь, что нужно или что может 
пригодиться, вносишь уже переработанные прямо сейчас, в собствен-
ной голове, мысли. А сегодня лекции в большей степени превраща-
ются не в работу студента, а, благодаря технике и разнообразным ви-
зуальным средствам, в пассивное восприятие информации, которую 
во многих случаях студент может почерпнуть, вообще не находясь в 
аудитории» [14, c. 134]. При этом студенты, а тем более школьники во 
многом отображают в своей работе те методы, которые использует пе-
дагог. Трансляция знания, монологическая подача, предполагаемая от-
четность в виде воспроизведения определенных данных и конкретных 
установок провоцируют замену роли обучающегося на роль «записы-
вающе-воспроизводящего устройства». Расставленные в ходе повество-
вания логические ловушки, непосредственное обращение к аудитории, 
введение дискуссионных вопросов и организация аттестации в форме, 
не предполагающей возможность простого воспроизведения информа-
ции в данном педагогом виде, уменьшают такое смещение ролей и спо-
собствуют вырабатыванию «датчика фигни» и умения самостоятельно 
находить твердое основание в болоте избыточной информации.

Второй тип роли педагога, представляющейся сегодня не менее 
важной, чем роль Сталкера, — это роль Пассионария, харизматичного 
лидера, который тем более важен, чем больше равнозначных «тропи-
нок» можно проложить по изучаемой местности и чем более относи-
тельными и менее значимыми эти тропинки становятся для того, кто 
идет по ним впервые. Задача Пассионария — увлечь, заразить соб-
ственной увлеченностью и научить небезразличию и пониманию того, 
что «дело мысли» не может быть всего лишь «одной из точек зрения» и  
не иметь отношения к говорящему/пишущему/изучающему.

Эта позиция может приживаться довольно трудно, поскольку она 
видимо противоречит принципу объективности в науке, а также харак-
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терному для современного мышления в целом принципу плюрализма. 
И в то же время эта установка характерна для философии образования 
не в меньшей степени, чем предыдущая. Еще в 1899 г. В. В. Розанов 
в работе «Три главные принципа образования» вводит важнейший для 
образования принцип единства типа, который «состоит в требовании, 
чтобы все образующие впечатления, падающие на данную единичную 
душу, или, что то же, исходящие из данной единичной школы, были 
непременно одного типа, а не разнородных или не противоположных» 
[17, с. 91]. Согласно данному принципу педагог должен не предостав-
лять учащемуся некоторое разнообразие сведений по интересующей 
его проблеме, чтобы тот «сам разобрался», как следует трактовать то или 
иное явление или решать ту или иную проблему, но наводить его на воз-
можное решение и делать это не отстраненно, но страстно (см. passion 
(англ.) — страсть, отсюда и «пассионарий» — страстный, увлекающий 
своей страстью человек, убежденный своей идеей и ведущий за собой 
других и Л. Н. Гумилева) [8]. Поясняя свое основное определение прин-
ципа «единства типа», В. В. Розанов добавляет, что это означает также, 
что все идеи, которые педагог использует в ходе обучения, должны идти 
«из источника одной какой-нибудь исторической культуры, где они 
все развились (как факты, сведения, воззрения и т. д.) друг из друга, а  
не друг против друга или подле друга, как это было в смежных, сменяв-
шихся во времени цивилизациях» и потому «нужно оставить попытки 
соединить христианство с классическою древностью, или жития святых 
с алгеброй» [17, с. 91]. Это не значит, впрочем, что классическую древ-
ность или алгебру изучать не следует. Однако все данные, которые ис-
пользуются в образовательном процессе (как минимум те, что исходят 
от одного и того же педагога), должны укладываться в единую мировоз-
зренческую систему и система эта не имеет права быть лишь теорети-
ческим умствованием, не затрагивающим жизненной сферы и не яв-
ляющимся руководством к действию и исследованию самого педагога. 
Образование, даваемое Пассионарием, должно быть, таким образом,  
не только максимально последовательным, но и пристрастным, по-
скольку за представлением объективных данных должны стоять лич-
ность и ее принципиальная позиция по изучаемым вопросам.

Весьма показателен в этом отношении фрагмент из переписки 
М. Хайдеггера и К. Ясперса 1922 г., в которой М. Хайдеггер сетует на 
то, что «сегодня в философии все поставлено на голову, спрашивать 
философа о его принципиальной позиции считается “некорректным”, 
остается лишь вдосталь критиковать второстепенные вещи. Насколь-
ко я знаю, во времена Платона и Аристотеля было наоборот. Покуда  
не решишься вступить в эту принципиальную борьбу, в эту схватку не 
на жизнь, а на смерть, находишься вне науки. Имеешь, конечно, пре-
красный учебный процесс и каждый семестр дурачишь несколько де-
сятков человек одним только безразличием, с каким сам относишься к 
принципам и взаимосвязям собственных научных выводов», — замеча-
ет он [20, с. 75]. И по тону письма и дальнейшим замечаниям очевидно, 
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что такой учебный процесс не является образованием именно в силу 
отстраненности, бесстрастности преподавателя, который лишь «дура-
чит» «несколько десятков человек», пытаясь убедить их в том, что от-
страненность является основой образования. На самом деле это не так: 
в основании образования лежит не отстраненность, но вовлеченность и 
увлеченность, которыми ученики могут заразиться лишь от того учите-
ля, который сам не только «объективен», но и при-страстен по отноше-
нию к своему предмету.

Пристрастность такого рода, впрочем, не должна иметь ничего об-
щего с косностью, поскольку она идет рука об руку с объективностью в 
том смысле, что самый главный интерес и главная страсть любого ис-
следователя — это интерес к разгадыванию загадки изучаемого пред-
мета и любовь к этому предмету во всей его неразгаданности, а вовсе 
не навязывание ему сочиненной автором отгадки. В связи с этим роль 
Пассионария, несмотря на всю его харизматичность и пристрастность, 
несмотря на принцип «единства типа», чужда догматизму и может и 
должна сопровождаться третьей важнейшей сегодня ролью педагога — 
ролью Собеседника.

Роль Собеседника — традиционная роль преподавателя со вре-
мен Платона. Это роль того, кто готов услышать и научить слу(ы)шать. 
И эта роль также становится особенно важной сегодня.

Ориентация на отвлеченное знание, долгое время господствовав-
шая в науке, во многом способствовала появлению того «общества 
не-ответа», о котором пишет в своих работах Ж. Бодрийяр [4]. Ис-
пользование новых технологий в образовании и увеличение доли дис-
танционного обучения и самообучения в процессе образования толь-
ко усиливают этот эффект, поскольку обучающийся при этом виде 
образования оказывается вынужденно более пассивным, нежели при 
обучении, построенном на классической платоновско-сократической 
модели обучения, где обучающийся постоянно находится в фокусе 
внимания преподавателя и должен определенным образом реагировать 
на его речь. При технологизации обучения сознание ученика нередко 
буквально уподобляется почве, на которую наудачу бросаются семена: 
что-нибудь да вырастет, даже если оставить их без ухода. Если радика-
лизовать эту тенденцию, то мы получим подход, описанный в расска-
зе Л. Биггла-младшего: «Теория нового обучения смотрит на дело так: 
мы подвергаем ученика воздействию какого-то материала по нужному 
предмету. Воздействие имеет место у ученика на дому, то есть в самой 
естественной для него среде. Ученик усвоит столько, сколько позволят 
его индивидуальные способности, а большего мы не вправе ожидать» 
[3, с. 305–306]. К счастью, эта картина пока не соответствует действи-
тельному положению дел — и не в последнюю очередь как раз благода-
ря тому, что педагоги не отказываются от роли Собеседника.

Конечно, различные обучающие программы выстраиваются се-
годня во многом именно по принципу определения оптимальной для 
обучающегося индивидуальной «траектории обучения», в связи с чем 
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собственно обучению предшествует сбор данных о предпочтениях, 
пройденном ранее обучении и т. д. как в форме изучения «цифровых 
следов» обучающегося, так и в форме прямого сообщения с ним и свое- 
образного аналога собеседования или как минимум анкетирования. Та-
ким образом, нельзя сказать, что обратная связь с обучающимся в тех-
нологически ориентированном обучении полностью отсутствует. Од-
нако от беседы эта связь будет отличаться по ряду весьма существенных 
признаков, возможно, главным из которых будет являться то, что с точ-
ки зрения цели такое обучение будет существенно отличаться от обра-
зования, поскольку технологии искусственного интеллекта и вспомо-
гательные «нечеловеческие ресурсы» в образовании в целом нацелены 
на максимально полную, объективную и доступную передачу необхо-
димых обучающемуся с точки зрения его дальнейшего успешного раз-
вития данных, тогда как целью образовательного процесса, по мнению 
большинства специалистов, является «не наполнение памяти, не усво-
ение понятого и не только техническое упражнение мысли» [11, с. 342], 
но «умение самостоятельно подходить к предмету, воспринимать его 
и исследовать» [там же], чему может научить педагог, играющий роли 
Сталкера и Пассионария, но что не может дать человеку обучающая 
программа, какой бы сложной она ни была.

Эта особенность образовательного процесса напрямую связана и с 
ролью Собеседника, так как Собеседник — это не только и не столько 
тот, кто может задать вопрос (и учесть ответ при составлении новой об-
разовательной траектории), но и тот, кто создает пространство диало-
га — пространство выговаривания, формулирования мысли в ответ на 
вопрос, возражение или замечание, пространство, в котором молчание 
является не просто паузой между вопросами, но временем и местом для 
речи собеседника, в которой и формируются его мысль и его позиция.

В культуре не-ответа, в индивидуальном образовании, построен-
ном на изучении, освоении и фактически односторонней связи с обуча-
ющей программой, существенная часть проблем связана, как мне пред-
ставляется, именно с отсутствием собеседника, с тем, что сомнения, 
размышления и сам исследовательский путь (с его конечной целью)  
не формируются в процессе взаимного слушания и обсуждения. 
Но иным способом они не могут формироваться. «“Откуда мне знать, о 
чем я думаю, до тех пор, пока я не увижу написанного своей рукой?” — 
заметил как-то некий древний автор» [19, с. 6], сформулировав тем са-
мым одну из важнейших истин образования — истину необходимости 
для обучающегося услышать в беседе или увидеть в неслышной пись-
менной речи собственный голос. Необходимость, связанную с возмож-
ностью о-своить некоторую проблему или информацию и одновремен-
но увидеть, как это о-своение отражается в реакции другого.

Беседа, в отличие от обучения, построенного на принципе подбо-
ра и передачи знаний, не предполагает изначально данной одному из 
ее участников истины, понимание рождается в ней в ходе рассуждения 
обеих сторон, причем каждая из сторон, высказываясь, проясняет для 
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себя нечто бывшее до момента высказывания потаенным не только для 
собеседника, но и для него самого. Поэтому здесь корректнее говорить 
не о трансляции знания, но об инициации, которая принципиально 
имеет двустороннюю направленность. Безусловно, педагог в такой мо-
дели будет иметь направляющую функцию, его высказывание будет 
определенным образом формировать тот путь, по которому пойдет со-
вместное размышление, однако и его молчание, и умение выслушать и 
услышать рассуждение ученика, дать ему сформулировать свою мысль 
и продолжить ее, поддерживая, усложняя, испытывая или опровергая, 
не менее важно.

Выделенные три роли педагога — Сталкера, Пассионария и Собе-
седника — не могут быть сыграны никем, кроме живого (в прямом и 
метафорическом смысле) преподавателя, и именно они становятся осо-
бенно важными в силу информационной избыточности, порождаемой 
диджитализацией, дистанциализации, требующей компенсаторных 
практик по установлению нового пространства совместного исследо-
вания и поиска истины, и деперсонализации, превращающей обучаю-
щихся в «протребителей»2. Другие традиционные педагогические роли, 
связанные не столько с образованием, сколько с обучением, вполне 
возможно, может сыграть и искусственный интеллект — и весьма веро-
ятно, что они будут ему постепенно делегироваться.

Два наиболее существенных вопроса, которые возникают в связи с 
такой деконструкцией современного образования и смещением основ-
ных педагогических ролей, это:
1. Насколько современные педагоги готовы к такого рода изменениям?
2. Есть ли существенные различия при трансформации данных ролей 

на разных стадиях образования?
Оба эти вопроса требуют серьезного изучения и дополнительных 

(социологических, психологических и философских) исследований. 
Относительно необходимых и возможных различий, которые будут ха-
рактерны для трансформации данных ролей на разных стадиях образо-
вания, сегодня также можно делать лишь предположительные выводы, 
которые должны быть подкреплены исследованиями в области возраст-
ной психологии и статистическими исследованиями.

Относительно первого вопроса можно предположить, что наи-
меньшие трудности должны возникать с освоением и выдвижением на 
первый план роли Сталкера, так как независимо от культурно-исто-
рических различий в основных эпистемах образование всегда предпо-
лагало некий примат знания за преподавателем, который распростра-
нялся не только на трактовку тех или иных фактов и теорий, но и на 
сам подбор материала. В этом смысле педагог всегда в большей или 
меньшей мере выступал не только транслятором знания, но и его цен-
зором — даже тогда, когда он сам, его ученики и научное сообщество 
стремились к тому, чтобы эта цензура была минимальна. Поэтому уси-

2 Термин П. Вайбеля.
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ление данной роли не должно вызывать внутреннего сопротивления со 
стороны самих педагогов.

Чуть более сложной выглядит ситуация с ролью Собеседника: не-
смотря на то что эта роль также традиционна и на обязательность диа-
лога в рамках учебного процесса указывалось неоднократно, особенно 
в отечественной традиции3 в целом, обучающийся до сих пор редко 
выступает в образовательном процессе как полноправный собеседник. 
Обусловлено это не только внутренней неготовностью конкретных 
участников образовательного процесса признать его таковым, но и 
рядом объективных особенностей образования как формы приобще-
ния к академической культуре: монологичностью академической речи, 
временны́ми ограничениями и необходимостью соотносить отдельные 
вопросы с общей программой курса, которая должна быть освоена в 
определенный срок, необходимостью введения общих критериев оцен-
ки для учета результатов обучения в дальнейшем субъектами, которые 
не принимают участия в образовательном процессе на данном этапе 
(например, при переходе от одной ступени образования к другой, при 
смене специальности, территориальном перемещении и т. д.). В итоге 
педагог, даже изначально настроенный на диалоговую форму работы, 
вынужденно отходит от нее, стремясь сделать это отхождение мини-
мальным и в то же время понимая его неизбежность.

Максимальную трудность, и в первую очередь, пожалуй, труд-
ность психологического характера, будет представлять для педагогов, 
вероятно, роль Пассионария. Выполнение этой роли связано не толь-
ко с особенностями характера конкретного человека (ведь далеко не 
все мы от природы харизматичны, и не всем психологически комфор-
тно брать на себя функции лидера), но и с преодолением долгое время 
господствовавшего в науке в целом и в образовании в частности сте-
реотипа объективности. Согласно последнему идеальным преподава-
телем должен быть вовсе не увлеченный своим делом, борющийся за 
него, вовлеченный и страстный любитель, но, напротив, максималь-
но отстраненный, бесстрастный наблюдатель, который выполняет 
роль записывающе-передающего устройства, классификатора и ана-
лизатора данных, максимально устранившего всякое субъективное 
искажение и вмешательство в материал и следующего принципу бес-
предпосылочного мышления. С этой точки зрения идеальный препо-
даватель — абсолютный антипод Пассионария. Может быть, именно 
в силу значимости такого стереотипа обучающихся не пугает возмож-
ность того, что их обучением будет руководить искусственный интел-
лект, поскольку эта роль устраняет субъективное, эмоциональное, 
устраняет человеческий элемент из процесса обучения как минимум 
на одном его полюсе — полюсе обучающего.

Смена стереотипа, которая должна в данном случае произойти, 
если мы примем предположение о том, что в связи с особенностями со-

3 Помимо классических работ М. М. Бахтина из наиболее современных публикаций, 
посвященных этой теме, можно выделить [7; 10; 12; 25].
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временного образования и его основной целью преподаватель должен 
играть роль Пассионария, вряд ли может быть безболезненной. Думает-
ся, если оценивать все три роли, то именно к роли Пассионария готово 
сейчас наименьшее число преподавателей. И в то же время во многом 
принятие этой роли или отказ от нее могут определить будущее совре-
менного образования: станет ли оно в результате «нечеловеческим» в 
разных смыслах этого слова, начиная от замены живого преподавате-
ля технологиями искусственного интеллекта и заканчивая возможной 
трансформацией самой цели и сути образовательного процесса, или же 
сохранит свои истоки, деконструировав их и оставшись образованием 
как процессом становления самостоятельной и ответственной лично-
сти благодаря трансформации педагогических ролей и усилению в об-
разовательном процессе человеческого фактора.

The article deals with the problem of transformation of the role of a teacher 
in modern education. The emphasis is placed on the fact that modern society is 
characterized by the problem of redundancy of available information, in connection 
with which there is a need to shift the main roles of the teacher, the main of which are 
those that allow not to transfer knowledge, but to select the necessary/unnecessary 
from the available array, to captivate the learning process and a certain strategy for 
working with data, as well as to teach listen and hear the other. It is noted that modern 
education does not require and does not generate fundamentally new pedagogical 
roles, however, it requires a certain redistribution of roles traditionally characteristic 
of a teacher. As the key roles for today, the author identifies three: Stalker, Passionary 
and Interlocutor, analyzing the features of each of them, their significance in terms 
of the purpose of education and the reasons for increasing this importance in modern 
society, as well as the main difficulties that teachers may have in connection with the 
development of these roles.

Keywords: modern education, role of the teacher, deconstruction, accessibility 
of information.
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Педагогическое мастерство и условия дополнительной подготовки 
и переподготовки педагогических кадров

T. V. Levchenkova, E. A. Solodova, E. P. Mitrofanov

Pedagogical Skills and Conditions for Additional Training 
and Retraining of Teaching Staff

В рамках исследования приводится логико-содержательный анализ на-
учных статей, посвященных особенностям дополнительной подготовки или 
переподготовки преподавателей, не имеющих профильного педагогического 
образования. Определяются условия формирования педагогического мастер-
ства, технологий и методов для повышения качества вузовского преподавания.

Ключевые слова: высшее образование, дополнительная подготовка, пе-
реподготовка, непедагогические специальности, педагогические технологии, 
педагогические кадры, педагогическое мастерство, педагогика высшей школы.

Введение

Актуальность данной темы исследования заключается в том, что 
нередко специалисты, обладающие колоссальным опытом в своей 
профессиональной сфере, не имеют педагогического образования, и 
соответственно у них отсутствуют необходимые знания, умения и на-
выки, которые позволяли бы им передавать свой опыт более молодым 
специалистам.
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Профессиональное мастерство педагога является сложной систе-
мой, которая включает в себя, помимо непосредственного опыта ра-
боты, также овладение необходимыми педагогическими умениями и 
навыками, компетенциями и технологиями. Однако далеко не всегда 
преподаватели в современных российских вузах ими владеют по причи-
не отсутствия у них профильного педагогического образования.

В связи с этим особо востребованными становятся программы до-
полнительной подготовки и переподготовки кадров для успешного фор-
мирования и развития у преподавателя высшего учебного заведения,  
не имеющего профильного педагогического образования, соответствующих 
педагогических компетенций, что служит основой грамотной организации 
образовательного процесса, а также передачи информации студентам.

Цель статьи заключается в выявлении наиболее значимых и акту-
альных условий дополнительной подготовки и переподготовки специ-
алистов для получения ими элементарных, а позже и продвинутых зна-
ний в педагогике.

Достижение данной цели напрямую связано с решением таких 
задач, как:
— определить характер и специфику подготовки специалистов в  

непедагогических вузах и по непедагогическим специальностям;
— проанализировать значимость дополнительной подготовки и пере-

подготовки преподавателей непедагогических специальностей.

Подготовка в непедагогических вузах

Сегодня актуальность и востребованность педагогической подго-
товки признается большим количеством специалистов и преподавате-
лей в так называемых непедагогических высших учебных заведениях. 
Процесс передачи педагогических знаний, умений и навыков начина-
ется в вузах, несмотря на не связанную с педагогикой специальность.

Педагогическое мастерство представляется как высший уровень 
владения педагогическими знаниями, умениями и навыками, однако 
при этом оно не ограничивается только операционным компонентом, а 
представляет собой синтез личностно-деловых качеств и свойств, опре-
деляющих высокую эффективность педагогического процесса. Педаго-
гическое мастерство выражает высокий уровень развития педагогиче-
ской деятельности, владения педагогическими технологиями, знаниями 
таких дисциплин, как «Психология», «Философия», «Физиология» и др. 
В то же время педагогическое мастерство отражает и личность педагога в 
целом, его опыт, гражданскую и профессиональную позицию.

Повышение педагогического мастерства преподавателя неразрыв-
но связано с совершенствованием его профессиональной деятельности. 
В мастерстве педагога выделяются четыре относительно самостоятель-
ные части: мастерство организатора коллективной и индивидуальной 
деятельности студентов, мастерство убеждения, мастерство передачи 
знаний и формирования опыта деятельности, мастерство владения педа-
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гогической техникой. В современной системе образования обозначены 
основные требования к компетентности преподавателя, среди которых — 
умение проектировать учебный процесс, использовать инновационные 
системы обучения, осуществлять педагогическую рефлексию.

Н. В. Лопатина [10] пишет о том, что одна из целей в непедаго-
гических высших учебных заведениях — организация практической 
подготовки, которая должна способствовать отработке педагогических 
умений и навыков. Студенты в таком случае автоматически не про-
сто отрабатывают на практике то, что узнали в теории в рамках своей 
специальности, но также учатся смотреть на нее сквозь призму педаго-
гических компетенций.

Авторы Т. В. Левченкова и Е. А. Солодова [9] утверждают, что пре-
подаватель должен уметь спроектировать учебный процесс продуктив-
но, но при этом необходимо владение знаниями из разных областей.

Ряд исследователей настаивают на том, что процесс организации 
преподавания педагогики студентам непедагогических специальностей 
должен в корне отличаться от того учебного процесса, к которому они 
привыкли. И. А. Вертий [3] предлагает обратить внимание на компетент-
ностный подход, в рамках которого предлагается расширение научно-пе-
дагогического и общекультурного развития студентов, что позволит ак-
туализировать их субъектную позицию. Исследователь выделяет также 
проектный подход, при помощи которого появляется возможность для 
реализации самых разнообразных форм организации учебно-воспита-
тельного процесса и самостоятельной работы студентов.

Н. В. Дьяченко и А. Г. Власов [6] говорят о необходимости для студен-
тов непедагогических вузов не просто прохождения ими педагогической 
практики, но также самоанализа проведенных занятий. Благодаря этому 
у учащегося формируется и развивается целый комплекс педагогических 
навыков, таких как умения оценивать, прогнозировать ход своей деятель-
ности, коммуникативные и аналитико-синтетические навыки [19].

Нельзя также не отметить и то, что многие современные образо-
вательные программы вузов предполагают, что выпускник может в 
дальнейшем заняться преподавательской деятельностью [17]. При этом 
непосредственно курс педагогики не предусмотрен в подавляющем 
большинстве непедагогических высших учебных заведений, что гово-
рит о необходимости дальнейшего пересмотра данного вопроса на го-
сударственном уровне [8]. Подобная ситуация характерна не только для 
России, но и для многих других стран [20].

Подавляющее большинство исследователей отмечают, что педаго-
гические умения и навыки необходимы для выпускников непедагогиче-
ских специальностей не только для того, чтобы в дальнейшем продол-
жить свою педагогическую карьеру. Педагогические умения и навыки 
необходимы в том числе и для собственного личностного развития. 
Естественно, что они влияют также на процесс передачи информации 
и его эффективность. Это говорит о том, что в случае если выпускник 
непедагогической специальности решит продолжить свою карьеру в ка-
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честве преподавателя в системе профессионального образования, ему 
необходим определенный набор умений и навыков [7].

М. П. Стародубцев [15] подчеркивает, что уже в процессе получе-
ния студентами профильного образования следует формировать у них 
педагогическую культуру, которая является неотъемлемой частью пе-
дагогического мастерства. По мнению исследователя, те обучающиеся, 
у которых в рамках обучения в вузе был курс педагогики, гораздо бы-
стрее перепрофилируются на преподавание в высшем учебном заведе-
нии своей специальности, даже если педагогическую дисциплину у них 
преподавали всего лишь один семестр.

Таким образом, можно сделать вывод, что во многих высших учеб-
ных заведениях, где не предусмотрены педагогические специальности, 
формируется потребность в организации курса педагогики для студен-
тов, что обусловлено в том числе и быстроменяющимся миром и затра-
гивает многие отрасли. После окончания вуза далеко не все выпуск-
ники идут работать по специальности по разным причинам, и поэтому 
очень важно, чтобы часть из них могли заниматься педагогикой.

Значимость дополнительной подготовки и переподготовки 
преподавателей непедагогических специальностей

Однако далеко не во всех непедагогических высших учебных за-
ведениях сегодня предусмотрен курс педагогики. Более того, многие 
специалисты, имеющие многолетний опыт работы в своей сфере, про-
сто не могли получить педагогические знания, умения и навыки.

Естественно, что профессиональная педагогическая деятельность 
обладает широким спектром особенностей, которые предполагают 
взаимодействие человека с рядом систем, таких как образование, об-
щество, наука и пр. Исходя из этого и требования к педагогу соответ-
ствующие: очень важно, чтобы он стал проводником для студента и 
важнейшим элементом связи для него с этими системами.

Нельзя также не отметить и то, что научные исследования выпол-
няют сразу несколько функций для студента: познавательную, мето-
дологическую, прогностическую и др. Преподаватель в данном случае 
является помощником, то есть таким человеком, который позволит ре-
ализовать учащемуся его потенциал, вышеуказанные и другие функции.

Таким образом, роль преподавателя в вузе, очевидно, крайне вели-
ка. Но, как отмечалось во введении, далеко не все педагоги, работающие 
в высших учебных заведениях в России, имеют профессиональную педа-
гогическую подготовку. Связано это по большей части с тем, что многие 
специальности, в особенности узкой направленности, не предполагают 
даже фрагментарное изучение педагогических дисциплин, особенно в 
непедагогических вузах. Исходя из этого понимание специфики функ-
ционирования такой отрасли доступно лишь узкому кругу лиц.

О. Ю. Сенаторова [14] отмечает, что педагогические технологии и 
педагогическое мастерство можно разделить на четыре ключевых кла-
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стера: во-первых, прагматический, суть которого заключается в реше-
нии необходимых образовательных задач; во-вторых, образовательный, 
обусловливающий значимость работы преподавателя для передачи ин-
формации студентам; в-третьих, общепедагогический, суть которого 
заключается в особенностях организации образовательного процесса; 
в-четвертых, личностный, предполагающий оценивание педагогом 
себя в рамках учебной деятельности как человека, передающего соб-
ственный опыт и знания учащимся.

М. А. Нагоева [11] акцентирует особое внимание на том, что пре-
подаватели, являющиеся носителями научной информации и организа-
торами профессиональной подготовки будущих специалистов, далеко  
не всегда имеют педагогическое образование, что является колоссаль-
ной проблемой для современного высшего образования (причем не 
только в России). З. Т. Рахимов [12; 13] считает, что в такой ситуации 
очень важен принцип непрерывности, позволяющий регулярно совер-
шенствовать свои знания, умения и навыки, а также педагогические 
компетенции. Стоит отметить, что принцип непрерывности играет 
большую роль в процессе передачи информации от педагога к учащему-
ся, поскольку именно он позволяет преподавателю использовать весь 
свой педагогический потенциал.

Отсутствие педагогической подготовки крайне негативно влия-
ет на деятельность начинающего преподавателя вуза. Нередко можно 
заметить непрофессионализм и незнание элементарных особенностей 
педагогического процесса. Естественно, это сказывается и на подготов-
ке будущих специалистов, поскольку это оказывает влияние и на про-
цесс передачи информации, и на ее восприятие студентами.

Помимо непосредственно курсов дополнительной подготовки или 
переподготовки существуют также и другие механизмы повышения ква-
лификации преподавателя высшего учебного заведения, в том числе и 
среди тех, кто не имеет профильного педагогического образования [5]. 
В частности, это и аттестация, и участие в семинарах, круглых столах, 
мастер-классах, педагогических советах и самостоятельное изучение 
методических рекомендаций [1]. Благодаря и этому повышается про-
фессиональная педагогическая компетентность педагога, что позволя-
ет значительно улучшить процесс передачи информации студентам [2]. 
Нужно отметить, что это касается преподавателей не только вузов, но и 
средних специальных учреждений [7].

Процесс разработки стандартов в рамках подготовки преподавате-
лей, не имеющих высшего педагогического образования, в настоящее 
время еще не завершен в связи со сложностью и многогранностью дан-
ного вопроса [4].

Сегодня имеются большие возможности для того, чтобы сформи-
ровать у педагога необходимые компетенции даже в том случае, если 
у него нет педагогического образования. Развитие сети Интернет и 
информационно-коммуникационных технологий открыло доступ к 
колоссальному количеству материала, что подчеркивает в том числе 
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и то, что важную роль в данном случае играет самообразование [12].  
То есть отсутствие четкой стандартизированной и универсальной фор-
мы получения педагогической подготовки преподавателями, у которых 
не имеется высшего педагогического образования, не освобождает их 
от обязанности изучать педагогические технологии и приемы в контек-
сте самообразования [18]. Тем не менее, естественно, стоит отметить, 
что отсутствие четкого стандарта играет достаточно негативную роль в 
общей подготовке будущих специалистов во многих сферах.

Современные образовательные тенденции демонстрируют востре-
бованность дополнительных направлений подготовки по курсу «Пе-
дагогика» как у преподавателей, имеющих высшее педагогическое об-
разование, так и у тех, у которых оно отсутствует. Спрос на подобные 
программы сегодня имеется в связи с быстрыми, но в то же время кар-
динальными изменениями на рынке образования.

Л. В. Степанова [16] в рамках своей статьи пишет о том, что очень 
важно, чтобы преподаватель в вузе, вне зависимости от преподаваемой 
им дисциплины, не просто обладал соответствующим набором качеств 
и характеристик, но также был подкован в педагогическом мастерстве. 
Овладение преподавателем рядом педагогических технологий, таких 
как организация образовательного процесса, содействие личностному 
развитию учащихся, применение разнообразных форм занятий, реали-
зация менторского сопровождения и т. д., позволит усовершенствовать 
его работу и соответственно качественно поднять уровень подготовки 
выпускаемых специалистов.

Таким образом, можно сделать вывод о том, что большое количество 
преподавателей непедагогических высших учебных заведений не имеют 
высшего педагогического образования, а также не обучались педагогике. 
Тем не менее их востребованность как специалистов в их профессиональ-
ной среде подчеркивает необходимость организации и проведения курсов 
педагогической переподготовки или дополнительной подготовки.

Заключение

Исходя из вышесказанного необходимо сделать основные выводы:
— в современных непедагогических вузах и в непедагогических 

специальностях все сильнее актуализируется вопрос о необходи-
мости введения курса педагогики в образовательную программу;

— многие выпускники таких высших учебных заведений не имеют 
достаточной педагогической подготовки, что сказывается на вос-
приятии информации студентами и соответственно на уровне их 
профессиональной готовности к работе по окончании вуза;

— сегодня отсутствует четкая стандартизация по обеспечению про-
фессиональной педагогической подготовки специалистов без 
высшего педагогического образования, что, несомненно, явля-
ется значимой проблемой, которую необходимо решить в бли-
жайшее время.
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The study provides a logical and meaningful analysis of scientific articles devoted 
to the peculiarities of additional training or retraining of teachers who do not have a 
specialized pedagogical education. The conditions for the formation of pedagogical skills, 
technologies and methods for improving the quality of university teaching are determined.

Keywords: higher education, additional training, retraining, non-pedagogical 
specialties, pedagogical technologies, teaching staff, pedagogical skills, higher school 
pedagogy.
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Contrary to the Theoretical Foundations of Russian Psychology
В последние десятилетия государственная образовательная политика в 

России заметно изменилась. В средних школах введен Единый государствен-
ный экзамен. Подготовку специалистов в вузах заменили бакалавриатом и ма-
гистратурой, разрушив советские образовательные программы. Значительную 
часть очных форм содержательных взаимодействий заменили информацион-
ными технологиями и дистанционными формами обучения. Все эти преобра-
зования часто обосновываются ссылками на теорию культурно-исторического 



119

развития высших психических функций и психологическую теорию деятель-
ности. Вместе с тем результаты «оптимизации» в образовательных учрежде-
ниях страны вступают в прямое противоречие с указанными теоретическими 
подходами и соответствуют наивным гипотезам о том, что «мозг внутри мозга с 
помощью мозга порождает психику на основе обработки информации, посту-
пающей через органы чувств».

Ключевые слова: оптимизация образования, учебная деятельность, си-
стемно-деятельностная культурно-историческая психология.

Если обратиться к содержанию научно-психологических жур-
налов, где публикуются и обсуждаются результаты теоретических и 
прикладных исследований в области педагогической психологии, 
складывается впечатление успешности и благополучия в реализации 
государственной образовательной политики. При этом авторы много-
численных публикаций неизменно ссылаются то на основания теории 
культурно-исторического развития высших психических функций, 
то на основания психологической теории деятельности. Вместе с тем  
не обсуждаются и не соотносятся фактические результаты реальной об-
разовательной политики и последствий «оптимизации» с теоретически-
ми основаниями системно-деятельностной культурно-исторической 
психологии. В связи с этим полезно обратить внимание на содержание 
тех оснований, которые вступают в прямые противоречия с централь-
ными направлениями государственной образовательной политики.

Прежде всего, отметим две основополагающие гипотезы, сложив-
шиеся в истории отечественной психологии, которые радикально изме-
нили представления о предмете исследования и традиционные направ-
ления анализа психических явлений:

Во-первых, это гипотеза о формировании, развитии и актуализа-
ции психических функций/процессов не внутри организма (нервной 
системы, мозга и т. д.), а между организмом и предметными условиями 
окружающего мира/окружающей среды — в составе активных взаимо-
действий организма с предметным окружением [5; 7; 17; 18; 21].

Во-вторых, гипотеза о том, что психические функции/процессы 
не могут порождаться физиологическими/нейрофизиологическими 
процессами внутри организма, а строятся и воспроизводятся в качестве 
ориентировочной основы предметных действий в составе реализуемых 
организмом направлений жизнедеятельности. При этом физиологи-
ческие и биохимические процессы в органах и тканях организма под-
страиваются под активно строящиеся способы ориентировки и орга-
низации предметных действий (от ориентировочно-исследовательской 
активности органов чувств и мышечно-двигательных координаций —  
к головному мозгу и только вторично, производно от мозга — к органам 
чувств и мышечно-двигательным координациям).

Эти две гипотезы имплицитно зарождались и присутствовали в ра-
ботах Л. С. Выготского, П. К. Анохина, Н. А. Бернштейна, А. Н. Леонть-
ева, П. Я. Гальперина, постепенно получая развитие в работах советских 
психологов и физиологов [20; 21].
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Вслед за известными работами Ф. Энгельса и К. Маркса Л. С. Вы-
готский опирается на гипотезу о том, что в основе развития особен-
ностей человеческой психики, сознания, личности лежат процессы 
накопления в поколениях общественно-исторического (культурно- 
исторического, социокультурного) опыта и транслирования его из по-
коления в поколение в общении и совместных предметных действи-
ях. С момента рождения ребенок в условиях материальной и духовной 
культуры овладевает средствами и способами реализации межличност-
ных и социальных отношений, способами использования и производ-
ства предметов человеческой культуры, способами использования ору-
дийных и знаково-символических средств. Результатом исторического 
совершенствования способов транслирования в поколениях культур-
но-исторического опыта становится система образования [19; 31].

Первоначально гипотеза о внешних формах развития психики у 
ребенка наиболее последовательное обоснование получает в работах 
Л. С. Выготского: «…всякая функция в культурном развитии ребенка 
появляется на сцену дважды, в двух планах, сперва — социальном, по-
том — психологическом, сперва — между людьми, как категория ин-
терпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрапсихиче-
ская» [4, с. 145]. Вместе с тем полезно уточнить, что Л. С. Выготский 
[5; 6] не отказался от гипотез о необходимости поиска психических 
функций и внутри организма. Хотя широко цитируется высказывание 
Л. С. Выготского: «…те, кто надеется найти источник высших психи-
ческих процессов внутри индивидуума, впадает в ту же ошибку, что и 
обезь яна, пытающаяся обнаружить свое отражение в зеркале позади 
стекла» [13, с. 41], в его работах сохраняется рассуждение о самостоя-
тельно существующих «естественных» психических функциях, на базе 
которых строятся «высшие» психические функции благодаря включе-
нию ребенка в общение и совместные действия.

С. Л. Рубинштейн, как и Л. С. Выготский, не отказался от поиска 
причин психических процессов и функций в мозге: «В наиболее вы-
соко организованной материи — коре головного мозга — отражение 
как общее свойство материи выступает в виде рефлекторной деятель-
ности, продуктом которой является чувствительность, психические 
явления...» [25, с. 52]. «Конкретным выражением материалистическо-
го монизма в вопросе о гносеологическом отношении образа и вещи 
является положение: образ вещи — это идеальная, то есть отраженная 
в субъекте, в его мозгу, форма отраженного существования вещи. Со-
держание этой формулы таково: это значит, что образ вещи — не сама 
вещь и вместе с тем не знак вещи, а ее отражение...» [там же, с. 68–69].  
«Всякий процесс детерминируется внешними объективными усло-
виями, преломляющимися через внутренние закономерности дан-
ного процесса... Мышление определяется своим объектом, но объект  
не непосредственно определяет мышление, а опосредствованно через 
внутренние законы мыслительной деятельности — законы анализа, 
синтеза, абстракции и обобщения, — преобразующей чувственные 
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данные, не выявляющие в чистом виде существенные свойства объек-
та, и приводящей к его мысленному восстановлению» [25, с. 72]. Позд-
нее появляются работы, в которых психика получает объяснение на 
основе анализа функционального (операционального) состава пред-
метных действий, строящихся между организмом и предметными ус-
ловиями окружающей среды/окружающего мира. Этот шаг был сделан 
в работах А. Н. Леонтьева А. В. Запорожца, П. Я. Гальперина [8; 10; 16]. 
Аналогичные способы анализа начинают использоваться и для анализа 
межличностных взаимодействий [14; 15].

Постепенно становилось ясно, что выделение и анализ психиче-
ских явлений (содержания образов, представлений, понятий, резуль-
татов мышления и т. д.) следует строить не на гипотезах о существо-
вании скрытых в глубинах организма/мозга психических процессов, 
а на анализе эволюционного совершенствования способов активного 
взаимодействия живых организмов с предметными условиями окру-
жающей среды/окружающего мира. Совершенствование и трансляция 
общественных форм предметной активности (предметных действий 
в составе общественных типов деятельности в условиях человеческой 
материальной и духовной культуры) в антропогенезе и в историческом 
развитии человечества лежат в основе развития человеческой психики 
и ее сознательных форм [10; 17; 29].

Такое выделение предмета исследования психологии потребовало 
пересмотра и основных «единиц анализа» психики, в качестве которых 
в работах А. Н. Леонтьева начинают выступать гипотезы о психических 
функциях/процессах, протекающих не где-то внутри организма, а в со-
ставе внешне выделяемых и эмпирически регистрируемых направле-
ний и способов реализации предметной активности живых организмов:
— Центральные направления жизненной активности — ведущие 

виды/типы деятельности, в которых строятся мотивационные от-
ношения (мотивы). Мотивационные отношения строятся не вну-
три организма, а между организмом и предметными условиями 
окружающей среды/окружающего мира. По мере развития моти-
вационные отношения и начинают определять выбор направлений 
и типов деятельности, которые реализует человек в системе обще-
ственных отношений.

— Предметные действия — цели и способы их достижения, которые 
позволяют последовательно реализовывать и расширять диапазон 
сложившихся мотивационных отношений.

— Операции в составе действий — способы достижения целей, кото-
рые строятся в определенных предметных условиях. Анализ спосо-
бов достижения целей необходимо предполагает выделение ориен-
тировочных операций, операций планирования, исполнительных 
операций, операций контроля и коррекции.
Полезно заметить, что такой путь анализа и выделения психиче-

ских функций в качестве операциональных составляющих в составе 
направлений жизненной активности и целенаправленных предметных 
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действий привел к пересмотру отношений между психическими и фи-
зиологическими функциями. Физиологические процессы, протекаю-
щие внутри организма, не могут порождать психические процессы, они 
подстраиваются под строящиеся предметно-практические действия — 
под операции ориентировки, планирования, исполнения, контроля, 
коррекции в составе действий [1; 2; 18]. Так складывается доступный 
для исходной эмпирической регистрации предмет исследования пси-
хологии, который часто выделяется как ориентировочная основа дей-
ствий/деятельности [8; 21; 22; 27; 28].

О разрушении мотивационных оснований учебной деятельности

В связи с изложенными выше теоретическими основаниями об-
разование в СССР было подчинено задачам создания условий для 
формирования общественно значимых мотивационных отношений, 
сохранения и передачи следующим поколениям лучших (передо-
вых) необходимых для общественного развития образцов культурного 
(нравственно-этического, эстетического) и научно-технологического 
опыта (не всегда удачно и не во всем эффективно)... Таким оно неко-
торое время продолжало оставаться в России и после социально-эко-
номического и культурного разделения, а затем и противопоставления 
братских народов. Последовавшее вслед за этим насаждение стихийных 
рыночных форм индивидуализма и конкуренции привело к отсутствию 
ясного целеполагания как в общественных отношениях, так и в систе-
ме образования, где возобладала «плюралистическая толерантность» в 
трансляции мотивационно-ценностных, этических и эстетических об-
разцов неорганизованного общественного опыта.

При этом внедрялись средства, разрушающие условия для формиро-
вания и развития учебной предметно-содержательной мотивации и це-
леполагания. Так, подчинение с 2009 г. образовательной деятельности 
школьников сдаче Единого государственного экзамена (ЕГЭ), не имев-
шее никаких психолого-педагогических оснований, стало самым мощ-
ным фактором разрушения мотивационных составляющих учебной 
деятельности. При этом легко прогнозировались достигнутые к настоя-
щему времени результаты:
а) смещение предметной учебно-познавательной мотивации (и целе-

полагания) у школьников на внеучебную мотивацию, связанную с 
конкуренцией за баллы в рейтингах ЕГЭ;

б) отказ «за ненадобностью» от любых форм развивающего обучения 
в старших классах, а также отказ от использования соответствую-
щих образовательных систем и программ.
После подчинения учебной деятельности школьников сдаче ЕГЭ 

основной мотивационно значимой целью становится достижение вы-
соких баллов в трех рейтингах по результатам решения ограниченно-
го диапазона задач. По сути, ЕГЭ превратился в системообразующий 
фактор учебной деятельности учащихся. В то время как в качестве си-
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стемообразующих факторов государственной образовательной политики 
должны быть (см.: [9; 12; 31]):
а) предметное содержание транслируемого культурно-исторического 

опыта;
б) обеспечение условий для его качественной трансляции в образова-

тельной деятельности;
в) формирование научного мировоззрения и научного мышления.

Школа призвана заложить основания научной картины мира и на-
учить школьников пользоваться такими основаниями. Научить выде-
лять факты, объяснять их и на такой основе прогнозировать события и 
явления. Такие результаты не могут быть достигнуты путем подчине-
ния учебного процесса формированию умений решать ограниченный 
диапазон задач в трех предметных рейтингах (ЕГЭ). Но именно дости-
жение таких целей в настоящее время стало главным ориентиром в ор-
ганизации учебной деятельности.

Мотивационные отношения, связанные с трансляцией культур-
но-исторического опыта, постепенно утрачивались и извращались 
также в среде учителей и преподавателей. Этому способствовало мно-
жество факторов. Значительное увеличение учебной нагрузки при 
еще большем увеличении внеучебной, формально-бюрократической. 
Подмена целей и задач, связанных с развитием предметно-содержа-
тельного и научно-методического потенциала в школах и вузах, де-
ятельностью, направленной на выполнение формальных бюрокра-
тических требований, необходимых для прохождения разработанных 
чиновниками процедур аттестации и аккредитации. При этом, как 
в игре с шулером, федеральные государственные образовательные 
стандарты изменялись с такой скоростью, которая не позволяла каче-
ственно (без имитаций и профанации) выстраивать учебный процесс. 
В таких условиях деятельность Учителя обесценилась в пользу повы-
шения доходов в пространстве коммерческой деятельности «репети-
торов» вокруг рейтингов ЕГЭ.

Таким образом, вопреки теоретическим основаниям системно-дея-
тельностной культурно-исторической психологии на основе «оптимиза-
ции» системы образования были разрушены условия для формирования 
предметной учебной мотивации как у учащихся, так и у обучающих [3; 11].

О разрушении условий для организации учебных действий

Множеством организационных решений в образовательной поли-
тике, противоречащих основаниям системно-деятельностной культур-
но-исторической психологии, обеспечивалось устранение условий для 
познавательного развития учащихся путем нарушения известной законо-
мерности: формирование знаний и умений наиболее эффективно строится 
в условиях непосредственного предметного общения в составе совместных 
учебных действий, основанных на взаимной помощи и поддержке. Как та-
кие условия устранялись?
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1. Была реализована подмена ряда понятий, которые характеризу-
ют теоретические основания отечественной психологии и педагогической 
практики. Так, понятия, обозначаемые с помощью терминов «знания», 
«умения», «навыки», «способности», подменили перечнями произволь-
но и собирательно определяемых «компетенций».

Трансляция культурно-исторического опыта реализуется не на 
основе красивых перечней «компетенций», а на основе овладения уча-
щимися предметно-практическими и умственными действиями, а так-
же их операциональными составляющими [7; 12; 31]. В отечественной 
педагогической психологии «знания» выделяются в качестве способов 
ориентировки субъекта в определенной предметной области, которые 
потенциально могут служить основой для организации и выполнения 
более или менее широкого диапазона предметно-практических и (или) 
умственных действий. «Умения» характеризуют возможности субъекта 
самостоятельно ориентироваться, планировать и выполнять опреде-
ленный диапазон предметно-практических и (или) умственных дей-
ствий, получая заранее намеченный результат. «Навыки» — это автома-
тизированные способы (операции в составе действий) ориентировки 
и (или) автоматизированные способы организации и выполнения как 
предметно-практических, так и умственных действий. А развитие спо-
собностей рассматривается:
а) как успешное и быстрое овладение новыми способами ориенти-

ровки в определенной предметной области;
б) как диапазон возможностей (умений) субъекта самостоятельно ор-

ганизовать разнообразные действия на основе известных способов 
ориентировки с целью решения определенных задач и получения 
определенных результатов;

в) как диапазон возможностей (умений) субъекта самостоятельно вы-
страивать новые способы ориентировки, ставя новые цели и вклю-
чаясь в выполнение разнообразных действий.
Последняя группа признаков характеризует творческие составля-

ющие способностей. Поэтому в основе любой способности лежит ряд 
функциональных составляющих:
а) обобщенные способы постановки целей;
б) диапазон обобщенных ориентировочных операций;
в) обобщенные способы (операции) планирования действий на осно-

ве предварительной ориентировки;
г) диапазон обобщенных исполнительных операций, обеспечиваю-

щих реализацию действий;
д) операции обобщенного контроля и коррекции выполняемых 

действий.
Что привнес в теоретические и прикладные области образования 

термин «компетенции», кроме новых бюрократических требований, 
пустой словесной эквилибристики в схоластических дискуссиях и 
разрушения логической организации и содержания образователь-
ных программ?
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Вместе с тем вопреки теоретическим основаниям системно-де-
ятельностной культурно-исторической психологии «знания» начи-
нают рассматриваться в традициях «компьютерной метафоры» как 
«информация, которая из внешнего мира через органы чувств по-
ступает в головной мозг, с помощью мозга обрабатывается и в мозге 
хранится». На таких наивных теоретических основаниях включение 
учащихся в широкий спектр совместных с учителями и сверстниками 
учебных действий становится бесполезной тратой времени и ресур-
сов, поскольку существует возможность организовать «информацию» 
удобными порциями, загрузить в компьютерные программы и напра-
вить с помощью технических средств в мозг учащихся. Поэтому учи-
телей и преподавателей «можно заместить информационными техно-
логиями и дистанционными методами обучения». Подобные формы 
организации учебного процесса могут быть полезны ограниченному 
кругу лиц с вполне ясными намерениями, поскольку потенциаль-
но обеспечивают изощренные формы ограничений, избирательного 
контроля и навязывания содержания.

2. Устранялись условия для непосредственных форм предметного 
общения в учебной деятельности. Организация условий для трансляции 
культурно-исторического опыта смещалась на манипуляции изображени-
ями и знаково-символическими средствами, вытесняя методы включения 
школьников и студентов в разделенные с учителями и преподавателями 
совместные предметные практические и умственные действия. Если по 
речевым указаниям взрослых в раннем детстве дети овладевают уме-
ниями выполнять все более широкий спектр предметно-практических 
действий, а в дошкольном возрасте — умениями выполнять умствен-
ные действия, то в учебной деятельности с помощью используемых учи-
телями и преподавателями речевых указаний и знаково-символических 
средств школьники и студенты овладевают умениями выполнять слож-
ные предметные практические и умственные действия в соответствую-
щих предметных областях окружающего мира.

Закономерность, которую традиционно обозначают как «отноше-
ние между зоной актуального и зоной ближайшего развития», характери-
зует и трансляцию сложных умственных действий (сложных способов 
мышления в любом виде учебной, а затем и профессиональной деятель-
ности). Те умственные действия, которые удается построить учащемуся 
вместе с учителем/преподавателем на основе совместно используемых 
речевых указаний и знаково-символических средств, в ближайшей пер-
спективе могут стать умственными действиями, доступными учащему-
ся для самостоятельного выполнения и самостоятельной организации у 
других людей [8; 24; 26; 30].

При этом важнейшим результатом учебной деятельности выступа-
ют умения учащегося транслировать полученные знания и умения дру-
гим людям, а потенциально — следующим поколениям людей. Этому и 
служили устные экзамены, когда учащийся должен был продемонстри-
ровать умения организовывать умственные действия у других людей, 
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строя содержательные ответы на вопросы учителей и преподавателей. 
Вместе с тем время, отводимое на устные ответы и диалогические фор-
мы обсуждений с учащимися предметного содержания, а также на уст-
ный прием экзаменов, было катастрофически сокращено.

Таким образом, если проанализировать время непосредственных 
учебных взаимодействий учащихся с учителями и преподавателями, то 
оказывается, что результатами «оптимизации» выступают:
а) радикальное сокращение времени на непосредственные формы 

общения и выполнения совместных действий;
б) разобщение образовательного сообщества по множеству осно-

ваний с последующим навязыванием индивидуалистической 
конкуренции по критериям, которые никакого отношения к ка-
чественному повышению эффективности трансляции обществен-
но-исторического опыта, к реальным результатам образовательной 
или научной деятельности не имеют.
3. Цели учебных действий смещались на решение ограниченного ди-

апазона не связанных друг с другом задач при отказе от формирования 
обобщенных способов ориентировки и последовательной организации воз-
можных действий (умений) в соответствующей предметной области 
окружающего мира. Это связано с введением ЕГЭ, которое обеспечило 
не только разрушение учебной мотивации, но и подмену целей учеб-
ных действий. Главными целями становятся способы решения ограни-
ченного диапазона задач на основе манипулирования изображениями 
и знаково-символическими средствами в ущерб системности знаний 
и развития умений ориентироваться в причинно-следственных связях, 
характеризующих определенную предметную область окружающего 
мира. При этом были нарушены все фундаментальные психолого-педа-
гогические принципы организации учения [9; 12].

4. Известные психолого-педагогические закономерности организации 
учебных действий подменялись подчинением учебных действий возможно-
стям использования технических средств. Вслед за этим широкий диапа-
зон разнообразных учебных действий подменялся дистанционными форма-
ми обмена знаково-символическими средствами.

Если учебная мотивация была смещена на решение ограниченного 
диапазона задач (ЕГЭ, тесты), то предметные действия все в большей 
степени смещаются на виртуальные действия с псевдопредметными 
изображениями. Между учащимися и носителями человеческой культу-
ры активно внедряются технические средства обучения с постепенным 
переходом на дистанционные (дистантные) формы учебной деятельно-
сти, которые смещают ориентировку учащихся с реальных социальных 
и естественных явлений, подчиняющихся причинно-следственным 
связям, на визуальный ряд изображений, которые объективно лишены 
причинно-следственных связей. Негативные последствия подобных 
форм организации учебных действий прогнозировались еще в середине 
90-х. Совместные учебные предметно-практические и предметно соот-
несенные знаково-символические действия, а также строящиеся на их 
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основе соответствующие умственные действия подменяются действия-
ми со знаково-символическими средствами, часто имеющими неясную 
предметную отнесенность [26]. Совместные речевые действия, задаю-
щие образцы предметного мышления, подменяются алгоритмами дей-
ствий со знаково-символическими средствами и тестированием. Оста-
лось дождаться повсеместного внедрения дистанционного обучения и 
подменить им все формы реальных межличностных взаимодействий 
и предметных учебных действий манипуляциями знаками и изобра-
жениями. Такие формы организации (и формирования) умственных 
действий и порождают эффекты, которые описываются и выделяются с 
помощью словосочетания «клиповое мышление».

При решении учебных задач, направленных на последовательное 
овладение учащимися новыми предметными действиями, затем заме-
щающими их предметно соотнесенными знаково-символическими 
действиями и, в конечном счете, действиями умственными, организа-
ция дистанционного обучения на основе использования технических 
средств имеет заведомо низкую эффективность [15]. Без предваритель-
ного психолого-педагогического анализа широкое внедрение техни-
ческих средств обучения ведет к игнорированию психолого-педагоги-
ческих принципов и законов познавательного развития. В результате 
учебные действия теряют предметные связи с явлениями окружающего 
мира и лишаются всяческих мотивационных оснований.

О трансляции межличностных и социальных отношений

1. Вместе с разрушением в школах страны педагогического сообще-
ства вожатых и «оптимизацией» педагогических вузов устранялись курсы 
по методике воспитательной работы. Задачи транслирования достойных 
образцов межличностных и социальных отношений перестали ставиться 
перед образовательными учреждениями. Вместе с тем такие задачи стало 
невозможно решать и в связи с широкой волной «толерантности к эти-
ческому и эстетическому многообразию», которое дополнялось пали-
трой образцов недостойных форм поведения, демонстрируемых в СМИ 
даже представителями власти. В условиях повсеместно демонстрируе-
мых образцов лжи, воровства и безнравственности в реализации меж-
личностных и социальных отношений школы и вузы оказались в ус-
ловиях двойных стандартов и двойной безнравственности. В качестве 
иллюстрации приведем только небольшую часть принципов, которые 
широко внедрялись в общественное сознание и, производно, в индиви-
дуальное сознание молодежи на протяжении трех десятилетий: «Никто 
никому ничего не должен»; «От нас ничего не зависит!»; «Если человека 
нельзя купить за деньги, то можно купить за большие деньги»; «Если ты 
такой умный, то почему такой бедный?»; «Другие придут, тоже воро-
вать будут!»; «Забудь, это не твои проблемы». Думаю, что каждый может 
продолжить этот ряд утверждений, в которые заставили поверить зна-
чительную часть граждан России.
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Даже общаясь с нравственными педагогами, учителями, препо-
давателями, учащийся оказывается в условиях двойных стандартов и 
убеждается на каждом шагу, что нравственность в настоящее время 
является тем качеством, которое ограничивает социальную и эконо-
мическую успешность граждан страны. То, что принято в последние 
годы называть «социальными лифтами», основано вовсе не на обра-
зованности, профессионализме и нравственности, а на готовности 
включиться в реализацию коррупционных (подкуп, обман, воровство) 
и безнравственных (лицемерие, подлость) отношений, плодящих не-
вежество во всех сферах общественной жизнедеятельности. Пришло 
время вспомнить, что нравственность задается образцами межлич-
ностных и социальных отношений, в которые включен ребенок с мо-
мента рождения, а не разговорами о том, «что такое хорошо», и бесе-
дами о «патриотизме» [3].

2. Заметим, что в среде учителей и преподавателей распростра-
нялись искаженные представления о морально-нравственных осно-
ваниях государственной образовательной политики. Кто из учителей 
и преподавателей со стажем не был свидетелем того, как благода-
ря усилиям специально отобранных чиновников-исполнителей 
и «успешных менеджеров» во множестве государственных школ и 
вузов России уничтожались десятилетиями создававшиеся образо-
вательные программы и коллективы, методические объединения, 
кафедры, факультеты, образовательные и научные сообщества. 
И уничтожали именно тех, кто, обеспечивая и школьникам, и сту-
дентам наиболее высокий уровень подготовки, отказывался испол-
нять разрушительные указания! Почему так происходило? Потому 
что невозможно сочетать высокое качество деятельности учителя 
или преподавателя с множеством бессмысленных функциональ-
ных обязанностей, с диапазоном имитационных отчетов и лживыми  
невыполнимыми планами-декларациями. Благодаря этому каждый 
учитель, каждый сотрудник вуза оказался в таких условиях, когда 
основания для увольнения легко выбираются из широкого спектра 
невыполнимых ритуалов, имитаций, абсурдных рейтингов и проти-
воречивых требований.

Почему этому нельзя было противостоять? Потому что профессио-
нальное мышление сообщества учителей и преподавателей, основанное 
на представлениях о профессионализме и нравственности назначаемых 
строителей образовательной политики, не могло конкурировать с про-
тивоположными качествами мышления менеджеров-оптимизаторов и 
менеджеров-исполнителей.

Все это вело к тому, что трансляция культурно-исторического 
опыта достойных (нравственных, честных, справедливых, основанных 
на взаимной помощи и т. д.) образцов включения в межличностные 
взаимодействия и общественные отношения в условиях навязанной 
индивидуалистической конкуренции приобрела противоречивый и 
стохастический характер.
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Вместо заключения

Все изложенное вовсе не оценочные суждения и не изощренно 
подобранные интерпретации. Последовательный анализ реализован-
ных за последние два десятилетия негативных преобразований, кото-
рые вступают в прямые противоречия с теоретическими основаниями 
системно-деятельностной культурно-исторической психологии, может 
быть продолжен [23]. Если бы Министерство просвещения РФ реши-
лось на объективный, беспристрастный сбор фактических данных о 
положении дел в системе образования России, решилось бы на неза-
висимый анонимный опрос учителей и сотрудников вузов, то были бы 
получены фактические подтверждения всему изложенному выше.

Вот наглядная иллюстрация беспристрастного (письменного) от-
чета от представителя администрации одной из школ в Йошкар-Оле:

«Проблемы школы:
1. Отсутствие финансирования: а) на оснащение современными 

средствами обучения (компьютерная техника, наглядные пособия, ла-
бораторное оборудование); б) на текущий ремонт помещений школы; 
в) на замену школьной мебели; г) на ремонт покрытия на школьном 
стадионе, на подъездных дорогах и пешеходных тропинках; д) на свое-
временный ремонт кровель и фасадов здания.

2. Недостаточное финансирование на приобретение учебников 
с постоянным изменением федерального перечня учебников по РМЭ 
(1500 рублей на одного учащегося при средней цене одного учебника 
700–1000 рублей).

3. Дефицит учителей в школах при учебной нагрузке на педагога 
до 35–40 часов в неделю. Учитель высшей категории, работая на одну 
ставку, имеет оклад 15403 рубля в месяц, что меньше МРОТ, который 
по Республике Марий Эл составляет 19242 рубля».

Вместе с тем в России достигнут и небывалый диапазон неравен-
ства и различий между материальной и технической обеспеченностью 
школ и вузов, а также между оплатой труда сотрудников — от крайней 
нищеты и психологической обреченности до имитационно-показуш-
ных благополучных «элитных» учреждений, которые обеспечивают 
красивые, но узкие фасады отечественной системы образования.

In recent decades, the state educational policy in Russia has changed markedly.  
A unified state exam has been introduced in secondary schools. The training of specialists 
in universities was replaced by bachelor’s and master’s degrees, destroying Soviet 
educational programs. A significant part of face-to-face forms of meaningful interactions 
have been replaced by information technologies and distance learning. All these 
transformations are often justified by references to the theory of cultural and historical 
development of higher mental functions and the psychological theory of activity. At the 
same time, the results of “optimization” in educational institutions of the country come 
into direct contradiction with these theoretical approaches and correspond to naive 
hypotheses that “the brain inside the brain generates the psyche with the help of the brain, 
based on the processing of information coming through the senses”.
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Феномен травмы: изучение и понятие

V. M. Rozin

Phenomenon of Trauma: Study and Concept
В статье предложен анализ понятия «травма». Автор, преодолевая кризис-

ное состояние изучения этого феномена, истолковывает его на трех уровнях: 
социальном, психологическом и соматическом, утверждая, что в настоящее 
время ведущим является психологический. Формулируются проблемы, требу-
ющие построения нового понимания травмы. Рассматриваются три варианта 
становления травмы как идеального объекта в зависимости от того, на каком 
уровне инициируются изменения целого. Аргументация положений о травме 
опирается, с одной стороны, на авторское учение о психических реальностях, 
с другой — на анализ конкретных случаев (кейсов травмы). Обсуждается роль 
семиотических схем в объяснении процесса становления травмы и ее возмож-
ного исцеления.

Ключевые слова: травма, психика, социальность, соматика, целое, про-
цесс, кризис, проблемы, схемы, реальности.

Мы живем в период всеобщей психологической травматизации. 
У одних — наличная травма, осознанная и квалифицируемая психоте-
рапевтом именно как травма, стресс, у большинства — не осознанная 
и не опознанная в качестве своего рода «девиантного состояния». Все 
чаще расстройства не только индивидов, но и сообществ и популяций 
квалифицируют как травмы, и все реже понятно, что это такое. Впору 
говорить о кризисе этого понятия, и хотя оно достаточно ясное в ме-
дицине, но то же самое нельзя сказать относительно психологии, тем 
более социальных наук. «Что происходит в современной психологии 
травмы? — спрашивает Елена Черепанова. — Этот концепт находится 
в глубоком кризисе по разным причинам. Действительно, существуют 
люди, которым можно поставить клинический диагноз “посттравмати-
ческое стрессовое расстройство”, когда они не способны функциониро-
вать после травматического опыта. Но таких людей сравнительно мало. 
С другой стороны, мы наблюдаем сверхпатологизацию, “расползание 
критерия”. Мы сейчас начали применять понятие “травма” практиче-
ски по отношению ко всему. И чем больше мы это делаем, тем меньше 
остается содержания. Например, согласно новой DSM-5 (диагностиче-
скому и статистическому руководству по психическим расстройствам 
5-го издания. — В. Р.) психологическая травма уже может быть не толь-
ко в том случае, когда сам человек что-то пережил, но и тогда, когда 
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человек видел это по телевизору или говорил с кем-то, кто видел это по 
телевизору, и так далее и так далее» [17].

Тем не менее именно психологическое понятие травмы в эписте-
мологическом отношении сегодня является центральным и под его вли-
янием трансформируется как медицинское, так и социальное (точнее, 
социокультурное) понимание травмы. В статье «Психическая травма 
и исцеление. Экзистенциальный выбор или сознательное построение 
собственной жизни (по следам книги Эдит Ева Эгерт “Выбор”)» [12] я 
анализировал достаточно ясный случай психологической травмы (Эдит 
еще подростком вместе с сестрой Магдой попала в фашистский лагерь 
смерти Аушвиц; можно считать настоящим чудом, что они выжили). 
Но значительно чаще трудно понять, где мы имеем дело с травмой, а где 
с каким-то другим психологическим явлением.

Например, Дэниел Киз в книге «Множественные умы Билли Мил-
лигана» [3] рассматривает историю молодого человека, совершившего 
преступление (изнасилование и ограбление трех женщин), но этот слу-
чай интересен не этим, а тем, что Билли состоял из двух десятков вро-
де бы самостоятельных личностей. В строгом соответствии с учением  
З. Фрейда психиатры, работавшие с Миллиганом, объясняли его фено-
мен («множественной личности») тем, что в раннем детстве его отчим 
Челмер совершил в отношении Билли сексуальное насилие. В этот мо-
мент, пишет Киз, «его разум, чувства и душа разлетелись на двадцать 
четыре части» [там же, с. 200]. С точки зрения психоаналитической 
теории это классический случай травмы, но, думаю, психологи других 
школ оценили бы эту историю сходно.

«Травма, — пишет психолог Алена Лапышова, — это результат 
переживания сильного стресса (стресса во много раз превышающие 
способности и возможности индивида) или совершенного по отно-
шению к индивиду насилия (ментального, эмоционального, физиче-
ского), когда психика по некоторым причинам не смогла переварить, 
прожить те события, которые произошли с человеком. <…> При этом 
нарушается внутренняя целостность человека. В результате травмы 
человек теряет контакт с самим собой и не может адекватно “как до 
травмы” воспринимать окружающий мир. Он не может в достаточ-
ной степени понять ни себя, ни окружающих. Он видит окружающий 
мир как будто в кривом зеркале, искаженном его травмой» [5]. Если 
следовать этому определению, у Билли должна быть глубокая травма, 
но, судя по книге Киза, он ведет себя так, как будто никакой трав-
мы у него нет. И наоборот, многие люди, вполне здоровые в плане 
психики, опознают и переживают травмы (но, может быть, как пишет 
Фрейд, это всего лишь «фантазмы»).

Еще непонятнее в отношении социальной травмы. Например, в 
моей семье несколько близких родственников (около полутора десят-
ков человек) погибли в 37-м году или на войне, и я, конечно, пережи-
ваю, и даже внутренне готов к трагедии подобного же масштаба, и все 
же не могу сказать, что у меня из-за этого травма. Одновременно, если 
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следовать понятию «социальная психология травмы», введенному Че-
репановой в книге «Понимание межпоколенческого наследия тотали-
тарных режимов: парадоксы культурного обучения» [20], то меня явно 
нужно отнести к социальной популяции, пережившей (переживающей) 
или актуально, или посредством исторической памяти сталинский тер-
рор и Великую Отечественную войну 1941–1945 гг., а следовательно, 
по Черепановой [17; 20] представители этой популяции должны пере-
живать социальную травму. Однако как такое помыслить: социальная 
травма у меня есть, а психологической нет. Но может быть, я не осо-
знаю последнюю, и тогда закономерный вопрос: осознание травмы — 
просто знание о ней или ее неотъемлемая сущностная часть?

В связи со сказанным можно поставить несколько вопросов (про-
блем). Каким образом между собой связаны биологическая, психоло-
гическая и социальная травмы, это самостоятельные виды травмы или 
аспекты одной реальности? Если речь идет о психологической травме, 
то обязательно ли соматическое нарушение? Например, Фрейд мно-
гие соматические нарушения объяснял невозможностью отреагировать 
(осознать) столкновение противоположных влечений (желаний) и, как 
следствие, расщеплением сознания и образованием «невыносимых 
представлений». «Помощь близким, нуждающимся в уходе, — отмечает 
Фрейд, — порой играет значительную роль в предыстории заболевания 
истерией, и на то есть веские причины. Здесь налицо целый ряд важных 
обстоятельств: нарушение нормального физического состояния из-за 
прерываемого сна, пренебрежение заботой о себе, воздействие посто-
янной тревоги на вегетативные функции; однако я считаю, что самое 
главное здесь в другом. Когда мысли заняты заботами о больном, бес-
престанной чередой сменяющими друг друга в течение многих недель и 
месяцев, то человек привыкает подавлять потребность заботиться о себе 
самом; он вскоре перестает обращать внимание на свои собственные 
переживания, так как у него нет ни сил, ни времени, чтобы справиться 
с ними. Таким образом, ухаживающий за больным накапливает в себе 
большое количество впечатлений, способных вызвать у него аффект, 
однако они едва ли им отчетливо воспринимаются и в любом случае  
не ослабляются посредством отреагирования. Так создается материал 
для ретенционной истерии (Reientionhysterie). <…>

Но как могло произойти, что столь аффективно насыщенная груп-
па представлений оказалась такой изолированной? Обычно ведь чем 
больше величина аффекта, тем более значительную роль играет пред-
ставление, связанное с этим аффектом, в ассоциативном процессе.

На этот вопрос можно ответить, приняв во внимание два факта, 
о которых мы можем судить с полной уверенностью, а именно: (1) од-
новременно с формированием этой изолированной группы представле-
ний возникали истерические боли, и (2) пациентка оказывала сильное 
сопротивление любой попытке установить связь между этой изолиро-
ванной группой и другими содержательными компонентами сознания; 
когда же, наконец, удалось эту связь установить, она испытала сильную 
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душевную боль. <…> Сознание не может предугадать, когда именно 
возникнет невыносимое представление. Невыносимое представление 
исключается и образует изолированную психическую группу вместе со 
всем, что с ним связано. Но первоначально оно должно было быть пред-
ставлено в сознании, входя в основной поток мыслей, иначе не возник 
бы конфликт, являющийся причиной такого исключения. Именно эти 
моменты мы считаем “травматическими”; именно тогда осуществляет-
ся конверсия, результаты которой — расщепление сознания и истери-
ческий симптом» [15, с. 64–65, 69, 71].

Аналогично, если мы говорим о социальной травме, то обязатель-
ны ли нарушения психические и соматические? Например, у Эдит Евы 
Эгерт налицо все три вида травм: социальная (фашизм и концлагерь), 
психологическая (тяжелые переживания, связанные с прошлым) и со-
матическая, психосоматическая (галлюцинации, страх, паралич сил и 
энергии и пр.).

Отдельная проблема — роль осознания (концептуализации) в про-
цессе образования травмы. Ряд исследователей утверждают, что если 
подобного осознания нет, то нет и травмы. Другие с этим не соглас-
ны, указывая на то, что нарушение целостности и другие повреждения, 
сдвиги в психике или биологии (вспомним этимологию слова «травма» 
от древнегреческого τράυμα — рана, повреждение) — вполне достаточ-
ное основание, чтобы говорить о травме.

Еще вопрос о своеобразной пластичности психики человека и 
связанной с ней демаркации травмы и нетравмы. Психиатр и психоте-
рапевт Семен Исидорович Консторум в своих работах описал случай 
адаптации к тяжелой психологической травме; он назвал такую адап-
тацию «блестящим приспособлением к психическому дефекту». Кон-
сторум рассказывает про пациентку (Нину), которая при определенной 
поддержке с его стороны нормально жила, работала, писала стихи, и 
все это в течение целых двенадцати лет. Однако после смерти матери 
травма «проснулась» и овладела ее сознанием, в результате Нина после 
отравления умирает в Ростокинской больнице.

«Основной, главный вопрос, возникающий в отношении нашей 
больной в психотерапевтическом аспекте, — размышляет Консто-
рум, — надо так формулировать: что, собственно говоря, имело место 
на протяжении двенадцати лет ее почти полноценной — а в социаль-
ном смысле, абсолютно полноценной — жизнедеятельности: компен-
сация или реституция? Речь идет при этом, как мне кажется, именно о 
ее эмоциональной сфере, ибо интеллект ее, в узком смысле, ни с какой 
стороны, безусловно, не пострадал... Мать была единственным эмо-
ционально-окрашенным стимулом в жизни, мать была единственным 
экраном, на котором все проецировалось. Все было для матери и через 
мать. Покуда мать была жива, можно было делать вид, обманывать себя 
и меня насчет хороших стихов, симпатичных или смешных людей и т. д. 
Но когда матери не стало, то чего ради делать вид, чего ради обманы-
вать. Я не могу иначе трактовать эту ироническую улыбку на ее лице, 
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когда я заводил речь о ее возвращении к жизни, как напоминание о том, 
что все эти двенадцать лет ее полного, казалось бы, здоровья, я все же 
был для нее психиатр, а она — сумасшедшая. Стало быть, скорее все же 
это было какой-то своеобразной компенсацией, а не реституцией. Или, 
проще говоря, это было приспособлением к дефекту и, надо прямо ска-
зать, приспособлением совершенно блестящим» [4, с. 193].

Не менее удивительный случай с Эдит Евой в концлагере Аушвиц: 
безусловно, невыносимая травма, но она в страшных условиях продол-
жает жить, и силы ей дают забота о сестре, дух сопротивления, опора 
на свой внутренний мир. Поразительная пластичность индивидуаль-
ной жизни! «В укромной темноте внутри меня снова всплывают сло-
ва матери, как будто она здесь, в этой голой комнате, шепчет сквозь 
музыку: “Просто запомни: никто не отнимет то, что у тебя в голове”. 
<…> Я не преувеличу, если скажу, что живу ради сестры. Не преувели-
чу, если скажу, что и она живет ради меня. <…> …Каждая из нас выжи-
ла, потому что мы были друг у друга, готовые защищать одна другую и 
поддерживать, и потому что каждая из нас держалась из последних сил, 
чтобы быть друг у друга. <…> В Аушвице, когда все было безнадежно, 
меня не посещали суицидальные мысли. Тогда не было дня, чтобы я  
не слышала от людей, окружавших меня: “Это место ты покинешь толь-
ко в виде трупа”. Но их зловещие пророчества только придавали мне 
силы для сопротивления. <…> В Аушвице, в Маутхаузене, на марше 
смерти, там я выжила благодаря тому, что погружалась во внутренний 
мир. Я обретала в своем внутреннем “я” надежду и веру, даже когда 
меня окружали голод, пытки и смерть» [18, с. 64, 68, 125, 172].

Иногда травма не только источник боли и страданий, но и, как ни 
удивительно, творчества. «В некоторой степени, — пишет исследова-
тель творчества Кафки Кирилл Фараджев, — дело проясняется после 
знакомства с высказываниями Кафки о том, что для него бессонница 
нерасторжимо сопряжена с творческим процессом. Не раз Кафка по-
вторял, — не будь этих страшных ночей, он бы вообще не занимался 
литературой. Вероятно, в обыденной ситуации Кафка не мог достиг-
нуть той степени отстраненности, которая его устраивала, и был спо-
собен на это, лишь оказываясь на грани саморазрушения... Бессонница 
вызывала у Кафки постоянные головные боли, по ощущению похожие 
на “внутреннюю проказу”. “Бессонница сплошная: измучен сновиде-
ниями, словно их выцарапывают на мне, как на неподобающем мате-
риале”» [14, с. 496].

Попробую теперь наметить структуру травмы как идеального объ-
екта, что является необходимым условием научного познания. Иде-
альному объекту исследователь приписывает такие свойства, которые 
позволяют мыслить без противоречий, разрешать проблемы и задачи, 
осмыслять эмпирические проявления изучаемого феномена (факты) 
(см.: [11, с. 59–60]). Из уже сказанного ясно, что травму необходимо 
рассматривать как минимум на трех уровнях: социальном (социокуль-
турном), психологическом и соматическом (биологическом). Сильно 
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упрощая, что является условием построения идеальных объектов, бу-
дем к биологическому уровню относить эмоции, переживания, любые 
процессы, имеющие соматическую природу (при этом не отрицают-
ся психологические аспекты этих процессов, но они на этом уровне  
не рассматриваются, акцентируется именно биология).

Психологический уровень я задаю понятием «психическая реаль-
ность». События разных психических реальностей (искусства, снови-
дения, повседневной жизни, науки и др.) проживаются индивидом, и 
это выступает условием его поведения и деятельности. События психи-
ческих реальностей подчиняются определенной логике и условности, 
различающихся для разных реальностей. Психические реальности яв-
ляются внутренними условиями жизнедеятельности и поведения чело-
века, они формируются в ходе разрешения его проблем, предполагают 
переключение установок сознания и способов деятельности при пере-
ходе от одних реальностей к другим.

Важную роль в процессе формирования психических реальностей 
играют схемы. Эти семиотические образования позволяют:
1) разрешить «проблемные ситуации»;
2) задать «новую реальность» (предметность), обеспечить понимание 

происходящего;
3) создать условия для нового действия.

Например, схема метрополитена позволяет ориентироваться в ме-
тро (проблемная ситуация — невозможность этого), описывает метро-
политен как реальность входов и выходов, движения по разным марш-
рутам, пересадок с одной станции на другую, обеспечивает понимание 
(не вообще, а в плане транспортного поведения в метро), позволяет ос-
мысленно действовать.

По мере становления личности психические реальности организу-
ются индивидом (осознанно или бессознательно) в своеобразную «пи-
рамиду», основанием которой выступают самые ценные для человека 
реальности («непосредственные»), на которые опираются «производ-
ные реальности». Например, для верующего человека непосредствен-
ная реальность — это Бог, а все остальные производные, поскольку соз-
даны и обусловлены им [10].

Еще одна важная для нашей темы характеристика психических ре-
альностей такая: пирамида реальностей отдельного человека определяет 
организацию его соматики (ощущений и восприятий). Наша чувствен-
ность складывается именно на основе определенной «схематизации» 
(схем), особенно это становится понятным в отклоняющихся формах 
поведения. «Иногда, — пишет психотерапевт Г. Назлоян, — больных 
удивляет форма своего уха, носа, рисунок глаз, губ, подбородка. Это и 
есть первый выход из аутистического плена, первый взгляд на себя со 
стороны, первая попытка сравнить себя с другими людьми без порочной 
мифологизации и дисморфофобических установок, искажающих виде-
ние мира вообще и мира человеческих отношений в частности. Сергей 
В., для которого лоб был “полигоном”, поверхность носа — “стартовой 



139

площадкой”, а рот — “пещерой”, в конце концов вспоминал об этом с 
иронической улыбкой, как, впрочем, и развитую бредовую систему, и 
неадекватные поступки, связанные с тем, что он — Пришелец из Буду-
щего. Другой больной, Владимир У., лечить которого еще предстоит, 
“лепит” из своих щек лошадей, кошек и других животных, а затем “сти-
рает” их. Что за всем этим скрыто?» [7, с. 23].

Как я показываю, видение шизофрениками своего лица, да и ос-
новные ощущения полностью определяются особенностями деформи-
рованной реальности, которая сформировалась в результате станов-
ления антропологического образа больного. Вытеснение пирамиды 
реальностей, существовавшей до болезни, и окончательная победа де-
формированной пирамиды воспринимаются шизофреником как попа-
дание в новый мир, где другие чувственность и события. Так, именно 
потому, что Сергей В. считает себя пришельцем из будущего и, следо-
вательно, космонавтом, он воспринимает свой нос как «стартовую пло-
щадку», а лоб как «космический полигон».

Социальный уровень можно охарактеризовать взаимоотношени-
ями индивидов (властными, конфликтными, сотрудничества, любви 
и др.), включая социальный порядок, социальные модели, схемы, идеи. 
При этом генезис показывает, что уже в ранних формах культуры скла-
дывается обусловленность психики и соматики под влиянием социаль-
ности, ее схем и моделей. Всего один пример из истории брачных отно-
шений архаической культуры.

«Поскольку арапеши (горное племя в Новой Гвинее. — В. Р.), — 
пишет антрополог Маргарет Мид, изучавшая ранние формы любви и 
половых отношений, — думают, что ребенок получается из материн-
ской крови и отцовского семени, функция отца в оплодотворении  
не кончается вместе с зачатием, в течение нескольких недель от него 
требуется напряженная сексуальная активность. Чем больше актов со-
ития совершат родители, думают арапеши, тем лучше и здоровее будет 
их ребенок. Но как только “груди матери обнаруживают характерные 
для беременности набухание и изменение цвета сосков, считается, что 
создание ребенка завершено. С этого момента все половые сношения 
запрещены”. И далее, пока ребенок не начнет ходить, накладывается 
строгое табу на половые сношения» [6, с. 253].

Более того, так как будущая жена еще ребенком 7–8 лет перехо-
дит жить в дом будущего мужа, где ее заботливо воспитывает вся семья 
потенциального жениха, она и своего жениха, по сути, воспринимает 
как брата, вступив позднее в брак, молодые люди интимные отноше-
ния воспринимают без всяких романтических переживаний. Женщины 
арапешей, отмечает Мид, «не получают в половом общении даже про-
стой релаксации и описывали свои ощущения после полового акта как 
некую неопределенную теплоту и чувство облегчения» [там же, с. 298]. 
Другими словами, социальные схемы любви арапешей так трансформи-
ровали их психику и соматику, что арапеши в половом общении прак-
тически не испытывают никаких чувств, причем соматические процес-
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сы здесь строго соответствуют социальной модели (ср.: [13]). Конечно, 
в современной культуре зависимости в любви между тремя указанными 
уровнями более свободные, но они все же есть.

Перейдем теперь к характеристике возможных механизмов станов-
ления травмы. Первый связан с нарушением соматики, которая влечет 
за собой изменения в психике. Действие этого механизма (только ме-
ханизма, пока речь не идет о становлении травмы) можно проиллю-
стрировать на материале простуды, которую берутся лечить не только 
аллопаты, но и гомеопаты. В настоящее время действие гомеопатиче-
ского лекарства объясняется тем, что оно несет информацию. Однако в 
каком смысле, ведь биологический организм — это не субъект, облада-
ющий сознанием? Значит, не в том значении, что гомеопатическое ле-
карство информирует организм о чем-то. Тем не менее, действительно, 
гомеопатическое лекарство несет определенную информацию. Чтобы 
разрешить похожую дилемму, я в свое время ввел принцип «психосо-
матического единства», утверждая, что всякий психический процесс тре-
бует своего соматического (физиологического) обеспечения (поддержки), и 
наоборот, соматический процесс не может развернуться, если он не под-
держан на уровне психики с помощью определенных психических процессов, 
напряжений и событий (см.: [8, с. 171]). Возьмем из «Гомеопатическо-
го вестника» статью Дмитрия Храмова [16] об эффективном лечении 
простуды детей. Соматические процессы известны: переохлаждение, 
температура, часто, но не всегда насморк, кашель, обложенный язык, 
воспаленное горло и пр. Заболевание как простуда на психологическом 
уровне должно быть поддержано таким процессами, как головная боль, 
отсутствие аппетита, слабость, тот же кашель уже как психологическая 
реакция, затрудненное дыхание, боль в горле и т. п. Запуская соответ-
ствующие психологические процессы, простуда как соматический про-
цесс (процессы) «информирует» психику.

Если принцип психосоматического единства верен, то понятно, 
что реакция от действия гомеопатического лекарства тоже должна быть 
поддержана на психологическом уровне. Тем самым гомеопатическое 
лекарство как бы информирует психику. Продумаем теперь, что проис-
ходит, когда психологическая поддержка гомеопатической реакции по 
симптоматике совпадает с симптоматикой заболевания. В этом случае, 
как я предполагаю и специально разбирал на материале акупунктурно-
го лечения алкогольной зависимости, более сильное соматическое воз-
действие гомеопатического лекарства перетягивает на себя психологи-
ческую поддержку (см.: [8, с. 170–171]). Дело в том, что наша психика 
может поддерживать только один четко выраженный «пакет сомати-
ческих процессов». Именно поэтому, как показывает С. Ганеман, при 
одновременном развитии двух несходных заболеваний «заболевание, 
которым вначале страдал пациент, как более слабое, будет с наступле-
нием более сильного отстранено и подавлено до тех пор, пока последнее  
не завершит цикл своего развития или будет вылечено, и тогда старое 
заболевание проявится вновь неизлеченным» [1, с. 61–62].
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В данном случае процессы тоже несходные (естественное заболева-
ние и реакция от гомеопатического лекарства), но соматическая основа 
у них общая (сходство симптомов). В результате теоретически возмож-
ны три случая: интерференция обоих процессов, их интеграция и уси-
ление, наконец, вытеснение одного другим. Как я показываю, в случае 
акупунктурного и, вероятно, гомеопатического воздействия чаще всего 
имеет место третий случай (см.: [8, с. 171]). Вообще же в человеческом 
организме, особенно старом, наблюдаются все три случая: как часто 
одни процессы усиливают другие («Пришла беда — отворяй ворота»), 
накладываются друг на друга, вытесняют друг друга, и все это на фоне 
действия системных процессов; поэтому часто болезни сами собой, без 
всякого лечения проходят, но и появляются вновь.

Итак, при гомеопатическом лечении гомеопатические лекарства 
перетягивают на себя соответствующие соматические процессы. В ре-
зультате психологические процессы, образующие каркас заболевания, 
лишаются соматической поддержки. Что это означает? Наверное, то, 
что они не могут более свободно протекать, реализовываться, а больной 
должен выздороветь?

Не совсем так. Во-первых, заболевание, так же как и выздоровле-
ние, — системный процесс (реакция) организма как целого. Уж если они 
начались, то идут сами собой, но при определенных условиях. Во-вто-
рых, процесс выздоровления автоматически не запускается блокирова-
нием психологической поддержки процесса заболевания. Его еще нуж-
но запустить и поддержать как на соматическом, так и на психическом 
уровне. Что мы и наблюдаем в реальности. Врач приписывает пациенту 
больничный режим (в данном случае тепло, которое было растрачено 
при переохлаждении, постель, специальное питание) и внушает ему, что 
лечение началось и скоро он поправится. Лишенный психологической 
поддержки системный процесс заболевания начинает блокироваться, а 
на его место постепенно встает другой системный процесс (выздоров-
ления), поддержанный на обоих уровнях. Интересно, что и в психоте-
рапии можно наблюдать сходную закономерность: с одной стороны, 
нужно блокировать психическое заболевание, с другой — запустить и 
поддержать процесс выздоровления. При этом если методы блокиро-
вания в психотерапии вообще-то похожие (психолог уклоняется от об-
щения на темы заболевания и старается перевести интерес больного на 
нормальную жизнь), то способы запуска и поддержки выздоровления 
достаточно сложные и разные. Например, Г. Назлоян решает эту задачу 
«методом портретирования» своих пациентов, а П. Волков — подсовы-
ванием им «стратегии троянского коня» (см.: [9, с. 234–255]).

При таком объяснении кажется, что гомеопатическое лекарство 
может эффективно воздействовать на психику, формируя ее. Ничего 
подобного. Временное блокирование определенных психических про-
цессов не влияет существенно на структуру психики, зато на нее воз-
действуют много других, более сильных агентов: общение, обучение, 
язык, привычки, способы разрешения проблем и пр.
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Если предложенная здесь гипотеза верна, то можно утверждать, 
что гомеопатическое лечение хорошо идет в тех случаях, когда организм 
не трансформирован хронической болезнью, а просто вошел в опреде-
ленный системный режим, и все процессы в нем достаточно обратимы. 
В случаях хронических заболеваний гомеопатия может выступить толь-
ко одной из предпосылок лечения, способствуя блокированию психо-
логической поддержки, не более того, но и не менее. Однако если мы 
вспомним, что гомеопатия, так же как и психология, не только лечит, 
но и помогает пациенту общаться, самоопределяться, нащупывать ре-
альность, где ему есть место, то поймем, что эффективность гомеопа-
тического лечения нужно понимать расширительно. Гомеопат может 
оказаться бессильным как врач, но помочь нам как человек и психолог. 
А это уже немало.

Второй механизм фактически описал З. Фрейд, здесь, наоборот, 
психические изменения влекут за собой соматические. Невозможность 
отреагировать, осознать противоположные влечения и желания (и то и 
другое относится к психике) обусловливает соматические изменения. 
Фрейд пытается ответить и на вопрос, как и почему психические из-
менения и напряжения (он их называет «психическими возбуждения-
ми») приводят к соматическим изменениям — физической боли, отказу 
ряда функций организма и т. п. Он показывает, что сначала здесь имеет 
место простое совпадение психического и соматического изменения, а 
затем психика в сходных ситуациях (то есть в ситуациях, где возника-
ет соответствующее психическое изменение) сама начинает вызывать 
сходные соматические изменения и напряжения. Фрейд прямо пишет, 
что в совокупности психические и соматические изменения чаще всего 
переживаются как травма.

Третий механизм — определенные социальные процессы запуска-
ют психические и соматические изменения. Пример действия подобно-
го механизма — история с Эдит Евой Эгер. Под влиянием социальных 
условий, воспринимаемых человеком как невозможность существова-
ния (жизни) (постоянного ожидания смерти, как в Аушвице), Эдит изо-
бретает схемы, объясняющие для нее, что происходит. На основе этих 
схем складывается новая пирамида реальностей, в основании которой 
находится непосредственная реальность. В данном случае Эдит воспри-
нимала реальность Аушвица как тюрьму, ожидание смерти, источник 
нечеловеческих страданий.

«Резкий голос, — вспоминает Эдит, — сразу отбрасывает в про-
шлое, я вновь слышу окрики надсмотрщицы-немки, любившей напо-
минать, что мы должны трудиться, пока не сдохнем, а кто выживет, того 
убьют позже. …Я украла морковку для Магды, а солдат вермахта приста-
вил дуло автомата к моей груди. Липкий страх, от которого цепенеешь, 
и в висках стучит: я в чем-то виновата, сейчас меня будут наказывать, на 
кону моя жизнь, смерть неминуема. <…> Люди спрашивают меня, как 
я научилась преодолевать прошлое. Преодолевать? Одолеть? Я никогда 
ничего не преодолевала. Каждая бомбежка, селекция, смерть, каждый 
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столб дыма, поднимавшийся к небу, каждый миг ужаса, казавшийся 
мне последним, — все это живет во мне, моей памяти, моих кошмарах. 
Прошлое не исчезает. Через него не переступишь, его не ампутируешь. 
Оно существует вместе со мной» [18, с. 170, 267–268].

Почему так, ведь Аушвиц был в далеком прошлом? А потому, что 
глубокая травма. Обычная пирамида реальностей Эдит была в концла-
гере блокирована. Блокировка плюс новая пирамида реальностей, обес-
печивающая выживание, но и страдания, повлекли за собой не просто 
нарушение соматики, а столь серьезное нарушение, что оно сохранялось 
и продолжало действовать (Эдит называла это «репереживанием») мно-
гие годы спустя, уже в мирной жизни. «После первого репереживания 
я стала думать, что в моем внутреннем мире живут демоны. Что внутри 
меня гибельная бездна. Мой внутренний мир больше не поддерживал 
меня, он стал источником боли: неконтролируемые воспоминания, по-
терянность, страх. Я могла стоять в очереди за рыбой и, когда продавец 
называл мое имя, вместо его лица видела лицо Менгеле (врача, лично 
посылавшего в Аушвице людей на смерть, проводившего с ними бесче-
ловечные опыты, отправившего мать Эдит в газовую камеру, отдавшего 
Эдит приказ танцевать перед ним. — В. Р.). Иногда по утрам, заходя на 
фабрику, я видела рядом с собой мать, видела яснее ясного, видела, как 
она поворачивается спиной и уходит» [там же, с. 172].

Как все это можно понять, ведь обстановка и условия в мирной 
жизни были совершенно другие. На помощь приходила психика чело-
века, воссоздающая путем галлюцинаций (Эдит вместо продавца видит 
Менгеле, ясно видит давно погибшую мать) те сюжеты и предметы, 
которые в свое время сформировали травму. Именно травма — источ-
ник этих галлюцинаций, реализация ее программы заставляет психи-
ку создавать условия восприятия, необходимые для реализации этой 
программы. В «концепции сновидения» я довольно подробно рассмо-
трел этот механизм, утверждая, что галлюцинации представляют собой 
один из вариантов «сна наяву». В отличие от обычных сновидений, сон 
наяву представляет собой сновидения, которые реализуются в период 
бодрствования и воспринимаются человеком не как сновидения, а как 
обычные впечатления (см.: [10, с. 371–374]).

Почему большое значение в переживании травмы играет осозна-
ние? А потому, что это не просто знание о том, что происходит, а одно-
временно перестройка сознания и психики (ср. рис. 1, 2). В зависимости 
от характера осознания человек выстраивает определенное отношение 
к происходящему, настраивается на определенное поведение и дей-
ствия. Конкретно в случае травмы — на продолжительное нарушение 
целостности своего организма или личности, на длительные пережи-
вания и страдания, на исцеление, если таковое возможно. Интересно, 
что Эдит осознает происходящее с ней только частично в логике трав-
мы, превалирующее значение для нее имеет категория выбора. Поэтому 
настраивается она не столько на исцеление травмы (но и на это в том 
числе), сколько на правильный выбор, правильную жизнь.
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Рис. 1. Зарисовка пациента, травмированного алкогольной зависимостью
(из исследований Ю. Т. Яценко) [19]
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Рис. 2. Зарисовка пациента, исцелившегося от алкогольной зависимости [19]

После лечения

До лечения
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«Каждое мгновение, — пишет Эдит, — это выбор. Неважно, сколь 
разрушительным, ничтожным, несвободным, болезненным или тягост-
ным был наш опыт, мы всегда выбираем, как к нему относиться. И я 
наконец начинаю понимать, что у меня тоже есть выбор. И осознание 
этого изменит мою жизнь. <…> …Я открыла и четко для себя сформули-
ровала твердое мнение, которое станет краеугольным камнем моей те-
рапии: мы можем выбирать, быть ли собственными тюремщиками или 
быть свободными. <…> …Обрести смысл жизни в том, чтобы помогать 
другим его обретать; излечить самоё себя, чтобы иметь возможность 
лечить других; лечить других, чтобы получить возможность излечиться 
самой» [18, с. 199].

История с Эдит Эгер позволяет понять и роль целительных схем. 
Вот одна из них у Эдит. «Я, — пишет она, — выжила — чтобы увидеть 
свободу — благодаря умению прощать… В лучшем случае месть бес-
смысленна. Она не может изменить то, что нам причинили, она не мо-
жет стереть несправедливость… Она заставляет ненависть ходить по 
кругу… Простить — значит скорбеть о том, что случилось, чего не слу-
чилось, и расстаться с желанием иметь другое прошлое. Принять жизнь 
такой, какой она была и какая она есть» [там же, с. 268–269].

Действительно, если удалось серьезно встать на точку зрения про-
щения, то становятся невозможными месть и борьба с виновником тво-
ей беды. Целительные схемы блокируют схемы и реальность, на кото-
рых стоит травма. Но проблема как раз в том, как добиться искреннего, 
серьезного и глубокого принятия целительных схем, ведь они противо-
речат тому, что видит и считает страдающий человек.

Нетрудно сообразить, что в задаче добиться принятия целитель-
ных схем главная нагрузка падает на психотерапевта. Как правило, ис-
целение требует от него настоящего подвижничества, ведь с большин-
ством пациентов он работает несколько лет. Во всяком случае, Эдит 
называет цифру: два, три года, а иногда и пять лет. Психотерапевту 
приходится внушать своему подопечному уверенность в благоприят-
ном исходе, добавлять энергию, бесконечно выслушивать и разбирать 
его сомнения, искать доводы, чтобы тот принял предлагаемые схемы 
и аргументы, становиться то близким другом, то авторитетным учите-
лем и многое другое.

В то же время понятно, что если пациент не делает усилий, чтобы 
принять схемы, предлагаемые психотерапевтом («надеть», как говорят 
методологи, их на себя), то вряд ли произойдет трансформация его со-
знания, без которой исцеление невозможно. Он должен продумывать 
эти схемы, уяснять их содержание, пробовать применить на практике, 
смотреть, что из этого получается, отказываться от привычного и оче-
видного. Все это предполагает по Михаилу Бахтину настоящий посту-
пок, и понятно, что не всякий человек способен пройти такой путь.

Целительные схемы, но в особом статусе, как обеспечивающие 
комформизм личности, очень распространены в условиях неблаго-
приятных социальных изменений (фашизм, тоталитаризм, крах госу-
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дарства и пр.). В этих ситуациях, чтобы не оказаться жертвой глубокой 
психологической травмы, человек создает схемы, оправдывающие по-
добные изменения (например, «такова жизнь», «у власти не было дру-
гого выхода», «не могу же я признать, что государство не право», «если 
я это признаю, мое благополучие кончится, и как я буду жить» и много 
других аргументов). Получается, что подобная социальная травма обхо-
дит конформистов, хотя настигает граждан, имеющих совесть. А поче-
му гибель моих родных не повлекла за собой у меня психологическую 
травму? Предполагаю потому, что я построил схемы, с одной стороны, 
в какой-то степени объясняющие трагедию периода культа личности и 
войны, с другой — позволяющие считать, что я правильно живу, точнее, 
так направлять свою жизнь, чтобы можно было считать, что я правиль-
но живу, с третьей стороны, потому, что меня поддерживают друзья и я 
до сих пор востребован в своей профессии.

В заключение стоит обратить внимание на то, что понятие травмы 
очень размыто (то же можно сказать относительно стресса). Это не слу-
чайно. Определенную роль в размывании границ этого понятия сыграл 
психоанализ, где травма (родовая и сексуальная) стала истолковывать-
ся как неотъемлемый момент нашей психики. Такое понимание чем-
то напоминает концепт первородного греха. Получается, что человек 
всегда травмирован, осознает он это или нет. Этот концепт был усилен 
благодаря проблемам нашего времени — распространению насилия, 
неопределенности, угрозе самому существованию человека на Земле.

Хотя объектом социальной травмы выступает не отдельный чело-
век, а определенная популяция, сообщество, коллектив, средства мас-
совой коммуникации доносят указанные проблемы и сам концепт (где 
травмы истолковываются как постоянное сопровождение нашей жиз-
ни) до отдельного человека. В результате для многих исчезает обеспе-
ченная исторической памятью опосредованность социальной травмы, 
она начинает пониматься как присущая каждому индивиду. Другое 
обстоятельство связано с отсутствием ясных критериев (характери-
стик) травмы. Если стресс имеет четкие соматические признаки (так 
Ганс Селье описал для каждой стадии стресса характерные изменения 
в нервно-эндокринном функционировании), то для травмы подобные 
характеристики не установлены. Более понятны и психологические 
практики преодоления стресса; подобные практики, конечно, суще-
ствуют и для травмированных (землетрясения, насилие и т. п.), но они 
менее эффективны.

В данной работе я пытался не столько охарактеризовать грани-
цы понятия травмы, с которыми бы все согласились (при существую-
щем состоянии социальности это вряд ли возможно), сколько проде-
монстрировать подход к ее осмыслению. Три уровня анализа травмы, 
значение психологического понимания ее, использование учения о 
психических реальностях, роль семиотических схем, необходимость 
учета социальных процессов и форм осознания, размывающих это по-
нятие, — вот главные идеи, которые хотелось бы донести до читателя.
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The article offers an analysis of the concept of “trauma”. The author, overcoming the 
crisis state of studying this phenomenon, interprets it at three levels: social, psychological 
and somatic, stating that currently the leading one is psychological. Problems are 
formulated that require the construction of a new understanding of trauma. Three options 
for the formation of trauma as an ideal object are considered, depending on the level at 
which changes to the whole are initiated. The argumentation of the provisions on trauma 
is based, on the one hand, on the author’s teaching about mental realities, on the other 
hand, on the analysis of specific cases (cases of trauma). The role of semiotic schemes 
in both explaining the process of trauma formation and its possible healing is discussed.

Keywords: trauma, psyche, sociality, somatics, whole, process, crisis, problems, 
schemes, realities.
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В статье представлены научное обоснование и результаты эксперимен-
тальной проверки психолого-педагогических условий эффективного управ-
ления реализацией федеральных проектов в образовательных учреждениях. 
Выделена социальная значимость психолого-педагогической готовности пе-
дагогов к реализации проектной деятельности в образовании. Показано, что 
ориентиром такой деятельности является проектно-исследовательская дея-
тельность учащихся. Обнаружено, что для эффективной реализации федераль-
ных образовательных проектов у педагогов современной школы необходимо 
формировать проектную компетентность, обеспечивающую достижение необ-
ходимых результатов в их профессиональной деятельности, указывающую на 
достаточный уровень психолого-педагогической готовности к педагогическо-
му проектированию.

Ключевые слова: проектная деятельность, проектная компетентность пе-
дагога, психолого-педагогическая готовность к проектной деятельности, фе-
номен готовности педагога к проектной деятельности, компоненты структуры 
готовности педагога к проектной деятельности.

Актуальность исследования. Профессиональная деятельность пе-
дагога — это творчески ориентированная работа, направленная на со-
здание оптимальных условий для воспитания, развития и саморазвития 
личности каждого ребенка, включенного в систему образования в Рос-
сийской Федерации. Централизованное управление профессиональной 
деятельностью педагогов образовательных организаций с позиции ее 
целевой направленности достаточно убедительно организовано посред-
ством компетентностного подхода в образовании, что нельзя сказать о 
творчески ориентированной деятельности специалистов этой области, 
а, на наш взгляд, это является базосодержащей основой работы каждого 
педагога. Для решения столь важной задачи на уровне Минобрнауки 
Российской Федерации была запланирована работа с педагогическими 
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кадрами в рамках повышения их квалификации, ориентированная на 
подготовку и готовность последних к разработке и реализации в обра-
зовательной практике совместно с воспитанниками социально значи-
мых проектов, что может являться эффективным способом обучения и 
воспитания подрастающего поколения посредством творчески актив-
ной, высокозаинтересованной поисковой деятельности всех участни-
ков образовательного процесса.

Современное образование направлено на развитие личности уча-
щихся, формирование у них научного кругозора и общекультурных цен-
ностей, становление активной гражданской позиции с чувством патрио-
тизма и ориентиром на общегосударственные приоритеты, цели и задачи 
и т. п. Новому поколению для полноценной жизнедеятельности необ-
ходимы навыки самостоятельного определения и познания собствен-
ных интересов и способностей для самоактуализации в общественных и 
информационных средах; в эффективном групповом взаимодействии и 
коллективном сотрудничестве в разных по составу и профилю группах; в 
умении быть открытым для новых отношений, социальных контактов и 
культурных связей, сохраняя при этом собственную индивидуальность и 
самоидентичность в исторической и культурной базовой составляющей.

В контексте вышесказанного в образовательной практике совре-
менной общеобразовательной школы основной акцент сделан на раз-
витии у обучающихся познавательного интереса, формировании их 
готовности к получению и переработке информации посредством ана-
лиза, синтеза и обобщения, их способности к планированию собствен-
ной деятельности и ответственности за полученный результат и т. п.  
В связи с этим внедрение альтернативных методов и технологий обра-
зования в виде социального проектирования предоставляет возмож-
ность педагогу реализовать личностный подход к каждому ученику и 
воспитать социально активную личность, способную адаптироваться и 
творчески реализовывать себя в постоянно меняющемся мире.

Социальное проектирование — это такой методический прием, 
который не только активизирует деятельность учащихся, но и явля-
ется педагогически ценным средством социализации подрастающего 
поколения. Применение метода проектов в учебном процессе помо-
гает педагогу стимулировать интерес обучающихся к определенным 
жизненным задачам, проблемным ситуациям, вопросам в науке и т. п., 
предполагающим необходимость получения определенной информа-
ции как суммы знаний по предмету анализа, и через проектную дея-
тельность выявить и показать практическое применение полученного 
опыта в практике жизни.

Современное образование возлагает огромную ответственность на 
педагогов и требует от специалистов данной сферы достаточного уров-
ня развития психолого-педагогической готовности к реализации про-
ектной деятельности с обучающимися. В нашей работе феномен готов-
ности педагогов к проектной деятельности мы предложили определить 
понятием «проектная компетентность».
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Цель исследования — научно обосновать и экспериментально из-
учить условия эффективного управления реализацией федеральных про-
ектов в образовательных учреждениях в ходе формирования готовности 
педагогов к проектной деятельности (проектной компетентности).

Материал и методы исследования

Базовым ориентиром в работе стали положения личностно-ориен-
тированного, деятельностного, компетентностного и проектного под-
ходов в образовании. Теоретическим обоснованием темы выступили 
научные труды A. A. Вербицкого, Л. С. Выготского, М. Н. Гарунова, 
Дж. Гилфорда, П. Б. Гребенюк, В. И. Загвязинского, Г. И. Ибрагимова, 
В. А. Кан-Калика, Н. В. Кузьминой, И. Я. Лернера, Е. А. Литвиненко, 
Э. Лэнда, А. К. Марковой, А. Маслоу, Н. Д. Никандрова, В. Я. Плато-
ва, В. В. Подиновского, Г. С. Саймона, Б. М. Теплова и других ученых, 
занимающихся проблемой развития творческих способностей лично-
сти, в том числе особенностей становления и развития педагогического 
творчества, и др. Большое значение в изучении роли проекта в образова-
тельной практике и проектной деятельности в образовании для нашего 
исследования имеют труды В. Г. Асеева, С. М. Баташовой, Л. И. Божо-
вич, В. К. Вилюнаса, Е. А. Евстратовой, Р. А. Ждановой, Е. С. Заир-Бек, 
Е. П. Ильина, И. В. Исаевой, О. Н. Киселевой, И. А. Колесниковой, 
И. О. Котляровой, О. В. Лешуковой, А. К. Марковой, Т. А. Матис, 
А. М. Новикова, Д. А. Новикова, И. В. Положенцевой, М. Портера,  
О. Г. Прикот, Г. И. Щукиной, П. М. Якобсона, Н. О. Яковлевой и дру-
гих ученых-исследователей.

В качестве методов научного исследования нами были выделены:
— метод теоретического анализа научной и методической литературы;
— организационная группа методов, представленная сравнительным 

анализом;
— эмпирическая группа, включающая стандартизированное наблю-

дение, анкетирование и психодиагностическое тестирование;
— методы обработки данных: количественный и качественный ана-

лиз полученного фактического материала посредством методов 
описательной математической статистики;

— статистическая обработка данных: методы индуктивной матема-
тической статистики с применением параметрического критерия 
Стьюдента.
Методики исследования: в работе применялся комплекс методик, 

проверенный в практике отечественной и зарубежной науки:
А. Методики изучения личностного компонента готовности:

— «Реализация потребностей в саморазвитии» (Н. П. Фетискин);
— «Креативность» (Н. Ф. Вишнякова);
— «Профиль креативного потенциала» (А. Дж. Роу);
— «Личностные факторы креативности» (районная методическая 

служба);
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— «Оценка готовности учителя к участию в проектной деятельности» 
(районная методическая служба);
Б. Методики изучения профессионального компонента готовности: 

— «Диагностика готовности педагогов к инновационной деятельно-
сти» (методический отдел комитета по образованию);

— «Шкала готовности к творческо-инновационной деятельности» 
(С. Ю. Степанов);

— «Диагностическая карта выявления уровня методической компе-
тентности педагогов» (Е. С. Карасева);

— «Мотивация учебной деятельности» (А. А. Реан, В. А. Якунин в мо-
дификации Н. Ц. Бадмаевой);

— Анкета самооценки самостоятельной работы педагога по програм-
ме (районная методическая служба).
Представленный комплекс методик исследования позволяет рас-

смотреть личностный и профессиональный компоненты в структуре го-
товности педагогов к проектной деятельности многогранно и целостно.

Результаты исследования и их обсуждение

Анализ научной литературы по управлению образованием, обра-
зовательному проектированию и управлению проектами позволил сде-
лать следующие выводы:

1. Выделен понятийный аппарат, связанный с непосредственной 
предметной областью исследования: «образовательная организация», 
«проект», «проектная деятельность», «управление проектами» и др.:
— образовательная организация — некоммерческая организация, осу-

ществляющая на основании лицензии образовательную деятельность 
в качестве основного вида деятельности в соответствии с целями, ради 
достижения которых такая организация создана [15; 17; 31];

— проект — целенаправленная деятельность вре́менного характера, 
предназначенная для создания уникального продукта или услуги 
[10; 12; 16];

— проектная деятельность — уникальная деятельность, направленная 
на достижение заранее определенного результата/цели, имеющая 
начало и конец во времени, предполагающая создание некоего про-
дукта или услуги при заданных ограничениях по ресурсам и срокам, 
а также требованиям к качеству и допустимому уровню риска [8; 9];

— управление проектами — методология организации, система пла-
нирования, функция руководства по координации человеческих и 
материальных ресурсов на протяжении реализации всего проект-
ного цикла [11; 17; 18]. Согласно ГОСТ Р54869-2011, управление 
проектом — это планирование, организация и контроль трудо-
вых, финансовых и материально-технических ресурсов проекта, 
направленные на эффективное достижение целей проекта путем 
применения современных его методов, методик, техник и техноло-
гий для достижения проектируемых результатов [7; 15; 26; 33].
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2. Выявлено, что целевой продукт всех федеральных государствен-
ных образовательных проектов направлен на повышение качества об-
учения и его эффективности посредством модернизации процесса по-
лучения знаний на основе современных подходов и технологий [23].

3. Обнаружено, что в практике современного образования поня-
тие «проектная деятельность» имеет двойственное значение и, с одной 
стороны, рассматривается как метод обучения и воспитания, а с дру-
гой — относится к различным подходам в управленческой деятельности 
руководителей образовательных систем [22; 28; 30].

4. Показано, что управление проектной деятельностью характеризу-
ется четырьмя основными признаками, к которым относят организацию 
непосредственно самого пути и достижение конечного результата; коорди-
нирование процессов выполнения множества взаимосвязанных действий; 
отслеживание протяженности во времени выполнения проекта; опреде-
ление уникальности и неповторимости полученного продукта деятельно-
сти [20; 21]. Обнаружено, что современные образовательные организации 
выдвигают новые требования к процессу управления и управленческой 
деятельности в целом по сравнению с требованиями 10-летней давности 
[19]. Научные теории быстро реагируют на любые изменения в управлен-
ческой структуре и предлагают усовершенствованные, более интегриро-
ванные подходы к управлению проектами, в которых все большее внима-
ние уделяется вопросам менеджмента [23; 25]. Показано, что оптимальное 
использование практики управления проектами включает объединение 
новых возможностей, средств и технологий с уже известными и хорошо 
отработанными стратегиями традиционного управления организациями 
[24]. Такой подход способствует повышению эффективности и результа-
тивности деятельности управляемых систем, а также совершенствованию 
навыков, методик, методов самой системы управления [5].

Рабочая гипотеза исследования предполагала, что эффективное 
управление реализацией федеральных проектов на примере Федерально-
го проекта развития готовности педагогических работников к проектной 
деятельности возможно реализовать при соблюдении ряда условий, где:
— в качестве основного условия будет выступать комплексная работа 

специалистов районной методической службы по программе про-
фессионального сопровождения педагогических работников в об-
разовательных организациях;

— реализация программы профессионального сопровождения будет 
ориентирована на разработанную нами модель управления про-
цессом развития готовности педагогов к осуществлению проект-
ной деятельности, содержащую диагностический инструментарий, 
методические разработки и рекомендации для практики, а также 
развивающие технологии, направленные на компоненты структуры 
феномена готовности — личностный и профессиональный, — при 
условии, что личностный компонент будет содержать ее психологи-
ческую составляющую и изучаться через эмоциональную привлека-
тельность работы с детьми и направленность на бесконфликтное и 
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эмпатийное взаимодействие со всеми участниками образовательно-
го процесса, а профессиональный компонент будет ориентирован 
на уровень заинтересованности педагогов в инновационной дея-
тельности и их стремление к педагогическому творчеству.
Результаты опытно-экспериментальной работы представлены в мо-

дели управления реализацией Федерального проекта развития готовно-
сти педагогических работников к проектной деятельности на рис. 1, а 
также в таблице и на рис. 2–6, дающих представление о практике работы 
районной методической службы города Усть-Кута Иркутской области.

МОДЕЛЬ управления реализацией Федерального проекта развития готовности педагогических 
работников к проектной деятельности

Психологический феномен готовности педагогов к проектной деятельности
(феномен проектной компетентности)

Диагностический инструментарий

Научное обоснование

Методологическая база Теоретическая база Практическая база

Ориентация на принципы 
отечественной психологии 
(Б. Г. Ананьев, Л. С. Выготский, 
А. Н. Леонтьев, К. К. Платонов, 
С. Л. Рубинштейн, Б. М. Теплов):
— детерминизма;
— единства сознания
     и деятельности;
— активности;
— системности;
— креативности.
Направленность на положения 
личностно-ориентированного, 
деятельностного, компетент-
ностного и проектного подходов 
в образовании

Проблема подготовки специали-
стов педагогического профиля 
освещена в трудах В. Г. Асеева, 
A. A. Вербицкого, М. Н. Гарунова, 
П. Б. Гребенюк, Г. И. Ибрагимова, 
Е. А. Литвиненко, А. К. Марко-
вой, В. Я. Платова, А. А. Реана.
Проблема управления развитием 
готовности педагогических работ-
ников к проектной деятельности в 
условиях образовательной органи-
зации изучена в работах В. Г. Асе-
ева, Н. Ф. Вишняковой, Р. А. Жда-
новой, Е. П. Ильина, Т. А. Матис, 
Н. П. Фетискина, Г. И. Щукиной, 
П. М. Якобсона, В. А. Якунина

Программа районной методи-
ческой службы, ориентирован-
ная на использование в работе 
с педагогами развивающих тех-
нологий, методов активного и 
проблемного обучения в плани-
ровании, разработке и реализа-
ции проектной деятельности. 
Ориентация на диагностический 
инструментарий в практике, а 
также на логику, содержание и 
структуру феномена готовности 
педагогических работников к 
проектированию в образователь-
ном учреждении

Личностная готовность: Профессиональная готовность:

— психологическая ее составляющая, содержащая 
эмоциональную привлекательность работы с 
детьми и направленность на бесконфликтное и 
эмпатийное взаимодействие со всеми участниками 
образовательного процесса

«Реализация потребностей в саморазвитии»,
«Креативность»,

«Профиль креативного потенциала»,
«Личностные факторы креативности»,
«Оценка готовности учителя к участию

в проектной деятельности»

«Диагностика готовности педагогов 
к инновационной деятельности»,

«Шкала готовности к творческо-инновационной 
деятельности»,

«Диагностическая карта выявления уровня 
методической компетентности педагогов»,

«Мотивация учебной деятельности»,
Анкета самооценки самостоятельной работы

педагога по программе

— профессиональный интерес к инновационной  
     деятельности;
— владение технологиями проблемного обучения и 
     стремление к педагогическому творчеству;
— активный креатив в работе

Рис. 1. Модель управления реализацией Федерального проекта развития готовности 
педагогических работников к проектной деятельности
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Учебно-тематический план работы с педагогами
№ Наименование модуля Час Форма работы

Модуль 1. «Диагностический» (начальная диагностика по программе)
1.1 «Диагностика готовности педагогов к инновационной деятельности»

10 Индивидуальная 
работа, самоанализ

1.2 «Шкала готовности к творческо-инновационной деятельности»
1.3 «Реализация потребностей в саморазвитии»
1.4 «Оценка готовности учителя к участию в проектной деятельности»

1.5 «Диагностическая карта выявления уровня методической 
компетентности педагогов»

1.6 «Креативность»
1.7 «Профиль креативного потенциала»
1.8 «Личностные факторы креативности»
1.9 «Мотивация учебной деятельности»

1.10 Анкета самооценки самостоятельной работы педагога по программе
Модуль 2. «Информационно-аналитический. Теоретико-методологический»

2.1 Проект и проектная деятельность: структура и содержание

20

Круглый стол
2.2 Типология образовательных проектов Лекторий/практикум
2.3 Структура образовательного проекта Проектный семинар
2.4 Индивидуальное проектирование Лекторий/практикум
2.5 Командная работа с проектом Проектный семинар
2.6 Особенности формирования творческой группы и управления ею Мастер-класс

Модуль 3. «Проектная команда как ресурс развития образовательного учреждения»

3.1 Технологии формирования проектной команды (группы единомыш-
ленников)

20

Командный коучинг

3.2 Формирование проектной команды (группы) Круглый стол
3.3 Эффективная командная работа (групповая работа) Мозговой штурм
3.4 Управление проектной командой (группой) Семинар-практикум
3.5 Определение лидерских качеств членов проектной команды (группы) Проектный семинар
3.6 Психология взаимодействия членов проектной команды (группы) Тренинг общения

Модуль 4. «Технология разработки и реализации образовательного проекта»
4.1 Технология разработки образовательного проекта

20

Проектный семинар
4.2 Технология реализации образовательного проекта Проектный семинар
4.3 Управление рисками образовательного проекта Семинар-практикум
4.4 Составление проектов на конкурсной основе Мастер-класс
4.5 Технология работы проектной команды в организации Тренинг команд
4.6 Экспертиза и самоэкспертиза образовательных проектов Мастер-класс

Модуль 5. «Мастерская проектов»
5.1 Разработка образовательного проекта

20

Мастер-класс
5.2 Реализация образовательного проекта Тренинг команд
5.3 Проектная деятельность как творческий потенциал педагога Конференция
5.4 Практика экспертной оценки портфолио проектов Мастер-класс
5.5 Практика работы с индивидуальным проектом Мастер-класс
5.6 Практика командной работы с проектом Мастер-класс

Модуль 6. «Копилка образовательных проектов»
6.1 Презентация образовательных проектов творческих групп

6

Презентация
6.2 Образовательный проект «История России в лицах» Презентация
6.3 Образовательный проект «Экологическая культура человека» Презентация
6.4 Образовательный проект «Школа добрых дел» Презентация
6.5 Образовательный проект «Друзья познаются в беде» Презентация
6.6 Образовательный проект «Мы в ответе за тех, кого приручили» Презентация
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№ Наименование модуля Час Форма работы
Модуль 7. «Диагностический» (итоговая диагностика по программе)

7.1 «Диагностика готовности педагогов к инновационной деятельности»

10 Индивидуальная 
работа, самоанализ

7.2 «Шкала готовности к творческо-инновационной деятельности»
7.3 «Реализация потребностей в саморазвитии»
7.4 «Оценка готовности учителя к участию в проектной деятельности»

7.5 «Диагностическая карта выявления уровня методической компетент-
ности педагогов»

7.6 «Креативность»
7.7 «Профиль креативного потенциала»
7.8 «Личностные факторы креативности»
7.9 «Мотивация учебной деятельности»
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Организация, целевая аудитория и сроки реализации

Работа проводилась на базе ряда образовательных организаций го-
рода Усть-Кута Иркутской области. В экспериментальном исследова-
нии приняли участие 30 педагогов общеобразовательных школ, а также 
руководители структурных подразделений образовательных организа-
ций: заместители директоров по учебной и воспитательной работе, ме-
тодисты, психологи, социальные педагоги. Средний возраст участни-
ков экспериментальной выборки составил 35 лет.

Практическая значимость исследования

В проведенной работе было показано, что эффективное 
управление реализацией федеральных проектов развития готовности 
педагогических работников к осуществлению проектной деятельности 
возможно реализовать при планомерной целенаправленной работе 
специалистов районной методической службы по программе 
профессионального сопровождения педагогических работников в 
образовательных организациях с использованием диагностического 
инструментария при наличии методических разработок и рекомендаций 
для образовательной практики, а также развивающих технологий, 
направленных на развитие таких компонентов структуры феномена 
готовности, как личностный и профессиональный.

Исследование показало, что личностный компонент в структу-
ре феномена готовности педагогов к проектной деятельности мо-
жет определяться ее психологической составляющей и изучаться 
через эмоциональную привлекательность в работе с детьми и на-
правленность на бесконфликтное, эмпатийное взаимодействие со 

Рис. 6. Средние баллы сводных данных исследования динамики  
развития личностного и профессионального компонентов в структуре готовности педагогов 

к проектной деятельности на констатирующем и контрольном этапах эксперимента
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всеми участниками образовательного процесса. Профессиональ-
ный компонент в структуре феномена готовности может быть рас-
смотрен через интерес педагогов к работе с инновациями и стрем-
ление к педагогическому творчеству. В целом феномен готовности 
педагогов к проектной деятельности может быть определен поня-
тием «проектная компетентность», под которым мы предлагаем по-
нимать способность, готовность и направленность педагогических 
работников к осуществлению проектной деятельности в образова-
тельных организациях.

Научное обоснование модели управления процессом развития 
готовности педагогов к проектной деятельности в исследовании пред-
ставлено с позиций методологической, теоретической и практической 
базы, где:
— методологическая база ориентирована на принципы отечествен-

ной психологии: детерминизма, единства сознания и деятельно-
сти, активности, системности и креативности с позиций личност-
но-ориентированного, деятельностного, компетентностного и 
проектного подходов в образовании;

— теоретическая база опиралась на научные разработки в рамках про-
блем подготовки специалистов педагогического профиля, а также 
проблем управления развитием готовности педагогических работ-
ников к инновационной, творческой, в том числе проектной, дея-
тельности;

— практическая база была ориентирована на программу работы рай-
онной методической службы, содержащую диагностический, ме-
тодический и практический (тренинговый) инструментарий в 
профессиональной деятельности с педагогическими работниками 
образовательных учреждений города Усть-Кута.
Практическая значимость исследования заключается в возмож-

ности использования разработанных и апробированных методических 
материалов в практике работы районной методической службы по раз-
витию готовности педагогов к проектной деятельности в образователь-
ных учреждениях.

The article presents the scientific justification and the results of an experimental 
test of the psychological and pedagogical conditions for effective management of the 
implementation of federal projects in educational institutions. The social significance 
of the psychological and pedagogical readiness of teachers to implement project 
activities in education is highlighted. It is shown that the orientation of such activities 
is the design and research activities of students. It was found that for the effective 
implementation of federal educational projects, teachers of modern schools need to 
form project competence, ensuring the achievement of the necessary results in their 
professional activities, indicating a sufficient level of psychological and pedagogical 
readiness for pedagogical design.

Keywords: project activity, teacher’s project competence, psychological and 
pedagogical readiness for project activity, the phenomenon of teacher’s readiness for 
project activity, components of the structure of teacher’s readiness for project activity.
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Активное развитие инновационных и цифровых технологий и 
их внедрение во все области жизнедеятельности человека указывают 
направление нового вектора развития, предполагающего освоение 

ИЗВЕСТИЯ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ 
Научный журнал. № 1. 2024



165

остросовременных знаний, умений, компетенций в смежных специ-
альностях и отраслях деятельности. Шаблонная и однообразная ра-
бота должна выполняться электронно-вычислительной техникой, 
которая позволит человеку освободить время для решения творче-
ских и нестандартных задач.

От человека требуется умение критически оценивать предлагае-
мую информацию как на предмет достоверности, так и с точки зрения 
ее логического встраивания в текущую задачу (см.: [1, с. 51]).

В широком смысле информатизация образования, согласно Рос-
сийской педагогической энциклопедии [6], — это комплекс социаль-
но-педагогических преобразований, связанных с насыщением об-
разовательных систем информационной продукцией, средствами и 
технологиями. В узком это внедрение в учреждения системы образо-
вания информационных средств, основанных на микропроцессорной 
технике, а также информационной продукции и педагогических техно-
логий, базирующихся на этих средствах.

Следовательно, цифровизация предполагает включение цифро-
вых и информационных технологий во все сферы деятельности. Это 
не только перевод информации в цифровую форму, но и комплексное 
решение инфраструктурного, управленческого, поведенческого, куль-
турного характера (см.: [3, с. 17]). Технологии Интернета и мобильных 
коммуникаций являются одними из базовых технологий цифровиза-
ции (см.: [9, с. 92]). Развитие общества выдвигает новые требования к 
образованию (см.: [13, с. 7]).

Цифровая трансформация образования — комплекс взаимосвя-
занных глубинных изменений в системе образования, затрагивающий 
все его составляющие (целеполагание, содержание, процесс обучения, 
оценка качества, управление) и основанный на взаимной адаптации 
цифровых и педагогических технологий с ведущей ролью последних 
[6]. Это также формирование цифровой образовательной среды как 
совокупности цифровых средств обучения, онлайн-курсов, электрон-
ных образовательных ресурсов и модернизации образовательного про-
цесса, призванной обеспечить подготовку человека к жизни в условиях 
цифрового общества и к профессиональной деятельности в условиях 
цифровой экономики [14]. Цифровая экономика выступает для про-
фессионального образования и обучения основным источником обра-
зовательного целеполагания [11].

Перед учебными заведениями стоит серьезная задача по подготовке 
выпускников, обладающих ключевыми информационными и цифро-
выми компетенциями. Согласно национальной программе «Цифровая 
экономика Российской Федерации» в ближайшее время в важнейших 
сферах экономики будут необходимы более 800 тыс. таких выпускни-
ков. Кроме того, половина населения нашей страны должна повысить 
уровень владения информационными и цифровыми навыками и обла-
дать компетенциями цифровой экономики на среднемировом уровне. 
Цифровизация — процесс необходимый, необратимый (см.: [8, с. 138]).
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Реализация этой программы за довольно небольшой период вре-
мени предполагает ликвидацию цифровой безграмотности, форми-
рование технологического задела и начало опережающей подготовки 
кадров [15].

В мае 2017 г. Президент Российской Федерации утвердил Стра-
тегию развития информационного общества в Российской Феде-
рации на 2017–2030 годы [12]. На основании опубликованного до-
кумента с целью формирования информационного пространства 
знаний необходимо:
— использовать и развивать различные образовательные технологии, 

в том числе дистанционные, электронное обучение, при реализа-
ции образовательных программ;

— создавать различные технологические платформы для дистанци-
онного обучения в целях повышения доступности качественных 
образовательных услуг.
Итак, актуальность внедрения цифровых технологий и образо-

вательных ресурсов и инструментов в процесс обучения техническим 
специальностям в развивающейся цифровой экономике очевидна и об-
условлена подготовкой кадров для цифровой экономики.

Специальное внимание к исследовательской деятельности студен-
тов будет способствовать получению и внедрению новых знаний и опы-
та (см.: [2, с. 20]), а владение навыками и цифровыми компетенциями, 
а также навыками использования цифровых технологий и безопасность 
в работе с ними позволят студентам быть конкурентоспособными на 
рынке труда.

Модернизация системы образования, которая связана с изменени-
ем запросов общества, требует всесторонней подготовки педагога выс-
шей школы к педагогической, а именно к преподавательской, деятель-
ности (см.: [7, с. 67]).

Необходимость удовлетворения поставленных выше потребностей 
в активно развивающихся цифровизации и информатизации побуждает 
преподавателей к применению новейших педагогических технологий, 
освоению прогрессивных методов и средств цифровых и информаци-
онных технологий.

Рассмотрим результаты внедрения в процесс обучения техниче-
ским специальностям цифровых технологий, образовательных ресур-
сов и инструментов.

Этапы этого процесса представлены на примере дисциплины «Аль-
тернативная энергетика» направления подготовки 13.03.02 (уровень ба-
калавриата).

В 2022 г. рабочая программа дисциплины «Альтернативная энерге-
тика» и фонд оценочных средств были актуализированы и дополнены 
новыми цифровыми инструментами, в частности следующими инфор-
мационными и «сквозными» технологиями:
— технологиями получения обратной связи: онлайн-викториной, он-

лайн-опросом, облаком слов;
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— инструментом для поиска информации — патентного поиска на 
сайтах Федерального института промышленной собственности 
(ФИПС), «Яндекс. Патенты»;

— инструментами моделирования, то есть специализированными 
программами моделирования солнечных электростанций, опреде-
ления генерации будущей электростанции: PVWatts, System Advisor 
Model (SAM), PV*SOL;

— системами управления обучением, то есть программными при-
ложениями для администрирования учебных курсов в рамках 
дистанционного обучения (LMS-системами): внутренней —  
«ДО.СКИФ», внешними — Stepik, «Лекториумом»;

— технологиями Big Data, то есть методами обработки большого 
числа данных для получения новой информации, в альтернатив-
ной энергетике (платформами для работы с большими данными: 
Hadoop, Cassandra);

— технологиями доставки и обмена контентом — облачными серви-
сами;

— инструментами для работы с документами: «Яндекс. Документы», 
«Мой Офис» — комплексом защищенных серверных приложений 
для организации совместной работы с конфиденциальными доку-
ментами в закрытой облачной среде.
Данные инструменты предполагают использование девайсов 

(планшет, смартфон, телефон, ноутбук).
Для создания онлайн-викторины использовались вопросы по 

определенной тематике дисциплины и картинки, в которых были за-
шифрованы ответы на них. Сначала студенты проходили по QR-коду 
(рис. 1), регистрировались и включались в игру.

Рис. 1. Применение технологий получения обратной связи от онлайн-викторины
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В режиме реального времени студенты видели, какую позицию они 
занимают среди одногруппников и кто является лидером по времени 
опроса и правильности ответов. После каждого ответа на вопросы сту-
денты могли отследить правильный ответ.

В конце игры подсчитывались баллы и победители первой викто-
рины в конце опроса получали плюс 5, 10 или 15 баллов к рейтингу в 
зависимости от места и облегченную отработку пропущенного занятия, 
что служило дополнительным стимулом для студентов еще лучше под-
готовиться к следующему рейтингу.

После онлайн-викторины студенты давали в социальных сетях 
(«ВКонтакте») обратную связь. Они отмечали, что викторина — инте-
ресный, удобный формат проверки знаний, лучше скучных обычных 
тестов, в ней удобно отслеживать правильность своих ответов и запо-
минать верные варианты.

Следующий инструмент — облако тегов (облако слов) является 
популярным способом визуализации текста с помощью наиболее ча-
стотных в нем слов. То есть облако слов — это схема взаимосвязанных 
одной темой слов.

На рисунке 2 представлен результат формирования облака слов по 
ассоциациям студентов к термину «Альтернативная энергетика».

Рис. 2. Пример создания облака слов «Альтернативная энергетика»
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Данный инструмент позволяет разнообразить занятие и может 
быть применен в рамках исследования, анализа и систематизации лю-
бой информации. Например, студенты могут 5–10 ключевыми слова-
ми сформулировать суть лекционного материала, практической работы 
или перечислить наиболее значимых ученых отрасли.

Еще одним инструментом является инструмент для поиска ин-
формации — патентного поиска на сайтах ФИПС, «Яндекс. Патенты». 
Для этого подготовлены две кейс-задачи: «Анализ и принцип рабо-
ты различных конструкций солнечных электростанций» и «Анализ и 
принцип работы различных конструкций ветроэлектростанций» (на-
пример, ветроэнергетической установки) [10]. Цель данного занятия — 
сформировать способность решать задачи в научной сфере, а также в 
сфере развития техники и технологий с учетом нормативно-правового 
регулирования интеллектуальной собственности.

Патентный поиск проводится в официальных реестрах патентов 
на изобретения, студенты знакомятся со структурой патента, выявляют 
особенности технических решений в описании изобретений, выполня-
ют задание в маленьких группах по 4 человека.

Благодаря занятию сформированы:
— навыки поиска, анализа информации;
— навык создания полезных моделей и изобретений;
— навык решения реальных инженерных задач;
— навыки презентации и публичного представления информации;
— навык работы с интеллектуальной собственностью с учетом ее нор-

мативно-правового регулирования.
Подробный анализ составляется на основании не менее 20 па-

тентов, выявляются взаимосвязи, составляется список очевидных 
недостатков. На основе проанализированных патентов студенты 
формируют предложения по улучшению существующих моделей. 
Обоснованные предложения оформляются для подачи заявки на по-
лучение свидетельства.

Обращаясь к обратной связи, студенты отмечали, что получили ин-
тересный опыт, а некоторые задумались о научной деятельности. Кро-
ме того, отработка и применение данных навыков успешно осущест-
влялись в практической деятельности, в том числе в рамках участия в 
конкурсах на предоставление своих идей и проектов, организованных 
реальными компаниями.

Следующий инструмент, внедренный в учебный процесс, — специ-
ализированные программы моделирования солнечных электростанций 
и ветроэлектростанций, инструменты определения генерации будущей 
электростанции (PVWatts, SAM).

Работа ветроустановки при изменении направления ветра может 
быть рассчитана по методике [4; 5], а также смоделирована с помощью 
указанных программ. Оптимальным результатом является сравнение 
полученных данных путем применения методики и результатов машин-
ного моделирования.
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С помощью системы PVWatts студенты оценивают производство 
энергии в подключенных к сети фотоэлектрических энергетических 
системах по всему миру и экономию затрат.

Работа в SAM позволяет определить эффективность электро-
станций, работающих на возобновляемых источниках энергии 
(солнце, ветер, тепловая энергия Земли, биомасса, энергия мор-
ских приливов и отливов). На основе полученных расчетов студен-
ты делают выводы о результатах, взаимосвязи выходных параметров 
солнечной электростанции от выбранной местности. Например, 
оценивают перспективы и эффективность строительства электро-
станции на южной и юго-восточной территориях страны согласно 
полученным параметрам.

Студенты в SAM также моделируют производительность гибрид-
ных электростанций (например, ветросолнечной) и в результате полу-
чают почасовой график генерации электроэнергии.

Дополнительным преимуществом работы в данной системе яв-
ляется финансовое моделирование, в частности расчет себестоимости 
производства электроэнергии с учетом проектных затрат и прочих рас-
ходов. Это не только дает студентам понимание технических особен-
ностей проектирования электростанции, но и формирует способность 
оценивать финансово-экономические показатели проекта в целом.

Еще один полезный инструмент, который использовали студен-
ты, — это PV*SOL, с его помощью создается 3D-визуализация (по-
зволяет точно воссоздать местность, спроектировать на ней все типы 
современных фотоэлектрических систем). В PV*SOL также можно про-
вести анализ финансовых затрат на электро- и теплоснабжение зданий.

Результатом внедрения вышеуказанных систем стали три науч-
но-исследовательские работы студентов по проектированию ветро-
электростанции, солнечной и гибридной (ветросолнечной) элек-
тростанции в условиях Ростовской области, включающие расчеты 
параметров электростанций с учетом климатических условий, проек-
тирование станций и финансово-экономическое обоснование каждо-
го проекта. В перспективе данные работы будут являться основой для 
дипломного проектирования.

Следующий инструмент — LMS-системы для обучения: внутрен-
няя — «ДО.СКИФ», внешние — Stepik, «Лекториум». LMS-система — 
это хранилище учебных материалов (видеоуроки, лекции, презентации, 
книги, курсы). Обучение проходит как в программном приложении на 
смартфоне, так и на сайте. Благодаря дополнительному обучению сту-
дентов в указанных системах формируются объемные знания предмета. 
Особое предпочтение студенты отдают мобильному микрообучению 
(курс проходит в свободном графике, без привязки к учебной группе 
в приложении на смартфоне), наглядные картинки и видеоматериалы 
еще больше погружают в предметную область.

В системе «ДО.СКИФ» разработан курс по дисциплине «Аль-
тернативная энергетика». В него вошли дополнительные лекцион-
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ные материалы, практические задания, в том числе предполагаю-
щие расчет и проектирование электростанций, а также тестовый 
блок для контроля полученных знаний. В качестве итогового зада-
ния — разработка предложения по внедрению технологии Big Data 
в электроэнергетику.

В настоящее время внедрение технологии Big Data в электро-
энергетическую отрасль происходит не так активно, как, например, в 
финансовую сферу, однако данные технологии могут найти примене-
ние на всех этапах электроснабжения: генерации, транспортировке, 
распределении электроэнергии. Прогрессивное развитие технологии 
Big Data в электроэнергетике сдерживают устаревшее оборудование и 
минимизация финансовых затрат на внедрение новейших, в том чис-
ле цифровых, технологий в данную отрасль. На занятии студенты из-
учали применение технологии Big Data в альтернативной энергетике 
(Hadoop, Cassandra), в частности возможность создания на электро-
станциях цифровых двойников для хранения большого объема данных 
о работоспособности устройств и оборудования, что, в свою очередь, на 
основании мониторинга в непрерывном режиме позволит своевремен-
но получать актуальную информацию о сбоях в работе оборудования и 
предотвращать вероятные аварийные ситуации. В результате студенты 
сделали вывод, что использование технологии Big Data в электроэнер-
гетической сфере позволяет делать точные прогнозы о сбоях в работе, 
выходе оборудования из строя, оптимизировать потребление электро-
энергии, запланировать строительство новых электростанций с учетом 
необходимой мощности и рассчитать прогнозируемые объемы потреб-
ления энергоресурсов.

Возобновляемые источники энергии в силу актуальности данного 
направления электроэнергетики всегда вызывали интерес у студентов, 
а с применением новых инструментов, внедренных в образовательный 
процесс на занятиях по дисциплине «Альтернативная энергетика», уве-
личилась посещаемость и у студентов вырос средний балл.

Безусловно, к занятиям с применением новых цифровых техно-
логий требуется значительно больше предварительной подготовки, 
технической работы и творческий подход, однако у студентов к таким 
занятиям проявляются больший интерес, мотивация получать знания, 
появляется вовлеченность в процесс обучения, а также развиваются 
цифровые компетенции, необходимые для подготовки кадров для циф-
ровой экономики.

Кроме того, в сравнении с рейтингом обучающихся 2022 г. по дан-
ной дисциплине студенты 2023 г. показали результаты лучше, что гово-
рит об эффективности применения данных инструментов и о формиро-
вании новых цифровых компетенций, знаний и умений.

The article presents the result of the introduction of digital technologies, 
educational resources and tools into the educational process by the example of 
teaching technical specialties. Possession of skills and digital competencies will allow 
students to be competitive in the labor market.
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питания. Все эти новые методы, формы, средства в современном образовании 
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Современный этап развития общества связан с переходом к цифро-
вой экономике, что повлекло за собой цифровизацию всех общественных 
институтов, включая систему образования. В принятой в 2016 г. Деклара-
ции министров стран под эгидой Организации экономического сотруд-
ничества и развития (Канкун, Мексика) «О цифровой экономике: инно-
вации, рост и социальное благополучие» впервые были сформулированы 
задачи развития цифровой экономики, подчеркнута «необходимость раз-
работки глобальных технических стандартов, обеспечивающих совмести-
мость и безопасность технологий, основанных на открытом доступе в гло-
бальный Интернет, в том числе по вопросам навыков и образования» [12]. 
А в 2019 г. в ежегодном послании Президентом РФ В. В. Путиным было 
предложено «запустить масштабную системную программу развития эко-
номики нового технологического поколения, так называемой цифровой 
экономики» [2]. Развитием этих положений стал Приказ Министерства 
просвещения РФ от 2 декабря 2019 г. № 649 «Об утверждении Целевой 
модели цифровой образовательной среды» [9].

Названные тренды и подходы оказывают существенное влияние 
на развитие содержания, методов и организационных структур образо-
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вания. Появилась возможность по-новому подойти к решению многих 
проблем современного отечественного образования. Одной из таких 
проблем является организация обучения в современном образователь-
ном пространстве, которая характеризуется рядом существенных осо-
бенностей. Рассмотрим их на примере Республики Саха (Якутия).

Глава Республики Саха (Якутия) Айсен Николаев, выступая перед 
педагогической общественностью, обозначил, что «главным ориенти-
ром системы образования должна стать подготовка высококонкурент-
ных, успешных в жизни специалистов». Для этого необходимо прежде 
всего создать «качественные стартовые возможности для всех детей 
рес публики, независимо от места проживания» [7].

Существует ряд объективных проблем, которые затрудняют реали-
зацию качественного образования.

Во-первых, территория Республики Саха (Якутия) является со-
ставной частью Арктики и Севера России и занимает площадь более 
3,1 млн км2 (18,2 %), при этом плотность населения низкая, по данным 
статистики, в 2020 г. составляла 0,32 человека на 1 км2.

Инфраструктура северных и арктических районов, особенно в ме-
стах компактного проживания и традиционного природопользования 
народов Севера, имеет трудности в организации образовательного про-
цесса для детей (см.: [4]):
— отдаленность от районного центра — 15 районов республики нахо-

дятся на расстоянии более 1 тыс. км наземным путем, а 18 районов 
имеют расстояние более 1 тыс. км воздушным путем, средняя отда-
ленность сел от районного центра составляет примерно 173 км;

— территориальная разобщенность сельских школ. Например, в Ал-
лаиховском улусе площадью 107,3 тыс. км2 6 школ; в Булунском 
улусе площадью 223,6 тыс. км2 9 школ; в Оленёкском улусе пло-
щадью 318,1 тыс. км2 4 школы. В Верхоянском улусе Суордахская 
средняя общеобразовательная школа находится на расстоянии 
402 км от центра улуса, в Кобяйском улусе Себян-Кюельская шко-
ла — 460 км, в Нижнеколымском улусе Андрюшкинская школа — 
450 км, в Оленёкском улусе Эйикская школа — 550 км, в Усть- 
Янском улусе Нижнеянская школа — 581 км;

— слаборазвитость транспортной инфраструктуры. В период ледо-
става рек и весеннего половодья большинство населенных пунктов 
на 4–5 месяцев оказываются отрезанными от сообщения назем-
ным (водным) путем.
Во-вторых, можно говорить о низкой наполняемости классов и 

групп. Средняя по республике — 13,5 чел., наименьший показатель в 
отдаленных сельских и арктических улусах — 5,1 чел. Это ведет к высо-
кому среднегодовому расходу на одного обучающегося сельских аркти-
ческих улусов и составляет 27–39 тыс. руб. по сравнению с общереспуб-
ликанским — 18 тыс. руб. и общероссийским — примерно 7 тыс. руб.

В-третьих, наблюдается необеспеченность педагогическими кад-
рами образовательных организаций не только в арктических и отда-
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ленных населенных пунктах, но и в городах: в 2022/23 учебном году по 
республике открыты 1 018 педагогических вакансий. По данным стати-
стической отчетности, по состоянию на 1 октября в период 2019–2022 гг.  
видно, что с каждым годом увеличивается количество вакантных мест 
после начала учебного года.

В-четвертых, актуальна проблема образования детей в условиях ко-
чевья. По данным Росстата, всего в арктической зоне круглогодично ко-
чуют 4 676 семей, где воспитывается более 6,5 тыс. детей [7]. В Республике 
Саха (Якутия) 239 детей ведут с родителями кочевой и/или полукочевой 
образ жизни, из них 179 школьников и 60 детей дошкольного возраста. 
Обеспечить их качественным семейным об учением не всегда получается: 
родителям не хватает педагогического образования и навыков [5].

В-пятых, общее количество учащихся с ограниченными возможно-
стями здоровья в школах республики — 8 979, из их числа 1 892 ученика 
обучаются в специальных коррекционных школах. Остальные дети — в 
общеобразовательных школах, к сожалению, не везде «созданы условия 
с учетом особенностей психофизического развития и возможностей де-
тей» [2] в рамках индивидуального учебного плана и обеспечение тью-
торским сопровождением.

Перечисленные выше проблемы приводят к существенной дефор-
мации всей системы непрерывного образования, в частности к нару-
шению баланса между формальным, неформальным и информальным 
образованием.

При этом необходимо учитывать особенности современного циф-
рового социума, в котором реализуется феномен «личности онлайн», 
позволяющей получать информацию из различных источников: теле-
видения, Интернета и пр. В условиях отсутствия постоянного контакта 
с образовательным учреждением резко возрастает роль информального 
образования. При этом качество получаемой школьниками информа-
ции может быть весьма спорным.

Все это, вместе взятое, говорит о необходимости поиска концепту-
альных основ системы непрерывного образования, позволяющих ин-
тегрировать формальное, неформальное и информальное образование. 
Как показало наше исследование, этой основой является цифровая об-
разовательная среда (ЦОС).

В нашем исследовании возможности ЦОС направлены на решение 
проблемы построения системы непрерывного образования, интегриру-
ющей формальное, неформальное и информальное образование.

Такая среда обеспечивает формирование умений саморазвития и 
самообразования у обучающихся образовательных организаций всех ви-
дов и уровней. Названному внедрению должна предшествовать значи-
тельная исследовательская работа, в которой на основе общих подходов 
к построению моделей ЦОС были бы обоснованы и сформулированы 
положения, отражающие специфику построения и функционирования 
ЦОС в образовательном пространстве Республики Саха (Якутия) и в 
ряде других регионов России.
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В настоящее время существует значительное число исследований, 
посвященных анализу возможностей ЦОС в решении проблемы управ-
ления процессом обучения (С. Г. Григорьев, В. В. Гриншкун, А. Л. Се-
менов, А. Ю. Уваров, М. И. Шутикова и др.). Вместе с тем проблема 
развития ЦОС именно в рамках реалий современного образовательного 
пространства практически не исследована.

В нашем подходе к построению модели ЦОС в рамках современ-
ного образовательного пространства мы, с одной стороны, опираемся 
на общую стратегию SAMR внедрения цифровых технологий в систему 
образования, с другой — ищем собственные подходы, адекватные реа-
лиям современного образовательного пространства [3].

Модель предполагает поэтапную интеграцию цифровых техноло-
гий в учебный процесс (см.: [3]):
— «Замещение (Substitution)» — цифровые технологии, непосред-

ственно замещающие традиционные информационно-коммуни-
кационные технологии;

— «Аккумулирование (Augmentation)» — цифровые технологии, вы-
ступающие новым инструментом, позволяющим оптимизировать 
решение конкретных педагогических задач;

— «Модификация (Modification)» — качественные изменения в обра-
зовательных формах проведения учебных занятий (например, ис-
пользование технологий смешанного обучения или перевернутого 
класса);

— «Модернизация (Redefinition)» — формулировка и технология ре-
шения существенно новых образовательных задач.
В настоящее время в Республике Саха (Якутия) идет активный 

процесс внедрения цифровых технологий в систему образования, то 
есть реализуется этап «Замещения». Одновременно с этим процессом 
начал реализовываться этап «Аккумулирование» — поиск оптимальных 
моделей решения актуальных проблем обучениях в реалиях образова-
тельного пространства. В рамках решения этой проблемы нами была 
обоснована и сформулирована концепция развития непрерывного об-
разования на основе ЦОС, интегрирующая формальное, неформальное 
и информальное образование.

В основу этой концепции положена идея распределенного обуче-
ния, в котором осуществляется увеличение доли формального образо-
вания с одновременным контролем за качеством учебной информации 
со стороны всех субъектов образовательного процесса.

Как известно, под формальным образованием понимают образо-
вание, которое осуществляется по государственным программам и 
регламентируется федеральными государственными образователь-
ными стандартами (ФГОС) [8]. Именно формальное образование 
составляет стержень современного образования. Однако в цифровом 
социуме существенна роль неформального образования, в которое вхо-
дят все формы дополнительного образования. Кроме того, цифровая 
среда способствует развитию информального образования, когда об-
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учающийся получает знания в процессе разнообразного информа-
ционного взаимодействия.

При организации обучения в образовательном пространстве важ-
но интегрировать все эти формы образования, поскольку определенная 
часть обучающихся в той или иной степени оторваны от формального 
образования и получают знания в процессе слабо контролируемого ин-
формационного взаимодействия.

Возможности ЦОС позволяют осуществить виртуальное вклю-
чение обучающегося в образовательный процесс, повысить удельный 
вес формального образования и осуществить коллективный контроль 
за качеством циркулирующей в ЦОС информации и тем самым обес-
печить интеграцию формального, неформального и информального 
образования.

Типология форм распределенного обучения была предложена 
рядом исследователей (Е. С. Полат, А. В. Хуторской и др.) [6; 10]. 
В частности, А. В. Хуторской [10] выделяет пять типов удаленного об-
учения: «Школа — Интернет»; «Школа — Интернет — школа»; «Уче-
ник — Интернет — учитель»; «Ученик — Интернет — центр»; «Уче-
ник — Интернет — ...».

Каждая из этих форм имеет свои достоинства и недостатки, однако 
ни одна из них не вполне соответствует реалиям существующего обра-
зовательного пространства и задаче интеграции формального, нефор-
мального и информального образования.

На основе проведенного анализа нами были сформулированы не-
обходимые требования к системе распределенного удаленного обучения:
— возможность получения качественного образования независимо от 

места проживания;
— обеспечение доступа к сетевым цифровым образовательным ресур-

сам в соответствии с личностными предпочтениями обучающихся;
— создание условий для общения обучающихся, проживающих в раз-

личных областях образовательного пространства;
— повышение качества обучения социально уязвимых групп населения;
— организация дополнительного образования в условиях удаленного 

доступа обучающихся по заказам государственных органов.
Системообразующим компонентом распределенного обучения яв-

ляется ресурсный центр, который предоставляет территориально рас-
пределенным обучающимся весь комплекс образовательных материа-
лов с использованием унифицированного технологического доступа к 
общему содержанию обучения, с единым преподавательским составом 
в условиях активного цифрового взаимодействия между всеми субъек-
тами образовательного процесса.

Основные принципы построения распределенного обучения таковы:
— мобильность — обеспечение своевременной доставки необходимых 

учебных материалов, наличие обратной связи, обеспечение откры-
тости информации обо всех аспектах образовательной деятельно-
сти в ЦОС;
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— систематичность информационного взаимодействия между субъ-
ектами образовательного процесса и интерактивными информа-
ционными ресурсами;

— открытость — реализация информационного взаимодействия 
между субъектами образовательного процесса независимо от вре-
мени и места их нахождения;

— выбор любой информации из информационных ресурсов открытого 
доступа и различных режимов работы с ними;

— оказание персональной методической помощи, в том числе в режиме 
реального времени;

— включение в образовательные сообщества.
В рамках этой модели ЦОС можно осуществлять управление об-

разовательным процессом в плане интеграции формального, нефор-
мального и информального образования с целью достижения уровня 
об ученности, сформулированного во ФГОСах.

В рамках выбранной формы распределенного обучения была раз-
работана модель распределенного удаленного обучения — модель цифровой 
образовательной среды [4], в которой описаны информационные взаи-
модействия всех участников образовательного процесса, включая гео-
графически удаленных обучающихся.

Методология построения этой модели опирается на работу С. А. Бе-
шенкова, Е. А. Ракитиной, Э. В. Миндзаевой [1], в которой выделены 
три класса основных моделей: «модель внешнего проявления объекта», 
«модель структуры объекта», «модель процессов, свойственных объек-
ту». Современный подход к моделированию говорит о том, что в модели 
целесообразно отразить как структуру объекта, так и протекающие в его 
рамках процессы. Ведущую роль при этом играет описание процессов.

Именно описание процессов позволяет построить схему управ-
ления образовательными процессами в рамках ЦОС, сочетающую на-
личие строгой вертикали (структуры) и «горизонтальных» информа-
ционных процессов между различными субъектами образовательного 
процесса.

Основываясь на приведенной выше общей структуре модели ЦОС, 
можно выделить следующие компоненты ЦОС (см.: [11]):
— учебный компонент (процесс обучения, который является систе-

мообразующим для всей модели ЦОС);
— воспитательный компонент (процесс формирования личности об-

учающегося, который осуществляется как в рамках учебного про-
цесса, так и в более свободном режиме);

— организационно-управленческой компонент (процесс принятия 
решений и иные административные процессы, значимые для всего 
образовательного процесса).
Модель включает в себя многоуровневое описание названных ком-

понентов ЦОС, что позволяет эффективно организовать управление 
образовательным процессом и реализовать интеграцию формального, 
неформального и информального образования.
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На основе вышесказанного можно сделать выводы:
1. Имеющие место в некоторых регионах России, в том числе в Респу-

блике Саха (Якутия), ряд существенных проблем: территориальная 
разобщенность образовательных учреждений, их удаленность от 
ресурсных центров, слабое развитие транспортной инфраструкту-
ры и др. — в дидактическом плане приводят к деформации системы 
непрерывного образования в данном регионе, в частности к дис-
балансу между формальным, неформальным и информальным об-
разованием. В рамках цифрового социума инструментом решения 
этой проблемы является цифровая образовательная среда.

2. Цифровую образовательную среду, интегрирующую формаль-
ное, неформальное и информальное образование, целесообраз-
но строить на основе модели, в которой при наличии строгой 
вертикали управления значительная часть процессов осущест-
вляется «по горизонтали» — между всеми участниками образо-
вательного процесса.

3. Данная модель способствует осуществлению виртуального вклю-
чения географически удаленных обучающихся в образовательный 
процесс, что позволяет повысить удельный вес формального и  
неформального образования и одновременно организовать кол-
лективный контроль (верификацию) качества информации, кото-
рая циркулирует в ЦОС.
The article examines the possibilities of integrating formal, non-formal and 

informal education in the context of digitalization. The analysis of the infrastructure 
of the Republic of Sakha (Yakutia) presented in the article shows that a significant 
part of schools are in conditions of limited resources, both financial and material, 
and territorial remoteness and logistical inaccessibility often become a barrier to the 
preservation and development of unique educational traditions. All this taken together 
speaks of the need to search for new methods, forms, means of teaching and education. 
All these new methods, forms of means in modern education are associated with the 
development of the digital educational environment.

Keywords: digital economy, digital educational environment, digital space, 
digital education, formal, non-formal, informal education, distributed learning, 
model of distributed remote learning.
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Формирование гражданской идентичности мигрантов 
как условие нейтрализации рисков деструктивного поведения1

R. A. Andrianova, A. V. Kovaleva

The Formation of the Civil Identity of Migrants 
as a Condition for Neutralizing the Risks of Destructive Behavior2

Формирование гражданской идентичности мигрантов рассматривает-
ся в контексте их интеграции и как совокупность стойких сформированных 
личностных свойств человека, осознающего принадлежность к сообществу 
граждан принимающего государства. На основе опроса трудовых мигрантов из 
стран СНГ выявлено, что группу социального риска представляют мигранты, 
находящиеся в трудной жизненной ситуации, имеющие значительную социо-
культурную дистанцию с принимающим обществом, обусловленную их этни-
ческой принадлежностью, низким образовательным ресурсом и уровнем язы-
ковой адаптации. Обосновано, что при интеграционной модели адаптации у 
мигрантов развивается интерес к культуре принимающего общества, создают-

ИЗВЕСТИЯ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ 
Научный журнал. № 1. 2024
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ся условия для конструктивных межкультурных взаимодействий, снижаются 
риски социальной изоляции в принимающем обществе. Доказано, что форми-
рование гражданской идентичности мигрантов важно не только для развития 
межнациональных отношений в российском обществе, но и для нейтрализа-
ции рисков негативных миграционных процессов.

Ключевые слова: мигранты, адаптационные стратегии, языковая адапта-
ция, учебно-познавательная интеграция детей из семей мигрантов, этническая 
идентичность, ксенофобия, риски деструктивного поведения, социально-пе-
дагогические условия формирования гражданской идентичности.

Российская Федерация остается привлекательной страной для ми-
грантов. При этом получение ими российского гражданства не означает 
интеграцию в новое социально пространство.

В современных условиях новых вызовов и угроз актуальным на-
правлением становится формирование гражданской идентичности ми-
грантов как важнейшего условия нейтрализации рисков деструктивно-
го поведения и распространения негативных миграционных процессов.

Гражданская идентичность рассматривается нами в контексте ин-
теграции мигрантов и представляет собой принятие норм и ценностей 
принимающего общества, сформированную осознанную принадлеж-
ность к сообществу граждан принимающего государства.

Л. Г. Невеличко, И. М. Воротилкина, выделяют сущностную ха-
рактеристику феномена «гражданская идентичность» — взаимосвязан-
ные и взаимообусловленные личностный (внутренний) и социальный 
(внешний) аспекты осознания принадлежности к определенному об-
ществу (см.: [10, с. 109]).

Интеграция мигрантов как результат конструктивной адапта-
ции в новом социальном пространстве и формирование граждан-
ской идентичности в принимающем обществе взаимообусловлены 
и взаимосвязаны.

В. А. Федотова, Е. В. Черкасова [20] провели теоретический обзор 
феноменов этнического и гражданского видов идентичности, их осо-
бенностей, взаимосвязи. Авторы отмечают, что культурные факторы 
отражают трансформацию ценностных ориентиров, экономические 
факторы обусловлены субъективным экономическим благополучием 
человека, политические факторы зависимы от политической активно-
сти и отношения к власти в целом.

Гражданская и этническая идентичность как виды социальной 
идентичности прежде всего связаны с осознанием принадлежности 
к определенной социальной группе и определяют стратегии взаи-
модействий представителей разных этнических или конфессио-
нальных групп.

С. В. Рыжова на основе данных всероссийских репрезентативных 
опросов отмечает, что в современных условиях актуализация этниче-
ской идентичности становится индикатором социальных, культур-
ных, политических изменений. Автор приводит данные исследования, 
по которым 90 % россиян поддерживают мнение: «Насилие в межна-
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циональных и межрелигиозных отношениях недопустимо». Однако 
43 % россиян разделяют мнение: «Нарушение справедливости в сфе-
ре межэтнических отношений — это причина, которая может сделать 
оправданным применение насильственных мер», то есть выражается 
согласие с позицией: «Насилие допустимо, если нарушается справед-
ливость в отношении моего народа или веры» (см.: [17, с. 171]).

Агрессивное поведение на почве ксенофобии способствует втя-
гиванию молодых людей в деструктивные группы, в том числе и экс-
тремистские [6; 15]. Очевидно, что для обеспечения национальной 
безопасности российского общества недопустимо противостояние 
представителей этнических или конфессиональных групп.

Преодоление трудной жизненной ситуации, сопровождающей 
адаптацию в новом социальном пространстве, зависит от выбора 
мигрантами определенной адаптационной стратегии в принимаю-
щем обществе.

Известны различные адаптационные стратегии. Например, асси-
миляция (от лат. assimilato — уподобление) — погружение в чужую куль-
туру, ее принятие и отчуждение от собственной культуры, сопряженное 
с отказом от традиций, обычаев, ценностей, норм, правил, принятых 
в своей этнической группе. Сепарация (от лат. separatio — отделение) 
проявляется в признании традиций, обычаев, ценностных ориентаций 
только своей этнической группы и отрицании, неприятии норм и пра-
вил принимающей стороны, противостоянии с представителями других 
культур, настойчивом навязывании в новой социальной среде атрибу-
тов своей культуры (см.: [4, с. 125]).

Полярные стратегии, ассимиляция и сепарация, выражают либо 
отказ от первоначальной идентичности, разрыв с родной культурой 
как способ взаимодействия в новом социуме, либо признание только 
собственной культуры как доминирующей и отказ от межкультурных 
коммуникаций в принимающем обществе. Очевидно, что ассимиляция 
способствует конфликтам с представителями своей этнической группы, 
а сепарация мигрантов — противостоянию с субъектами принимающе-
го общества и воспринимается ими как вызов и угроза безопасности. 
И ассимиляция, и сепарация сопряжены с социальным исключением и 
могут привести не только к социальной изоляции, но и к конфликтам 
как с представителями своей этнической группы, так и с представите-
лями принимающего общества.

Неприятие традиций, обычаев, норм и правил нового социального 
пространства, сопряженное со стремлением дистанцироваться от своей 
этнической группы, отказ от атрибутов собственной культуры Дж. Бер-
ри [23] определил как маргинализацию (от англ. marginalization — исклю-
чение). Как наиболее безопасную стратегию аккультурации Дж. Берри 
определяет интеграцию (от англ. integration — внедрение).

При интеграционной модели адаптации развивается интерес 
к культуре принимающего общества и сохраняется интерес к соб-
ственной культуре, то есть различия в традициях, обычаях, нормах 
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и правилах поведения не становятся проблемой взаимодействия с 
представителями других этнических групп. Более того, наблюдает-
ся стремление к сокращению культурной дистанции, формируются 
межкультурные компетенции на основе сотрудничества и развития 
интереса к разным культурам.

В зарубежных исследованиях [22; 23; 24; 25] подчеркивается, что 
выбор мигрантами стратегии аккультурации зависим и от ответной ре-
акции принимающего общества. Ожидания мигрантов в новом социо-
культурном пространстве и ожидания принимающего общества при 
миграционных процессах могут не совпадать.

Одним из факторов, тормозящим адаптацию и интеграцию ми-
грантов, становится агрессивное поведение на почве ксенофобии, 
способное стать пусковым механизмом экстремистского поведения не 
только представителей принимающего общества, но и самих мигран-
тов. Маркером экстремистского поведения становится стремление 
к причинению ущерба, наказанию представителей других культур и 
противостояние с ними. Агрессивные действия на почве ксенофобии 
и мигрантофобии представляют большую угрозу национальной без-
опасности Российской Федерации, которая исторически сложилась 
как многонациональное государство [19].

В контексте нашего исследования ксенофобия (от греч. «чужой» 
и «страх») определяется как враждебное отношение к представителям 
других этнических или конфессиональных групп. Ксенофобия ста-
новится благодатной почвой для разделения общества на полярные и 
враждебные группы: «свои и чужие», «мы и они», для оправдания агрес-
сивных действий, закрепления экстремистского поведения. Мигран-
ты, отвергающие нормы и ценности принимающего общества, могут  
не только проявлять агрессию на почве неприязни к представителям 
принимающего общества, но и втягиваться в деструктивные группы для 
противостояния принимающему обществу.

Указ Президента РФ «О стратегии государственной национальной 
политики Российской Федерации на период до 2025 года» направлен 
на сохранение и поддержание межнационального единства, сохране-
ние этнокультурного многообразия всех народов. Настоящая стратегия 
«учитывает многовековой историко-культурный опыт становления и 
развития российской государственности, основанный на сотрудниче-
стве народов, населяющих Российскую Федерацию» [16].

Многие годы в Россию приезжали мигранты, имеющие совет-
ское прошлое, и их адаптация была более комфортной и безопасной 
и для них, и для принимающего общества. В настоящее время про-
исходит смена поколений и приезжают мигранты, с которыми у нас 
нет общего советского прошлого, но есть значительная культурная 
дистанция, и по этой причине увеличиваются риски роста их про-
тестного потенциала и дезадаптации в целом. Очевидно, что и в рос-
сийском обществе необходимо особое внимание к людям, имеющим 
недавнее мигрантское прошлое, важен мониторинг их проблем, про-
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тестного потенциала, рисков втягивания в деструктивные группы. 
Нейтрализация рисков негативных явлений, связанных с адаптаци-
ей инокультурных мигрантов, становится важным направлением го-
сударственной национальной политики.

Преодоление ксенофобии и мигрантофобии в российском об-
ществе мы рассматриваем прежде всего как процесс конструктивного 
межкультурного взаимодействия с ответственностью и представителей 
принимающего общества, и самих мигрантов.

Ш. Р. Кашаф проблемой дезинтеграции гражданского сообщества 
в европейских странах, которые уже не могут оставаться этнически и 
культурно однородными, видит усиление расовых, этнических и рели-
гиозных видов идентичности, обусловленных процессами глобализа-
ции. Автор приходит к выводу, что европейские модели выстраивания 
отношений между разными группами населения, позиционирующи-
ми себя как исторически сложившееся большинство, и сообществами 
носителей мусульманской идентичности показали свою неэффектив-
ность в силу отсутствия реального диалога и механизмов интеграции 
мигрантов-мусульман в принимающее общество. Автор предполагает, 
что подобная ситуация будет способствовать «отчуждению инокуль-
турных и иноконфессиональных элементов» в европейских странах 
(см.: [5, с. 188]).

М. А. Полетаева [13] анализирует социокультурные причины экс-
тремизма в европейских странах и видит ресурс противодействия экс-
тремизму в предоставлении мигрантским сообществам равных воз-
можностей наряду с представителями титульной нации и в активном 
участии мигрантов во всех сферах развития города, региона, страны — 
культурной, социально-экономической, гражданской, политической.

Очевидно, что равные возможности заслуживают мигранты, осо- 
знающие свою принадлежность к принимающему обществу и стремя-
щиеся к интеграции. При этом стремление к замыканию в своих этни-
ческих группах, неприятие норм и ценностей принимающего общества 
несовместимы с интеграцией в другое социокультурное пространство.

Напомним, что политика мультикультурализма в европейских 
странах как ведущая парадигма интеграции мигрантов, признающая 
культурное многообразие в социуме и необходимость сохранения 
своей этнической идентичности, показала свою несостоятельность. 
Европейский опыт показывает, что социальная дистанция и соци-
альная изоляция как стратегии сохранения своей этнической иден-
тичности могут способствовать образованию мигрантских анклавов, 
которые, как правило, устанавливают свои деструктивные нормы и 
правила взаимодействия с представителями принимающей стороны. 
За многие годы неэффективной европейской миграционной полити-
ки анклавы стремительно расширялись, в них стали проживать не-
сколько поколений мигрантов, получающих различные социальные 
пособия, но при этом враждебно настроенных к представителям дру-
гих конфессий. Протестный потенциал нескольких поколений евро-
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пейских мигрантов в настоящее время является источником угрозы 
социальной безопасности в разных странах.

Известно, что в рядах европейских террористов преобладают пред-
ставители семей с мигрантским прошлым и проблемами интеграции в 
социум принимающей страны.

З. Х. Лепшокова, А. Н. Татарко, рассматривая причины анклави-
зации, отмечают, что мигранты пренебрегают освоением социокуль-
турных норм и дистанцируются, если «рассматривают принимающее 
общество только как экономический ресурс» [7, с. 129].

Наши опросы также показывают, что значительная часть мигран-
тов из стран СНГ приезжают для решения материальных проблем и  
не видят особой необходимости в интеграции в российское общество. 
Выбор Российской Федерации как страны миграции обусловлен пре-
жде всего благоприятными условиями для получения гражданства и 
доступа к социальным благам, например образовательным и медицин-
ским. К тому же в Российской Федерации привлекательным условием 
становится возможность получения материнского капитала при ро-
ждении детей. С точки зрения мигрантов, материнский капитал — это 
огромная сумма, стимулирующая к деторождению.

На основе анализа понятий «гражданская идентичность», «па-
триотизм», «гражданственность» и «гражданская компетентность» 
Л. Ю. Максимова и И. В. Рябова приходят к выводу, что все четыре 
понятия взаимосвязаны со стоящими за ними личностными и над-
личностными феноменами, обеспечивающими формирование граж-
данской направленности личности на основе «убеждений, идеалов и 
ценностных ориентаций», определяющих «успешность таких видов 
социального взаимодействия, как гражданское и общественно-госу-
дарственное» [8, с. 161].

В последние годы в России растет число семей мигрантов с детьми. 
В российские государственные образовательные организации прини-
маются на бесплатное обучение все дети из семей мигрантов, состоящие 
на миграционном учете. В соответствии с Законом «Об образовании в 
Российской Федерации» в государственные школы принимают на об-
учение всех детей вне зависимости от уровня их языковой адаптации.

Из российских СМИ в начале учебного года стала известной исто-
рия в одной из школ Волгоградской области, когда учитель отказалась 
от класса, полностью состоящего из детей мигрантов. Учитель отме-
тила, что дети стараются, но обучать их невозможно из-за языкового 
барьера, в данном классе и родители из-за языкового барьера не могут 
помочь своим детям в выполнении домашнего задания. В подобной 
ситуации учителю сложно не только давать новые знания, но и за-
креплять пройденный учебный материал. Таким образом, в условиях, 
когда в школу приходит ребенок, не владеющий русским языком, его 
может обучать учитель, знающий и его родной язык. Однако данное 
условие в современных реалиях невыполнимо. На наш взгляд, обя-
зательное единое тестирование на предмет анализа уровня владения 
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русским языком и состояния языковой адаптации необходимо вво-
дить во всех государственных образовательных организациях. Учитель 
не может оставаться заложником системы образования, в которой  
не отработан механизм работы с детьми, не владеющими государ-
ственным языком Российской Федерации.

Языковая адаптация ребенка в российской образовательной орга-
низации важна не только для освоения сложной российской образова-
тельной программы, но и для снижения психоэмоционального напря-
жения в новом сообществе сверстников. Педагогам сложно справиться 
с языковым барьером обучающегося или воспитанника и без ежеднев-
ной языковой практики в семье, без поддержки семьи.

Рассмотрим различные уровни языковой адаптации мигрантов. 
Слабая адаптация: языкового запаса недостаточно для взаимодействия 
и коммуникации возможны только с помощью переводчика, то есть 
вмешательства третьих лиц. Функциональная адаптация: языковой за-
пас позволяет общаться на языке принимающей стороны, наблюдается 
стремление к активному общению на чужом языке и желание обогащать 
свой языковой репертуар. Языковая интеграция: мигрант на высоком 
уровне владеет русским языком и не испытывает языковые проблемы в 
общении с представителями принимающего общества.

При языковых проблемах у обучающегося из семьи мигрантов ос-
ложняется не только социокультурная адаптация, но и социально-пси-
хологическая и учебно-познавательная. Отметим, что социокультурная 
адаптация связана с принятием норм и ценностей, традиций и обычаев 
принимающей стороны; социально-психологическая — с психоэмоцио- 
нальным благополучием; учебно-познавательная отражает получение 
новых знаний, умений и навыков для освоения сложной российской 
образовательной программы.

Известно, что российская образовательная программа достаточно 
сложная не только для мигрантов, но и для самих российских школьни-
ков. При этом школьная неуспешность опасна своими последствиями 
и рисками деструктивного поведения. Очевидно, что успешная инте-
грация обучающегося из семьи мигрантов в новое российское образо-
вательное пространство может быть только комплексной и централь-
ной является языковая адаптация.

Известно, что для получения российского гражданства необхо-
димы знание государственного языка и владение им. Однако наши 
опросы московских дворников, являющихся либо трудовыми ми-
грантами, либо субъектами с мигрантским прошлым, показали, что 
погружение в языковую адаптацию не является для них приоритет-
ной задачей, а стало быть, не рассматриваются и интеграция в рос-
сийское общество, и конструктивное взаимодействие с представите-
лями принимающей страны.

Опросы показали, что в настоящее время так называемые совет-
ские мигранты, владеющие русским языком, в силу возраста в поисках 
заработка в Россию не приезжают, а приезжают их дети, которые либо 
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вовсе не владеют русским языком, либо владеют недостаточно, чтобы 
стать полноценными гражданами Российской Федерации. Очевидно, 
что проблемы языковой адаптации инокультурных мигрантов будут 
только нарастать.

Анализ проблемы показывает, что адаптационный ресурс семьи 
мигрантов определяет характер адаптации и интеграции их детей и в 
значительной степени зависит от языковой адаптации семьи в новом 
социальном пространстве.

О. Н. Безрукова, Ю. А. Поссель, В. А. Самойлова рассматривают 
особую роль семьи в формировании гражданской и этнической иден-
тичности подростков из семей мигрантов. Авторы обосновали, что 
формирование «устойчиво-позитивной российской идентичности» 
взаимосвязано со стратегией родителей на интеграцию в социум при-
нимающей стороны, ориентированной на «нормативные российские 
образцы». При этом авторы отмечают важное значение социального 
статуса родителей, экономического положения и культурного потенци-
ала семьи (см.: [3, с. 51]).

Наши опросы показывают, что значительная часть трудовых ми-
грантов с детьми из стран СНГ прибывают в Российскую Федерацию 
из сельской местности со своими особыми традициями, обычаями, 
нормами, правилами, определяющими их поведение в целом и особен-
ности взаимодействия с окружающими людьми. При этом взрослые 
трудовые мигранты чаще имеют дефицит образовательного ресурса, а 
нерешенные проблемы адаптации в новом социальном пространстве 
способствуют внутрисемейным конфликтам и значительно снижают 
воспитательный потенциал семьи.

В группе социального риска находятся мигранты: оказавшиеся в 
социально опасном положении; имеющие значительную социокуль-
турную дистанцию с принимающим обществом, обусловленную их эт-
нической и конфессиональной принадлежностью; имеющие проблемы 
с языковой адаптацией, связанной с уровнем владения русским языком.

В последние годы заметно проявляется интерес ко второму поколе-
нию мигрантов, то есть россиян, родители которых имеют мигрантское 
прошлое. Исследователи отмечают, что их более успешная адаптация 
связана с «советским прошлым» их родителей. Чем больше их семья в 
СССР была настроена на гармоничные межнациональные отношения, 
тем больше их дети настроены доброжелательно к представителям дру-
гих национальных или конфессиональных групп.

А. А. Авдашкин [1] исследовал проблему идентичности мигрантов 
из Таджикистана в Уральском федеральном округе и отмечает, что ми-
гранты второго поколения осознают себя частью российского общества 
в большей степени. При этом «оставаться своими» в Российской Федера-
ции и у себя на родине является для них «важной социальной ценностью, 
признаком респектабельности и самостоятельности» [там же, с. 123]. Ав-
тор подчеркивает, что у опрошенных мигрантов адаптация и интеграция 
взаимосвязаны с чувством правовой и социальной защищенности.
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С. И. Попова, Е. Е. Соловьева, Е. В. Манюкова [14] представили ре-
зультаты социологического исследования общеобразовательных школ 
г. Череповца и обосновали межкультурные коммуникации как ресурс 
и условие формирования гражданской идентичности обучающихся. 
Заслуживает внимания разработанная и апробированная авторами ме-
тодика социального конструирования гражданской идентичности как 
основы субъективной причастности к созидательной деятельности в 
различных сферах жизнедеятельности: семье, своей школе, населенном 
пункте проживания.

Очевидно, что продуктивные межкультурные коммуникации с ми-
грантами возможны при их успешной языковой адаптации и стремле-
нии к интеграции в принимающее общество.

Таким образом, формирование гражданской идентичности у детей 
из семей мигрантов становится также важным ресурсом раннего выяв-
ления и устранения негативных тенденций, представляющих угрозу на-
циональной безопасности Российской Федерации.

Мы согласны с Е. Е. Соловьевой и С. И. Поповой [18], связыва-
ющими проблему формирования гражданской идентичности школь-
ников с процессом самоидентификации в комплексе эмоциональных, 
когнитивных и деятельных отношений с социумом.

Известны различные педагогические и управленческие практики 
гражданского воспитания субъектов образовательных отношений.

П. А. Немков, М. П. Байдикова, А. А. Северова [2; 11] предлага-
ют использовать ресурс общественно-государственных детско-юно-
шеских организаций для формирования гражданской идентичности 
школьников.

Е. Г. Милюгин, Е. С. Шмаков [9] рассматривают формирование 
гражданской идентичности обучающихся в условиях дополнительного 
образования. Авторы представили региональный проект формирования 
гражданской идентичности на базе социальных сетей, обеспечивающих 
взаимодействие с различными социальными институтами, и обоснова-
ли, что работа интернет-блога способна активизировать формирование 
гражданской идентичности.

Социализация в детско-молодежной среде в значительной степени 
проходит в информационном пространстве. На наш взгляд, необходи-
мо в большей степени использовать данный ресурс для формирования 
гражданской идентичности у субъектов из среды мигрантов.

К. Е. Петрова [12] обосновала, что формирование основ граждан-
ской идентичности в образовательной среде успешно решается по-
средством включения в социальную активность. Участие в социально 
значимых видах деятельности на благо общества способствует форми-
рованию гражданской позиции, получению опыта личного граждан-
ского опыта и межкультурных взаимодействий.

Я. О. Щербатова [21] рекомендует для формирования гражданской 
идентичности погружение в культуру страны, ознакомление с историей 
средствами социокультурной деятельности.
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Формирование гражданской идентичности мигрантов важно не 
только для развития межнациональных отношений в российском об-
ществе, но и для нейтрализации рисков негативных миграционных 
процессов.

Очевидно, что семья мигрантов должна стать объектом повышен-
ного внимания и со стороны образовательной организации, и со сторо-
ны различных ведомств и служб, работающих с детьми и семьями.

Группу социального риска представляют мигранты, имеющие зна-
чительную социокультурную дистанцию с принимающим обществом, 
обусловленную их этнической принадлежностью, низким уровнем 
языковой адаптации. Незащищенные, социально уязвимые мигран-
ты, а также субъекты с недавним мигрантским прошлым, находящие-
ся в трудной жизненной ситуации или социально опасном положении, 
нуждаются в психолого-педагогическом сопровождении для исключе-
ния рисков их дискриминации и эксплуатации, втягивания в деструк-
тивные группы, в том числе и экстремистские.

Формирование гражданской идентичности мигрантов напрямую 
связано с реализацией государственной политики Российской Федера-
ции и противодействием экстремизму и терроризму в условиях новых 
вызовов и угроз российскому обществу.

The formation of the civil identity of migrants is considered in the context of 
their integration and as a set of stable formed personal characteristics of a person 
who is aware of belonging to the community of citizens of the host state. Based 
on a survey of migrant workers from the CIS countries, it was revealed that the 
social risk group is represented by migrants who are in a difficult life situation, 
who have a significant social and cultural distance from the host society due to 
their ethnicity, low educational resource and level of linguistic adaptation. It is 
proved that with the integration model of adaptation develops migrants’ interest 
in the culture of the host society, creates conditions for constructive intercultural 
interactions, reduces the risks of social isolation in the host society. It is proved 
that the formation of the civil identity of migrants is important not only for the 
development of inter-ethnic relations in Russian society, but also for neutralizing 
the risks of negative migration processes.

Keywords: migrants, adaptation strategies, language adaptation, educational and 
cognitive integration of children from migrant families, ethnic identity, xenophobia, 
risks of destructive behavior, social and pedagogical conditions for the formation of 
civic identity.
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На рубеже ХХ–ХХI вв. в развитие теоретических и прикладных разделов 

социально-психологического и философско-социологического познания фун-
даментальный вклад внесла выдающийся российский ученый мирового уров-
ня Г. М. Андреева. В связи с ее вековым юбилеем актуально изучение опыта 
жизнедеятельности Г. М. Андреевой как одного из основателей послевоенной 
советской социологии и как создателя социальной психологии в качестве ин-
новационной научно-учебной дисциплины. Новизна статьи — в науковедче-
ском анализе междисциплинарных поисков Г. М. Андреевой — от социальной 
философии через эмпирическую социологию и социальную психологию до 
педагогики высшего образования. Средствами институционально-персоноло-
гического и субъектно-деятельностного подходов характеризуются как основ-
ные достижения 65-летней научно-педагогической деятельности Г. М. Андре-
евой в МГУ и ряде вузов, так и разработанные ею психодидактические средства 
преподавания социальной психологии в высшей школе.

ИЗВЕСТИЯ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ 
Научный журнал. № 1. 2024
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В общей сложности развитие отечественной социальной психоло-
гии насчитывает в целом вековую, но неравномерную историю. Нача-
лось оно под влиянием западной науки (Э. Дюркгейм, У. Мак-Даугалл, 
Г. Тард) в дореволюционное время (Н. И. Кареев, М. М. Ковалевский, 
Л. И. Петражицкий, П. А. Сорокин) и продолжилось в послереволю-
ционный период (В. А. Артемов, В. М. Бехтерев, Л. С. Выготский, 
М. А. Рейснер, Г. Г. Шпет). Однако с середины 1930-х гг. и до конца 
1950-х гг. развитие социологии и тесно связанной с ней социальной 
психологии фактически прервалось. Ибо эти области обществознания 
считались руководством Компартии идеологически избыточными при 
наличии бурно развивающегося исторического материализма и позд-
нее, в послевоенные годы, — научного коммунизма.

Преодоление этой абсолютистской тенденции началось в пе-
риод оттепели рубежа 1950–1960-х гг. учеными-шестидесятниками 
(Б. А. Грушин, Т. И. Заславская, И. С. Кон, Ю. А. Левада, А. Г. Здра-
вомыслов, Б. Ф. Поршнев, Г. П. Щедровицкий, В. А. Ядов и др.). Важ-
ную роль среди усилий этой передовой плеяды обществоведов сыграла 
научная деятельность Г. М. Андреевой сначала как социального фило-
софа (с 1950 г.), затем как социолога (с 1965 г.) и далее (с 1971 г.) в каче-
стве одного из основателей советской социальной психологии (наряду с 
Б. Г. Ананьевым, А. А. Бодалевым (см.: [46]), Е. А. Будиловой, А. Л. Жу-
равлевым, Е. С. Кузьминым (см.: [31]), А. Н. Леонтьевым (см.: [15]),  
Б. Ф. Ломовым, Б. Д. Парыгиным, А. В. Петровским, Е. В. Шороховой 
(см: [44]), М. Г. Ярошевским и др.). На рубеже ХХ–ХХI вв. Г. М. Андре-
ева, выдающийся российский ученый мирового уровня, внесла фунда-
ментальный вклад в развитие теоретических и прикладных разделов со-
циально-психологического и философско-социологического знания.

В связи с отмечаемым в этом году столетним юбилеем со дня рожде-
ния академика Российской академии образования (РАО) Галины Михай-
ловны Андреевой (1924–2014) проанализируем становление ее как выда-
ющегося ученого и охарактеризуем основополагающий вклад 65-летней 
научно-педагогической деятельности в создание отечественной социаль-
ной психологии и социологии в качестве областей научного знания и учеб-
ных дисциплин в системе высшего профессионального образования.

Социокультурная и науковедческая периодизация 
жизненного пути Г. М. Андреевой

Развитие жизнедеятельности Г. М. Андреевой дифференцируется 
на следующие основные этапы:

1. Образовательный этап (1924–1941). Она родилась в г. Казани в 
высокообразованной семье врачей: ее отец, профессор, был заведую-
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щим кафедрой психиатрии в Казанском медицинском институте, а мать 
работала врачом в психиатрической клинике. Поскольку семья жила в 
квартире при больнице, то воспитание девочки Гали происходило на 
фоне лечения родителями пациентов различных нозологий. С детства 
опыт наблюдения за феноменологией их поведения рефлексировался 
ею, вызывая интерес к многообразию проявлений психики человека. 
Это стало потом важным компонентом ее профессионального само- 
сознания, когда она позднее, в начале 1960-х гг., обратилась к изучению 
социологии [4; 5], затем, в 1970-е гг. — особенно к социальной психо-
логии [6; 7; 8], в 1980-е гг. — к социальной конфликтологии [11; 12], 
в 1990-е гг. — к социально-психологической эпистемологии [14; 15], в 
2000-е гг. — к социальной когнитологии [19; 21; 26] и социальной куль-
турологии [23; 24; 25].

Получив в детстве прекрасное семейное воспитание, юная Галина 
с отличием окончила престижную среднюю школу № 19 им. В. Г. Бе-
линского. Зарождение интереса к мировоззренческим вопросам и ин-
теллектуальным поискам путей их понимания началось под влиянием 
высокоэрудированных родителей и реализовалось в стремлении к по-
лучению разнообразных и обширных знаний в процессе школьного об-
учения. Однако наперекор тому, что ей легко давались гуманитарные 
предметы в школе, после ее окончания девушка Галина решила избрать 
близкий к практической деятельности вуз естественно-научной на-
правленности. Своеобразие сложной и напряженной атмосферы суще-
ствования при больнице закалило характер юной Андреевой, но у нее 
возникла потребность резко изменить свой образ жизни. Ей захотелось 
романтики, и после окончания школы она, получив аттестат зрело-
сти (за 4 дня до начала войны), подала документы в горный институт с  
целью получения возможности после его окончания участвовать в по-
лярных экспедициях.

2. Воинский этап (1941–1945). Однако разразившаяся Великая 
Отечественная война заставила юную девушку и волевого патриота —  
Г. М. Андрееву круто изменить свою мирную жизнь и пойти доброволь-
цем в действующую армию. Сформировавшиеся в семье врачей орга-
низованность и трудолюбие, сильная воля и рациональное мышление 
позволили ей стать мужественным связистом на трех боевых фронтах. 
Окончив краткосрочные курсы радистов, Г. М. Андреева прошла всю 
войну [17]. Она прослужила со своим знанием 8 иностранных языков 
в узловой радиоразведке фронта до самой Победы и демобилизовалась 
боевым орденоносцем лишь в июле 1945 г.

Накануне демобилизации Г. М. Андреева случайно встретилась 
по работе с двумя бойцами, которые до войны учились в Московском 
институте философии, литературы, истории. Подробно расспросив 
новых знакомых о том, что такое философия, Г. М. Андреева глубоко 
заинтересовалась этой неизвестной ей областью знания, обобщающей 
достижения гуманитарных и естественных наук. Поэтому перед демо-
билизацией она отослала свои документы на философский факультет 
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Московского государственного университета (МГУ) имени М. В. Ло-
моносова. Этот ее решительный и поворотный экзистенциально-про-
фессиональный выбор служит еще одним подтверждением глубокой 
психологической идеи философа М. К. Мамардашвили [32] о случай-
ном характере и экзистенциальной роли начальных событий в челове-
ческой судьбе.

3. Студенческий этап (1945–1950). Несмотря на возможность бле-
стящих перспектив при продолжении военной службы, Г. М. Андреева 
опять резко меняет свой образ жизни, переходя от конкретной и ре-
гламентированной деятельности в армейской радиоразведке, казалось 
бы, к вольному существованию студенческой молодежи. В 1945 г. она 
поступает на философский факультет, избрав для профессионального 
образования довольно абстрактную специализацию — исторический 
материализм.

В МГУ Г. М. Андреева не только прилежно училась гуманитарным 
предметам: философии (у В. Ф. Асмуса) и психологии (у А. Н. Леонтье-
ва, С. Л. Рубинштейна, Б. М. Теплова), но и была как бывший фронтовик 
на идеологическом философском факультете председателем научного 
студенческого общества (НСО). При этом Г. М. Андреева предмет-
но общалась со студентами: будущими философами (Э. В. Ильенков,  
Д. М. Угринович), логиками (Б. А. Грушин, А. А. Зиновьев), психо-
логами (В. В. Давыдов, Я. А. Пономарев и др.). Это способствовало  
междисциплинарному росту ее профессионального мировоззрения с 
учетом самостоятельного постижения знаний по истории, культуроло-
гии, этнографии, экономике, социологии, лингвистике, психологии, 
что в дальнейшем междисциплинарно использовалось в научной дея-
тельности [21; 24; 25; 26].

Годы университетской учебы Г. М. Андреевой во второй половине 
1940-х пришлись на идеологическое ужесточение в стране обществен-
ной атмосферы в виде огульной критики и репрессий врачей, писате-
лей, композиторов, философов, борьбы с их якобы «космополитизмом» 
[45] и за принципиальную «физиологизацию» психологии на Павлов-
ской сессии Академии наук (АН) СССР и Академии медицинских наук. 
Однако в этих непростых (для самостоятельно мыслящего фронтовика 
студента-гуманитария) социокультурных условиях она сумела достой-
но и с отличием закончить идеологически значимый философский фа-
культет столичного университета и поступить в его аспирантуру.

4. Аспирантский этап (1950–1953). Совмещая отличную учебу с 
общественной работой по линии НСО на философском факультете,  
Г. М. Андреева после его успешного окончания в 1950 г. поступает в 
аспирантуру МГУ, интересуясь социально-философскими аспектами 
классовой борьбы в дореволюционной России и за рубежом, в том числе 
современного ревизионизма в международном коммунистическом дви-
жении [3]. В итоге своих исследований она в трехлетний срок в идеоло-
гически непростом 1953 г. успешно защитила диссертацию по сложной 
историко-социальной проблематике «Развитие В. И. Лениным теории 
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социалистической революции в годы Первой мировой войны», получив 
степень кандидата философских наук.

5. Социально-философский этап (1953–1964). Благодаря воспитан-
ному в семье научному мышлению, полученному в войну боевому опы-
ту, приобретенной в МГУ энциклопедической эрудиции и природному 
острому уму и лингвистической одаренности Г. М. Андреева (владела 
8 языками) — при изучении вопросов исторического и диалектическо-
го материализма — сумела избежать ортодоксальной идеологической 
зашоренности, присущей профессиональному сознанию большинства 
обществоведов позднесталинского времени первой половины 1950-х гг.  
Показательным примером этому служит поклонение вождизму глав-
ного редактора идеологического журнала «Вопросы философии» чле-
на-корреспондента АН СССР Д. А. Каммари [28] при анализе им со-
циально-философской и культурно-психологической проблемы роли 
личности в истории.

Интересуясь социальной философией на таком важном для ком-
мунистической идеологии материале, как борьба классов в обществе, 
Г. М. Андреева (в качестве ассистента и затем преподавателя философ-
ского факультета МГУ) в период политической оттепели обратилась 
к марксистскому и, естественно, к критическому анализу зарубежных 
буржуазных и ревизионистских представлений о реальных классовых 
процессах в современных зарубежных социумах [3].

Столкнувшись с реальной динамикой в них многоплановой соци-
альной реальности, Г. М. Андреева сосредоточилась на научном ана-
лизе социологической проблематики, зарубежный опыт изучения ко-
торой оказался весьма актуальным в контексте возникшей в 1960-е гг. 
в стране потребности в научном исследовании реальных социальных 
процессов. При этом она заинтересовалась характеристикой личности 
[29] с позиций научного коммунизма, что объективно приближало в 
перспективе логику научного познания социально-философских во-
просов обществоведения к анализу социологических и социально-пси-
хологических аспектов человекознания.

5. Социологический этап (1965–1971). Опираясь на полученную от 
отца врача-психиатра естественно-научную закалку, Г. М. Андреева 
занялась ассимиляцией экспериментальных исследовательских мето-
дов изучения эмпирии реальных социальных процессов и разработкой 
методологии применения конкретных методик в социологических ис-
следованиях [4]. Это стало содержанием ее докторской диссертации по 
философии на тему «Проблемы методологии эмпирического исследо-
вания в современной буржуазной социологии», успешно защищенной 
в МГУ в 1965 г. Приступив к систематическим конкретным социологи-
ческим исследованиям реальных общественных процессов, Г. М. Ан-
дреева взяла курс на создание новой кафедры социальных исследова-
ний на философском факультете МГУ.

Постепенно углубляясь в анализ социокультурного развития за-
падного общества и знакомясь с социально-философской рефлексией 
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его развития в трудах зарубежных ученых, Г. М. Андреева заинтересова-
лась результатами проведенных ими социологических исследований и 
стала изучать их теорию и методологию [5]. Таким образом, произошел 
еще один резкий и смелый поворот в ее профессиональной жизнедея-
тельности — от идеологически ангажированного исторического мате-
риализма к методологии конкретных социальных исследований. Инте-
рес к их теоретико-методологическому изучению в то время нарастал у 
передовых гуманитариев и обществоведов: философов (Б. А. Грушин, 
А. А. Зиновьев, Э. В. Ильенков, М. К. Мамардашвили, Г. П. Щедровиц-
кий, Э. Г. Юдин), историков (И. С. Кон, Б. Ф. Поршнев, М. Г. Ярошев-
ский), экономистов (Т. И. Заславская), культурологов (Ю. А. Левада,  
В. М. Розин), психологов (Б. Г. Ананьев, А. А. Бодалев, Е. А. Будилова, 
Е. С. Кузьмин, В. В. Новиков, Е. В. Шорохова) и энтузиастов-социологов 
(А. Г. Здравомыслов, В. Б. Ольшанский, Г. В. Осипов, В. А. Ядов и др.).

В отличие от дискуссий большинства из них по абстрактным со-
циально-философским проблемам возрождавшейся (после зародив-
шейся в Серебряном веке русской культуры в трудах В. М. Бехтерева, 
М. М. Ковалевского, П. А. Сорокина, Г. Г. Шпета и др.) отечествен-
ной социологии, Г. М. Андреева четко определила фундаментальную 
стратегию на систематическое изучение передового зарубежного опыта 
как построения теоретических основ социального познания, так и раз-
работки методов конкретных социальных исследований [1]. Согласно 
плану реализации указанной стратегии критическая ассимиляция и эм-
пирическая апробация этих теорий и методов должны были осущест-
вляться в педагогической практике университетского преподавания 
соответствующих учебных курсов по специально разработанным для 
этого учебным планам, программам, учебным пособиям и учебникам. 
Вдохновив на это соратников, сплотив вокруг себя коллег, интересу-
ющихся социально-философской проблематикой, Г. М. Андреева в 
1968 г. создала коллектив социологов-единомышленников, в 1969 г. 
возглавила на философском факультете МГУ кафедру методики кон-
кретных социальных исследований и начала подготовку соответствую-
щих учебных программ и пособий [7].

6. Социально-психологический этап (1972–1989). Однако с заверше-
нием в начале 1970-х гг. оттепели в советском обществе стали сворачи-
ваться социологические исследования, что осложнило научно-препода-
вательскую деятельность Г. М. Андреевой на философском факультете 
МГУ (с аналогичными трудностями в Ленинградском государственном 
университете (ЛГУ) столкнулись А. А. Бодалев [46] и Е. С. Кузьмин [31] 
при стремлении изучать социально-когнитивную перцепцию [27] и ос-
новы социальной психологии). В связи с этим декан факультета пси-
хологии МГУ академик Академии педагогических наук (АПН) СССР 
А. Н. Леонтьев (см.: [15]) с риском для своего положения лидера со-
ветской психологической науки мужественно пригласил в 1971 г.  
Г. М. Андрееву стать у себя профессором с перспективой создания ка-
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федры социальной психологии (ибо в ЛГУ такая кафедра уже была ор-
ганизована в 1967 г. Е. С. Кузьминым [31]).

Перейдя в 1971 г. профессором на факультет психологии, Г. М. Ан-
дреева опять резко сменила свое профессиональное бытие с философ-
ско-социологического на социально-психологическое. В 1972 г. она 
создала новую кафедру социальной психологии, становление и разви-
тие которой происходило на глазах автора статьи [37; 38; 39; 40; 41]. Тог-
да мне в качестве сотрудника кафедры педагогической психологии (воз-
главляемой ее подругой академиком АПН Н. Ф. Талызиной) этого же 
факультета довелось слушать на заседаниях его ученого совета доклады 
Г. М. Андреевой с обоснованием научно-педагогической программы 
исследовательской и учебной работы ее кафедры. Затем мне как науч-
ному руководителю профсоюзной детской студии по художественному 
воспитанию сотрудников МГУ посчастливилось взаимодействовать 
с ней по различным социально-педагогическим и организационным 
вопросам. Так, в 1983 г. Г. М. Андреева вместе с рядом профессоров  
(П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина, О. К. Тихомиров) факультета под-
держала перед его деканом А. А. Бодалевым [46] инициативу И. Н. Се-
менова и С. Ю. Степанова по проведению в МГУ первой в стране 
научной конференции по психологии рефлексии [42]. Все это способ-
ствовало профессиональному изучению нами [43; 44; 45; 46] рефлек-
сивных аспектов современной социальной психологии и акмеологии 
[2; 27], в том числе в социально-психологическом плане разработки 
методов экспериментального исследования групповой познавательной 
деятельности (на материале коллективного решения творческих задач 
[39]), в психолого-педагогическом контексте воспитания личности в 
образовательном пространстве средней и высшей школы, а также в пла-
не инженерно-психологического и социально-эргономического изуче-
ния роли человеческого фактора [42] в системах управления с учетом 
достижений Г. М. Андреевой [12] и ее научной школы в анализе теоре-
тико-методологических [51] проблем современной науки.

С открытием Г. М. Андреевой в 1972 г. кафедры социальной пси-
хологии на психологическом факультете МГУ завершилась эпоха ин-
ституционально-дисциплинарного становления этой новой (для со-
ветского человекознания того времени) области научного знания и 
практической сферы ее университетского образования. Одновременно 
в последующее время, в 1970–1980-х гг., в образе жизни Г. М. Андрее-
вой более не случались такие резкие повороты, как это было в ее преж-
ней деятельности. Исключение составило лишь трудное, но необходи-
мое решение в 1989 г. оставить заведование созданной ею 17 лет назад 
кафедрой социальной психологии.

7. Профессорский этап (1989–2014). В 1989 г. Г. М. Андреева пе-
редала заведование организованной ею кафедрой своему ученику  
А. И. Донцову, который при ее поддержке стал академиком РАО (1995) 
и деканом (2001–2006) факультета психологии МГУ. С этого времени 
начался последний четвертьвековой период жизнетворчества Г. М. Ан-
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дреевой, когда она осталась в должности профессора кафедры и в  
2001–2014 гг. являлась членом ученого совета МГУ. Откликаясь на уси-
ление научных связей российских и зарубежных ученых, Г. М. Андре-
ева продолжила прежнюю советскую традицию [34] издания междуна-
родных сборников, но уже по актуальным для современной социальной 
политики острым темам [18; 24; 25; 26].

В педагогическом плане Г. М. Андреева руководила дидактическим 
совершенствованием методического обеспечения университетской 
подготовки студентов и магистрантов по специальности «Социальная 
психология» путем издания переработанных и дополненных учебных 
планов, программ, пособий, учебников, практикумов, хрестоматий  
[35; 47; 48; 50]. Параллельно она расширила диапазон своей педагоги-
ческой деятельности, выйдя за пределы учебной работы со взрослыми 
учащимися (студенты, магистранты, аспиранты) как субъектами выс-
шего образования и обратилась к социально-психологическому изуче-
нию личности современных школьников [52].

В новых постсоветских условиях рубежа ХХ–ХХI вв. Г. М. Андрее-
ва продолжила свои интеллектуальные поиски, обратившись к анализу 
роли психологии в изучении социальных изменений, происходящих в 
общественной жизни. При этом она вновь переосмыслила свои преж-
ние социально-философские [3; 29] и социологические представления 
[4; 5; 49; 51], углубив характеристику когнитивно-эмоциональных и 
личностно-деятельностных аспектов [19; 24; 36] современных социаль-
но-психологических процессов [22; 23; 25]. Рефлексивное обобщение 
их концептуального анализа привело Г. М. Андрееву к междисципли-
нарному построению философско-психологической системы социаль-
ного познания. С начала 1990-х гг. она начала читать студентам и все 
время совершенствовала уже в ХХI в. свой философско-психологиче-
ский курс по когнитивной социальной психологии познания, вскоре 
переработанный в книгу [16], на основе которой участники созданной 
ею научной школы [33] стали развивать социальную когнитологию.

Значение научно-исследовательской 
и организационно-педагогической деятельности Г. М. Андреевой

Она во второй половине ХХ и начале ХХI в. развернула построение 
отечественной социальной психологии посредством разработки систе-
мы таких ее взаимодействующих аспектов, как фундаментальные (ак-
сиологический, историко-научный, теоретический, методологический, 
исследовательский) и прикладные (социально-этнографический, соци-
ально-экономический, социально-управленческий, социально-педа-
гогический и т. п.). Фундированное изучение каждого из этих аспектов  
Г. М. Андреева реализовала в циклах статей, в ряде монографий и в си-
стеме учебников, как авторских, так и совместных со своими учениками. 
Позднее многие из них стали участниками созданной ею в МГУ круп-
нейшей в стране университетской социально-психологической научной 
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школы (Н. Н. Богомолова, К. Е. Данилин, А. И. Донцов, Л. А. Петровская, 
Г. В. Солдатова, Т. Г. Стефаненко и мн. др.). При этом под руководством 
Г. М. Андреевой была разработана целая научно-дидактическая система, 
педагогически обеспечивающая преподавание социальной психологии. 
Параллельно с этим Г. М. Андреева осуществляла изучение серии акту-
альных — для развития социальной психологии и социологии — иссле-
довательских проблем: об отношениях между микро- и макросоциоло-
гией, изучении социальной психологией социальных изменений, о роли 
языка в социальной психологии, соотношении текста и контекста в меж-
личностной коммуникации, механизмах межличностного восприятия в 
группе, роли общения личности в оптимизации совместной деятельно-
сти, выделении социально-психологических аспектов активизации че-
ловеческого фактора в социальных системах, об определении типологии 
ролевого репертуара руководителя в условиях социальных трансформа-
ций, анализе социальных и методологических проблем повышения эф-
фективности науки, анализе возможностей личности в поисках идентич-
ности в современном глобальном мире, о характеристиках презентации 
идентичности в ситуации социального взаимодействия, кросс-культур-
ном определении соотношения ценности и социальной идентичности 
старшеклассников, характеристике кризиса идентичности в условиях 
социальных трансформаций, социально-психологическом преодолении 
социального конфликта и т. д.

На основе позитивно-критического анализа истории зарубежной 
социологии и разработки теории отечественной социальной психоло-
гии, а также концептуального обобщения результатов проведенных ее 
научной школой эмпирических исследований Г. М. Андреева методо-
логически выстроила научную систему современной социальной пси-
хологии и дидактически развернула ее университетское преподавание в 
цикле взаимосвязанных учебных планов и программ, лекционных кур-
сов и хрестоматий, учебников и словарей, практикумов и практических 
рекомендаций [4; 6; 7; 9; 10; 13; 16; 20; 22; 35; 47; 48; 50 и др.]. За более чем 
40-летний период научно-педагогической деятельности на факультете 
психологии в МГУ под руководством Г. М. Андреевой возникло такое 
новое научное направление, как коммуникативно-деятельностная со-
циальная психология. Оно было создано высоким профессионализмом 
взращенной Г. М. Андреевой московской факультетской научной шко-
лой социальной психологии (В. С. Агеев, Т. Ю. Базаров, Н. Н. Богомо-
лова, А. И. Донцов, Ю. М. Жуков, Г. А. Ковалев, Т. Д. Марцинковская, 
Л. А. Петровская, Г. В. Солдатова, Т. Г. Стефаненко, Н. Н. Толстая,  
А. У. Хараш, Д. А. Хорошилов и др.). Необходимо также отметить вклад 
в становление послевоенной отечественной социальной психологии 
ряда других научных школ: Москвы (Е. А. Будилова, А. Л. Журавлев,  
А. Г. Здравомыслов, И. С. Кон, М. Ю. Кондратьев, А. В. Петровский,  
Н. Н. Толстая, П. Н. Шихирев, Е. В. Шорохова, А. В. Юревич, В. А. Ядов, 
М. Г. Ярошевский), Санкт-Петербурга (Б. Г. Ананьев, А. А. Бодалев,  
Е. С. Кузьмин, Б. Д. Парыгин, В. Е. Семенов), Ярославля (А. В. Кар-
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пов, В. В. Новиков), Ростова-на-Дону, Новосибирска и других городов.  
В XXI в. ряд участников созданной Г. М. Андреевой научной школы 
[33] продолжают изучение феноменов и преподавание основ социаль-
ной психологии, в том числе углубление психологии социального по-
знания. Так, один из ее последних учеников на кафедре социальной 
психологии в МГУ Д. А. Хорошилов недавно, в 2022 г., защитил док-
торскую диссертацию по психологии социального познания, продол-
жив традицию ее изучения в современной науке XXI столетия.

Ее фундаментальные труды и прикладные разработки переизданы 
десятки раз в отечественной и зарубежной научно-учебной литерату-
ре. Ее 65-летняя научная и обширная преподавательская деятельность 
получила широкое признание на Родине и за рубежом. По результа-
там своих теоретико-методологических и экспериментально-приклад-
ных исследований она более полувека читала курсы лекций и вела ма-
стер-классы в российских вузах, в частности в МГУ, и в зарубежных 
университетах (Великобритания, Венгрия, Германия, Италия, США, 
Финляндия, Чехия, Швеция), что интегрировало достижения россий-
ской социальной психологии в мировую науку.

Г. М. Андреева — автор более 250 статей, 35 книг, научный руководи-
тель ряда кандидатских и 6 докторских диссертаций. Она награждена ор-
денами Красной Звезды, Отечественной войны (II ст.), Дружбы народов 
(1994), Почета (2004), медалями «За боевые заслуги», «За победу над Герма-
нией в Великой Отечественной войне 1941–1945 гг.» и двумя Ломоносов-
скими премиями за научную деятельность (1984) и за педагогическую работу 
(2001). Г. М. Андреева является лауреатом медали им. Питирима Сорокина, 
заслуженным деятелем науки (1984), патриархом российской психологии. 
Она воспитала несколько поколений социологов и социальных психологов, 
с глубоким уважением и благодарностью вспоминающих ее как яркую, оба-
ятельную и мудрую личность [30; 33], учителя и наставника молодых ученых 
и преподавателей высшей школы. Социально-психологические идеи и тех-
нологии Г. М. Андреевой живут и развиваются ее учениками, последовате-
лями и специалистами философами, социологами, психологами и педагога-
ми в современном обществоведении и человекознании.

At the turn of the XX–XXI centuries, G. M. Andreeva, an outstanding world-
class Russian scientist, made a fundamental contribution to the development of 
theoretical and applied sections of social and psychological and philosophical-
sociological knowledge. In connection with her centenary, it is relevant to study 
the life experience of G. M. Andreeva as one of the founders of post-war Soviet 
sociology and as the creator of social psychology as an innovative scientific and 
educational discipline. The novelty of the article lies in the scientific analysis of 
G. M. Andreeva’s interdisciplinary searches — from social philosophy through 
empirical sociology and social psychology to higher education pedagogy.  
By means of institutional-personological and subjective-activity approaches, both 
the main achievements of G. M. Andreeva’s 65-year scientific and pedagogical 
activity at Moscow State University and a number of universities, as well as 
the psychodidactic means of teaching social psychology in higher education 
developed by her, are characterized.
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В статье представлен вклад в историко-педагогическую науку одного из 
ведущих российских историков педагогики, яркого ученого, профессора, док-
тора педагогических наук А. А. Романова, исследующего проблемы развития 
опытно-экспериментальной педагогики России в первой трети ХХ в., исполь-
зование проблемно-персоналистического подхода в историко-педагогическом 
творчестве, концептуальное осмысление традиций и инноваций в истории пе-
дагогики. Особую роль А. А. Романов сыграл в создании и развитии журна-
ла «Психолого-педагогический поиск», являясь с 2004 по 2019 г. его главным 
редактором. Материалы журнала всегда вызывали живой интерес, а сам жур-
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нал является важнейшим фактором объединения современного российского 
историко-педагогического сообщества. Понимание уникальной природы пер-
сонального творчества, возможность раскрыть перспективы использования 
системы идей ученых разных времен и народов для развития педагогики и об-
разования привели А. А. Романова к созданию галереи педагогических портре-
тов; использованию материалов отечественной и зарубежной истории педаго-
гики, которые могут отражать не только прошлое и настоящее, но и будущее.

Ключевые слова: А. А. Романов, научные основы исследования истори-
ко-педагогических проблем, опытно-экспериментальная педагогика, журнал 
«Психолого-педагогический поиск», проблемно-персоналистический подход, 
С. Т. Шацкий, Н. К. Крупская, В. Г. Безрогов.

В условиях современных глобальных перемен, когда налицо поиск 
новых педагогических моделей образования, оригинальных ценност-
ных приоритетов, особую значимость имеют определение основных 
векторов развития гуманитарных наук, обоснование научных парадигм 
исследования историко-педагогических проблем с целью систематиза-
ции полученных знаний, объяснения происходящих процессов и рас-
пространения лучших практик образования.

Современные образовательные системы, в которых отражаются по-
иски ответов на вопросы о перспективах использования классических 
достижений прошлого, об источниках уникальных педагогических от-
крытий, о проблемах современной теории и практики образования, дают 
нам ориентиры для определения особенностей и перспектив развития 
научного знания, обосновывают ключевые направления исследований 
по теории, истории и практике педагогики. Кроме того, в современных 
историко-педагогических исследованиях достаточно рельефно отража-
ются основы построения новых методологических подходов, актуальных 
концепций с учетом имеющихся научных достижений, показа ориги-
нального взаимодействия традиций и инноваций в системе образования.

Ученый, исследующий педагогические идеи и ключевые концеп-
ции прошлого, прекрасно понимает, что этот путь позволяет показать 
потенциал педагогических систем и образовательных практик, кото-
рые, во-первых, являются основой для определения, сохранения и 
развития ценного педагогического опыта. Во-вторых, «задают систе-
му координат для педагогического настоящего (педагогические поня-
тия, ценности, идеи, стереотипы, знания, практики, институции, само 
представление о педагогической реальности, понимание того, что явля-
ется в педагогике инновационным)» [13, с. 37].

В-третьих, содержат уникальные ресурсы для подготовки совре-
менных педагогических кадров, развития перспективного педагоги-
ческого мышления будущих педагогов, формирования их профессио-
нальной культуры, творческого мышления на основе стимулирования 
интереса к историко-педагогическому наследию.

В ситуации, когда ученый проявляет себя как исследователь, де-
тально анализирующий историко-педагогические источники, бережно 
относящийся к национальным традициям, представляющий талантли-
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вые педагогические открытия, создающий уникальную систему истори-
ко-педагогического знания, он становится человеком, который не просто 
предлагает свою исследовательскую позицию, находит варианты опти-
мального решения проблем мировоззренческого характера, показывает 
глубокие связи общекультурных и педагогических процессов, подчер-
кивает важное место педагогического наследия в современной системе 
образования, он вносит свое имя в теорию и историю педагогики России.

Таким талантливым ученым, внесшим значительный вклад в раз-
витие истории педагогики и образования, сумевшим найти точки со-
прикосновения между теорией, историей и практикой педагогики, 
представить яркие персональные портреты исследователей в области 
теории и практики образования, является доктор педагогических наук, 
профессор Алексей Алексеевич Романов.

***

8 марта 2024 года Алексей Алексеевич Романов, доктор педагогиче-
ских наук, профессор кафедры юридической психологии и педагогики 
Академии права и управления Федеральной службы исполнения нака-
заний (Рязань, Россия), отмечает юбилей.

А. А. Романов является одним из ведущих исследователей проблем 
истории отечественного и зарубежного образования и педагогики. Ав-
тор более 450 научных и учебно-методических работ, среди них 6 мо-
нографий, 12 авторских глав в коллективных монографиях, 5 учебных 
пособий, более 115 научных статей в изданиях, входящих в Перечень 
рецензируемых научных изданий ВАК при Министерстве науки и выс-
шего образования Российской Федерации.

Под научным руководством профессора А. А. Романова защищено 
16 кандидатских диссертаций по педагогике.

А. А. Романов имеет cтаж преподавательской работы в вузе 45 лет  
(с 1977 г.), из них 20 лет на руководящих должностях (начальник отдела 
международных связей, декан гуманитарного факультета университета, 
заведующий кафедрой педагогики и педагогического образования, началь-
ник управления научной работы Рязанского государственного универси-
тета (РГУ) имени С. А. Есенина). С 2001 по 2008 г. был директором НИИ 
педагогики и психологии РГУ имени С. А. Есенина. В 2004 г. А. А. Романов 
основал и 15 лет был главным редактором научно-методического журнала 
«Психолого-педагогический поиск», включенного в Перечень ВАК.

В 2018 г. А. А. Романов вошел в Топ-100 самых цитируемых педаго-
гов России, его индекс Хирша сегодня составляет 36. В качестве извест-
ного и авторитетного ученого профессор А. А. Романов с 2018 по 2022 г.  
работал членом экспертного совета по педагогике и психологии ВАК 
Минобрнауки России.

За значительные успехи в совершенствовании образовательного 
процесса в свете достижений современной науки, техники и культуры 
А. А. Романову присвоено звание «Почетный работник высшего про-
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фессионального образования Российской Федерации». Он награжден 
медалью имени З. И. Равкина «За заслуги в развитии истории педагоги-
ки», нагрудными знаками «Почетный профессор Рязанского государ-
ственного университета (РГУ) имени С. А. Есенина», «За вклад в разви-
тие университета (РГУ имени С. А. Есенина)» и др.

***

Деятельность А. А. Романова многогранна. Как исследователь он, в 
частности, изучает особенности отечественного и зарубежного образо-
вания, их уникальные характеристики, оригинальные повороты в про-
цессе поисков своеобразного пути к качественному образованию. Как 
ученый организует научно-исследовательскую деятельность студентов 
и аспирантов. Как педагог предлагает бакалаврам, магистрантам, аспи-
рантам актуальные образовательные программы развития педагогиче-
ской науки и ее разных направлений. В качестве методиста он обеспе-
чивает учебные занятия профессиональным инструментарием с целью 
подготовки конкурентоспособных выпускников. Как воспитатель 
профессор А. А. Романов обращается к вопросам профессионального 
этикета, предлагает студентам обсудить проблемы современной нацио- 
нальной культуры, литературы, жизни выдающихся деятелей отече-
ственной и мировой философии, психологии и педагогики. При этом 
А. А. Романов обращается к гуманистическим ценностям и профессио- 
нальным нормам, которые должны пронизывать все элементы педа-
гогического процесса. Таким образом, можно отметить, что А. А. Ро-
манов, качественно выполняя свои профессиональные обязанности, 
обладая авторитетом среди коллег и учеников, показывает пример слу-
жения российскому образованию и науке.

Рассматривая научное творчество профессора А. А. Романова, мы 
обратились к его докторскому исследованию, которое было посвящено 
проблеме развития опытно-экспериментальной педагогики России в 
первой трети ХХ в. [22]. Понятно, что заявленная проблема была акту-
альна как в прошлом веке, так и сейчас. Она может продемонстриро-
вать новые научные шаги в современном образовании, поскольку сде-
ланные в 1998 г. выводы творчески-конструктивного плана, которые 
подчеркивали актуальные пути развития образования и воспитания в 
условиях опытно-экспериментальной педагогики, могут реально выве-
сти образование на перспективные педагогические решения.

Утверждение А. А. Романова об уникальности потенциала опытно- 
экспериментальной педагогики опирается на идею об изучении педа-
гогического наследия разных культур, о выявлении социальных и ду-
ховных детерминант эволюции педагогических явлений, реализации 
потенциала диалога разных эпох. Автор уверен в том, что для решения 
заявленной проблемы следует опираться на ресурсы истории, высту-
пающей «средством самопознания человечества, этноса, государства, 
социальной общности, личности, цивилизации; передачи социальной 
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памяти, этических норм, обычаев и традиций, то есть всего, что делает 
возможной преемственную эволюцию общества» [22].

Рассмотрение научной проблемы диссертации строится вокруг 
создания идеальной педагогической модели совершенной личности. 
При этом в центре данной модели располагаются аксиологические «по-
казатели» — система общечеловеческих и национальных ценностей. 
Если попытаться ответить на вопрос, какие ценности являются в дан-
ном случае ключевыми, то ответ будет ожидаемым. Главная ценность — 
это человек и отношение к нему разной направленности: уважение к 
ребенку, защита прав человека, свобода.

Профессор А. А. Романов рассматривает в своем исследовании 
опытно-экспериментальную педагогику в истории науки «не только 
в качестве течения педагогической мысли, использующего главным 
методом опыт и (или) эксперимент, а как динамично развивавшуюся 
новаторскую педагогику, имевшую в активе весь спектр методов совре-
менного научного исследования, следовавшую в русле передовых тра-
диций и тенденций своего времени, способную решать широкий спектр 
насущных проблем образования и воспитания» [22].

Представленная в диссертации новаторская педагогика дает осно-
вание в русле развития заявленной проблемы использовать выявленные 
тенденции и отечественные традиции для совершенствования образова-
тельного процесса с опорой на современные научные методы и практики.

Отметим, что в исследовании А. А. Романова опытно-экспери-
ментальная педагогика представлена как форма сосуществования двух 
течений педагогической мысли — опыта и эксперимента. Вызывает 
интерес характеристика деятельности лидера опытнической педагоги-
ки — С. Т. Шацкого. В своей работе он уникальным образом соединил 
общечеловеческие и национальные начала, являющиеся отражением 
самобытности российской педагогической культуры. Важно отметить, 
что в концепции С. Т. Шацкого органично сочетались российские ос-
новы опытнической деятельности и теория и практика педагогики За-
пада. В реальной практике С. Т. Шацкого были определены истоки ре-
ализации основных идей педагогической культуры в образовании.

Достаточно полно в диссертации отражена и работа А. П. Нечаева. 
Профессор А. А. Романов подчеркивает, что в дореволюционное время 
экспериментальная педагогика была представлена широко и основа-
тельно. В этом научном направлении были объединены разные антро-
пологические науки для реализации идеи создания наиболее полного 
учения о развитии ребенка/человека.

Подчеркнем аксиологические основы концепции А. П. Нечаева. 
Это претворение в жизнь проблемы гуманных отношений в школе и 
воспитания нравственно ценной личности. Что же позволит решить 
названные проблемы? Как отмечено в диссертации — сила истинного 
педагогического образования как основа свободной школы.

В процессе осмысления сущностно-содержательного потенциала 
опытно-экспериментальной педагогики А. А. Романов подчеркнул важ-
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ность разработки содержательной стороны этого феномена — комплекса 
идей, теорий, методологических и методических подходов, также процес-
суальной стороны опытно-экспериментальной педагогики — механиз-
мов воплощения идей и систем воспитания, методик изучения ребенка 
и его развития. Для создания в современных условиях опытно-экспе-
риментальной системы работы, по мнению профессора А. А. Романова, 
уникальный информационный материал начала прошлого века можно 
использовать как своего рода ориентир для творческой работы.

Знакомство с исследованием профессора А. А. Романова в рамках 
проблемы развития опытно-экспериментальной педагогики России в 
первой трети ХХ в. привело нас к выводам о том, что выполнение дан-
ного научного исследования позволило выявить оригинальные идеи в 
образовании, способные перестроить образовательный процесс совре-
менной школы. Были определены уникальные педагогические практи-
ки, стимулирующие активность как учителя, так и обучающихся.

Рассмотрение учеными начала ХХ в. аксиологических основ опыт-
но-экспериментальной педагогики позволило утвердиться во мнении о 
центральном положении антропологических ценностей как фундамен-
тальной основы образовательного процесса.

Автор диссертации, А. А. Романов, смог показать свои творческие воз-
можности, обратившись к столь многосложной и замысловатой научной 
проблеме, которая имеет не только актуальный, но и перспективный смысл 
для организации исследовательского и образовательного пространства.

***

Для создания целостного портрета профессора А. А. Романова об-
ратимся к важной составляющей его профессиональной деятельности. 
С 2004 по 2019 г. Алексей Алексеевич Романов являлся главным редакто-
ром журнала Рязанского государственного университета имени С. А. Есе-
нина «Психолого-педагогический поиск». Иметь такой журнал в универ-
ситете — это большая ответственность и возможность показать высокий 
уровень научного поиска преподавателей университета, и, кроме того, это 
уникальный ресурс для взаимодействия представителей психологической 
и педагогической наук как международного, так и всероссийского уровня.

Журнал «Психолого-педагогический поиск» в течение 15 лет ак-
тивно развивался; авторами статей, читателями журнала, преподава-
телями и студентами подчеркивалась его общественно-педагогическая 
значимость, ответственный взгляд на историко-педагогические про-
блемы и психолого-педагогические реалии. Действительно, журнал по-
степенно приобрел важные характеристики психолого-педагогической 
периодики, в материалах журнала качественно представлялись тради-
ции и инновации педагогики и образования.

Название журнала, «Психолого-педагогический поиск», предполага-
ло участие в научном диалоге педагогов и психологов, историков педагоги-
ки. Кроме того, важно отметить в названии емкое слово «поиск», которое 
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стимулирует уровень проблемности в представленных научных статьях и 
ориентирует авторов на поисковое отношение к рассматриваемым истори-
ко-педагогическим событиям и образовательным перспективам. А. А. Рома-
нов вспоминает о том, как рождалась идея открытия журнала и какие шаги 
предполагались в движении к новому; как научные искания, поиск стали 
естественными и необходимыми процессами в эпоху перемен, когда значи-
мую роль приобретали «общественно-педагогическая мысль и деятельность 
педагогов, нацеленных на осуществление проникновения педагогических 
идей во все сферы жизни российского общества» [24, с. 371].

Привлекательность журнала связана с развитием его основных руб- 
рик (табл. 1).

Таблица 1
Рубрики и научные статьи журнала «Психолого-педагогический поиск»

Основные рубрики журнала Научные статьи журнала

К читателю
Романов А. А. Великие первопроходцы в науке [30];
Романов А. А. Эвристический потенциал истории педагогики [29]

Философия образования
Асташова Н. А. Концептуальные основы диалогической педагогики [1];
Лукацкий М. А. О феномене инновационности и о том, куда нас ведет педагоги-
ческая инноватика [18]

Методология историко-
педагогического познания

Корнетов Г. Б. Темпоральный режим культуры как рамка историко-педагогиче-
ского контекста инноваций в образовании [14];
Пичугина В. К. Простая сложность воспитания культурой в сочинениях Марка 
Туллия Цицерона [20]

Страницы истории
Романов А. А. Идеолог и организатор советской педагогики (к 150-летию со дня 
рождения Н. К. Крупской) [31];
Романов А. А. Труженик историко-педагогической науки: памяти Ф. А. Фрадкина [28]

Памятные даты

Кудрявцев В. Т. Смена принципов: от детерминизма — к самодетерминизму, от 
деятельности — к самодеятельности (к 130-летию С. Л. Рубинштейна) [16];
Богуславский М. В. Педагогический дискурс Л. Ф. Магницкого (к 350-летию со 
дня рождения) [8];
Захарищева М. А., Мальцева Е. В. Идея свободы в педагогической теории и прак-
тике Л. Н. Толстого (к 190-летию со дня рождения писателя) [10]

Культура профессиональной 
подготовки специалиста

Байкова Л. А. Технология психолого-педагогического сопровождения личностно-
го развития магистрантов в ходе самостоятельной работы [3];
Богомолова Е. В., Лунькова Е. Ю., Якунина Ю. А. Формирование профессиональ-
ных компетенций обучающихся при использовании электронной информацион-
но-образовательной среды [6]

Психологическая
и педагогическая науки
и практика

Ильина И. В., Савельева-Рат Е. А. Коворкинг как инновационная форма организации 
образовательного пространства дополнительного профессионального образования [12];
Малинин В. А. Проектирование и реализация модели школы педагогического ли-
дерства [19]

Проблемы специальной 
психологии и коррекционной 
педагогики

Завражин С. А., Акинина Е. Б., Черкасова И. П. Образы персонажей с ограничен-
ными возможностями здоровья в русских народных сказках [9];
Захарищева М. А., Скрябина Д. Ю. Особенности обучения решению текстовых за-
дач детей младшего школьного возраста с задержкой психического развития [11]

Международный опыт

Рогачева Е. Ю., Степанов Д. А. Роль кураторства в процессе наставничества в си-
стеме высшей школы США [21];
Хан Н. Н., Жампеисова К. К., Колумбаева Ш. Ж. Проблемы и перспективы разви-
тия высшего педагогического образования в Республике Казахстан [34]

Исследования аспирантов
и соискателей

Беляева Е. А. Диагностика личностных результатов обучения как планируемых 
достижений школьников [5];
Кулишевская И. В. Изучение феномена самореализации личности в психологиче-
ской науке [17]
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Надо сказать, что в журнале «Психолого-педагогический поиск» 
представлен огромный диапазон актуальных направлений для иссле-
дователей педагогики и психологии, разных категорий педагогиче-
ских работников.

Есть убежденность в том, что А. А. Романов сумел создать перспек-
тивную редакционную коллегию, в которую вошли ученые из России, 
ближнего и дальнего зарубежья; собрать группу авторов-единомыш-
ленников, которая была увлечена исследованием историко-педагоги-
ческих процессов, содержательной и технологической сферы психоло-
го-педагогического знания.

Особо хочется отметить качество редакторского предисловия к каж- 
дому номеру. В этом научном обзоре тематики, содержания авторских 
статей А. А. Романов отражал отношение к своему журналу, уважение и 
признание заслуг авторов, надежду на качественный подход к решению 
рассматриваемых научных проблем в будущем. Как правило, редактор-
ское предисловие стимулировало интерес к материалам номера журна-
ла и предвкушение встречи с талантливыми учеными и их педагогиче-
скими открытиями.

Обратимся к одному из предисловий журнала «Психолого-педа-
гогический поиск», тема которого обозначена как «Великие первопро-
ходцы в науке» [30] и может быть интересной и дискуссионной одно-
временно. А. А. Романов обращает внимание на понятие «инновация» и 
его интерпретацию в разных психолого-педагогических средах. И, что 
очень важно, предлагает продолжать детально рассматривать новые 
смыслы, характеризующие инновационные процессы в педагогике и 
образовании. В этом направлении рекомендованы для перспективной 
работы все статьи третьего номера журнала «Психолого-педагогиче-
ский поиск» в 2019 г.

Главный редактор, например, утверждает, что в статье М. А. Лу-
кацкого «О феномене инновационности и о том, куда нас ведет педаго-
гическая инноватика» [18] детально представлены понятие инновации, 
философские ракурсы понимания сути инновационных сдвигов в жиз-
ни людей. А. А. Романов предлагает разобраться в зафиксированных 
М. А. Лукацким подходах к изучению инноваций: исследовательском, 
объектном, процессном, объектно-утилитаристском, процессно-ути-
литаристском, процессно-финансовом.

В научных статьях Г. Б. Корнетова, А. В. Уткина, М. В. Богуслав-
ского и других авторитетных авторов, по мнению А. А. Романова, мож-
но найти варианты концептуального осмысления инноваций в истории 
педагогики, в теории и практике современного образования.

Журнал «Психолого-педагогический поиск», как уже отмечалось, 
имеет широкий тематический диапазон и максимально уважительно 
относится к традициям и инновациям отечественной педагогической 
журналистики. Одной из традиций журнала является обращение к на-
учному творчеству ведущих ученых, прежде всего в истории педагоги-
ки (Б. М. Бим-Бад, М. В. Богуславский, Г. Б. Корнетов, Е. Ю. Рога-

Основные рубрики журнала Научные статьи журнала

К читателю
Романов А. А. Великие первопроходцы в науке [30];
Романов А. А. Эвристический потенциал истории педагогики [29]

Философия образования
Асташова Н. А. Концептуальные основы диалогической педагогики [1];
Лукацкий М. А. О феномене инновационности и о том, куда нас ведет педагоги-
ческая инноватика [18]

Методология историко-
педагогического познания

Корнетов Г. Б. Темпоральный режим культуры как рамка историко-педагогиче-
ского контекста инноваций в образовании [14];
Пичугина В. К. Простая сложность воспитания культурой в сочинениях Марка 
Туллия Цицерона [20]

Страницы истории
Романов А. А. Идеолог и организатор советской педагогики (к 150-летию со дня 
рождения Н. К. Крупской) [31];
Романов А. А. Труженик историко-педагогической науки: памяти Ф. А. Фрадкина [28]

Памятные даты

Кудрявцев В. Т. Смена принципов: от детерминизма — к самодетерминизму, от 
деятельности — к самодеятельности (к 130-летию С. Л. Рубинштейна) [16];
Богуславский М. В. Педагогический дискурс Л. Ф. Магницкого (к 350-летию со 
дня рождения) [8];
Захарищева М. А., Мальцева Е. В. Идея свободы в педагогической теории и прак-
тике Л. Н. Толстого (к 190-летию со дня рождения писателя) [10]

Культура профессиональной 
подготовки специалиста

Байкова Л. А. Технология психолого-педагогического сопровождения личностно-
го развития магистрантов в ходе самостоятельной работы [3];
Богомолова Е. В., Лунькова Е. Ю., Якунина Ю. А. Формирование профессиональ-
ных компетенций обучающихся при использовании электронной информацион-
но-образовательной среды [6]

Психологическая
и педагогическая науки
и практика

Ильина И. В., Савельева-Рат Е. А. Коворкинг как инновационная форма организации 
образовательного пространства дополнительного профессионального образования [12];
Малинин В. А. Проектирование и реализация модели школы педагогического ли-
дерства [19]

Проблемы специальной 
психологии и коррекционной 
педагогики

Завражин С. А., Акинина Е. Б., Черкасова И. П. Образы персонажей с ограничен-
ными возможностями здоровья в русских народных сказках [9];
Захарищева М. А., Скрябина Д. Ю. Особенности обучения решению текстовых за-
дач детей младшего школьного возраста с задержкой психического развития [11]

Международный опыт

Рогачева Е. Ю., Степанов Д. А. Роль кураторства в процессе наставничества в си-
стеме высшей школы США [21];
Хан Н. Н., Жампеисова К. К., Колумбаева Ш. Ж. Проблемы и перспективы разви-
тия высшего педагогического образования в Республике Казахстан [34]

Исследования аспирантов
и соискателей

Беляева Е. А. Диагностика личностных результатов обучения как планируемых 
достижений школьников [5];
Кулишевская И. В. Изучение феномена самореализации личности в психологиче-
ской науке [17]
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чева, А. А. Романов, А. В. Уткин, Н. П. Юдина, А. Н. Шевелев и др.) 
[7; 26; 36]. Между тем традиция выражается в размещении в журнале 
не просто качественных научных статей названных ученых, но статей 
перспективных, демонстрирующих инновационный дух и образова-
тельные перспективы.

Инновации в педагогической журналистике хочется связать с твор-
чеством молодых ученых, аспирантов, которые способны подчеркнуть 
особый взгляд на педагогические поиски оригинальных связей истории 
и современности, на определение сегментов историко-педагогического 
опыта, которые при рассмотрении в определенных условиях могут быть 
началом нового поиска, новых теоретических и практических открытий.

Представляется, что от главного редактора журнала исходили идеи о 
максимальной реализации историко-педагогического подхода в выпол-
нении исследований в проблемном поле отечественной и зарубежной 
педагогической теории и образовательной практики. Разумеется, при 
этом профессор А. А. Романов сам является одним из ведущих авторов 
научных статей, в которых отражены идеи различных педагогических 
систем, принципиальные вопросы развития педагогики и образования 
в начале ХХ в., история персоналий. В известном смысле использова-
ние проблемно-персоналистического подхода в историко-педагогиче-
ском творчестве позволило А. А. Романову создать уникальную галерею 
педагогических портретов, которые подчеркнули особую роль каждой 
личности в том или ином историческом периоде.

Реализация проблемно-персоналистического подхода в выпол-
нении исследований по историко-педагогической проблематике пре-
доставила А. А. Романову возможность обратиться к уникальному 
потенциалу образовательных систем в истории педагогики. В этом про-
явилось особое отношение к наследию педагогов прошлого как к педа-
гогическому источнику новых мыслей и идей. При этом автор анали-
зировал творческое наследие отечественных и зарубежных педагогов с 
позиций исторической перспективы, оценивал научно-теоретическую 
и практическую деятельность в ракурсе возможных новаций в образо-
вании и педагогической науке.

***

Творчество С. Т. Шацкого профессор А. А. Романов анализирует 
как многогранную деятельность по созданию оригинальной и самобыт-
ной воспитательной системы, оказавшей интенсивное воздействие на 
педагогические искания XX в. Автор обращает внимание на траекторию 
профессиональной активности С. Т. Шацкого, проделанную исследо-
вателем к вершине авторской педагогической системы: создание заго-
родной летней колонии в Щелкове для детей московских рабочих; де-
ятельность общества «Сетлементъ» в Москве; работу в новом обществе 
«Детский труд и отдых»; развитие сельскохозяйственной колонии «Бод-
рая жизнь»; руководство 1-й опытной станцией Наркомпроса РСФСР.
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Достаточно детально А. А. Романов представляет работу загород-
ной летней колонии в Щелкове для детей московских рабочих, под-
черкивая основную задачу колонии — «дать воспитанникам минимум 
знаний о природе и обществе, приобщить детей и подростков к посиль-
ному физическому труду, развивать их самодеятельность и природные 
способности» [27, с. 187]. Особо следует подчеркнуть полученные в ус-
ловиях деятельности системы результаты как своего рода перспективы 
в работе колонии:
1. «Городскую работу с детьми необходимо дополнить работой на 

природе. Лучше всего, если это будет постоянно действующая 
сельскохозяйственная колония.

2. В педагогической работе нужны ответственность, чувство долга, 
перспективы в деятельности, определенный ритм жизни.

3. Отбор детей для работы в колонии не должен быть случайным.
4. В работе с детьми недопустима спешка, торопливость в выполне-

нии поставленных задач. Иначе часть детей будет не успевать схва-
тывать новые идеи, выпадать из общего потока деятельности, их 
запас внутренних сил не закрепится и не получит развития.

5. Необходимо искать (и найти) пути к каждому ребенку, вести “дли-
тельную, упорную работу” по раскрытию присущих детям качеств.

6. Использовать в педагогической работе все имеющиеся средства, 
методы и приемы в их логическом комплексе.

7. “Дети влияют друг на друга сильнее, чем старшие на них”.
8. “Все заботы воспитателей должны свестись к созданию дружного 

детского общества”.
9. Авторитет старших только тогда действителен, полезен и высок, 

когда в нем нет принудительного элемента, для взрослых “нужен ав-
торитет не силы, а знания, опытности и любви к детям”» [35, с. 274].
Рассматривая систему воспитательной работы С. Т. Шацкого, 

А. А. Романов обращает внимание на используемые им перспективные 
для развития детей направления, такие как эстетическое воспитание, под-
вижные игры и детское самоуправление. Для эстетического воспитания 
применялись экскурсии, прогулки, путешествия, игра на музыкальных 
инструментах, занятия музыкой и пением. С. Т. Шацкий рассматривал 
игру как «жизненную лабораторию», способную ярко и интересно орга-
низовать молодую жизнь, поэтому подвижные игры выступали важным 
атрибутом жизни колонии. Система воспитательной работы С. Т. Шацко-
го выстраивалась на основе детского самоуправления, что было, по мне-
нию А. А. Романова, новым делом. В основе самоуправления — полное 
равноправие среди колонистов, воспитателей и руководителей колонии. 
И это было организовано вполне качественно. Вопросы деятельности ко-
лонии решались самими ребятами совместно со старшими.

А. А. Романов обращает внимание на компоненты авторской кон-
цепции С. Т. Шацкого. Прежде всего, речь можно вести о двух состав-
ляющих направленности этой работы: ребенке и сфере его жизнедея-
тельности и разработке проблем педагогики среды (табл. 2).
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Разносторонне рассматривая характеристики направленности 
работы С. Т. Шацкого, А. А. Романов отмечает, что гуманистические 
основы системы воспитания, опыт их практической реализации при-
несли выдающемуся педагогу мировую известность. В сокровищнице 
педагогических идей этой направленности особое место занимали идеи 
детского царства, самоценности жизни ребенка. Однако в последний 
период творчества С. Т. Шацкого на первый план для исследователя 
вышли вопросы педагогики среды, разработка которых стала значи-
тельной частью наследия педагога.

Вызывают интерес выделенные А. А. Романовым при рассмотре-
нии основ воспитательной системы принципы воспитания С. Т. Шац-
кого (см.: [27, с. 191]):
— обязательность общественно полезного, физического и произво-

дительного труда в процессе воспитания;
— всемерное поощрение самостоятельности, инициативы детей;
— организация жизнедеятельности в условиях постоянно развиваю-

щегося детского коллектива («детского общества»);
— непосредственность отношений педагогов-воспитателей со сво-

ими питомцами, их деловое и дружеское сотрудничество; гармо-
ничное сочетание обучения, воспитания и развития детей в ор-
ганизации педагогического процесса (при опоре на возрастные и 
индивидуальные особенности воспитанников).
Обращаясь к содержанию жизни детей, С. Т. Шацкий предлагает 

свои идеи с учетом основных характеристик детской натуры. В этой 
связи А. А. Романов детализирует такие явления, как [там же, с. 195]:
1) физический рост;
2) материальный труд;
3) игры;
4) искусство;
5) умственная жизнь;
6) социальная жизнь;
7) эмоциональная жизнь.

Определенное внимание С. Т. Шацкий уделял проблемам раз-
вития детского коллектива. А. А. Романов уверен в том, что в этом 
проблемном поле ученый был первоисследователем внутренних про-
цессов. Именно С. Т. Шацкий впервые на уровне специального пе-
дагогического подхода стал изучать детский коллектив, детское со-

Таблица 2
Характеристики направленности работы С. Т. Шацкого

Направленность работы Характеристика

Ребенок и сфера его 
жизнедеятельности

Создание «детского царства», развитие детской природы, отношений субъектов 
воспитания; «войти и участвовать» в жизни детей; изучить секреты и тайны детской 
жизни

Педагогика среды
Педагогическое устройство социальной среды, окружающей ребенка; среда как 
объект целенаправленного влияния на ребенка; реализация потенциала среды как 
субъекта воспитания



223

общество в динамике, в его постоянном изменении, в смене видов 
жизнедеятельности (см.: [27, с. 196]).

Следует отметить, что С. Т. Шацкий — один из первых в отече-
ственной педагогике и педагогической практике развивал идеи внедре-
ния проектов, отмечая, что проектная программа является по существу 
программой «жизненных реконструкций», жизненных изменений, но 
интересных, захватывающих, эмоционально окрашенных. Он утверж-
дал, что каждый проект имеет следующую схему: цель, силы и средства, 
учебный материал, контроль и учет, результаты работы [там же, с. 228].

Можно было бы продолжить перечисление отмеченных про-
фессором А. А. Романовым достижений С. Т. Шацкого, его вклада в 
развитие отечественного образования, оригинальных идей ученого 
теоретика и практика, однако подведем некоторые итоги персонали-
стического взгляда на творчество С. Т. Шацкого, создание его педаго-
гического портрета.

А. А. Романов подчеркивает, что С. Т. Шацкий — это крупный пе-
дагог, деятель образования и культуры, его авторитет среди обществен-
ности к концу его жизни был очень высок. Также отмечено глубокое 
знание С. Т. Шацким передового мирового опыта, умение оценить его 
и использовать прогрессивные смелые идеи.

Исследователю С. Т. Шацкому удалось в процессе опытно-произ-
водственной и опытно-исследовательской работы создать уникальную 
воспитательную систему, концептуальные основы которой являются 
новаторским явлением отечественной педагогики.

Подчеркнем, с опорой на идеи А. А. Романова, что главными объ-
ектами научной деятельности С. Т. Шацкого были ребенок, сфера его 
жизнедеятельности, а также проблемы педагогики среды [там же, с. 204].

И самое главное — исследование творчества Станислава Теофи-
ловича Шацкого продолжается. Предстоит многое сделать для уточне-
ния, углубления концептуальных основ его воспитательной системы, 
поскольку предложенные ученым идеи развития воспитательного про-
цесса в современных условиях актуальны как никогда.

Еще один педагогический портрет связан с теоретическим и практи-
ческим творчеством С. Т. Шацкого. Речь пойдет о Надежде Константи-
новне Крупской, в данном случае сыгравшей ключевую роль в педагоги-
ческой судьбе С. Т. Шацкого. Он написал об этом событии так: «Сильное 
впечатление произвела на меня первая встреча с Н. К. Крупской в 1918 г. 
Совместная работа с нею поставила передо мною целый ряд вопросов, 
связанных с необходимостью коренной переоценки тех выводов, идей, 
которые были выработаны моими товарищами и мной в течение долгого 
ряда лет практической работы. Таким образом… в значительной мере я 
считаю себя ее учеником» (цит. по: [23, с. 77]).

А. А. Романов, проанализировав творчество Н. К. Крупской, при-
шел к выводу, что именно она привлекала известных отечественных 
педагогов к сотрудничеству с правительством большевиков и защи-
щала их от обвинений в мелкобуржуазных уклонах. Действительно, 
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Н. К. Крупская спасала выдающегося педагога С. Т. Шацкого от неза-
служенных нападок критиков и несправедливых оценок деятельности 
(см.: [31, c. 56–57]).

Итак, Надежда Константиновна Крупская. Это, по мнению 
А. А. Романова, народная учительница, преданная своему призванию, 
несгибаемая труженица, много пережившая женщина, жена великого 
революционера, вошедшего в мировую историю (которого до сих пор 
одни пламенно любят, другие яростно ненавидят, но переносят ли они 
накал своих страстей на жену В. И. Ленина?), деятель культуры и про-
свещения большевистского государства (см.: [25, с. 250]).

А. А. Романов утверждает: чтобы понять масштаб деятельности 
выдающегося деятеля Н. К. Крупской, охарактеризовать ее вклад в 
педагогическое наследие, надо всесторонне рассмотреть ее деятель-
ность и влияние на происходящие в образовании и в педагогике из-
менения, надо понять внутреннюю мотивацию этого человека, по-
казать сокровенные точки роста, которые закономерно поднимают 
деятеля до самых ярких вершин педагогической деятельности. Он 
уверен, что портрет Н. К. Крупской, созданный С. Л. Соловейчи-
ком, может быть точкой отсчета для детального представления пе-
дагогического образа: Надежда Константиновна — это «ровность, 
сдержанность, скромность, определенность», со всеми она была 
«ровна и спокойна, тем особым, к сожалению, редким для многих 
спокойствием, которым обладают только люди большой культуры и 
сильной воли» [33, с. 197].

Выяснив некоторые человеческие качества Н. К. Крупской, мы 
должны подчеркнуть ее святую веру в то, что светлое будущее может 
быть построено только на коммунистической основе, а руководители 
образования должны стать большевиками (см.: [31, c. 52]). А. А. Рома-
нов разделяет представление исследователей о том, что марксизм дал 
Н. К. Крупской «величайшее счастье, какого только может желать че-
ловек: знание, куда надо идти, спокойную уверенность в конечном ис-
ходе дела, с которым связала свою жизнь. Путь не всегда был легок, но 
сомнения в том, что он правилен, никогда не было» [15, с. 38].

Понимание колоссального вклада Н. К. Крупской в развитие пе-
дагогики и образования приводит А. А. Романова к выводам о том, что 
педагогическое наследие Надежды Константиновны в современных 
условиях может быть использовано для трансформации таких направ-
лений, как дошкольное образование, детское движение, внешкольное 
воспитание, культурно-просветительная работа с населением, забота 
о здоровье школьников, и многих других (см.: [25, c. 238]). При этом 
можно использовать педагогические сочинения первого советско-
го доктора педагогических наук, почетного академика Академии наук 
СССР Н. К. Крупской, изданные в 11 томах.

Работы Надежды Константиновны содержат немало достаточно 
перспективных идей, актуальных и для сегодняшнего образования. 
В частности, А. А. Романов обращается к проблеме соединения произ-
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водительного труда с умственным развитием. Эти вопросы она проана-
лизировала в работе «Народное образование и демократия» (1915).

Детально в работах Н. К. Крупской рассматривались основы ор-
ганизации сети яслей, детских садов и площадок для детей трудящих-
ся. Столь же серьезным было отношение Н. К. Крупской к проблеме 
воспитания детей в тесном контакте школы и родителей. А. А. Романов 
также отмечает одну из первых попыток Н. К. Крупской обобщения 
опыта деятельности школ с марксистских позиций (см.: [25, с. 240]).

Выделенные положения показывают многосторонность деятель-
ности Н. К. Крупской, ее попытки найти ответы на сложные вопросы 
развития образования в 20-е гг. ХХ в. В это время она становится не 
только заместителем наркома просвещения, но фактически «душой 
Наркомпроса», ее авторитет непререкаем. Подчеркнем, что она явля-
лась председателем Научно-педагогической секции Государственного 
ученого совета, выдающимся результатом деятельности которого стало 
появление новых программ для школы [там же, с. 242].

Отстаивая возможность паритета между новым и старым в советской 
школе, выступая против «перегибов» в образовании, Н. К. Крупская 
организовывала десятки педагогических съездов, конференций, сове-
щаний. Она успевала редактировать журнал «На путях к новой шко-
ле», руководила Главполитпросветом. Иными словами, творчество  
Н. К. Крупской — это уникально разработанная теория и доказательная 
практика, предполагающая наличие цельной и перспективной системы 
взглядов на основе положений, являющихся базой для строительства 
нового общества и учитывающих политику партии.

Профессор А. А. Романов, создавший педагогический портрет 
Н. К. Крупской, смог с разных сторон рассмотреть достижения вы-
дающегося педагога, уважительно, с использованием историко-педа-
гогических сюжетов оценить событийные факты, раскрыть масштаб 
деятельности и подчеркнуть значительный вклад Н. К. Крупской в раз-
витие образования и педагогики.

А. А. Романов создал достаточно много педагогических портре-
тов ярких и талантливых ученых, теоретиков и практиков педагогики. 
Каждый портрет отличается своими особыми «красками», позволя-
ет рассмотреть внутренний мир человека, понять его решения и ак-
тивные действия, проанализировать творческое наследие. В данной  
статье хочется представить притягивающий к себе внимание светлый 
образ ученого мирового уровня, исследователя и разработчика теории 
и методологии историко-педагогической науки Виталия Григорьевича 
Безрогова (1959–2019), члена-корреспондента Российской академии 
образования, доктора педагогических наук, доцента, главного научного 
сотрудника ФГБНУ «Институт стратегии развития образования Рос-
сийской академии образования».

Знакомство с деятельностью В. Г. Безрогова мы начнем с некото-
рых характеристик этого человека, данных А. А. Романовым, казалось 
бы внешних, но очень красноречивых. Речь идет о скромности Вита-
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лия Григорьевича, его погруженности в научную работу. А еще отмече-
но внимание к коллегам, умение быть благодарным слушателем. Важ-
но представить и еще одну особенность — богатый внутренний мир с 
тонким душевным складом. Иначе говоря, создаваемый образ ученого 
В. Г. Безрогова вызывает симпатию и желание отразить хотя бы некото-
рые его открытия.

Исследуя варианты изучения и выявления на начальном этапе на-
учного взлета В. Г. Безроговым фактов или феноменов в историко-пе-
дагогической науке, можно обнаружить вопросы методологического ха-
рактера: как полученный материал связан с известными парадигмами, 
концепциями. Во-первых, в процессе решения данной проблемы «от-
крываются» основы, заложенные в современных учебниках по истории 
педагогики, и это методология теории формаций. Во-вторых, понимание 
связи педагогики и образования не только с социально-экономической, 
но и с духовной сферой приводит к выводу о принципиальной важности 
для истории педагогики изучения смены культурных парадигм.

Вызывают интерес разработка В. Г. Безроговым сложной темати-
ки по определению методологических подходов, содействующих рас-
крытию аксиологических аспектов в истории педагогики. «Обсуждение 
вопросов о предмете истории педагогики и его границах всегда выстра-
ивалось в более широкий круг проблем, однако, представляло интерес 
для исследователей истории педагогики и образования» [2, с. 181].

Отметим, что В. Г. Безрогов, обращаясь к истории педагогики 
как к уникальному явлению, требующему специального отношения, 
оригинальных методов, перспективно построенных поисков, писал: 
«Историко-педагогическое наследие состоит по крайней мере из четы-
рех больших отделов, каждый из которых имеет свое собственное стро-
ение, свои цели и методы исследования и свой предмет изучения, дале-
ко не полностью, а в некоторых случаях и вообще не перекрывающийся 
полями значений других трех предметов. Четырьмя аспектами истори-
ко-педагогического наследия можно назвать педагогическую мысль и 
сознание, педагогическую практику и обычай. Педагогическая мысль и 
педагогическое сознание относятся к сфере знания (той или иной сте-
пени четкости), а педагогическая практика и педагогический обычай — 
к сфере формального и неформального использования стереотипов 
этого знания в структуре заботы старших поколений по отношению к 
идущим им на смену младшим. В каждом из данных случаев присутству-
ют разные схемы институализации практик обучения и учения. Общее 
единство историко-педагогического знания диктуется единством исто-
рико-педагогического процесса, вращающегося вокруг ребенка, вокруг 
пары “воспитатель-воспитуемый”, вокруг проблемы смены поколений 
и трансляции стремящейся к выживанию и развитию культуры. Но это 
единство не может скрыть наличия довольно глубоких отличий меж-
ду предметами, исследуемыми: 1) историей педагогической практики, 
2) историей педагогической мысли, 3) историей педагогического созна-
ния и 4) историей педагогического обычая. Коренные различия между 
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направлениями продиктованы степенью институализации практики 
или теоретической мысли. Именно на эти четыре обширные части преж- 
де всего делится история педагогики. Каждая из них, несмотря на бо-
лее мелкие внутренние подразделения, представляет некое сущностное 
единство, единство изучаемого, единство методов изучения и единство 
получаемых результатов» [4].

В. Г. Безрогов [4], рассматривая компоненты истории педагогики, 
комментировал их наполнение, что могло показаться чем-то сверхъ- 
естественным, но манящим и призывающим к активной работе (табл. 3).

Подводя некоторые итоги, подчеркнем неоценимый вклад 
В. Г. Безрогова в теорию и методологию историко-педагогической на-
уки. Вот отдельные проблемы, которые А. А. Романов выделил в сфере 
постоянных научных интересов В. Г. Безрогова:
— «…среди первых в отечественной науке он предпринял попытку 

разработки подходов к моделированию всемирного историко-пе-
дагогического процесса. И далее:

— вопросы концептуализации историко-педагогического знания;
— историко-педагогическое моделирование;
— глубокое погружение в проблему методологических подходов 

(включая междисциплинарные);
— актуализация парадигмального подхода к изучению историко- 

педагогического процесса, детализация условий смены культур-
ных парадигм в переломные моменты развития общества;

— определение методологических подходов, содействующих раскры-
тию аксиологических аспектов в истории педагогики;

— поиск путей достоверной исторической реконструкции прошлого;
— классификация и институализация компонентов историко-педа-

гогического наследия (синтез четырех частей историко-педагоги-
ческого знания);

— применение принципов семиотики и эпистемологии в историко- 
педагогических исследованиях;

Таблица 3
Компоненты истории педагогики, В. Г. Безрогов (см.: [2, с. 183])

Предметная область 
истории педагогики Характеристика Специфические методы изучения

История 
педагогического обычая

Реконструкция бессознательных, стерео-
типных взаимодействий взрослых и детей в 
педагогическом процессе; воплощения пе-
дагогического сознания; основа — архетипы

Историко-педагогические методы и 
метод исторического описания

История педагогической 
практики

Целенаправленное, опирающееся на опре-
деленные теоретические концепции взаи-
модействие общества — в лице педагогов 
и ребенка

Фактографическо-регистрационные 
и реконструирующие практики исто-
рической науки

История педагогического 
сознания

Система ментальности, этнокультурных 
стереотипов Методы истории ментальностей

Педагогическое 
сознание. История 
педагогической мысли

История вероятностного знания, история 
педагогического идеализма и вероятност-
ной практики, предлагаемой социальной 
реальности

Методы интеллектуальной истории
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— оптимизация путей медиевистических историко-педагогических 
исследований;

— новаторство в изучении аспектов гендерного воспитания в имев-
шейся историко-педагогической литературе;

— введение в инструментарий историка педагогики понятия метатео-
ретический фильтр научно-методологической саморефлексии;

— забота о повышении исторической культуры специалистов по 
истории педагогики» [32, с. 43–44].
Нельзя не согласиться с профессором А. А. Романовым, что «Вита-

лий Григорьевич Безрогов войдет в историю педагогики в качестве од-
ного из ведущих реформаторов этой науки конца ХХ и начала ХХI столе-
тий, поставивших ее на новые методологические рельсы, обеспечивших 
поступательное движение истории педагогики. А по многосторонности 
научных интересов и предмета исследований, по включенности в миро-
вое общение историков педагогики, он был среди первых. Правильней 
будет сказать — был, есть и навсегда останется в первой шеренге когор-
ты первооткрывателей» [там же, с. 44].

***

Алексей Алексеевич Романов — один из ведущих российских 
историков педагогики, яркий ученый, доктор педагогических наук, 
профессор кафедры юридической психологии и педагогики Акаде-
мии права и управления Федеральной службы исполнения наказаний 
(Рязань, Россия). Деятельность его многогранна и включает прежде 
всего исследовательские поиски в рамках истории педагогики как об-
ласти научно-педагогического знания. В данной статье представлены 
несколько направлений научного творчества. Это проблемы развития 
опытно-экспериментальной педагогики России в первой трети ХХ в., 
использование проблемно-персоналистического подхода в историко- 
педагогическом творчестве, концептуальное осмысление традиций и 
инноваций в истории педагогики, в теории и практике современно-
го образования. В целом автор рассматривает широкое поле проблем 
в истории отечественного и зарубежного образования и педагогики, в 
философии образования.

Особую роль А. А. Романов сыграл в создании и развитии журнала 
«Психолого-педагогический поиск», являясь с 2004 по 2019 г. главным 
редактором названного издания. Материалы журнала всегда вызывали 
живой интерес, отражали результаты актуальных исследований, преж- 
де всего в контексте историко-педагогических проблем. Существует 
мнение о том, что журнал стал своего рода центром взаимодействия для 
ведущих ученых и молодых исследователей в области истории педаго-
гики. А. А. Романов является одним из ярких авторов научных статей 
журнала «Психолого-педагогический поиск», его научное творчество 
включало оригинальные статьи, которые можно было рассматривать 
как основу современной и будущей педагогической культуры.
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Понимание уникальной природы персонального творчества, воз-
можность раскрыть перспективы использования системы идей ученых 
разных времен и народов для развития педагогики и образования при-
вели А. А. Романова к созданию галереи педагогических портретов. 
В данном случае использование проблемно-персоналистического под-
хода в историко-педагогическом творчестве помогло представить роль 
личности в истории педагогики, использовать диалог с выдающимися 
мыслителями прошлого, найти материалы в отечественной и зарубеж-
ной истории педагогики, которые могут отражать не только настоя-
щее, но и будущее.

Алексей Алексеевич Романов всегда демонстрирует высокую на-
учную эрудицию, он требователен к себе, своим коллегам и ученикам. 
В отношении с окружающими людьми Алексей Алексеевич проявляет 
доброжелательность и демократичность. Он может актуально участво-
вать в научном диалоге, учитывая аргументы и потенциально интерес-
ные предложения оппонентов.

Существует мнение, что ученый выбирает для исследования тот 
предмет или область, которую он воспринимает как нечто важное, ак-
туальное и перспективное, а это помогает работать творчески и опи-
раться на новые возможности и вдохновение. Алексей Алексеевич Ро-
манов, безусловно, нашел сферу применения своих интеллектуальных 
способностей, а его яркий педагогический талант позволяет не только 
продолжать важное во всех смыслах дело, но и удивлять уникальными 
историко-педагогическими открытиями.

The article presents contribution to historical and pedagogical science of one of 
the Russian historians of education, a bright scientist, professor, Dr. Sci. (Pedagogics) 
A. A. Romanov, who researches problems of experimental pedagogy in Russia of the 
first third of XX century; the use of topic and personality approach in historical and 
pedagogical works, conceptual comprehension of traditions and innovations in history 
of pedagogy. A. A. Romanov played a distinct role in creation and development of the 
“Psychologic-pedagogic search” journal, being its editor-in-chief in 2004–2019. The 
materials of the journal have always attracted interest and the journal itself is the most 
important factor of unification of modern Russian historic and pedagogical society. 
Understanding the unique nature of personal creative work, possibility of discovering the 
prospects of usage of the system of ideas of scientists of different times and nationalities 
for the development of education and pedagogy has lead A. A. Romanov to creation 
of a gallery of pedagogical portraits; use of materials of Russian and foreign history of 
pedagogy, which can present not only the past and the present, but also the future.

Keywords: A. A. Romanov, scientific basis of of research of historic and pedagogical 
problems, experimental pedagogy, journal “Psychologic-pedagogic search”, topic 
and personality approach, S. T. Shatsky, N. K. Krupskaya, V. G. Bezrogov.
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Если таблицы не оригинальные, обязательно должны быть ссылки 

с библиографическим описанием источников.
11.3 Диаграммы, графики и схемы, созданные в Word, Excel, Graph, 

Statistica, должны позволять дальнейшее редактирование (необходимо 
приложить исходные файлы).

11.4. Для формул необходимо использовать встроенный редактор 
формул. При верстке формулы должны помещаться на половине стра-
ницы, поэтому большие формулы следует разбивать на отдельные фраг-
менты. Фрагменты формул по возможности должны быть независимы 
(при использовании формульного редактора каждая строка — отдель-
ный объект). Нумерация и знаки препинания ставятся отдельно от фор-
мул. Нумеруются только те формулы, на которые есть ссылки в тексте.

12. Список литературы приводится в конце статьи в алфавитном по-
рядке, со сквозной нумерацией, сначала русские авторы, а потом — ино-
странные. Отсылки в тексте на соответствующий источник из списка лите-
ратуры оформляются в квадратных скобках (порядковый номер источника 
и, при необходимости, страницы цитирования [0, с. 00]). При перечисле-
нии нескольких источников между ними ставится точка с запятой.

На все источники, включенные в список литературы, в тексте ста-
тьи должны быть приведены отсылки в квадратных скобках.
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Рекомендуемый объем списка литературы должен включать:
— в эмпирическом исследовании — не менее 10–15 источников;
— в теоретических статьях — не менее 20 источников;
— в обзорах и дискуссиях — не менее 30 источников;
— в тематических исследованиях — до 40 источников.
Библиография должна содержать, помимо основополагающих ра-

бот, публикации за последние 5 лет. Допустимый процент самоцити-
рования — не выше 10–20 %. Объем ссылок на зарубежные источники 
должен быть не менее 20 %.

Обратите, пожалуйста, особое внимание на формирование списка 
литературы в соответствии с ГОСТ Р 7.0-2018. Если в источнике:

— три автора, на первом месте пишут фамилию первого автора, по-
том название, за косой чертой — фамилии всех трех авторов;

— четыре автора, описание начинается с названия, за косой чертой 
— фамилии всех четырех авторов,

— авторов больше четырех, описание начинается с названия, за ко-
сой чертой — фамилии трех авторов и в квадратных скобках — [и др.]

Примеры оформления см.: https://work.vk.com/doc-58168585_ 
645106724?hash=vjEzfu0DAQRCwdPAzZZoEjuze8vyEGD2uc0KUOga20L

При ссылке на электронный ресурс необходимо указывать режим до-
ступа к документу и дату обращения.

При наличии у публикации цифрового идентификатора объекта 
(DOI) необходимо его указать.

На все источники, включенные в список литературы, в тексте ста-
тьи должны быть приведены отсылки в квадратных скобках.

13. В конце статьи надо дать сведения об авторах: фамилию, имя, от-
чество автора, ученую степень, ученое звание, должность, место работы, 
электронную почту, контактный телефон (для каждого автора). Обязатель-
но указывать идентификатор ORCID для автора, который подает статью, и 
желательно — для каждого автора статьи. Сокращения в информации не до-
пускаются. Сведения приводятся на русском и английском языках. При пе-
реводе информации об авторах на английский язык все слова, за исключе-
нием предлогов и артиклей, следует писать с прописной (заглавной) буквы.

14. Ссылки на источник финансирования (гранты и пр.), а также 
благодарности лицам, которые помогали в работе, или ведущим орга-
низациям, на базе которых выполнялась научно-исследовательская ра-
бота, даются на русском и английском языках.

15. К статье прилагается рецензия специалиста, известного своими 
трудами в данной области.

16. Оригинальность статьи должна составлять не менее 70–75 %.
17. На внесение исправлений и (или) ответ на комментарии рецен-

зента и (или) научного редактора у авторов имеется 2 недели.
18. Для принятия к рассмотрению и рецензированию необходим 

пакет документов:
— заявка;
— статья, оформленная согласно правилам;



— рецензия от специалиста, занимающегося данной темой и из-
вестного своими трудами в данной области;

— справка о проверке на наличие заимствований (оригинальность 
статьи должна быть не мене 70–75 %).

— аспиранты к статье прилагают рекомендацию научного руково-
дителя о передаче статьи в научное издание на рассмотрение и рецен-
зирование; статья подписывается автором и научным руководителем.

Ответственность за достоверность информации, содержащейся в 
публикуемых материалах, несут авторы.

Если оформление статьи не соответствует настоящим правилам, 
статья может быть возвращена авторам на доработку.

В случае отказа в публикации статьи редакция направляет авторам 
мотивированный отказ.

Оригиналы статей авторам редакция не возвращает.
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ческие проблемы психологии»: научно-практический журнал. Категория К2 в 
перечне.

Главный редактор — Ермолаева Марина Валерьевна, доктор психологи-
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«Известия Российской академии образования»: научный журнал. Категория 
К2 в перечне.

Заместитель главного редактора — Бондырева Светлана Константинов-
на — кандидат педагогических наук, доктор психологических наук, профессор, 
член отделения психологии и возрастной физиологии Российской академии 
образования, академик РАО.

5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогиче-
ские науки)
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«Мир образования — образование в мире»: научно-методический журнал. 
Категория К2 в перечне.

Главный редактор — Алёхин Игорь Алексеевич, доктор педагогических 
наук, профессор, член-корреспондент Российской академии образования.

5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии (психо-
логические науки)

5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образова-
тельных сред (психологические науки)

5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогические 
науки)

5.8.2. Теория и методика обучения и воспитания (по областям и уровням об-
разования) (педагогические науки)

5.8.7. Методология и технология профессионального образования (педаго-
гические науки)

Подписной индекс — 80531 в Каталоге Группы компаний «Урал-Пресс»



«Мир психологии»: научно-методический журнал. Категория К1 в перечне.
Главный редактор — Подольский Андрей Ильич, доктор психологиче-

ских наук, профессор.
5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии (психо-

логические науки)
5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образова-

тельных сред (психологические науки)
5.3.5. Социальная психология, политическая и экономическая психология 

(психологические науки)
5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогиче-

ские науки)
Подписной индекс — 47110 в Каталоге Группы компаний «Урал-Пресс»

«Новое в психолого-педагогических исследованиях. Теоретические и прак-
тические проблемы психологии и педагогики»: научно-практический журнал. 
Категория К2 в перечне.

Главный редактор — Григорович Любовь Алексеевна, доктор психологи-
ческих наук, профессор.

5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образова-
тельных сред (психологические науки)

5.3.7. Возрастная психология (психологические науки)
5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогиче-

ские науки)
5.8.2. Теория и методика обучения и воспитания (по областям и уровням об-

разования) (педагогические науки)
5.8.7. Методология и технология профессионального образования (педаго-

гические науки)
Подписной индекс — 36640 в Каталоге Группы компаний «Урал-Пресс»

Редакция не взимает плату с авторов за подготовку, размещение и печать 
материалов.

Материалы, подготовленные при финансовой поддержке различных 
фондов и программ (грантов), публикуются на платной основе:

— в журнале категории К1 — 10 тыс. руб. (объем статьи — до 30 тыс. зна-
ков с пробелами);

— в журнале категории К2 — 8 тыс. руб. (объем статьи — до 30 тыс. зна- 
ков с пробелами).

Если автор отзывает из работы статью, прошедшую рецензирование, он 
возмещает затраты, понесенные издательством в ходе его выполнения.

Если автор отзывает статью, рекомендованную к публикации, он возме-
щает все затраты, понесенные издательством в ходе выполнения работ по под-
готовке статьи к публикации (регистрация, рецензирование, корректура).

Будем рады принять Вашу статью для публикации

Издательство ОАНО ВО «Московский психолого-социальный университет»
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