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Субъектное развитие студентов в условиях 
цифровизации образования

Асадуллин Раиль Мирваевич – д-р пед. наук, профессор, председатель Комитета по 
образованию, культуре, молодежной политике и спорту Государственного Собрания – 
Курултая Республики Башкортостан, научный руководитель НИИ стратегии развития 
образования Башкирского государственного педагогического университета им. 
М.Акмуллы (Уфа, Россия); rail_53@mail.ru

Аннотация. Статья посвящена исследованию проблемы субъектного развития будущих 
специалистов в условиях использования цифровых образовательных технологий в вузе. Со-
держательно раскрываются организационные и психолого-педагогические условия, влия-
ющие на эффективность учебной деятельности студентов; особенности ее организации, 
значение и роль в формировании профессии учителя. Представлен один из возможных спосо-
бов научно-теоретического и практико-технологического решения проблемы формирования 
личности будущего учителя как субъекта профессиональной педагогической деятельности 
в условиях комбинирования традиционного и дистанционного образования.

Ключевые слова. Учебная деятельность, профессиональная деятельность, субъект, субъ-
ектное развитие, цифровые технологии, дистанционное образование, комбинированный об-
разовательный процесс, цифровая трансформация образования, виртуальная реальность, 
VR и AR технологии.

Погружение человека в глобальное ин-
формационно-коммуникационное про-
странство – это не только возможность 
переформатирования образовательных 
отношений, но и необходимость пере-
настройки традиционных основ обра-
зовательного процесса. В значительной 
степени данные процессы и их измене-
ния охватывают систему образования, 
педагогическое сообщество и, особенно, 
влияют на студенческую молодежь и их 
субъектное развитие в условиях циф-
ровой трансформации образования и 
социума. Это обусловлено тем, что со-
временные молодые люди радикально 
отличаются от старшего поколения си-
стемой ценностей, ориентирующих жиз-
ненные цели и внутреннюю жизнь души 
на предметно-чувственную реальность, 
материализацию внутренних побужде-
ний, разрушающих привычную иден-
тичность человека.

Глобальная информационная сеть ста-
ла мощным фактором трансформации 

образовательной среды. При всех ее по-
ложительных аспектах, происходит раз-
рушение традиций профессиональной 
культурной преемственности. Констру-
ируются принципиально новые взгляды 
на структуру образовательных систем и 
процессов. В результате «пластика» учи-
тельских действий постепенно исклю-
чается из педагогического мейнстрима 
XXI в., а школа становится «царством 
автоматов, обобщенных схем, занятых 
равнодушным воспроизведением уста-
новленного ритуала, приспособленных 
к механическому выполнению типовых 
обрядовых функций» [1, с. 36].

 Сетевые сообщества, объединяющие, 
как правило, безвестных, анонимных 
представителей «электронной деревни», 
быстро появляются и так же быстро ис-
чезают. Не будучи привязанными к кон-
кретной территории, к менталитету того 
или иного народа, тем не менее, они ока-
зывают мощное влияние на образование, 
как на мощный инструмент формирова-
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ния человеческого мышления. Субъекты 
сетевого взаимодействия не формируют 
системные отношения иерархического 
характера, но обладают большим по-
тенциалом трансформации содержания 
и принципов организации образова-
тельных процессов. Можно отметить, 
что глобальная информационная сеть 
открывает новые возможности для пе-
дагогической деятельности, создавая ин-
струменты для формирования человека, 
живущего в новом глобальном инфор-
мационном мире, но и вносит опреде-
ленные разрушения в субъектность лич-
ности и ее отношения в социуме.

Пока содержание и способы доставки 
неотрефлексированной информации до 
активных пользователей цифровых се-
тей психолого-педагогической наукой 
не изучены. В связи с этим важно сохра-
нить в вузах и в других образователь-
ных организациях передовые традиции 
педагогической культуры, основанные 
на гуманизме, традиционных идейных 
установках культурной среды.

Цифровая трансформация образова-
ния — это результат необходимого и не-
избежного перехода аналоговой среды 
в цифровую. Но при этом особо важно 
отметить, что инкорпорируемые в до-
минантную педагогическую культуру 
новации, обусловленные актуализацией 
цифровой культуры, не всегда эффек-
тивны, поскольку не учитывают приро-
ду педагогических явлений, переводя в 
ранг «сентиментальных воспоминаний» 
классические педагогические мысли о 
целях и значении образования для чело-
века и человечества.

Если ранее общественное педагогиче-
ское сознание формировалось выдаю-
щимися учеными, писателями, универ-
ситетской профессурой, то в настоящее 
время инициативу перехватывают иные 
субъекты, которые в профессиональном 
педагогическом сообществе воспринима-
ются как разрушители культурной пре-

емственности. В этих обстоятельствах 
возникает реальная опасность утраты 
системой образования своей идентично-
сти, если она не сможет адаптироваться к 
современной социокультурной ситуации 
и определить такой путь развития, стра-
тегия которого определена природой об-
разования человека. Иной путь – это путь 
деградации образовательной системы, 
идеология которой исключает форми-
рование людей, способных осмысливать 
многообразие современного сложного 
мира. Как отмечает Е.Н.Шапинская, циф-
ровая культура только усиливает процес-
сы «растворения» личности в «фрагмен-
тарном мире, для которого характерно 
смещение, дислокация, дезартикуляция, 
дезориентация» [2].

Образование не может и не должно ос-
новываться только на пра гматическом, 
технократическом подходе, цель ко-
торого заключается в развитии произ-
водственных технологий, а человек рас-
сматривается как предмет сознательной 
экономической манипуляции. Сохране-
ние гуманистической направленности 
образования позволит обеспечивать 
развитие человека как социокультурной 
и профессиональной личности, его но-
вых возможностей. Назначение любого 
знания не только реализация в практи-
ческой деятельности прикладных функ-
ций, но и формирование сознания и 
души человека, развития у него способ-
ности мыслить, общаться и действовать. 
Именно такие знания делают человека 
не машиной, частью производственного 
конвейера, а человеком понимающим, 
способным принимать решения и дей-
ствовать адекватно складывающимся 
обстоятельствам. Только знание, спо-
собное органично включить человека в 
бытие мира, делает его по-настоящему 
образованным. Поэтому образование, 
независимо от используемых инстру-
ментов, должно помочь студентам в 
сущностном восприятии и осмыслении 



7Научные сообщения / Scientifi c reports

предмета изучения, освоении способов 
преобразования этого предмета для до-
стижения собственных целей в контек-
сте личностного и профессионального 
развития и развития социума.

Знания приобретают в сознании чело-
века свой идеальный образ, становятся 
ценностями тогда, когда они актуализи-
руются переживаниями; функционируя 
в структуре человеческой деятельности, 
личностно осмысливаются. Такие зна-
ния, зачастую данные в форме образцов 
деятельности и поведения, сложно опи-
сать в виде инструкций и шаблонов, они 
легче усваиваются и понимаются через 
подражание и практику.

В образовательном процессе образцы 
поведения и общения выступают началь-
ным этапом усвоения новых форм от-
ношений и являются необходимым ком-
понентом производства того или иного 
способа отражения или преобразования 
действительности. Современные образо-
вательные технологии, с помощью новых 
инфраструктурных инструментов, спо-
собны создавать избыточную вузовскую 
среду формирования профессиональных 
знаний и способов профессиональной 
деятельности. Виртуальная реальность, 
создаваемая виртуальными (VR) и до-
полненными (AR) технологиями, уже 
способна моделировать педагогические 
объекты, которые могут реагировать на 
педагогическую деятельность, а также 
имитировать действия самих педагогов. 
Поэтому важно, чтобы применение со-
временных образовательных технологий 
было направлено не только на транс-
ляцию информации, но и на создание 
когнитивных алгоритмов ее обработки, 
инсценировки производственных про-
цессов, способов профессиональной де-
ятельности, принятия будущими специ-
алистами целевого решения.

В этой ситуации вполне оправданным 
представляется обращение к исследова-
ниям, посвященным субъектному раз-

витию личности специалиста, с точки 
зрения сопоставления их выводов с со-
бытиями в реальном социокультурном 
мире. В условиях, когда проблема «чело-
веческого фактора» становится приори-
тетной социальной задачей и учет его в 
образовательном процессе требует поис-
ка новых перспектив развития системы 
образования, важнейшей задачей стано-
вится определение содержания совре-
менного цифрового образования в вузе.

При кажущейся простоте отношений 
традиционной и дистанционной форм 
обучения рассуждать об этой проблеме 
не очень легко. С одной стороны, есть 
ощущение, что существовавший до на-
стоящего времени образовательный 
процесс вполне легитимен, поскольку 
в нем много положительного. Казалось 
бы, здесь можно завершить разговор, 
но именно с этого его следует начинать, 
поскольку, с другой стороны, модерни-
зация профессионального образования, 
которая уже длится немало лет, мало что 
изменила в организации учебной дея-
тельности студентов. При этом именно 
она является тем исходным пунктом, 
на котором строится ориентировочная 
основа будущей профессиональной дея-
тельности, способов усвоения и преоб-
разования предметных знаний об изуча-
емых объектах, формирование исследо-
вательских и проектных компетенции.

Традиции отечественной психологи-
ческой школы показывают, что меха-
низм усвоения новой информации не 
предполагает прямую передачу знаний 
от одного субъекта к другому. Знания 
усваиваются в результате исследования 
преобразуемого объекта. Поэтому отбор 
содержания образования и определение 
логики представления учебного матери-
ала для усвоения студентами непростая 
педагогическая задача. Эта процедура не 
может игнорировать основные законы и 
механизмы усвоения знаний и обучения, 
а также происходящего в ходе этих про-
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цессов развития студентов как будущих 
субъектов профессиональной деятель-
ности. Знания студентов всегда находят-
ся в единстве с их действиями. Усвоение 
нового приема, решение учебной зада-
чи, а, следовательно, и знаний, состав-
ляющих ориентировочную основу этих 
способов деятельности, не может рас-
сматриваться без отношения к предмет-
ному содержанию субъектов познания и 
учения. «Знания … не возникают поми-
мо познавательной деятельности субъ-
екта, и не существует безотносительно к 
ней» – пишет Г.П.Щедровицкий [3, с. 53]. 
Следовательно, содержание образова-
ния должно выступать условием органи-
зации учебной деятельности студентов, 
формирующей способы профессиональ-
ной деятельности. Овладевая способами 
учебной и профессиональной деятель-
ности, применяя их сначала на репро-
дуктивном, а затем на творческом уров-
не, человек обеспечивает «собственный 
процесс движения, … обновляет самого 
себя в такой же мере, в какой они обнов-
ляют созидаемый им мир богатства» [4, 
с. 91]. В этом тезисе, на наш взгляд, со-
держится основной смысл построения 
образовательного процесса и конкрети-
зируется положение о том, что человек 
как личность и профессионал не может 
являться пассивным продуктом соци-
альной ситуации, а всегда выступает ре-
зультатом собственной преобразующей 
и созидательной деятельности.

К сожалению, в складывающейся, во 
многом драматической, ситуации вокруг 
дистанционного образования, да и во 
всей образовательной сфере во множе-
стве ее утопичных в своей сущности на-
правлений, основанных на субъектных 
позициях, отражающих, в том числе, и 
существующую субкультурную систему 
ценностей и представлений, отсутствие 
необходимых ресурсов и условий, оче-
видно просматривается неготовность 
системы управления педагогической 

наукой и практики к осуществлению 
важных и масштабных решений. А ис-
пользуемые для подготовки будущих 
специалистов педагогические техноло-
гии основаны на понимании того, что 
человек – это продукт внешних детерми-
нант. Право рассматривать субъект как 
личность, уникальную и неповторимую 
индивидуальность, как цель образова-
ния педагогическая общественность 
оставила преимущественно академиче-
ской науке. В результате педагогические 
вузы продолжают испытывать дефицит 
теоретически обоснованных рекомен-
даций и разработок по обновлению со-
держания и технологий подготовки сов-
ременных специалистов.

Классическая модель образовательно-
го процесса в вузе «зависла» и реализу-
ется в индустриальной логике, тогда как 
формирование современной системы 
профессионального образования уже 
требует пространственной модели под-
готовки специалистов. Она расширяет 
потенциал профессионального станов-
ления и развития, создавая условия для 
упражнений в выполнении професси-
ональных функций, в сочетании с реф-
лексией этого процесса.

Вопросам методологии субъектного 
подхода, целесообразности его исполь-
зования для решения задач профессио-
нального образования уделяется недоста-
точное внимание. В научной литературе, 
посвященной проблемам использования 
цифровых технологий, вопросы субъект-
ного включения студентов в образова-
тельный процесс освещены весьма слабо, 
несмотря на то, что в условиях тоталь-
ного перехода на дистанционную форму 
профессионального образования данная 
проблема стоит особенно остро.

Между тем, педагогическая пробле-
ма субъектного развития личности все-
сторонне исследовано в философии и 
психологии. C.Л.Рубинштейн и его по-
следователи К.А.Абульханова-Славская, 
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А.В.Брушлинский и др. сформулировали 
основные положения субъектного под-
хода к изучению личности. Согласно их 
точке зрения, субъектный подход пред-
ставляет собой новую схему анализа, об-
ращенного к изучению реальной лично-
сти и созданию таких моделей, в которых 
воплощались бы особенности данного 
общества в данный период времени [5].

Принято считать, что конкретное со-
держание понятия может быть сфор-
мулировано только в том случае, когда 
в деятельности субъекта и в нем самом 
как сложной и многоуровневой системе 
будет выделена всеобщая форма про-
явления человеческой деятельности. 
Следовательно, человек как личность – 
субъект различных видов целесообраз-
ной деятельности. Субъекту свойствен-
на способность к самоопределению. 
Именно это качество личности самому 
определять формы выявления и утверж-
дения собственной позиции в проблем-
ных ситуациях без вмешательства дру-
гих людей составляет основу субъектно-
сти, умения человека развивать способы 
деятельности, общения, мышления.

Для субъекта характерно уполномо-
чивание себя поступать в соответствии с 
теми нормами, которые он сам и устанав-
ливает. Эти свойства регулируют его по-
ведение и позволяют выстраивать взаим-
ные гармоничные отношения с другими 
людьми; отношения, не заданные челове-
ку генетически, а формируемые в особых 
условиях жизнедеятельности, в которых 
проявляется, переживается и осмыслива-
ется характер его деятельности.

На наш взгляд, эти положения рас-
крывают «азбуку» деятельностного под-
хода к образованию, которая, к сожале-
нию, в вербальных и визуальных текстах 
современной университетской и школь-
ной культуры полностью или частично 
игнорируется.

Причин для этого много, но основ-
ные  – это, во-первых, сложность по-

строения и организации деятельности 
субъектов образования, а во-вторых  – 
укоренившиеся в консервативном педа-
гогическом сознании традиции словес-
но-репродуктивного обучения.

Существует проблема организацион-
ного характера, вызванная учебными 
графиками и расписанием вузовского 
образования. Построение учебного про-
цесса в форме спаренных часов при-
водит к исключению форм и методов 
деятельностной организации образова-
тельного процесса из регламента тради-
ционного расписания. Ограничиваются 
организационные и педагогические ус-
ловия актуализации и тренинга субъект-
ных свойств личности, препятствующие 
самостоятельному нормосозиданию и 
выстраиванию принципов усвоения 
знания, способов деятельностного пре-
образования педагогических объектов.

Иначе говоря, традиционно выстроен-
ный вузовский образовательный процесс 
не обеспечивает возможность самоопреде-
ления, самодеятельности, самореализации 
будущих специалистов. Если учитывать, 
что все педагогические явления и процес-
сы нестабильны и относятся к сложным, 
нелинейным и открытым системам, то и 
преобразовательные педагогические дей-
ствия, обусловливаемые ими, требуют не-
стандартных решений, т.е. субъектной по-
зиции самих преподавателей.

Мы не будем торопиться интерпре-
тировать традиционное и дистанцион-
ное образование как принципиально 
несводимые и «раскалывающие» об-
разовательный процесс на изначально 
по-разному функционирующие части. 
Напротив, будем рассматривать их не 
как бинарную оппозицию, а как про-
явление инварианта, как не противо-
речащие друг другу стороны образова-
ния, несмотря на имеющиеся различия 
между ними. Поэтому в подходах, раз-
рабатываемых сотрудниками НИИ СРО 
БГПУ им. М.Акмуллы, в оценках по-
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тенциала дистанционного образования 
в субъектном развитии будущих учите-
лей используется всеобъемлющий кон-
цепт организации профессионального 
педагогического образования, в кото-
ром устранены искусственные барьеры 
между разными формами обучения и 
построения образовательного процесса, 
максимально моделируются условия ре-
альной педагогической деятельности.

Речь не идет об использовании инфор-
мационно-компьютерных технологий 
в традиционном образовательном про-
цессе или усилении цифровой образо-
вательной среды методами вербального 
диалога между субъектами образова-
тельных отношений, а скорее предусма-
тривает создание бимодального образо-
вательного процесса, способного комби-
нировать и интенсифицировать ресурсы, 
которые отвечают условиям становления 
студентов как самостоятельных субъ-
ектов профессиональной педагогиче-
ской деятельности. Такая конвергенция 
традиционных и цифровых технологий 
обеспечивает более высокий уровень 
качества реализации учебного процесса, 
комфортность в реализации и освоении 
образовательной программы для препо-
давателей и студентов, повышает ресур-
соемкость, гибкость и адаптивность об-
разовательного процесса.

Комбинированный образовательный 
процесс, как бы он ни был организован и 
какие бы инструменты при этом ни при-
менялись, является устойчивым и уни-
версальным; устойчивость понимается 
нами как связность и единство факто-
ров, направленных на образование («об-
разовывание») человека и формирова-
ние у него профессионально значимых 
качеств и компетенций. «Существуют 
связи, при которых то, что происходит 
в целом, не выводится из элементов, су-
ществующих якобы в виде отдельных 
кусков, связывая их потом вместе, а, на-
против, то, что проявляется в отдельной 

части этого целого, определяется вну-
тренним структурным законом всего 
этого целого» [6, с. 86].

В образовательном процессе субъект 
познания должен иметь возможность 
самостоятельно выбирать адекватные 
его индивидуальным психологическим 
особенностям теоретические и при-
кладные способы отражения объектов. 
И чем больше инструментов представ-
ления объектов будет применяться в 
образовательном процессе, тем больше 
вероятность рассмотрения этих объек-
тов с позиций, удобных для будущего 
специалиста, и актуализации его сен-
сорных систем, тем выше качество тео-
ретических знаний студентов и уровень 
овладения ими способами профессио-
нальной деятельности.

Цифровые технологии расширяют 
инструментарий познавательного про-
цесса, обогащают образовательную сре-
ду, обеспечивают выход познающего в 
«живое» виртуальное пространство, мо-
делирующее и детализирующее произ-
водственный процесс, а следовательно – 
возможные сценарии учебной и буду-
щей профессиональной деятельности. .

Цифровые технологии, в совокупно-
сти с содержательно-технологическими 
решениями структурирования содер-
жания образования, объемного пред-
ставления объектов познания, позво-
лят сделать образовательный процесс 
гибким, масштабируемым и способным 
моделировать естественные процессы 
субъектного проживания жизни. Та-
кова интенция. Естественно, что такие 
перспективы развития профессиональ-
ного образования актуализируют не-
обходимость разработки нового класса 
методических решений.

Согласимся с З.А.Решетовой в том, 
что процесс усвоения – это всегда слож-
ная познавательно-преобразовательная 
деятельность субъекта с объектом, по-
этому она требует определенной ор-
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ганизации вузовского образования  – 
специальной программы системного 
исследования объекта и выявления его 
существенных свойств как условий ре-
шения задачи: анализа сущности, струк-
туры и функций объекта как целого, 
внешних и внутренних связей системы, 
уровней строения и пр. [7]. Поэтому в 
конструировании учебных задач мы ис-
ходили из того, что все разнообразные 
виды и формы профессиональной де-
ятельности могут рассматриваться как 
производные единого теоретического 
конструкта деятельности, в котором 
отражены общие для них компоненты 
и связи, а сама структура образователь-
ного процесса носит задачный харак-
тер. При этом задача рассматривается 
в широком психологическом смысле 
как цель, заданная в конкретной си-
туации, выражающая необходимость 
преобразования предмета для получе-
ния искомого результата, как реальная 
обстановка, в которой субъектом при-
нимаются решения о способах преобра-
зования предмета из исходного состоя-
ния в запланированный продукт.

В задачах фиксируется несовпадение 
между целями субъекта и реальной 
ситуацией, в которой он оказывается: 
«задача в самом общем виде  – это си-
стема, обязательными компонентами 
которой являются: а) предмет задачи, 
находящийся в исходном состоянии 
(или… исходный предмет задачи); б) 
модель требуемого состояния предмета 
задачи…» или цели деятельности. Зада-
ча считается решенной, когда «воздей-
ствие на предмет задачи, обусловлива-
ет ее переход из исходного состояния в 
требуемое» [8, с. 79].

Субъект оказывается в задачной (про-
блемной) ситуации, когда его стремле-
ние к какой-то цели встречает преграду, 
препятствие и возникает потребность 
преодолеть это препятствие, чтобы тем 
самым осуществить намеченную цель 

[9] благодаря собственной преобразова-
тельной деятельности.

Решение любой задачи не заканчива-
ется переводом ее предмета в требуемое 
состояние, необходима рефлексия про-
цесса решения. В профессиональном 
образовании главным предметом усво-
ения является профессиональная дея-
тельность как объективная реальность, 
поэтому основные (окончательные) це-
ли и результаты связаны с изменением 
самого действующего субъекта.

В этом процессе специально организо-
ванная внешняя предметно-чувственная 
преобразовательная деятельность сту-
дента приобретает свою превращенную, 
идеализированную форму деятельности. 
Механизм усвоения знаний и формиро-
вания понятий в результате взаимопе-
реходов внешней и внутренней деятель-
ности укладывается в сложную объяс-
нительную схему. Ее суть в общих чертах 
сводится к тому, что внешняя и внутрен-
няя деятельность, взаимодействуя друг с 
другом нелинейным образом, хаотично 
«пробуя» различные формы совместного 
поведения, вырабатывают определенный 
тип кооперативной деятельности, т.е. на 
практике происходит параллельное, вза-
имодетерминированное разворачивание 
деятельности. Будущая деятельность ока-
зывает влияние на настоящую, в некото-
ром смысле психическая деятельность на-
личествует в предметной, и наоборот [10].

На начальном этапе формирования 
любая профессиональная деятельность 
как цель образовательного процесса 
предстает перед студентами в форме 
нормативно одобренного способа де-
ятельности, включающего основные 
функциональные блоки: 1) мотивы де-
ятельности; 2) цель и целеполагание де-
ятельности; 3) план и планирование де-
ятельности; выполнение; 4) подсистема 
исполнительских и 5) оценочно-рефлек-
сивных действий. Все функциональные 
блоки деятельности взаимосвязаны; в 
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образовательном процессе они принци-
пиально не могут быть изолированны-
ми и выделяются отдельно только для 
исследовательских целей и в процессе 
упражнения для их закрепления.

Нормативные способы решения задач 
не зависят от желания и уровня компе-
тентности студентов, но для становле-
ния студентов как субъектов деятельно-
сти важно, чтобы они знали и понимали 
основные положения психологической 
теории деятельности, раскрывали для 
себя образ профессиональной деятель-
ности, получили осмысленные знания о 
последовательности и способах выпол-
нения отдельных операций в целост-
ной структуре деятельности. Для этого 
проводятся теоретические занятия, на 
которых студенты проектируют про-
граммы усвоения профессиональной 
деятельности, способы решения учеб-
ных и профессиональных задач. При 
этом, нужно иметь ввиду, что учебная 
деятельность отличается от професси-
ональной тем, что у нее еще не сфор-
мирована ориентировочная основа. У 
профессиональной деятельности она 
сформирована, поэтому последняя вы-
ступает как умения и навыки со всеми 
своими нормативными характеристи-
ками [7]. Таким образом, в процессе 
учебы у студента формируется образ 
объекта как предмета деятельности. 
Развертывание образовательного про-
цесса происходит таким образом, что-
бы каждый функциональный блок и 
вся структура деятельности от занятия 
к занятию повторялись и находились 
между собой в фрактальных отношени-
ях. Каждый элемент образовательно-
го процесса, по сути, повторяет целое, 
обеспечивая самоподобие процессов и 
структур на различных иерархических 
уровнях, что позволяет ему сохранять 
присущие свойства  – устойчивые свя-
зи, обеспечивая его целостность и тож-
дественность.

Все вышесказанное позволяет заклю-
чить, что процесс формирования и раз-
вития студентов как самостоятельных 
субъектов профессиональной деятель-
ности в условиях бимодального образо-
вания имеет несколько стадий: исследо-
вательскую, операционально-исполни-
тельскую, контрольно-коррекционную 
и ориентировочную. На каждой стадии 
учебная деятельность приобретает опре-
деленную функцию, обогащает себя зна-
ниями ориентировочной основы, и по 
мере упражнения по их применению все 
больше становится схожей с профессио-
нальной деятельностью.

На исследовательской стадии изуча-
ется сама предметная профессиональ-
ная педагогическая деятельность: ее 
структура, функции, свойства, внутрен-
ние отношения.

На операционально-исполнительском 
этапе на основе исследования цели, 
средств и результата профессиональной 
деятельности планируется исполнение и 
обеспечивается тренинг выполнения дей-
ствий, входящих в ее структуру. На каж-
дом занятии тренировке последователь-
но подвергаются отдельные действия, 
входящие в структуру профессиональной 
деятельности. Выполнение специальных 
упражнений доводит действия до уровня 
умений, тем самым обеспечивая процесс 
«выращивания» и самонастраивания 
целостной профессиональной деятель-
ности. Работа в симуляционных центрах, 
кабинетах педагогического практикума, 
снабженных инструментами VR и AR 
технологий, позволяет студентам в рам-
ках учебного процесса и самостоятельно 
осуществлять индивидуальный тренинг 
профессиональных компетенций.

На контрольно-коррекционной ста-
дии оцениваются исполнительные дей-
ствия и результаты, осуществляется 
пошаговый контроль учебно-професси-
ональной деятельности. На основе са-
моанализа, по специальным методикам 
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студенты оценивают свою учебно-про-
фессиональную деятельность, отдель-
ные действия, рефлексируют затрудне-
ния, намечают перспективу работы над 
исправлением совершенных ошибок.

На ориентировочной стадии обобща-
ются знания, полученные на предше-
ствующих стадиях, они объединяются в 
целостную картину–образ выполнения 
педагогической деятельности. С усвое-
нием этих знаний происходит уточне-
ние существенных признаков професси-
ональной деятельности и общих спосо-
бов ее выполнения. В целом, структура 
этих действий, их последовательность 
определяют образ образовательного 
процесса, в котором каждый этап и эле-
мент могут быть представлены в форме 
фрактала–модуля [10], когда каждая «…
следующая стадия процесса вырастает 
из предыдущей, являющейся ее внутрен-
ним условием, и поэтому все стадии не-

разрывно (недизъюнктивно) связаны 
между собой генетически» [11, с. 101].

Внутри каждого модуля занятия ре-
курсивно повторяют логику всего обра-
зовательного процесса (рис.).

Таким образом, познавательным 
ядром профессионального образования 
являются теоретические знания, а его 
содержанием – работа студентов над ре-
шением практических задач с привлече-
нием разнообразных средств и способов 
учебно-профессиональной и квазипро-
фессиональной деятельности.

Главным, интегрирующим показате-
лем полученных результатов должны 
стать сформированные компетенции 
будущих учителей, связанные с решени-
ем теоретических и практических задач. 
Они являются показателем сформиро-
ванности теоретического мышления и 
владения способами учебной и профес-
сиональной деятельности.

Рис. 1. Процедурно-деятельностная характеристика процесса обучения / Fig. 1. Procedural 
and activity characteristics of the learning process

Педагогическое управление образо-
вательным процессом должно обеспе-
чивать логическую стройность и после-
довательность решения теоретических 
и прикладных задач, заданных логикой 
становления студента как самостоя-

тельного субъекта профессиональной 
деятельности. Это условие достигается 
за счет системного структурирования 
содержания образования и деятель-
ностной технологии образовательного 
процесса и сохраняется при включении 



14 Педагогика № 3, 2021 / Pedagogics No. 3, 2021

инструментов цифровой педагогики  – 
системы организационных решений, 
средств и методов визуализации учеб-
ного материала.

Инструменты и сервисы электронно-
го образования зависят от содержания 
и способов организации занятий на 
каждом из его этапов, включают про-
стые задания в форме гипертекстов 
или блоков заданий. Но наиболее эф-
фективными, с точки зрения развития 
профессиональных умений, являются 
исследовательские, обучающие и прак-
тические кейсы как учебно-методиче-
ский комплекс, содержащий описание 
практической проблемной ситуации, 
пакет информационных ресурсов и ме-
тодические рекомендации по организа-
ции поиска путей решения выявленных 
проблем в информационно-образова-
тельном пространстве на основе субъ-
ект-субъектных отношений участников 
образовательного процесса.

Кейсы могут быть представлены как 
содержание учебного задания в форме 
печатного текста, однако включение в 
текст фотографий, диаграмм, таблиц де-
лает их более наглядными.

На наш взгляд, наиболее эффектив-
ным является мультимедийное пред-
ставление кейсов, которое сочетает в 
себе преимущества текстовой инфор-
мации, интерактивного интерфейса 
и видеоизображения. Сюжеты позво-
ляют понять окружение, при котором 
развивается ситуация, выполнить ее 
анализ и прогнозировать решение 
проблемы. Как правило, исследова-
тельские кейсы содержат тексто-гра-
фическое описание или визуализиро-
ванную ситуацию, в которой «спрята-
на проблема».

В обучающих кейсах отражаются, опи-
сываются и визуализируются типовые 
педагогические ситуации, с которыми 
наиболее часто приходится сталкивать-
ся будущим учителям.

Для субъектного развития важно, что-
бы представленная в нем проблема бы-
ла не конкретизирована, а выражена в 
статистических данных, оценках обще-
ственного мнения и т.д.; цель такого 
кейса  – самостоятельно выявить про-
блему, указать альтернативные пути ее 
решения на основе анализа наличных 
ресурсов. Однако в учебных кейсах в 
основном даются задания для инвари-
антных решений, лежащие в основе ти-
повых педагогических задач, требующих 
отработки навыка.

Практические кейсы отражают реаль-
ные педагогические («действующие») 
модели ситуации. При решении таких 
кейсов требуется не только применить 
уже усвоенные теоретические знания и 
практические навыки, но и предложить 
пути выхода на новый уровень испол-
нения. Назначение практических кей-
сов сводится к тренингу, закреплению 
теоретических знаний и прикладных 
умений на основе принятых решений в 
конкретной педагогической ситуации.

Успешное решение задач субъектного 
профессионального развития будущих 
специалистов в условиях комбиниро-
ванного вузовского образования дости-
гается за счет постепенного перехода от 
заданий учебного характера к заданиям 
профессиональной направленности: от 
задач с преобладанием репродуктив-
ной деятельности для формирования 
основных профессиональных интеллек-
туальных умений и навыков к задачам 
проблемного характера; осуществления 
целостного подхода к организации всех 
видов деятельности в учебном процессе 
и во внеаудиторной самостоятельной 
работе студентов.

Нет сомнения, что цифровые техноло-
гии являются будущим университетов, 
они уже активно влияют на содержание 
и формы организации профессиональ-
ного образования. Но высшей школе 
еще предстоит существенно трансфор-
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мироваться, чтобы реализовать выгоды 
от цифровизации образования. Осоз-
нание диспропорции между реальным 
уровнем знаний и необходимым для 
успешной профессиональной деятель-
ности, выявление противоречий между 
устаревающими способами деятель-
ности и новыми практическими зада-
чами обусловливают использование 
новых форматов организации образо-
вательного процесса. Все это позволя-
ет заключить, что активное внедрение 
и применение цифровых технологий, 
развитие цифровой образовательной 
среды даст больший эффект в контексте 
бимодального профессионального об-
разования. При условии эффективного 
управления контентом его ресурсы и 
функции могут стать более широкими 
и универсальными.
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Abstract. Th e article is devoted to the study of the problem of the subject development of future 
specialists in the context of the use of digital educational technologies in the university. Organi-
zational and psychological-pedagogical conditions infl uencing the eff ectiveness of students’ edu-
cational activities are substantively revealed; features of its organization, signifi cance and role in 
the formation of the teaching profession. One of the possible ways of a scientifi c-theoretical and 
practical-technological solution to the problem of forming the personality of a future teacher as a 
subject of professional pedagogical activity in the context of a combination of traditional and dis-
tance education is presented.
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 Дистанционный формат образования и личностное 
развитие обучающихся

Лызь Наталья Александровна – д-р пед. наук, профессор Южного федерального 
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Аннотация. Статья посвящена анализу возможностей и рисков электронного обучения и 
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Цифровой вызов системе образования 
существенно окреп в условиях панде-
мии. В ынужденный переход на дистан-
ционный формат обнажил множество 
проблем, связанных с нашей технологи-
ческой, психологической, дидактической 
неготовностью [1]. В них отразились не 
только ситуативные трудности удален-
ного обучения, но и накопившиеся ранее 
противоречия. С одной стороны, очевид-
но, что традиционный образовательный 
процесс не обладает достаточными воз-
можностями управления деятельностью 
обучающихся; педагоги как трансляторы 
знаний не способны конкурировать с 
электронными источниками информа-
ции [2], и все больше преподавателей 
готовы использовать цифровые инстру-
менты и дистанционные технологии [3]. 
С другой стороны, цифровая трансфор-
мация образования пока не оправдыва-
ет ожиданий, связанных с повышением 
образовательных результатов и персо-
нализацией образовательного процесса 
[4], но уже повышает риски развития 
образования как системы, транслирую-
щей ценности, способы деятельности и 
морально-этические нормы [5].

Сейчас дистанционному обучению со-
противляются многие. Основано ли это 
на предвидении утраты смыслообразую-
щего базиса образования и понимании 

преимуществ обучения в аудитории или 
на консерватизме и протесте против экс-
тренно внедренных моделей в условиях 
недостаточной готовности к дистанцион-
ному образованию? А может, в основе со-
противления – разрушение привычного 
субъект-субъектного общения, воспри-
нимаемое педагогами как «угроза профес-
сиональной идентичности» [6]? Как бы то 
ни было, но технологическую модерниза-
цию не остановить, и возврат назад уже 
невозможен. А движение вперед начи-
нается с осознания наличной ситуации, 
принятия имеющегося опыта, определе-
ния цели и траектории движения к ней.

Стремительное распространение элек-
тронного обучения и дистанционного 
формата образования требует осмыс-
ления сложившейся ситуации и поиска 
ответов на вопрос о дальнейшем его ме-
сте в образовании. Своеобразный экспе-
римент, в который вынужденно попала 
система образования, стал дополнитель-
ным стимулом исследований проблемы 
цифровизации высшего образования, по-
казал разное отношение преподавателей 
и студентов к дистанционному обучению 
и разную его результативность. Очевид-
но, что в многомерной образовательной 
реальности, где решаются образователь-
ные, воспитательные, развивающие за-
дачи, планируются различные образо-
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вательные результаты и используются 
различные технологии их достижения, 
трудно однозначно определить, что хо-
рошо, а что плохо. Понимание возмож-
ностей и ограничений дистанционного 
формата образования невозможно без 
соотнесения его особенностей, влияю-
щих на процесс и результаты, с целями 
образования. В настоящей статье про-
анализированы возможности и риски 
электронного обучения и дистанцион-
ного формата высшего образования с 
позиции одной из главных целей образо-
вания – личностного развития человека.

Личностное развитие как цель обра-
зования. Ориентация образования на 
развитие психологических качеств обу-
чающихся, способствующих самоуправ-
лению, саморазвитию и самореализации, 
не вызывает сомнения с позиции главной 
гуманитарной миссии образования: по-
мочь человеку стать успешным и счаст-
ливым [7; 8]. Никакие отдельные навыки 
или способности сами по себе не опре-
деляют успешность человека в деятель-
ности; для этого необходим целостный 
интеллектуально-личностный ресурс, 
интегрирующий интеллектуальные спо-
собности и личностные характеристики 
субъекта [9]. В современном мире неопре-
деленности человеку как никогда нужен 
внутренний «стержень», основанный на 
понимании себя в мире и мира в себе, а 
также на личностной системе регуляции 
жизнедеятельности, обеспечивающей 
построение жизни в соответствии со сво-
ими ценностями и целями [10]. Универ-
ситет должен не только транслировать 
знания и модели понимания мира, но и 
учить жизни в условиях сверхсложности 
и неопределенности, для чего необходи-
мо обсуждать со студентами жизненные 
проблемы, развивать их уверенность в се-
бе, помогать им в осознании собственных 
достижений и перспектив [11].

Личностное развитие обучающихся 
является ценностью и с позиции про-

фессиональной успешности человека. 
Так, известно, что профессиональная 
компетентность – это не просто знания 
и умения, а комплексная характери-
стика профессионала, интегрирующая 
профессиональный опыт и проявления 
интеллектуального, субъектного, твор-
ческого потенциала личности в профес-
сиональной деятельности [10]. Именно 
такие личностные качества, как ответ-
ственность, целеустремленность, ини-
циативность, саморегуляция, способ-
ствуют реализации профессиональных 
знаний и навыков, обеспечивают при-
нятие эффективных решений. Важная 
роль личности проявляется и в призна-
нии значимости «мягких навыков» (soft  
skills) профессионала, к числу которых 
относятся коммуникативные умения, 
гибкость, тайм-менеджмент, способ-
ность к саморазвитию, опирающиеся 
на собственно личностные перемен-
ные – отношения к себе, другим людям, 
профессиональной деятельности и жиз-
ни в целом [12]. Именно поэтому про-
фессиональное и личностное развитие 
чаще всего рассматривают как единый 
процесс, предполагающий активное ка-
чественное преобразование человеком 
своего внутреннего мира, приводящее 
к творческой самореализации в про-
фессии [13]. Понимание своих инте-
ресов и ценностных приоритетов, воз-
можностей и ограничений, позитивное 
самоотношение и уверенность в себе, 
открытость новому опыту, способность 
к управлению своей деятельностью, 
стремление реализовать свой потенциал 
являются необходимыми личностными 
ресурсами дальнейшего профессиональ-
ного развития за пределами вуза [10].

Условия личностного развития. Пе-
речисленные выше личностные качества 
развиваются всю жизнь. Их нельзя «на-
сильно» сформировать извне, но можно 
создать условия для их развития. К та-
ким условиям относятся [7; 14]:
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–  принятие человека как самоценной 
личности, актуализация его чувства са-
моуважения и собственного достоин-
ства, признание его права на выбор соб-
ственного жизненного пути;

–  многообразие среды, предоставля-
ющей возможности встречи с разными 
людьми и их позициями, производства 
и выражения собственной позиции, 
проживания и понимания разных ситу-
аций, проявления инициативы, экспе-
риментирования и пробы себя в разных 
качествах, расширения интересов и на-
хождения новых значимых целей про-
фессионально-личностного развития;

– поддержка человека в удовлетворе-
нии потребностей в познании, дости-
жениях, успехе, признании, творчестве, 
самореализации;

– предоставление достаточной свобо-
ды в самостоятельном построении об-
разовательно-профессиональной траек-
тории и взятии на себя ответственности 
за образовательные результаты.

Развитие личности – это сложный, ва-
риантный, многомерный, нелинейный 
процесс, не сводимый к простой по-
этапной поступательности [2]. Для него 
необходимы избыточная среда, диалог, 
сопричастность, рефлексия, вовлечен-
ность, сверхнормативная активность, 
которые обеспечиваются не только 
многообразием внешних условий, но и со-
циальным контекстом: поддержкой, со-
трудничеством, партнерством, личност-
ным взаимодействием как между препо-
давателями и студентами, так и внутри 
студенческих команд. Другие люди вы-
ступают катализатором личностного 
развития, который актуализирует эмо-
циональную и рефлексивную составля-
ющие деятельности, способствует рас-
ширению смыслов и преодолению соб-
ственных границ, усиливает мотивацию 
и вовлеченность.

Возможности дистанционного фор-
мата образования для личностного 

развития обучающихся. Понимание 
сущности и механизмов личностного 
развития позволяет определить соот-
ветствующие возможности и риски 
дистанционного образования. Под дис-
танционным форматом образования 
будем понимать электронное обучение 
с реализацией образовательного про-
цесса без непосредственного контакта 
преподавателя и обучающегося (обуче-
ние с использованием онлайн-курсов, 
цифровых инструментов синхронного 
взаимодействия и асинхронной учеб-
ной работы, интернет-ресурсов и интер-
нет-сервисов, систем управления обуче-
нием и пр.).

Не столько сам дистанционный фор-
мат, сколько интернет-пространство, 
цифровые инструменты и техноло-
гии обеспечивают важные с позиции 
личностного развития обучающихся 
многообразие среды и форм работы, 
открытость образовательного про-
странства, избыточность информации 
и определенную свободу выбора в от-
ношении образовательного контента, 
способов, места, времени, темпа обуче-
ния. Это определяет возможность учета 
собственных интересов, потребностей, 
личностных особенностей, в том числе 
построения индивидуального сценария 
деятельности. Как отмечают сами сту-
денты, ресурсы и сервисы сети интернет 
позволяют удовлетворять познаватель-
ные потребности и решать образова-
тельные задачи в более легкой и удоб-
ной форме [15]. Возможности выбора, 
потенциально более широкий спектр 
учебных действий и высокий уровень 
самостоятельности, характерные дис-
танционному образованию, востребуя 
умения целеполагания, планирования, 
тайм-менеджмента, принятия решений 
и повышая ответственность за резуль-
таты, могут способствовать развитию 
соответствующих личностных качеств. 
Также цифровая среда расширяет воз-
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можности индивидуализированной ра-
боты с обучающимся – предоставления 
адаптивного контента, обратной связи, 
поддержки от преподавателя или от 
цифровых ассистентов с использова-
нием технологий искусственного ин-
теллекта, что потенциально повышает 
шансы студентов на успех, важный для 
роста уверенности в себе и мотивации 
саморазвития. Однако необходимо под-
черкнуть, что для реализации всех ука-
занных выше возможностей личностно-
го развития обучающихся необходимо 
не просто использовать дистанционные 
технологии и цифровые инструменты, а 
внедрять инновационные модели обра-
зовательного процесса.

Риски личностного развития обучаю-
щихся при дистанционном формате об-
разования. Образование – это, в первую 
очередь, сфера человеческих отношений 
и даже «интимный духовный процесс 
взаимодействия двух миров: мира учи-
теля и мира ученика» [8, с. 133]. Встре-
ча со знанием и встреча с человеком как 
носителем знания – совершенно разные 
вещи. Социальный контекст создает 
базис личностного развития человека: 
формирования самооценки, общности 
интересов, вовлеченности, многооб-
разных мотивов учебной деятельности 
и саморазвития. Вне непосредственного 
эмоционально насыщенного общения не 
удовлетворяются крайне необходимые 
для развития потребности в принятии, 
признании, самореализации. При дистан-
ционном обучении даже в синхронном 
формате реальное взаимодействие пре-
образуется в опосредованную техниче-
скими средствами коммуникацию, огра-
ничивающую возможности трансляции 
смыслов и многомерной обратной связи, 
особенно в невербальных и эмоциональ-
ных составляющих. Вероятно, именно 
поэтому при вынужденном дистанцион-
ном обучении многие студенты отмечали 
усиление специфической усталости и не-

хватку очного общения с преподавателя-
ми и сокурсниками как основную слож-
ность обучения [16].

П сихологический анализ «дистанци-
онной» образовательной реальности 
показывает, что такой формат может 
негативно отражаться на четырех вза-
имосвязанных аспектах личностного 
развития: социально-психологическом, 
мотивационном, регулятивном и эмо-
циональном.

Во-первых, очевидно, что проблемы 
могут возникнуть в плане развития 
социальных навыков общения, взаимо-
действия, работы в команде, публич-
ного выступления, лидерства. Кроме 
того, дистанционный формат «урезает» 
трансляцию образцов поведения, взаи-
модействия, профессиональной культу-
ры, что не позволяет достаточно разви-
вать ресурсы личности, способствующие 
успешной социализации и адаптации в 
разных социальных группах.

Второй аспект – это снижение мотива-
ции и вовлеченности студентов в про-
цесс обучения. Это неизбежно происхо-
дит при работе с информацией, а не с че-
ловеком, эмоционально окрашивающим 
знания; при работе в одиночестве, а не 
среди других; при отсутствии быстрой 
«живой» обратной связи и невербаль-
ных сигналов, передающих смысловой 
контекст. То, чем гордилась отечествен-
ная высшая школа, – учеными–профес-
сионалами, транслирующими студентам 
свою увлеченность делом и ценностно-
смысловые основания деятельности,  – 
при электронном и удаленном обучении 
зачастую остается за рамками образова-
тельного процесса.

Также при дистанционном формате 
образования достаточно трудно соблю-
сти необходимую меру между самоуправ-
лением студентов и внешним управ-
лением, чтобы обеспечить развитие 
регулятивных ресурсов личности. По 
сравнению с традиционным, в дистан-
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ционном обучении на студента возлага-
ется больше ответственности, а потому 
его успешность во многом зависит от 
внутренней мотивации и ресурсов само-
регуляции. Однако у многих студентов 
умения самостоятельного планирова-
ния, контроля и коррекции деятельно-
сти недостаточны, а падение мотивации 
при дистанцировании от коллег и пре-
подавателей не способствует актуали-
зации и развитию таких умений. Это 
ведет к прокрастинации (откладыванию 
на потом), снижению самодисциплины, 
накоплению учебных трудностей. Же-
лание преподавателей избежать этого 
посредством пошагового управления 
деятельностью (структурирование ин-
формации с порционной подачей, жест-
кое управление и регулярный контроль) 
ставит студента в позицию обучаемого, 
а не обучающегося, что снижает его от-
ветственность, инициативу, возможно-
сти самоуправления деятельностью, и, 
соответственно, не позволяет развивать 
навыки саморегуляции.

Весьма значимым является и эмоцио-
нальный аспект личностного развития, 
что обусловлено важной ролью эмоций в 
построении и поддержании отношений 
к себе и к другим людям. Недостаток 
доверительного эмоционально насыщен-
ного общения, энергетики партнерства, 
чувства сопричастности при электрон-
ном обучении и удаленном взаимодей-
ствии может порождать дискомфорт 
и тревогу, снижающие уверенность в 
себе, удовлетворенность деятельностью 
и психологическое благополучие. Кроме 
того, длительное нахождение за ком-
пьютером, в интенсивном информаци-
онном потоке истощает эмоциональные 
ресурсы человека. Все это ограничивает 
возможности саморазвития и самореа-
лизации, приводит к психологическим 
проблемам и депрессиям.

Заключение. Вероятно, Образование 
сейчас на пороге серьезных перемен – в 

точке, которая прерывает адаптацион-
ный путь и актуализирует новые тра-
ектории движения. Одни из них будут 
способствовать переходу на более вы-
сокий уровень развития образования 
и общества в целом, другие  – вести к 
стагнации и деградации. Поскольку са-
моразвитие является одной из функций 
образовательных систем, именно сей-
час необходима внутренняя рефлексия 
их достижений и перспектив развития. 
Трудно давать прогнозы, каким должно 
быть идеальное образование, но точно 
можно сказать, что оно должно помогать 
человеку быть успешным и счастливым, 
а значит – развивать его личностные ре-
сурсы, интересы, стремления, что невоз-
можно без эмоционально насыщенного 
взаимодействия между людьми, в кото-
ром удовлетворяются разнообразные по-
знавательные и социальные потребности, 
транслируются культура, увлеченность 
делом, субъектность, ценности.

Как показано выше, дистанционный 
формат образования может расши-
рять возможности удовлетворения об-
разовательных потребностей и может 
негативно отражаться на социально-
психологических, мотивационных, регу-
лятивных и эмоциональных ресурсах раз-
вивающейся личности. Несмотря на то, 
что речь идет о высшем образовании и 
достаточно взрослых людях, личностное 
развитие очень важно, поскольку лю-
бой человек – это «незавершенный про-
ект». Рынок труда и мир в целом очень 
динамичны; самоопределение, развитие, 
поиск себя и сфер реализации своего по-
тенциала идут всю жизнь, но высшее об-
разование часто рассматривается как 
сфера подготовки к конкретному виду 
профессиональной деятельности. При 
этом дистанционное образование рабо-
тает именно на реализацию этой идеи, 
создавая «прибавочную стоимость» при 
минимизации затрат. Если речь идет о 
формировании конкретных профессио-
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нальных знаний, то современные техно-
логичные решения (например, онлайн-
курсы) не только экономически более 
выгодны и удобны в плане доступности 
и гибкости использования, но и зачастую 
более результативны за счет прорабо-
танного педагогического дизайна и ка-
чественного контента. Однако с позиции 
накопления целостного опыта и личност-
ного развития «возможность действовать 
и поддержка людей в этом действии – это 
более системно, чем все супертехноло-
гичные решения, которыми можно во-
оружить человечество» [17, с. 7].

Мы не претендуем на окончательное 
решение проблемы определения ме-
ста дистанционного формата в высшем 
образовании. Остается множество во-
просов, от ответов на которые зависит 
его будущее. Что предпочтут студенты: 
получить актуальное знание от препо-
давателя ведущего университета через 
онлайн-курс или расширить свой опыт 
посредством совместной деятельности с 
преподавателем–наставником и своими 
коллегами? Смогут ли преподаватели, 
выполняя требования по заполнению 
многочисленной документации, публи-
кации статей, разработке цифрового 
контента, найти время для «живого» 
общения со студентами и собственного 
развития? Смогут ли университеты адек-
ватно осознать цифровой вызов и усто-
ять от соблазна пойти по более легкому 
пути, с минимизацией затрат и усилий 
обеспечив массовизацию образования и 
конвейерную подготовку специалистов? 
Сможем ли мы подчинить цифровые 
технологии гуманистическим целям и 
найти новые способы реализации выс-
шим образованием функции развития 
личностного потенциала человека?
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Аннотация. В статье актуализируется проблема аморфности педагогической парадиг-
мы в современной России, что во многом обостряет сложности в организации целостно-
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XXI в. характеризуется активным рас-
пространением в мире философии пост-
модернизма, идей глобализации, управ-
ляемого хаоса, абсолютизации технокра-
тизма, что нивелирует фундаментальные 
основы культуры европейской цивили-
зации, обрекая человека на утрату смыс-
ла жизни (В.Франкл, В.Э.Чудновский и 
др.), размывание духовного (ноэтиче-
ского) начала, пренебрежение к разви-
тию, созиданию через культ индивидуа-
лизма, потребительства, гедонизма.

В данных условиях «теряется самое 
существенное: культурологический срез 
правового регулирования» [1]. В пост-
советский период российскому обще-
ству настойчиво задается тренд карди-
нального пересмотра базовой системы 
ценностей при нивелировании нацио-
нально сберегающих смыслов: духов-
но-нравственного развития личности, 
социальной ответственности, коллек-
тивизма и взаимопомощи, сбережения 
Отечества.

В современной системе отечественного 
образования прослеживается очевидная 
амбивалентность педагогических реа-
лий: глобалистско-подражательной и на-
ционально сберегающей. Первый подход 
представляет собой кальку западноевро-

пейского образования, несмотря на его 
неоднородность в связи с национальны-
ми особенностями стран. В его контексте 
реализуются, в частности, киберкультура, 
пренебрежение к нравственному воспи-
танию подрастающего поколения.

В качестве одного из апологетов куль-
та киберкультуры в России выступает 
магистр политологии Манчестерского 
британского университета, директор 
направления «Молодые профессиона-
лы» Агентства стратегических инициа-
тив при Правительстве РФ Д.Н.Песков. 
Он связывает прогноз эффективного 
российского образования с той «миро-
вой рамкой», которая ориентирова-
на на трансгуманистическое кастовое 
общество, состоящее из «людей од-
ной кнопки» с ограниченным набором 
«компетенций» и управляющих ими 
«людиардерами»  – собственниками че-
ловеческого капитала. Д.Н.Песков отме-
чает роботизацию современного челове-
ка как единственный способ сохранения 
конкурентоспособности России.

Данная концепция подспудно направ-
лена на выхолащивание из системы об-
разования культурологического кон-
текста: философии, психологии, этики, 
литературы и т.д. Абсолютизируя дидак-
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тогению, автор предрекает вырождение 
школы, кастовость высшего образова-
ния, где уже не находится традицион-
ного места педагогу, ибо с ним связаны 
финансовые издержки и проч. [2]. Но в 
данных обстоятельствах необходимо вы-
делить «информационное (виртуальное) 
пространство, формируемое на основе 
новых информационных технологий» 
не только «как новую юридико-инфор-
мационную сферу жизнедеятельности 
и коммуникаций с новыми задачами и 
проблемами» [1], но и как психолого-пе-
дагогическую область, где на основе ак-
туальных технологий будет реализована 
полноценная защита детства.

Несмотря на то, что воспитание как 
социокультурный феномен в Федераль-
ном Законе «Об образовании в Россий-
ской Федерации» (№ 273-ФЗ, 2012 г.) 
зафиксировано в качестве приоритет-
ного, в повседневной педагогической 
реальности оно дискредитируется. С 
одной стороны, это обусловлено затя-
нувшимся периодом социокультурного 
самоопределения российского общества 
в постсоветскую эпоху, стремлением 
вписаться в мировое пространство, не-
редко отвергая национальные традиции, 
ментальные особенности. С другой сто-
роны – снижением уровня критичности 
научного сообщества, его отказом от 
принципов объективности, целостно-
сти в организации жизнесберегающего, 
личностно и социально защищающего 
педагогического пространства.

Именно данные обстоятельства во мно-
гом повлияли на дефицит специального 
диагностического инструментария для 
объективного оценивания качества вос-
питательного процесса в школах, вузах и 
на отказ от воспитательной системы как 
уникального гуманистического средства 
эффективного влияния на обучающих-
ся, их семьи. О дисфункции воспитания 
в постсоветской России, слабости про-
филактической работы с подростками, 

юношеством говорит, в том числе, и зна-
чительное число фактов отклоняющего-
ся поведения несовершеннолетних [3]. 
Вызывает тревогу не только рост в стра-
не числа криминальных группировок с 
включением в них несовершеннолетних, 
снижение возраста наркоторговцев и 
наркоманов до 9–11 лет [3], но и ставшие 
систематическими факты нападений, 
убийств со стороны обучающихся на тер-
ритории образовательных организаций. 
Все эти трагические события являют-
ся актуальным материалом преимуще-
ственно для правоохранительных орга-
нов, специалистов юридической сферы и 
обходятся молчанием в управленческих 
структурах системы образования.

В.Х.Гильманов справедливо заметил, 
что «сегодня необходимо мужество, что-
бы выйти из этой герменевтики само-
разрушения мира, в которую мы попали. 
Хотим мы этого или нет, но современная 
философия так или иначе диагностирует 
симптомы кризиса современной культу-
ры, а культурологические исследования 
свидетельствуют о цивилизационном 
тупике, из которого надо изыскивать 
выходы. Нужна соответствующая логи-
ка действия, если угодно, квантовая, по-
зволяющая как бы скачком выйти к но-
вой социокультурной реальности» [4].

Для преодоления давления идеологии 
потребления, подчеркивает В.Н.Куз-
нецов, необходимо возрождение общей 
культуры человека, общества: «Страте-
гия культуры развития России, культу-
ры развития всего мира в XXI веке через 
культуру развития духовной сферы ста-
новится основанием нового гуманизма, 
новой модели миропорядка, новой мо-
дели мироустройства» [5]. Весьма значи-
мым ресурсом для данного скачка может 
стать феномен гуманистической пара-
дигмы, обладающий реновационными 
характеристиками.

Сравнительный анализ различных 
исторических периодов развития педа-
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гогического знания показывает: именно 
парадигмальный подход к системе об-
разования позволяет комплексно, целе-
направленно решать задачи воспитания 
подрастающего поколения. Однако в 
современной отечественной педагоги-
ке, несмотря на наличие значительно-
го массива исследований в данной об-
ласти (А.А.Вербицкий, Г.Б.Корнетов, 
Л.А.Микешина, В.Н.Турченко, И.Б.Шля-
хова и др.), на данный момент отсутству-
ет унифицированная парадигмальная 
педагогическая концепция, предлага-
ющая эффективную методологию ор-
ганизации образовательного процесса, 
сопровождения личности  (сказывается 
разрозненность научных педагогиче-
ских школ, их усиливающаяся автоном-
ность, философская противоречивость).

Педагогическая парадигма (от греч. 
παράδειγμα, «пример, модель, образец») – 
совокупность фундаментальных научных 
установок, обеспечивающих развитие те-
ории и практики педагогики в когорте 
единомышленников. Именно благодаря 
парадигме появляется реальная возмож-
ность членам определенного сообщества 
не только осуществлять план конкретной 
деятельности, но и двигаться в одном на-
правлении, опираясь на единые теоре-
тические стандарты, методологические 
нормы, ценностные критерии. В этом и 
выявляется социально стабилизирующая 
функция педагогической парадигмы.

Т.Кун в работе «Структура научных 
революций» (1962) подчеркнул вре-
менной характер парадигмы, указал на 
закономерность возникновения пара-
дигмальных кризисов. Но если в есте-
ственных науках основы какой-либо 
парадигмы меняются в связи с посте-
пенной истощаемостью или утратившей 
значение той или иной теории (и тогда 
происходит научная революция  – сме-
на парадигм), в гуманитарной сфере, 
ориентированной на изучение челове-
ка, условий его сопровождения, многие 

предшествующие достижения остаются 
незыблемыми. Убедительный тому при-
мер – открытие и фиксация в культуре 
такого явления, как гуманизм, призна-
ние ценности человека как личности, 
ее права на свободное развитие и про-
явление своих способностей, утвержде-
ние блага человека как критерия оценки 
общественных отношений. Несмотря на 
исторический характер сущности гума-
низма, эволюцию развития, общее пред-
ставление о нем не меняется. Гуманизм 
выступает в качестве главного требова-
ния и критерия человеческого поведе-
ния, морали, этики, права.

Уникальность педагогики как науки 
заключатся в том, что изначально, в мо-
мент зарождения, была определена ее 
идеологическая сущность –гуманизм, а 
далее в течение веков на уровне форм, 
методов, технологий совершенствовался 
педагогический инструментарий. Гума-
нистическая сущность педагогической 
реальности выражается, прежде всего, в 
специфике отношений «педагог–подо-
печный», обусловливающих организа-
цию педагогического процесса, педагоги-
ческой среды, всю горизонтально-верти-
кальную матрицу системы образования.

В современной педагогике, с учетом 
эпистемологической и онтологической 
специфики отношений педагогов и по-
допечных, чаще противопоставляются 
две педагогические парадигмы: гумани-
стическая и авторитарная (автократиче-
ская, сциентистская, т.е. директивная и 
ориентированная на приоритет знаний). 
В действительности в европейском ци-
вилизационном пространстве в XXI в. 
одновременно реализуется три типа 
педагогических парадигм: гуманисти-
ческая; сциентистско-автократическая; 
антигуманистическая.

В XXI в. гуманистическая педагоги-
ческая (светская) парадигма – явление 
неоднозначное, в нем отчетливо выяв-
ляются два направления: рационально-
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этико-экзистенциальное и либеральное. 
Рассмотрим их дискретно.

Философская основа светской гума-
нистической педагогической парадигмы 
(рационально-этико-экзистенциального 
направления) не одномерна, синтетична. 
В ней объединены положения этическо-
го гуманизма (Л.Н.Гумилев, А.Швейцер); 
«радикального гуманизма» Э.Фромма, 
где сопряжены фрейдистские, марк-
систские и экзистенциалистские идеи; 
логотерапии В.Франкла, базирующейся 
на идеях неокантианства, экзистенциа-
лизма, марксизма; светского гуманизма 
(Г.В.Гивишвили, П.Куртц, В.А.Кувакин, 
В.Г.Федотова, В.Ф.Цанн-кай-си и др). 
В  интегрированном виде рационально-
этико-экзистенциальное направление гу-
манистической педагогической парадиг-
мы опирается на ключевые положения 
светского гуманизма, диалектического 
материализма, и позитивного экзистен-
циализма (Н.Аббаньяно, М.Хайдеггер). 
Согласно им, жизнь человека – высшая 
ценность; противоречие есть движущая 
сила развития ребенка и взрослого; ор-
ганизация образовательного процесса 
осуществляется с опорой на принципы и 
законы диалектики; внутренний мир че-
ловека сосредоточен не на отчаянии, а на 
целостной личности, ее стремлении к са-
мореализации в обществе, заботе, праве 
на собственный выбор, обусловленный 
этическими нормами.

На данном философском основании 
выстраивается целостная методологи-
ческая конструкция теории и практики 
педагогики, реализуются ее общена-
учный, конкретно-научный, техноло-
гический уровни. Их наиболее подроб-
ное описание дано в учебном пособии 
«Педагогика» под общей редакцией 
В.А.Сластенина (2002). Вместе с тем, 
нельзя не отметить, что современная 
образовательная система осмысляется 
в гносеологическом русле советского 
времени, онтологическая проблемати-

ка личности, общества слабо учитывает 
новые реалии, связанные с рисками по-
стиндустриального общества. В связи с 
этим нередко наблюдается беспомощ-
ность педагогов и родителей при реше-
нии насущных проблем подрастающего 
поколения XXI в. Таким образом, возни-
кает острая необходимость поиска науч-
но обоснованных способов интеграции 
прогрессивных отечественных тради-
ций и эффективных инновационных 
методик, технологий [6].

На основе вышесказанного в дискурс 
мета- и микропринципов организации 
педагогического процесса (В.А.Слас-
тенин, Е.Н.Шиянов и др.) нами были 
введены следующие мезопринципы: 
онтологический, валеологический, эти-
ко-эстетический, гендерно-психоло-
гический, профилактический, профо-
риентационный. С их учетом в рамках 
Педагогики смысложизненных ориен-
таций оформлен оптимальный арсе-
нал педагогических условий и средств, 
ставший теоретико-практическим ре-
сурсом эффективного гуманистиче-
ского сопровождения всех субъектов 
образовательного процесса в условиях 
образовательной организации постин-
дустриального общества [6; 7].

Обобщая характеристики гуманисти-
ческой педагогической парадигмы (ра-
цио нально-этико-экзистенциальное 
направление), следует подчеркнуть: 
цель образования в ней определена как 
эффективное содействие человеку (ре-
бенку, взрослому) в становлении лично-
сти–гуманиста (Федеральный закон от 
29.12.2012 № 273-ФЗ (ред. от 06.03.2019) 
«Об образовании в Российской Федера-
ции», ст. 2, п. 1; ст. 3, п. 1).

В данных условиях специфика отно-
шения к ребенку отличается синтезом 
любви, уважения к нему и определен-
ной требовательности. Благодаря этому 
реализуется масштабная, компетентная, 
ответственная забота о ребенке: его раз-
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витии, социализации, инкультурации, 
формировании у него гуманистических 
убеждений, что имманентно присут-
ствует во всех формах, методах, сред-
ствах воспитания и обучения. Сама 
субъектная система масштабна: «педа-
гог  – детский коллектив  – педагогиче-
ский коллектив – семья – референтные 
лица (тренер и др.)». Стратегическая 
цель педагога – воспитать гармоничную 
личность, человека–гуманиста, подго-
товленного к активной и самостоятель-
ной, ответственной жизни в обществе, 
способного к самореализации в социу-
ме, формированию смысложизненных 
ориентаций, личностному росту, созида-
нию, реализации гражданской позиции.

Развивая гуманистические традиции 
А.С.Макаренко, В.А.Сухомлинского и 
других педагогов–гуманистов, учитывая 
мнения современных ученых [8; 19], мы 
ставим акцент на воспитание в детско-
взрослых отношениях, которое занима-
ет приоритетную позицию, обучение  – 
его актуальное средство.

Педагогические взаимоотношения в 
образовательном пространстве напол-
нены радостью общения, оптимизмом, 
интересом к себе и окружающему миру, 
связаны с диалогом, договором, рефлек-
сией, раскрытием индивидуальности, 
проживанием ситуаций успеха, анали-
зом неудач и ошибок, взаимной ответ-
ственностью, пониманием диалектики 
бытия, чувством долга, жизненными 
перспективами.

Психологическая сущность отноше-
ний опирается на субъект–субъект-
ный формат (что обеспечивается при-
оритетностью диалога). Вместе с тем, 
данный формат не абсолютизируется, 
является открытым для широкого спек-
тра аддендумов. В качестве примеров 
можно привести случаи, когда ученик 
обманул класс, в связи с чем классный 
руководитель в беседе с ним использу-
ет субъект–объектную позицию; или 

в семье ученика произошло горе, тогда 
педагог опирается на субъект–субъект-
ный подход и т.д. Именно понимание 
нравственных переживаний друг друга 
значительно расширяет диапазон всех 
возникающих нюансов в отношениях, 
сохраняя при этом незыблемой пози-
цию взаимоуважения взрослых и детей. 
В этом случае стиль педагогической де-
ятельности определяется как демокра-
тически-творческий, когда варьируются 
методы, формы, средства влияния на 
подопечных. Взаимоотношения обра-
зовательной организации с родителями 
воспитанников, учеников опираются на 
этические и морально-правовые нормы. 
Благодаря этому реализуется эффектив-
ное сотрудничество, на основе чего ос-
мысляются проблемы ребенка, его воз-
можности, потенциал.

Свои первичные социокультурные 
пробы ребенок, ученик осуществля-
ет в семье и детской группе, в клас-
се. В советской педагогике была раз-
работана теория детского коллектива 
(А.С.Макаренко, И.П.Иванов и др.), а 
в Педагогике смысложизненных ори-
ентаций акцент ставится не только на 
формирование коллектива в детской/
молодежной группе, но и формирование 
класса/группы – содружества.

В рационально-этико-экзистенци-
альном направлении гуманистической 
парадигмы в условиях постиндустри-
ального общества особую значимость 
приобретает внимание педагогов к от-
клоняющемуся поведению несовершен-
нолетних, когда существует понимание 
опасности негативного влияния соци-
ума, СМИ, интернета на неокрепшее 
сознание ребенка, подростка и реали-
зуется масштабная, системная профи-
лактическая работа по предупреждению 
девиаций, делинквенций личности. Для 
этого необходимы: реновация воспита-
тельной системы как актуального фе-
номена образовательного пространства 
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(Л.И.Новикова и др.), расширение со-
циально-психологических служб об-
разовательных организаций, их тесное 
сотрудничество с педагогическим кол-
лективом, родительским сообществом, 
воспитанниками; комплектация класса 
как микромодели общества; содействие 
обучающимся в выборе занятий по инте-
ресам; оказание им педагогической под-
держки в профессиональном выборе и 
т.д. В этом направлении свою эффектив-
ность доказала Социально-психолого-
педагогическая карта класса, в которой 
с 1 по 11 классы фиксируется актуальная 
информация об обучающихся, содей-
ствующая своевременному принятию 
образовательной организацией необхо-
димых мер для оказания им необходи-
мой помощи. Особое значение в данном 
контексте приобретает Профилактиче-
ская программа образовательной орга-
низации, на основе которой педагоги-
ческий коллектив реализует три уровня 
профилактики, учитывая проблематику 
личности, класса/группы [6].

Управленческая позиция руководства 
образовательной организации опреде-
ляется как профессиональная (с элемен-
тами менеджмента), которая обеспечи-
вается обязательным наличием у дирек-
тора, администрации педагогического 
образования и эффективным опытом 
педагогической деятельности.

Обращаясь к либеральному направле-
нию гуманистической парадигмы, необ-
ходимо подчеркнуть его растущую по-
пулярность в современных российских 
детских садах, школах в условиях под-
ражательного подхода.

Либерализм в педагогике во многом 
опирается на философские положения 
постмодернизма, где в абсолюте по-
пустительство, отрицание этических, 
эстетических, методологических норм и 
традиций, фиксируется отказ от автори-
тетов, нравственных идеалов, стирают-
ся границы между определенностями, 

структурами, институтами и формами 
и проч. (Ж.Лакан, И.Деррида, Ж.Делёз, 
М.Фуко и др.).

Соответственно, в образовательном 
пространстве наблюдаются снижение 
контроля взрослого за ребенком, куль-
тивирование его собственных потреб-
ностей без учета запросов окружающих, 
правил, моральных ограничений. Мы 
совершенно перестали говорить о необ-
ходимости оптимального сочетания лич-
ностно-ориентированного и социально- 
ориентированного подходов. При этом 
в воспитательном процессе социально 
ориентированный подход, опирающий-
ся на идею А.С.Макаренко о воспитании 
в коллективе и через коллектив, должен 
в этом сочетании играть доминирую-
щую роль. Почему? Потому что мораль 
и нравственность (а между этими поня-
тиями есть некоторые различия) всегда 
базировались на ограничении индиви-
дуально-эгоистических интересов инте-
ресами других людей, представленными 
коллективом. При абсолютизации лич-
ностно-ориентированного подхода в 
воспитательном процессе мы будем вы-
пускать индивидуалистов, готовых по 
головам других людей идти к своей цели. 
Не противопоставление идеи «свободно-
го человека» идее коллективизма, а пре-
одоление крайности этих явлений через 
синтез их  – вот тот путь, по которому 
педагогическая наука, а за ней и школа 
могут выйти из кризиса [10].

В рамках либерального подхода к вос-
питанию подрастающего поколения в 
странах Западной Европы уже много 
лет реализуются Стандарты сексуаль-
ного образования (2010 г.), в которых 
декларируются культ телесности, идеи 
получения удовольствия от сексуаль-
ных отношений, трансгендерности без 
акцента на феноменах любви, ее поло-
ролевых традициях. Данный факт сто-
ронники глобализации образования в 
отечественной системе образования за-
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малчивают. В современных российских 
школах концепты нетрадиционных сек-
суальных отношений не навязываются, 
но СМИ, интернет круглосуточно на-
стойчиво насаждают подрастающему 
поколению идеи физического удоволь-
ствия, гомосексуальных контактов, не-
традиционных отношений к семье.

В контексте сциентистско-авто-
кратической педагогической парадиг-
мы (философская основа  – прагматизм 
(Ч.С.Пирс, Дж.Дьюи и др.), позитивизм 
(Г.Рейхенбах, Б.Рассел и др.)) цель об-
разования – компетентная, конкуренто-
способная личность, ориентированная, 
прежде всего, на индивидуализм, фор-
мальный успех. В условиях данной па-
радигмы реализуется однонаправленная 
забота о знаниях ребенка, уровне его об-
ученности, учебно-профессиональной 
компетентности, формировании лидер-
ских качеств, готовности к конкуренции. 
Позиция педагога по отношению к подо-
печным носит требовательный характер, 
связанный, прежде всего, с учебными 
результатами и достижениями. В связи с 
этим приоритетным в образовательном 
процессе является обучение, а воспита-
ние сосредоточено преимущественно на 
волевых качествах личности. В данных 
условиях ситуации успеха прожива-
ют только интеллектуально одаренные 
дети, у других же ослабевает интерес к 
собственному внутреннему миру, окру-
жающим, появляется риск реализации 
девиантного поведения, не формируют-
ся ресурсы для самовоспитания и само-
обучения. Педагогические взаимоотно-
шения могут быть наполнены радостью 
общения, интересом к себе и окружаю-
щему миру, оптимизмом, но при условии 
учебной успешности ребенка; они связа-
ны первично с монологом учителя, от-
ветственность за результаты обученности 
перекладывается на ученика, жизненные 
перспективы которого для учителя огра-
ничиваются учебными достижениями, 

профессиональной карьерой. Субъект-
ная система: «педагог – ученик – учебная 
группа – педагогический коллектив – (се-
мья)», где семья используется как сред-
ство для управления ребенком. Страте-
гическая цель педагога – подготовить к 
активной и самостоятельной жизни в 
обществе хорошо обученную личность, 
ориентированную на карьерный рост.

Либеральное направление гуманисти-
ческой парадигмы во многом сопряга-
ется с сциентистско-автократическими 
позициями. В частности, их сближает 
ориентация на сугубо менеджерский под-
ход к управлению образовательной орга-
низацией, когда допускается отсутствие 
у администрации педагогической компе-
тентности, что, в свою очередь, порожда-
ет пренебрежение к психологии лично-
сти, детского коллектива и культивирует 
формализм, педантизм, бюрократизм, 
рождает дух казенщины или, напротив, 
стихийности и бесконтрольности.

Об антигуманистической педагогиче-
ской парадигме в современной научной 
литературе почти не упоминается, в то 
время как факты ее реализации широко 
присутствуют и в истории, и в современ-
ном мире. Примеры тому – образователь-
ные системы фашистских режимов (Ита-
лия, Германия 1930–40-х гг.), подготовка 
детей к террористическим актам в шко-
лах боевиков запрещенного в РФ ИГ (Ис-
ламского государства) и пр. Сюда же по 
своему содержанию примыкает направ-
ление воспитания детей в криминальных 
группировках, антисоциальных семьях.

В контексте антигуманистической пе-
дагогической парадигмы (философская 
основа  – фашизм, расизм) забота о гу-
манистических приоритетах ребенка из-
начально не присутствует: он является 
средством для реализации антигумани-
стических задач наставников. Позиция 
педагога по отношению к подопечным 
абсолютно авторитарная, деспотичная: 
любым способом (наставлением, при-
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казом, угрозой, подкупом, обманом, 
шантажом и т.п.) заставить ребенка вы-
полнять конкретные задачи. Воспитание 
опирается на антигуманистические цен-
ности, абсолютное подчинение, страх, 
несамостоятельность, пренебрежение 
к потребностям самого ребенка и к лю-
дям. Стратегическая цель педагога – вос-
питать человека, подчиненного чужой 
воле, фанатично преданного деклариру-
емой идее, не способного к критичному 
анализу, подготовить ребенка к выпол-
нению антигуманистических, антиобще-
ственных задач. Субъектная система: 
«педагог – воспитанник (ученик)».

В качестве выводов заметим: совре-
менной молодежи, осваивающей про-
фессии педагогического профиля, в 
настоящее время весьма сложно опре-
делиться в выборе собственных педаго-
гических приоритетов. Это говорит об 
острой необходимости реновации под-
линно гуманистических традиций в от-
ечественной системе образования.

Диверсификация педагогических ин-
новаций, образовательных проектов, 
настойчиво навязываемых постинду-
стриализмом цивилизационному миру, 
требует пристального, высокопрофес-
сионального внимания, глубокого про-
фессионального анализа, дифференци-
рованного подхода, что позволит обе-
спечить необходимую защиту личности, 
детства, общества от антигуманистиче-
ского, асоциального воздействия. Это 
во многом будет содействовать государ-
ственному, национальному прогрессу.

Беспрецедентным гуманитарным 
феноменом, способным эффективно 
содействовать гармонизации отно-
шений ребенка и взрослого, ребенка 
и социума, является гуманистическая 
педагогическая парадигма, ее рацио-
нально-этико-экзистенциальное на-
правление. Ее реализация не должна 
быть спорадической, формальной – она 
требует изучения в процессе освоения 

специальностей педагогического про-
филя, реализации в образовательных 
организациях, пропаганды на уровне 
дополнительного образования, средств 
массовой информации.
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Abstract. Th e article actualizes the problem of amorphous pedagogical paradigm in modern Rus-
sia, which in many ways exacerbates the diffi  culties in the organization of a holistic educational space 
of the country, the professional activities of teachers, personal development of the younger generation 
in terms of the risks of post-industrial society. An innovative approach to understanding the essence 
of the humanistic pedagogical paradigm, which is traditionally the fundamental basis of the national 
education system, is proposed.
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Аннотация. Характеризуются методологические основы педагогики, основанной на дан-
ных, как новой области педагогического знания и практики. Систематизируются методы 
анализа образовательных данных в зависимости от обьекта аналитики. Педагогическая 
рефлексия рассматривается как основа развития профессиональных компетенций педаго-
гов по аналитике образовательных данных и организационно-педагогических компетенций 
по управлению качеством образовательных результатов школьников. Анализируются спо-
собы приобщения педагогов к культуре анализа образовательных данных.
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тельных результатов; методы анализа образовательных данных; педагогическая рефлек-
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Аналитика образовательных данных 
становятся новым инструментом для 
преобразования системы образования 
на основе принципа персонализации 
обучения и развития человека, для по-
вышения качества образовательных 
результатов и управления образовани-
ем на основании данных. В связи с раз-
витием электронных образовательных 
платформ, цифровых ресурсов и серви-
сов (например: сервисы РЭШ, МЭШ [1], 
Цифровая платформа «Образование 
Югры» [2], Портал «Петербургское об-
разование» [3; 4], «Сетевой город. Об-
разование» Якутии [5] и др.), электрон-
ных систем отчетности по результатам 
мониторинга образования (например: 
ОО-1, ОО-2 [6]) стали возможными 
накопление и систематизация образо-
вательных данных. Образовательная 
политика начинает строиться на об-
разовательной аналитике. Новые ана-
литико-управленческие методы вклю-

чают: а) прогноз развития на основе 
комбинации данных об образовании 
и развитии человека; б) метод выявле-
ния структуры и кластеризация обра-
зовательных данных; в) сетевой анализ 
«цифровых следов» и анализ образова-
тельных данных по цифровому порт-
фолио человека.

Отсутствие разработанных методоло-
гических подходов и технологий анализа 
образовательных данных не позволяет 
разработать компетентностно-ориенти-
рованные программы повышения ква-
лификации педагогов в области анализа 
образовательных данных, затрудняет ре-
ализацию федеральных проектов «Циф-
ровая школа» и «Учитель будущего» 
Национального проекта «Образование» 
в России в связи с недостаточностью 
кадрового потенциала, компетентного 
в вопросах анализа и интерпретации об-
разовательных данных, управления об-
разованием на основании данных.
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В нашем междисциплинарном иссле-
довании «Методология анализа больших 
данных в образовании и ее интеграция 
в программы профессиональной подго-
товки педагогов и руководителей обще-
образовательных организаций в логике 
“Педагогика, основанная на данных”, 
“Управление образованием на основании 
данных”» на основе интеграции инже-
нерно-технологической, психолого-педа-
гогической, организационно-управлен-
ческой предметных областей исследова-
ния решаются фундаментальные задачи, 
имеющие практическое значение:

1) разрабатываются методология [7] 
и технологии анализа и интерпретации 
данных об образовании и детском раз-
витии, структурированные по направ-
лениям:

 – прогнозирование успеваемости 
школьников, индивидуального образо-
вательного прогресса;

 – когнитивные, личностные особенно-
сти детей, особенности мотивационного 
выбора профилей обучения для проек-
тирования контента электронных об-
разовательных сред и индивидуальных 
образовательных маршрутов;

 – качество образования по результа-
там итоговой аттестации школьников, 
всероссийских проверочных работ, все-
российской олимпиады школьников, 
международных исследований качества 
образования для разработки организа-
ционно-педагогических, управленче-
ских решений о повышении качества 
образования, для доказательной образо-
вательной политики;

2) на основе методологии и техноло-
гий анализа и интерпретации образо-
вательных данных разрабатываются 
методологические принципы проекти-
рования компетентностно-ориентиро-
ванных программ повышения квалифи-
кации педагогов и руководителей обще-
образовательных организаций в логике 
«Педагогика, основанная на данных» и 

«Управление образованием на основа-
нии данных» [8], что создает, в свою оче-
редь, условия для развития в системе об-
щего образования массовой практики и 
компетенции анализа и интерпретации 
данных в образовании, использования 
цифровых сервисов анализа образова-
тельных данных для выработки органи-
зационно-педагогических и управленче-
ских решений в образовании;

3) анализируется и модернизирует-
ся система мониторинговых показате-
лей системы общего образования, ее 
организационно-правовые основы и 
статистический инструментарий, сфор-
мулированы проектные предложения 
по модернизации методологической и 
организационно-правовой базы мони-
торингов общего образования ОО-1 и 
ОО-2, по развитию цифровых сервисов 
аналитических данных по мониторинго-
вым показателям системы общего обра-
зования [9].

Таким образом, комплексное реше-
ние задач (научно-исследовательских, 
мониторингово-статистических, орга-
низационно-педагогических) позволит 
развивать культуру педагогической и 
управленческой деятельности в сфере 
образования на основе анализа образо-
вательных данных.

Методологические основы педагоги-
ки, основанной на данных, как новой об-
ласти педагогического знания и практи-
ки развиваются конгруэнтно развитию 
новых методов анализа образователь-
ных данных в зависимости от обьекта 
педагогической аналитики.

Системно-методологический подход, 
основанный на анализе образователь-
ных данных (educational data mining), 
предполагает использование методов 
интеллектуального анализа данных и 
статистики информации, производи-
мой образовательными организациями 
и образовательными платформами (на-
пример, «Российская электронная шко-
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ла», «Московская электронная школа», 
«Образовательная платформа Югры 
5:0», «Пермская электронная школа», 
«Электронная школа Якутии» и др.). 
Он позволяет исследовать управление 
обучением школьников на основании 
данных (learning management system) и 
способы систематизации образователь-
ных данных для принятия организа-
ционно-педагогических и управленче-
ских решений в образовании (big data 
management in education).

Методы аналитики обучения (learning 
analytics) и аналитико-статистические 
методы исследования интеллекту-
альных обучающих систем (intelligent 
tutoring system), методы in-memory ана-
литики в исследовании «цифровых сле-
дов», собранных в электронном журна-
ле, электронном дневнике, в цифровом 
портфолио, в личном кабинете обуча-
ющегося в МЭШ, РЭШ и т.п., а также в 
других логах для последующего анализа 
позволяют разработать и описать для 
применения в образовательной прак-
тике методологию и технологии анали-
за и интерпретации образовательных 
данных и данных о детском развитии. 
Также возможно разработать на основе 
этих методов методологические основы 
содержания профессиональной под-
готовки педагогов и концептуальные 
основания новой междисциплинарной 
отрасли знания «Педагогика, основан-
ная на данных» (data driven pedagogy).

Методы анализа образовательных 
данных, включая традиционные (data 
mining)  – классификацию, кластери-
зацию (sequential pattern mining), по-
иск связей в образовательных данных 
(relationship mining), а также интел-
лектуальный анализ текстов в форме 
проектных и исследовательских работ 
обучающихся (text-mining) позволяют 
спроектировать сервисы обработки 
больших данных в образовании и дет-
ском развитии (на федеральном, реги-

ональном, институциональном школь-
ном уровне).

Методология и технологии анализа 
образовательных данных в концепции 
«Педагогики, основанной на данных» 
(data driven pedagogy) базируются на ос-
нове группы методов:

а) прогнозирования значения интере-
сующей величины по значениям пре-
дикторов (например, прогнозирование 
результатов итоговой аттестации или 
олимпиадных достижений школьни-
ков на основе анализа данных текущей 
успеваемости, участия в программах 
дополнительного образования, выбора 
школьниками в течение урока степени 
сложности решаемых задач и заданий; 
прогнозирование выбора профильно-
го обучения школьниками на основе 
данных о предпрофильных пробах и 
участии в конкурсе проектных и иссле-
довательских работ; прогнозирование 
олимпиадных достижений на основании 
статистики видов и содержания решен-
ных задач и т.п.);

б) обнаружения структуры (structure 
discovery) в образовательных данных, 
алгоритмов кластеризации (например, 
структура урока с учетом особенностей 
организации образования школьников 
с разными типами учебной мотивации, 
организация образования школьников 
с разными типами учебных затрудне-
ний по результатам независимой диа-
гностики качества образования и про-
верочных работ);

в) выявления взаимосвязей (relationship 
mining) между переменными в наборе 
данных с большим числом переменных 
(например, связь между посещаемостью 
уроков, в том числе on-line обучения, и 
образовательными результатами школь-
ников по модулям образовательной 
программы, связь между особенностями 
организации проектной деятельности 
школьников на уроках и результатами 
развития метапредметных компетенций 
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по итогам освоения образовательных 
программ).

Развитие профессиональных компе-
тенций педагогов относительно приме-
нения этих методов анализа образова-
тельных данных позволяет решать задачи 
герменевтики нового детства (понима-
ние педагогом личности обучающихся), 
повышения качества образовательных 
результатов (понимание педагогом осно-
ваний учебной успешности обучающих-
ся), эффективного управления развитием 
образовательных методик, образователь-
ных платформ и цифровых сервисов (по-
нимание необходимости новых проектов 
развития образования).

Психологической основой развития 
профессиональных компетенций по 
аналитике образовательных данных и 
организационно-педагогических ком-
петенций по управлению качеством 
образовательных результатов школь-
ников является педагогическая реф-
лексия. Рефлексия как смысл, фикси-
рующий опыт самосознания, � важная 
составляющая профессиональной дея-
тельности. В мыследеятельном подхо-
де рефлексия выступает как результат 
смены одних мыслительных средств на 
другие и оказывается результатом сме-
ны позиций  [10]. Другими словами, в 
практике применения методов анализа 
образовательных данных и осмысления 
результатов самого анализа у педагогов 
формируется управленческо-педагоги-
ческая позиция, связанная с новыми 
организаторскими функциями по от-
ношению к развивающемуся человеку 
и его образовательной среде, качеству 
его образовательных результатов. На-
пример, в реальности можно зачастую 
услышать: «Этот Петров ни на что не 
способен. Что я могу сделать?» - в связи 
с ограничением мыслительных средств 
и обьектов анализа. Вовлечение педа-
гога в анализ образовательных данных 
изменяет его позицию с «безвольного 

и обвиняющего» на позицию организа-
тора новых образовательных способов 
«поверх прежних барьеров».

Происхождение рефлексии может 
быть понято только в отношениях ком-
муникации [10]. Развитие педагоги-
ческой рефлексии является основной 
«сквозной задачей», «сквозной техно-
логией» в организации программ про-
фессионального развития педагогов и 
руководителей образования. Педагог 
начинает смотреть на образовательную 
ситуацию через призму других средств. 
«И тогда по отношению к прошлому 
движению это новое мышление вы-
полняет рефлексивную функцию. По 
сути, никакой рефлексии нет, есть функ-
ция, и эта функция связана со сменой 
средств» [11].

Какие могут быть способы приобще-
ния педагогов к культуре анализа об-
разовательных данных? И все ли из них 
позволяют реализоваться той самой 
«волшебной» функции – смены педаго-
гических средств и развития педагогиче-
ской рефлексии?

На основе анализа практики можно 
выделить такие способы:

1) нормативно-административные 
(введение «стандарта функции» в пра-
вила внутреннего трудового распорядка, 
изменение должностных функциональ-
ных обязанностей, введение в действие 
«Положения о внутришкольной системе 
оценки качества образования», введение 
«Кодекса педагогической этики» и т.п.);

2) компетентностно-развивающие (ре-
ализация программ повышения квали-
фикации для педагогов и руководителей 
образования в области «Педагогики, ос-
нованной на данных», «Управления об-
разованием на основании данных»);

3 )  о р г а н и з а ц и о н н о - п о з и ц и о н -
ные [12; 13] (организация коммуникаций 
и обмена опытом в разнопозиционной 
профессиональной среде, например: вза-
имообучение педагогических команд);
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4) профессионально-культурные (про-
фессиональные конкурсы на выявление 
лучших педагогических практик и их 
трансляция в массовую практику как 
новой культурной нормы) [14].

Рассмотрим подробнее последние. B 
рамках реализации грантового проекта 
«Методология анализа больших данных 
в  образовании и ее интеграция в про-
граммы профессиональной подготовки 
педагогов и руководителей общеобразо-
вательных организаций…» нами орга-
низован Всероссийский конкурс кейсов 
«Педагогика, основанная на данных». 
Конкурс проводится в целях выявления 
и распространения лучших российских 
практик по использованию данных об 
образовании и развитии школьников в 
организации образовательного процесса, 
повышении качества образовательных 
результатов на основе анализа данных.

Конкурсантам предлагается предста-
вить на конкурс педагогические кейсы 
по одному из содержательных направле-
ний аналитики данных об образовании 
и развитии человека:

а) анализ данных об индивидуальных, 
возрастных, личностных, когнитивных 
основаниях персонализации образова-
ния на базе цифровой образовательной 
платформы (анализ учебной мотива-
ции, выбора профиля обучения, само-
определения познавательных интересов 
и их педагогический учет в организации 
учебной, исследовательской и проект-
ной деятельности обучающихся с целью 
педагогической поддержки индивиду-
альных образовательных маршрутов);

б) анализ и организация образователь-
ного контента на основании технологии 
анализа данных о личностных выборах и 
познавательных интересах обучающих-
ся, организация образовательной ситуа-
ции в работе с цифровыми ресурсами и 
сервисами для школьников;

в) анализ данных о результатах про-
межуточной, итоговой аттестации, 

решения олимпиадных задач для про-
гнозирования учебной успешности, 
олимпиадных достижений, анализ обра-
зовательных результатов обучающихся 
для прогнозирования решений о повы-
шении качества образования.

Эксперты конкурса оценивают посту-
пившие на конкурс работы (кейсы) по 
следующим критериям:

 – полнота анализа показателей, харак-
теризующих данные об образовании и 
развитии человека, и их использование 
в педагогической практике;

 – объективность анализа данных с 
использованием информационных 
сервисов, разнообразных методов 
анализа образовательных данных и 
данных о развитии человека (в част-
ности, методы in-memory аналитики 
в исследовании «цифровых следов», 
собранных в электронном журнале, 
электронном дневнике и других логах 
для последующего анализа; аналитико-
статистические методы исследования 
интеллектуальных обучающих систем 
(intelligent tutoring system); методы 
анализа цифровых сервисов и анали-
за данных обучающих систем (learning 
management system), методы система-
тизации образовательных данных для 
принятия организационно-педагоги-
ческих решений в образовании (big 
data management in education);

 – обоснованность проблемы предлага-
емыми способами ее решения;

 – аргументированность выявленных 
на основе анализа данных связей факто-
ров, обусловливающих качественное об-
разование и качество образовательных 
результатов обучающихся.

По итогам конкурса кейсов планиру-
ется издать кейсотеку «Анализ данных 
об образовании и развитии человека: 
аналитические методы и организацион-
но-педагогические решения».

В процессе приобщения педагогов 
к культуре анализа образовательных 
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данных посредством указанных выше 
способов:

а) компетентностно-развивающих 
(реализация программ повышения ква-
лификации для педагогов и руководи-
телей образования) мы дали старт двум 
новым программам повышения квали-
фикации в области «Педагогики, осно-
ванной на данных», «Управления обра-
зованием на основании данных»);

б) организационно-позиционных (ор-
ганизация взаимообучения педаго-
гических команд, разнопозиционных 
коммуникаций и обмена опытом в про-
фессиональной среде) мы изменили 
сервисы организации профессиональ-
ного развития педагогических и управ-
ленческих команд;

в) профессионально-культурных (ор-
ганизация профессиональных конкур-
сов) нами организованы Конкурс кей-
сов «Педагогика, основанная на данных» 
на выявление лучших педагогических 
практик и их трансляция в массовую 
практику как новой культурной нормы.
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Аннотация. В статье рассматривается феномен метафоры с онтологических позиций. 
Метафора раскрывается как доминирующий способ мышления, затрагивающий множество 
мыслительных механизмов в их комплементарности. Показаны ресурсы метафоризации в 
педагогическом дискурсе как коммуникативном действии, основанном на речевом поведении 
субъектов педагогического взаимодействия, что составляет суть художественного метода 
в образовательном процессе.
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Теоретический анализ феномена мета-
форы позволяет рассматривать ее с онто-
логических позиций как доминирующий 
способ мышления, присутствующий в 
самых разных сферах жизни, как фун-
даментальную форму выражения объек-
тивности в рамках мыследеятельности. 
Совокупность и комплементарность об-
щих и образных форм мышления и со-
ответствующих им объективных требо-
ваний, необходимых для той или иной 
сферы познания и практической деятель-
ности, – суть художественного метода.

Поскольку художественный метод  – 
многогранное понятие, в данной статье 
мы предлагаем несколько смежных ав-
торских трактовок этого понятия. Так, 
художественный метод есть способ ху-
дожественного мышления; форма об-
разного, художественно-творческого 
мышления со специфическими мысли-
тельными механизмами (ассоциации, 
метафоры, аллегории и проч.). Исходя 
из нашего понимания художественного 
метода как способа образного мышле-
ния посредством передачи и усвоения 
социального опыта цивилизации, ху-
дожественный метод в педагогическом 
образовании выступает способом ин-
терпретации произведений искусства, 

посвященных детству и образованию, 
раскрывающим явления или процессы, 
значимые для педагогики. Художествен-
ный метод оперирует символами, в каче-
стве которых выступают произведения 
искусства, выраженные словами, звука-
ми музыки, цветовой палитрой и т.д., 
которые корреспондируются с програм-
мами мозга, отвечающими за реализа-
цию эмоциональных потребностей [1].

 В этой связи метафоризация есть 
один из важнейших механизмов ху-
дожественного (комплементарного) 
мышления человека, и в частности  – 
педагога. Метафора является важным 
фундаментальным условием функци-
онирования педагогического дискур-
са как речевого поведения субъектов 
педагогического взаимодействия в 
образовательном процессе. Исходя из 
того, что человек, наряду с выражени-
ем своих мыслей при помощи метафор, 
используя их эстетический потенциал, 
еще и мыслит метафорами, познавая с 
их помощью мир, в котором живет, пе-
редавая потомкам накопленный опыт 
человечества, – метафоры, в том числе, 
оказываются своего рода индикатора-
ми состояния образовательной систе-
мы [2; 3]. Именно метафора часто об-
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условливает переход к новому знанию, 
расширяет освоенное человеком семан-
тическое пространство, выступает ин-
струментом смыслопередачи и обмена 
личностным опытом.

Учитывая то, что метафора пред-
ставляет собой художественную кон-
струкцию: литературную, музыкальную, 
речевую, пластическую и др.,  – в педа-
гогическом дискурсе метафорой могут 
служить художественные произведения 
всех жанров (музыкальные произведе-
ния, живопись, сказки, стихи, притчи, 
легенды, анекдоты и т.д.), по аналогии 
передающие проблематику отношений 
художественного образа (в том числе 
главных героев) метафоры и реальных 
проблем, сопряженных с педагогиче-
ским взаимодействием [3]. Известно, 
что педагог–новатор Ш.А.Амонашвили, 
вслед за педагогами–классиками, вводил 
на уроках математики «три минуты по-
эзии», исполнение песен, сочинение ска-
зочных историй, чтение легенд и т.д., ко-
торые ни в коем разе не были отвлечен-
ными от содержания педагогического 
взаимодействия, а напротив, усиливали 
его эмоционально-личностную сферу. И 
сегодня в педагогической практике мно-
го последователей этого художественно-
педагогического приема.

Таким образом, использование метафо-
ры в педагогическом дискурсе позволяет:

 – активизировать творческие способ-
ности субъектов взаимодействия, пре-
одолевая существующие стереотипы, 
которые, возможно, уже сформирова-
лись при неудачных попытках решить 
проблему на практике;

 – переключить внимание участников 
педагогического взаимодействия с виде-
ния преград на видение возможностей.

Так, реализация метафоры как художе-
ственного конструкта в педагогическом 
дискурсе обеспечивает высвобождение 
творческой энергии участников взаимо-
действия.

Учитывая широкий функциональный 
спектр метафоры и ее многофункцио-
нальность, функционирование метафо-
ры в педагогическом дискурсе как ком-
муникативном действии представляет-
ся довольно сложным феноменом [3]. 
Являясь универсальным феноменом, 
метафора моделирует, классифициру-
ет и интерпретирует и самого человека, 
и мир, и общество. В контексте педаго-
гического дискурса метафора включа-
ет в свою структуру миропонимание, 
мировосприятие и мироощущение, что 
в совокупности формирует метафори-
ческое мировоззрение личности, обла-
дающее известным своеобразием [4; 5]. 
Опираясь на исследования Э.В.Будаева 
и А.П.Чудинова, необходимо отметим, 
что в рамках традиционной парадигмы 
метафора в научном тексте, в том числе 
и педагогическом, нередко воспринима-
лась как показатель недостаточной стро-
гости мышления и ущербного ненаучно-
го стиля изложения [2]. Соответственно, 
метафорическое изложение допускалось 
только в рамках педагогической публи-
цистики, где оно выполняло прагматиче-
скую и популяризаторскую роль, т.е. по-
могало «вкладывать» сложные концеп-
ции в сознание детей, общественности и 
начинающих педагогов. В современной 
науке, считают ученые, отношение к 
метафоре изменилось [6; 7]. Метафоры, 
используемые при обсуждении проблем 
образования и воспитания, все чаще 
привлекают внимание специалистов, 
которые стремятся выяснить, как и по-
чему рождаются те или иные метафоры, 
в какой мере они отражают систему об-
разования, социальную психологию и 
личностные качества автора. Использо-
вание метафор позволяет ученому пред-
ставить новые идеи и одновременно вы-
звать интерес к своим выражениям, не-
редко оказываясь для учёного удачным 
и оригинальным способом «выразить 
многое, сказав немного», тонко влияя 
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на настроения в обществе [8, с. 31]. В 
этой связи, если исходить из того, что 
в качестве метафоры могут выступать 
и фрагменты литературных произведе-
ний, басни, музыкальные произведения, 
высказывания философов, афоризмы, 
пословицы и т.д., можно отметить, что 
практически ни одно научное творение 
(монография, книга, статья и т.д.), кото-
рое касается фундаментальных вопро-
сов человечества, не может обойтись 
только «сухими» научными фактами, не 
прибегая к их образной иллюстрации.

Метафоры оказывают непрямое воз-
действие при восприятии текста; они 
приводят к пониманию смысла посред-
ством указания на объекты, свойства 
и фигуры, с которыми производится 
сравнение [5; 9]. Мы исходим из того, 
что метафора в педагогическом дискур-
се употребляется для обозначения се-
мантики объекта посредством художе-
ственной конструкции, заключающей 
в себе сравнение. Простые метафоры 
имеют элементарные конструкции и 
предлагают простые сравнения: плачу-
щее небо, кровавое зарево и т.д. Многие 
из таких высказываний стали «штам-
пами», но зачастую удачная простая 
метафора может разъяснить непонят-
ное, связывая его с тем, что уже ранее 
было воспринято и осознано. Наряду 
с простыми метафорами существуют и 
сложные, под которыми понимаются 
художественно-образные конструкции, 
содержащие множество смысловых 
уровней [10]. Так, например, возник-
новение метафоры тесно связано с про-
цессом образования понятий, который 
происходит в сознании человека и ха-
рактеризуется как диалектически слож-
ное отражение действительности [9]. 
Например, в астрофизике существует 
понятие «кротовая нора», «кротовина» 
или «червоточина».

В этой связи, использование метафо-
ры в педагогическом дискурсе является 

тем более удачным, чем эта метафора 
оказывается более:

 – емкой в смысле компактности соб-
ственно художественной конструкции;

 – неожиданно свежей;
 – точно совпадающей художественной 

конструкцией с указываемым в метафо-
ре объектом, свойством или фигурой.

Игра метафорами как рождение ху-
дожественного образа составляет со-
держание эстетической игры, позволяя 
«проникать» в самые невероятные про-
странства, примерять на себя разноо-
бразные роли и поступки, пробовать 
свои силы в различных ситуациях и т.д. 
Более широкая аналогия этого феноме-
на эстетической игры отражена в про-
изведении Г.Гессе «Игра в бисер», кото-
рая определялась автором как «игра со 
всем содержанием и всеми ценностями 
нашей культуры, всем опытом, всеми 
высокими мыслями и произведениями 
искусства, рожденными человечеством 
в его творческие эпохи; всем, что после-
дующие периоды ученого созерцания 
свели к понятиям и сделали интеллекту-
альным достоянием» [11, с. 9].

Способность рождать новые образы, 
синтезировать и творчески преобразо-
вывать их и свои впечатления, является 
особенностью детского и художествен-
ного сознания. Такой тип мышления 
(художественное мышление) позволяет 
познавать окружающий мир природы, 
науки, искусства всеми органами чув-
ства, иметь личностное персонифици-
рованное восприятие, суждение об из-
учаемом явлении, предмете, и на основе 
этого наиболее полно усваивать инфор-
мацию об этом явлении [12]. Художник 
(в широком смысле) осуществляет об-
разотворчество, как известно, в соответ-
ствии с художественными принципами 
освоения действительности. Одним из 
таких принципов является метафори-
зация. Игра метафорами – перенесение 
признаков одного предмета на другой, 
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соединение, казалось бы, несовместимо-
го, рождает новое представление, новый 
образ, более яркий и выразительный 
[5]. Так, через эмоциональное удоволь-
ствие эстетическая игра создает условия 
для развития способностей, помогает 
преодолеть трудности, возникающие в 
процессе самовыражения при осущест-
влении творческой работы. В эстетиче-
ской игре выделяется создание мнимой 
ситуации («действие в воображаемом 
поле», по Л.С.Выготскому). Таким во-
ображаемым полем может быть фоль-
клорная или литературная сказка, музы-
кальное или живописное произведение. 
В этой связи Л.С.Выготский считал, что 
в художественном произведении всегда 
заложено некоторое противоречие [10]. 
А, как известно, противоречие является 
двигателем в процессе создания (позна-
ния) нового, т.е. основой творчества как 
процесса человеческой деятельности, 
создающего качественно новые матери-
альные и духовные ценности, и, следова-
тельно, прагматически и эвристически 
необходимо, т.к. обеспечивает конкрет-
ное разрешение конкретных существу-
ющих противоречий. Для вхождения в 
игровую ситуацию педагог придумыва-
ет сюжет, в котором изучаемое понятие 
становится лично значимым событием.

Наряду с литературными метафора-
ми, Е.В.Донская выделяет музыкаль-
ные, анализ и интерпретация которых 
позволяет приближенно конструиро-
вать музыкальные образы [13]. В рабо-
тах Л.Шаймухаметовой обосновывается 
существование музыкальных метафор 
в музыкальном языке и показывается 
их действие на примере анализа му-
зыкальных интонаций как самостоя-
тельной системы образных значений 
музыкального текста. Музыковедами в 
процессе исследований постоянно об-
наруживалось подобие и идентичность 
приемов художественного воплоще-
ния метафор, гипербол, гротеска и т.д. 

в поэтических и музыкальных текстах. 
В качестве примера показательно твор-
чество М.И.Цветаевой и ее отношение к 
музыке. Музыка всем своим существом 
безудержно вовлечена в богатейший 
мир поэтических образов Марины Цве-
таевой. «Выходы в музыку» появляются 
у поэта там, где рамки обычных поэти-
ческих метафор и ассоциаций для нее 
тесны. Аналогии с музыкой рождаются 
как бы спорадически непроизвольно. 
Высказанные поэтом аналогии подчер-
кнуто кратки и афористичны, они часто 
поражают неожиданностью сопостав-
лений. В педагогическом дискурсе «вы-
ходы в музыку» также возможны. Му-
зыкальные метафоры в педагогическом 
дискурсе могут воплощаться как в ин-
тонировании (пропевании) самим педа-
гогом известных мотивов из музыкаль-
ных инструментальных произведений, 
за которыми закреплены устойчивые 
семантические аналогии: «так судьба 
стучится в дверь» (Симфония № 5 Л-В.
Бетховена и т.д.), из народных песен 
(«Эй, ухнем» и т.д.), если это оправдано 
логикой содержания педагогического 
взаимодействия. Интонации народной 
и классической музыки являются наи-
более узнаваемыми и привычными для 
слуха. Музыковеды свидетельствуют, 
что посредством восприятия музыки 
в сознании слушателей формируется 
семантический тезаурус, включающий 
в себя сложный и весьма изменчивый 
комплекс музыкальных представлений, 
который Б.В.Асафьев называл устным 
музыкально-интонационным слова-
рем [10]. Интонационный – подчерки-
вает Б.В.Асафьев, каждым человеком 
интонируемый вслух или про себя «за-
пас» выразительных, именно для него 
«говорящих» музыкальных интонаций, 
живых, конкретных, всегда «на слуху 
лежащих» звукообразований, которые 
на поверку являются музыкальными 
метафорами. Образованию интонаци-
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онных энграмм более всего способству-
ют высокохудожественные образцы 
музыкального искусства, которые, соз-
давая в представлении человека этало-
ны красоты, являются и проводниками 
памяти, и оценочными признаками, и 
нормами суждений.

Так, метафора, в широком смысле, 
есть образное выражение понятий, 
перенесение существенных признаков 
предмета на индивидуальное явление 
путем обнаружения сходства или разли-
чия. Но главное заключается в том, что 
в метафоре есть и образ, и понятийное 
семантическое содержание. Вот почему 
метафора глубока, а метафорическое 
мышление человека есть «не скольже-
ние по поверхности действительности, 
но проникновение в ее сущность» [13].

Известно, что в основе метафори-
зации лежат ассоциации, указывает 
О.Н.Лагута [6, с. 102]. Создание мета-
форы происходит по аналогичному 
мыслительному механизму создания 
ассоциаций. Базовая часть ассоциа-
ций передается по наследству вместе с 
культурным опытом предшествующих 
поколений в человеческом сознании и 
является врожденной, а приобретенная 
часть обретается в ходе освоения окру-
жающего мира, духовной и интеллекту-
альной работы в течение всей челове-
ческой жизни. Отсюда следует, что су-
ществующий фонд ассоциаций в нашем 
сознании постоянно обновляется и по-
полняется в процессе познания окру-
жающего мира. Происходит это именно 
посредством художественного метода, 
одним из приемов которого есть созда-
ние метафор как художественных кон-
струкций. Способность метафоры фор-
мировать новые понятия посредством 
ассоциативного механизма отмечает 
В.Н.Телия. По ее мнению, метафора 
«способна служить средством получе-
ния нового знания, создавая мощное 
ассоциативное поле» [14, с. 179].

Механизм метафоризации повторя-
ет в своей сути механизм человеческо-
го мышления как такового. Метафора 
отражает глубинные структуры мыс-
ли [5; 15]. Таким образом, метафора как 
механизм художественного мышления 
пронизывает все сознание человека, всю 
его культуру и в особенности искусство. 
Они всегда были пронизаны аллегори-
ями и метафорами, т.е. перенесением 
признаков одного явления или пред-
мета на другие. Напомним, что термин 
«аллегория» произошел от греческого 
слова, означающего «иносказание» [6]. 
Это понятие представляет собой выра-
жение абстрактного, отвлеченного со-
держания мысли (суждения, понятия) с 
помощью конкретного образа. Соглас-
но искусствоведческой литературе, это 
средство является очень распростра-
ненным в различных сферах искусства. 
Осуществима она не только в поэзии, но 
и в различных пластических искусствах. 
Аллегория как иносказание рассматри-
вается часто как распространенная, раз-
витая метафора или же как целый ряд 
образов, которые объединены в единое 
замкнутое целое, вследствие чего обна-
руживается наиболее тесная связь с ме-
тафорой. В качестве примера метафори-
ческих образов из сферы пластических 
искусств в педагогическом дискурсе мо-
гут быть образы микроситуаций педаго-
гического процесса: «бурлаки на Волге», 
«явление Христа народу», «возвращение 
блудного сына», «опять двойка» и т.д.

Словарь литературных терминов 
определяет это средство («аллегория») 
как изображение через конкретный об-
раз отвлеченного понятия [8]. Так, на-
пример, под видом животных могут 
подразумеваться различные человече-
ские пороки, могут изображаться алле-
горически важные политические, исто-
рические, социальные и др. события.

Очевидно, что такой литературный 
потенциал может и должен широко ис-
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пользоваться в педагогическом взаимо-
действии, т.к. благодаря этому художе-
ственному средству решается главный 
вопрос – вопрос педагогического такта: 
например, через иносказательные об-
разы указать на пробелы в поведении 
воспитанников и обучающихся и пр. 
Очевидно, что для педагога важна та-
кая профессиональная компетентность, 
как овладение метафорической речью в 
целях решения деликатных педагогиче-
ских задач с позиции педагогического 
такта. Вместе с тем, на образной мета-
форической речи педагога, характери-
зующей его речевую культуру, основы-
вается владение словесным методом в 
педагогике, имеющим универсальный 
характер, и следующие средства: поэти-
ческие сравнения с картинами приро-
ды, эпитеты, слова–качества, слова–об-
разы, употребляющиеся в переносном 
значении, сказочные сюжеты, стихот-
ворения и т.д.

Наряду с этим, вследствие метафори-
ческого переосмысления часто образу-
ются фразеологизмы [8]. Напомним, что 
фразеологизмы отражают национальную 
специфику языка, его ментальность и 
самобытность. Во фразеологии запечат-
лен исторический опыт народа. Исполь-
зование фразеологических оборотов в 
речи делает ее ярче, эмоциональней и 

выразительней. Приведем наиболее рас-
пространенные из них в педагогическом 
дискурсе: у разбитого корыта; тянуть ко-
та за хвост; тянуть одеяло на себя; тянуть 
за уши; тянуть за язык; ударить в грязь 
лицом; не покладая рук и т.д. Очевидно, 
что педагог должен обладать речевой 
культурой, владеть грамотной, вырази-
тельной, образной речью. Яркая, «жи-
вая» речь педагога и учащихся имеет 
разновидности: поэтические сравнения 
с картинами природы, метафоры, ал-
легории, эпитеты и пр., позволяющие 
сделать речь образной и эмоциональ-
ной. В.А.Сухомлинский писал: «Слово 
должно настроить чуткие струны серд-
ца… Объяснение … должно нести в се-
бе что-то поэтическое, что-то такое, что 
приближало бы слово к музыке» [1].

Таким образом, метафоризация в пе-
дагогическом дискурсе как художествен-
ная конструкция обеспечивает функ-
ционирование важнейшего механизма 
человеческого мышления, культивируя 
образование метафорического мышле-
ния и, как следствие, формирование ху-
дожественного мышления субъектов пе-
дагогического дискурса и, в частности, 
педагога, ключевого субъекта педагоги-
ческого взаимодействия на основе ху-
дожественного метода, процессуальный 
алгоритм которого представлен ниже.

МЕТАФОРИЗАЦИЯ В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ДИСКУРСЕ 
КАК ХУДОЖЕСТВЕННАЯ КОНСТРУКЦИЯ

Функции метафоры Виды метафоры

Номинативная Литературная (сказки, притчи, легенды и проч.)

Мнемоническая Поэтическая, изо-метафора, кино-метафора и т.д.

Изобразительная Музыкальная (музыкальное мышление «мыслить музыкой»)

Когнитивная

МЕТАФОРИЧЕСКОЕ МЫШЛЕНИЕ ПЕДАГОГА
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Abstract. Th e article deals with the phenomenon of metaphor from ontological positions. Metaphor 
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деление на школьные предметы снижает мотивацию учащихся и эффективность обучения, в 
то время как введение интегрированных модулей будет способствовать ее повышению.
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В 80-е гг. XX в. в отечественной пе-
дагогике появился новый образова-
тельный опыт, имевший среди целей 
создание условий для мотивированно-
го обучения школьников. Речь идет о 
междисциплинарном подходе, нашед-
шем воплощение в философских идеях 
В.С.Библера, которые легли в основу 
Школы диалога культур [1]. Согласно 
данной концепции, в основе обучения – 
столкновение «радикально различных» 
культур, логик, способов понимания, а 
места («точки удивления») непосред-
ственного конфликта различных пред-
ставлений о понятии или предмете яв-
ляются важнейшими звеньями мотива-
ционного процесса учащихся [2].

К междисциплинарному обучению 
относятся неоднозначно: у него есть 
и сторонники, и противники. Первые 
считают, что оно мотивирует детей к 
изучению школьных предметов. В ка-
честве примера практик, в которых 
такое обучение реализуются, можно 
назвать специальные общешкольные 
«погружения»1, организуемые «Эпи шко-

1Такими «погружениями» становятся на-
правленные на активизацию познаватель-
ной деятельности обучающихся интегри-

лой» (Санкт-Петербургский образова-
тельный центр «Участие», руководитель 
М.М.Эпштейн) [3]. Вторые утверждают, 
что оно лишь создает иллюзию мотива-
ции. В связи с тем, что существуют такие 
противоречия, рассмотрим проблему 
связи между междисциплинарным об-
учением и мотивацией учащегося.

В качестве инструмента реализации 
междисциплинарного обучения может 
выступать концепт междисциплинар-
ного модуля, суть которого заключается 
в организации познавательной деятель-
ности школьников в сфере гуманитар-
ных наук через их знакомство с широ-
ким кругом источников информации 
разного происхождения и вида (истори-
ческих, литературных, иноязычных) для 
решения различных заданий и задач, 
направленных на изучение крупного 
проблемного узлового вопроса. Риск-
нем предположить, что использование 
данного модуля благотворно влияет на 
мотивацию обучающихся.

рованные занятия, на которых реализуются 
межпредметные связи. Эти занятия прово-
дятся в течение нескольких дней, они посвя-
щены изучению одной проблемы, строятся 
на игровом сюжете.
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Будем исходить из следующего по-
ложения А.Маслоу: грамотным мо-
тивированием является то, что «со-
ответствует внутренним запросам 
учеников»  [4, с. 213]. Его реализации 
противоречит жесткая дифференциация 
знаний, которые дети получают, изучая 
отдельные дисциплины. Так, школьни-
кам, у которых не сформирован запрос 
на познание, к примеру, литературы, 
будет сложно обнаружить мотивацию к 
обучению на уроках по этому предмету. 
Поэтому позволим себе усомниться в 
правоте Г.И.Щукиной, утверждавшей, 
что в познавательном интересе всегда 
«ясно и отчетливо выражена направлен-
ность на определенную предметную об-
ласть» [5, с. 34].

Также мы будем опираться еще на од-
но положение: познавательная потреб-
ность является для человека врожден-
ной и естественной [6], а значит, задача 
школы и любого института образова-
ния – не дать формирующейся личности 
потерять эту тягу к познанию.

Кроме того, нам представляется, что 
проблемы и познавательного интереса, и 
простейшего мотива к удовлетворению 
потребности в порядке и структуре не 
являются бесспорно осознаваемыми [7].

Е.П.Ильин считал, что «предпочтения 
(интересы, склонности) участвуют «в 
конкретном мотивационном процессе» 
и обусловливают «принятие человеком 
решения» [8]. Соотнеся это утверждение 
с концепцией междисциплинарного мо-
дуля1, мы предположили, что такие мо-
дули могут стать хорошими мотивато-
рами, так как располагают источниками 
информации разных видов из различ-
ных сфер жизнедеятельности. Следова-

1Междисциплинарный модуль – организа-
ционно-методическая междисциплинарная 
структура, которая представляет набор тем 
(разделов) из разных учебных дисциплин, 
обеспечивая междисциплинарные связи 
учебного процесса.

тельно, вероятность совпадения инте-
ресов ребенка с предлагаемым набором 
материалов на уроке будет выше, чем на 
занятии, концентрирующемся на одном 
предметном поле. Также применение 
междисциплинарного подхода позволит 
использовать различные виды деятель-
ности учащихся, многообразные формы 
самостоятельной работы [5, с. 85, 86].

А.Г.Асмолов характеризует источник 
мотивации как особую форму пережи-
ваний. К ним относятся «стремления, 
желания и хотения в регуляции деятель-
ности личности». Это внутренние сигна-
лы, посредством которых «осознаются 
личностные смыслы происходящих со-
бытий, в сознании осуществляется выбор 
возможных мотивов» [9, с. 353]. Таким 
образом, формирование мотива к позна-
нию может реализовываться через созда-
ние «точек удивления», то есть при сооб-
щении учащимся информации в форме 
проблемного вопроса. При этом оказы-
вается влияние на личностные установки 
школьников посредством приведения их 
в состояние переживания, что должно 
вызвать мотив к познанию.

Поскольку реализация междисципли-
нарного подхода подразумевает приме-
нение множества источников различной 
информации, обучающийся, прежде чем 
ответить на основной вопрос, должен бу-
дет решить большое количество мелких 
задач. Результаты решения вызовут пе-
реживания, которые заставят учащегося 
сделать выбор между достижением мел-
кой цели (тогда его деятельность будет 
«дробиться, мельчать и распыляться») и 
решением крупных задач (деятельность 
станет «собраннее и целеустремлен-
нее»)  [10, с. 622]. Следовательно, в хо-
де работы в междисциплинарном поле 
формируется личность, «отважившаяся 
сделать выбор» [9, с. 402].

Движение от изучения частных во-
просов, представленных информацией 
из разных дисциплин, к главному обще-
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му проблемному вопросу способствует 
укреплению мотивации школьника. По 
мнению С.Л.Рубинштейна, «успех или 
неуспех в одной области или деятельно-
сти может существенно сместить вверх 
или вниз уровень притязаний детей в 
другой области» [10, с. 629]. Так как меж-
дисциплинарный подход подразумевает 
организацию работы с источниками ин-
формации разного происхождения, то, 
следовательно, если учащийся успешно 
«докопался до сути» в работе, например, 
над историческим материалом, то чув-
ство успеха может благотворно повлиять 
на эффективность его поиска в области 
знаний, которая раньше была для него 
менее доступна. Значит, ситуация позна-
ния создает мотивацию дальнейшего со-
вершенствования в этом процессе.

А.Маслоу, кроме потребности в по-
знании, в числе других называл потреб-
ность в безопасности, которую тракто-
вал достаточно широко: как ощущение 
«защищенности, стабильности, зависи-
мости»; «отсутствие страха, тревоги и 
хаоса»; желание «структуры, порядка» и 
т. д. [6, с. 63]. В этом ряду нас интересу-
ют категории структуры, порядка и ха-
оса. В работе «Мотивация и личность» 
А.Маслоу отмечает, что частью одной из 
фундаментальных потребностей людей 
в безопасности является защита от хао-
са, но констатирует: характерная черта 
психологически здоровых людей – «вле-
чение к таинственному, неизведанному, 
хаотическому, неупорядоченному и не-
объяснимому» [6, с. 70]. Налицо харак-
терная диалектика, соответствующая 
человеческой сущности: мы боимся, но 
страшно жаждем неизведанного, по-
этому можно попытаться применить в 
качестве инструмента повышения моти-
вации школьников к обучению стремле-
ния и к порядку, и к познанию хаоса.

Педагоги и родители, чтобы мотиви-
ровать ребенка к обучению, нередко ис-
пользуют его потребность в безопасно-

сти и «сознательно прибегают к целому 
арсеналу угроз», запугивая его «плохой 
оценкой, записью в дневнике, вызовом 
родителей, оставлением на второй год, 
экзаменами…» [4, с. 210]. Эти искус-
ственно созданные угрозы целесообраз-
но заменить менее травматичным хао-
сом, интеллектуальным дискомфортом, 
когнитивным диссонансом, побуждаю-
щим к структурированию информации 
и, следовательно, к ее познанию. Хаос 
возникает за счет того, что источники 
информации, предлагаемые для изуче-
ния в рамках модуля, даются в неструк-
турированном порядке, различаются по 
форме и содержанию, зачастую проти-
воречат друг другу. Учащийся, получив 
их для выполнения заданий, имеет кон-
кретную мотивационную диспозицию 
(по Д.Маккелланду, «личностную цен-
ность знания») [11, с. 36], основанную 
на потребности в безопасности  – он 
должен привести появившуюся перед 
ним информацию структурировать и 
упорядочить. Следовательно, выполнив 
задания, обучающийся реализует ту са-
мую ценность задания, которая была для 
него личностно важной.

Косвенным подтверждением влия-
ния жизненной потребности в безопас-
ности на мотивацию человека к по-
знанию можно найти в исследовании 
Е.П.Ильина, который упоминает ситу-
ативную познавательную активность 
именно в контексте мотивации удов-
летворения базовых потребностей, под-
черкивая важную деталь: такая актив-
ность «рождается только тогда, когда в 
ходе достижения поставленной задачи 
возникает нарушение сложившегося 
стереотипа деятельности (выделено на-
ми – Н.К. и В.П.) … Новые условия по-
рождают познавательную потребность 
и вызывают поисковую активность, на-
правленную на обнаружение неизвест-
ного» [8, с. 78]. Можно предположить, 
что если адресовать учащихся к разным 
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источникам информации, которые 
ориентируют при выполнении заданий 
на поиск ответов на вопросы и различ-
ные варианты работы, то произойдет 
преодоление стереотипа деятельности. 
Более того, ломка «стереотипов дея-
тельности» может заключаться в воз-
можности нелинейного, не односто-
роннего решения поставленной задачи 
или ответа на вопрос.

Однако такой подход противоречит 
идеям о единстве предмета, потребности и 
цели деятельности, «конкретную направ-
ленность» которой придает не сам пред-
мет, а центрируемая им «общая ситуация 
удовлетворения потребности» [12, с. 125]. 
Следовательно, при использовании меж-
дисциплинарного модуля возникает си-
туация, когда мотивационный импульс к 
действию обучающимся дает первичная 
потребность к порядку и структуре; но 
данная ситуация является учебно-позна-
вательной, поэтому учащиеся свою дея-
тельность не завершают. Значит, проведя 
структуризацию полученной информа-
ции и удовлетворив свою потребность в 
порядке, школьники продолжают кон-
центрироваться на деятельности, целью 
которой становится познание.

Ш.Н.Чхартишвили считал, что реали-
зация базовых потребностей «наполня-
ет радостью и удовлетворением жизнь 
человека в настоящем», а иного порядка 
(к познанию, самоактуализации и т.д.) – 
«зачастую требует от него поступиться 
настоящим, отказаться от удовлетворе-
ния актуальной потребности». Это озна-
чает, что в основе первого мотива лежит 
идея «я хочу», а второго  – «я должен» 
[13, с. 74–75]. Подобные мотивировки 
всем известны: «я должен кушать кашу, 
чтобы не расстраивать маму», «должен 
закончить университет, чтобы получить 
хорошую работу» и т.п. Можно предста-
вить, насколько сложно школьникам, на-
ходящимся в начале своего пути позна-
ния мира, принять условные «я должен 

познавать, потому что / чтобы…». Дума-
ется, реализации междисциплинарного 
подхода при подтверждении гипотезы 
о влиянии неструктурированного учеб-
ного материала на усиление мотивации 
у учащихся позволит им сделать более 
мягкий переход от мотива «я хочу» к «я 
должен», так как при этом сначала будет 
удовлетворяться базовая потребность 
в структуре и порядке, и только потом 
произойдет приобщение к «долженство-
ванию познавать».

Д.Макклелланд выделяет несколько 
стимулов, которые могут быть реализо-
ваны через использование междисци-
плинарного модуля, но приводят к кар-
динально разным мотивам и человече-
ским эмоциям: «небольшие отклонения 
от привычного хода событий» стимули-
руют человека к эмоции «интереса-удив-
ления» и действию «исследовательского 
поведения», что теоретически может 
формировать приобретенный «мотив 
достижения»; «непоследовательность, 
конфликт»  – к «печали-страданию» и 
«попыткам ослабить дистресс и внести 
упорядоченность» [11, с. 167]. Итогом 
действия становится восстановление 
упорядоченности.

К такой точке зрения во многом близ-
ки позиция Е.П.Ильина и Л.И.Божович: 
возникновение переживания порождает 
«состояние напряжения и аффективное 
стремление избавиться от него, восста-
новить нарушенное равновесие» [8, с.75].

Несомненно, современное образова-
ние не ставит своей целью эмоциональ-
но изуродовать учащегося, поэтому об 
использовании «междисциплинарного 
хаоса» как негативного стимула не мо-
жет быть и речи. Нашей целью является 
не только формирование у обучающих-
ся позитивных эмоций от результата 
деятельности познания, но и создание 
комфортных условий для мотивирован-
ного познания. Такая установка добав-
ляет новую задачу: найти эмпирически 
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и теоретически обоснованный баланс 
между хаосом как стимулом и эмоцио-
нальным комфортом ребенка.

При разработке междисциплинарно-
го модуля необходимо учитывать уро-
вень когнитивного развития, играющий 
роль в нахождении баланса, о котором 
сказано выше. О.Маурер в своей кон-
цепции мотивации заявлял о наличии 
эмоций, предвосхищающих ожидания 
результатов деятельности: и разочаро-
вания, и облегчения, которое связано с 
уменьшением эмоции страха (редукция 
влечения). Именно это, на наш взгляд, 
и должно происходить, когда учащийся 
решает задачу по структурированию вы-
ложенной перед ним хаотичной инфор-
мации: его деятельность будет мотиви-
рована и мотивирована положительно, 
так как в конце его ожидает приятное 
облегчение – безопасность и структура, 
не считая похвалы учителя и пр.

Согласимся и с А.Н.Леонтьевым, ут-
верждающим, что «в условиях слож-
ных опосредствований человеческой 
деятельности аффектогенность объ-
ектов способна меняться», и эмоции, 
связанные с конкретной деятельностью, 
зависят от многих условий установок 
личности: человек испугается медве-
дя, если просто его встретит, но обра-
дуется ему, если будет в тот момент на 
охоте [7, с. 199]. Такие утверждения по-
зволяют предположить следующее: воз-
можно, при понимании ребенком того, 
что дискомфортный процесс структури-
зации информации проходит в учебной 
безопасной среде, его эмоциональное 
отношение к своей задаче будет иметь 
более положительный характер. Конеч-
но, это сработает, если учебная среда ос-
мысляется школьником как безопасная, 
что вовсе не является аксиомой.

Итак, поставленный нами вопрос о ро-
ли междисциплинарного подхода в по-
вышении мотивации имеет несколько 
аспектов. С одной стороны, указанный 

подход не вводит естественную когни-
тивную потребность личности в узкие 
рамки конкретных дисциплин, а наобо-
рот, расширяет поле для развертывания 
познавательного интереса учащихся че-
рез применение источников информа-
ции разного происхождения. Некоторые 
из них могут заинтересовать школьни-
ков больше, но, безусловно, работа с 
каждым из них ведет по индуктивному 
пути изучения узловых проблем, кото-
рые стояли или стоят перед обществом и 
личностью до сих пор. С другой стороны, 
предъявление обучающимся неструкту-
рированных источников информации 
активирует их потребность в безопасно-
сти, в нашем случае – порядке и струк-
туре. Следовательно, эта потребность 
служит естественным мотивом к обуче-
нию. Однако необходимо всегда иметь 
в виду опасность чрезмерного давления 
на учащегося со стороны «междисци-
плинарного хаоса», так как существует 
риск создания негативного опыта учеб-
ной деятельности, который может быть 
экстраполирован на весь процесс обуче-
ния. Решение такой задачи, как это часто 
бывает в педагогике, предполагает поиск 
баланса между уровнем хаоса и эмоци-
ональным комфортом детей при учете 
уровня развития их когнитивных спо-
собностей. Так или иначе, представляет-
ся, что выбранный путь разностороннего 
поиска инструментов мотивации, выра-
зившийся в междисциплинарном подхо-
де, является перспективным, потому что 
«мотивацию правильнее рассматривать 
не как сочетание одной причины и од-
ного побуждения, а как совокупность и 
определенную последовательность ряда 
причин и побуждений» [8, с. 79]. Таким 
образом, междисциплинарный подход 
представляет собой попытку создать раз-
ные стимулы для развития у учащихся 
мотивации к обучению.

В качестве примера использования 
данного подхода приведем фрагменты 
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занятия, которое можно было бы поло-
жить в основу междисциплинарного мо-
дуля. Речь идет о работе с текстом «Сло-
ва по полку Игореве». Это произведение 
традиционно вызывает сложности у де-
вятиклассников. По языку (в том числе 
и в переводах), образам, проблематике, 
художественной логике оно далеко от их 
интересов, поэтому мотивация к его из-
учению и чтению (даже при небольшом 
объеме текста) представляется мини-
мальной. Попробуем организовать раз-
говор о «Слове…» с нескольких «пред-
метных» точек зрения по ряду проблем-
ных вопросов.

Почему автор «Слова…» дистанциру-
ется от Бояна?

В тексте есть авторская характери-
стика художественного метода Бояна 
(перевод О.Творогова): «Ведь Боян ве-
щий, если хотел кому песнь слагать, то 
растекался мыслию по древу, серым вол-
ком по земле, сизым орлом под облака-
ми…» [14, с. 36]. Переводы академиков 
А.С.Орлова [15, с. 77–87] и Д.С.Лихачева 
[16, с. 395–411] дают очень похожие ва-
рианты. Возможная интерпретация 
фрагмента  – подчеркнутая принад-
лежность Бояна к языческой традиции 
бардов. Если речь здесь идет о мировом 
древе (в скандинавской мифологии, не 
совсем чужой русским князьям,  – это 
Иггдрасиль), то образы хтонического 
волка и «небесного» орла находятся на 
своих местах. Неясен лишь образ мысли, 
которая в этом зооморфном ряду явно 
нарушает поэтическую логику. Поэты, 
например К.Бальмонт [17, с. 469], иногда 
переводят «мысль» как белку («мысь» в 
некоторых русских говорах, например 
псковском,  – белка); ученые не сомне-
ваются, что речь идет именно о мысли, 
не допуская случайного попадания «л» 
в слово. Будет не лишним погрузить де-
вятиклассников, минуя школьную про-
грамму по русскому языку, в языкозна-
ние [18] и поговорить о том, насколько 

в слове «мыслию» «л`» могло заменить 
«й» после фрикативного «с». Кстати, 
двумя строками ранее слово «замышле-
ние» [14, с. 27] показывает нам наглядно, 
что происходило еще в праславянском 
языке при стыке свистящих с «й»: сви-
стящие в этих условиях переходили в 
шипящие. Такой процесс называется па-
латализацией и объясняет (тут мы воз-
вращаемся на почву школьного курса) 
чередования согласных с/ш и з/ж.

Подробным образом рассмотрено 
в  комментариях А.Чернова к «Слову 
о полку…» [19, с. 73–74] соотношение 
«белка / мысль». Здесь показано, что 
и «белка», и «мысль», заключенные в 
едином слове, образуют метафору, от-
носящуюся к скандинавской мифоло-
гии, а также к поэтическому языку XII в. 
Представляется интересным поставить 
задачу адекватного перевода фрагмен-
та с «белкой-мыслью» на современный 
русский язык, сохраняя оба значения 
(именно так поступил А.Югов [20]).

 Впрочем, в пользу «белки» может сви-
детельствовать одно интересное косвен-
ное доказательство. В книге французско-
го историка Л.Мулена «Повседневная 
жизнь средневековых монахов Запад-
ной Европы. X – XV века» [21, с. 115] мы 
находим ссылку на рекламу вина, от-
носящуюся к тому же веку, когда было 
написано «Слово о полку»: «Достойное, 
изысканное крепленое вино, текущее, 
как белка по стволу дерева…». Конечно, 
это всего лишь перевод, но он позволя-
ет предположить существование обще-
европейской идиомы, которая вполне 
могла быть в ходу и на Руси, тем более 
что европейская образованность автора 
«Слова…» не вызывает сомнений.

 Д.С.Лихачев [22, с.172] выделяет не-
сколько принципиальных черт худо-
жественной системы автора «Слова…»: 
обращение к современности, импрови-
зацию, отсутствие схематизма. Судить о 
творчестве Бояна мы можем только опос-
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редованно, через европейские аналоги, но 
увидеть следы литературно-публицисти-
ческой полемики XII в. вполне реально. 
Далее Д.С.Лихачев замечает, что «проти-
вопоставление (Бояна и автора – Н.К. и 
В.П.) потому-то и возможно», что автор 
«считает Бояна своим предшественником 
в том же роде поэзии» [22, с. 173].

Сгруппируем вопросы, связанные с фи-
гурой киевского князя Святослава, речь 
которого («злато слово») занимает 
важное место в поэме, а политические 
взгляды его и отношение к Игорю едва ли 
отличаются от взглядов и отношения 
автора. Можем ли мы рассматривать 
Святослава как возможного автора 
«Слова…»? Имеет ли смысл ставить во-
прос о Святославе как авторе с эстети-
ческой точки зрения?

Как видим, здесь собраны в фокус ми-
ровоззренческие и чисто литературные 
вопросы. Отвечая на первый, рассмо-
трим то, что объединяет. Это сравни-
тельно терпимое отношение к язычеству 
(языческие образы у автора мелькают 
постоянно, Святослав упоминает Хор-
са, относимого исследователями наряду 
с Даждьбогом и Сварогом к солнечным 
богам [23, с. 450-456]); сочувствие к Иго-
рю, взгляд на Русь «сверху», образность 
и поэтические приемы. Но возникают и 
различия: автор относится к Игорю как 
к властителю, Святослав – как к поддан-
ному; автор предлагает нам лирическое 
повествование, Святослав  – политиче-
скую публицистику.

Помочь ответить на второй вопрос 
может еще одна цитата из Д.С.Лихачева: 
«Автор ощущает себя говорящим, а не 
пишущим. Однако было бы ошибоч-
ным считать, что перед нами типичное 
ораторское произведение (…) Не ис-
ключена возможность, что автор “Сло-
ва” предназначал свое произведение для 
пения» [23, с. 173]. Добавим, что тонкий 
поэтический перевод А.Чернова и его 
комментарии к «Слову…» [19] не остав-

ляют в этом сомнения, а текст представ-
ляет собой образец средневекового ал-
литерационного стиха.

Академик Б.А.Рыбаков в книге «Рус-
ские летописцы и автор “Слова о полку 
Игореве”» [24], пытаясь установить лич-
ность создателя текста, разворачивает 
интереснейший исторический квест. 
Включение девятиклассников в почти 
детективный дискурс также может сти-
мулировать мотивацию. При этом надо, 
конечно, учитывать, что Б.А.Рыбаков 
известен в том числе и произвольными 
интерпретациями исторических данных. 
Однако тогда, когда перед нами стоит ме-
тодическая или дидактическая проблема, 
научную истину следует искать в области 
педагогики, а не истории. Проблемная 
постановка вопроса может оказаться 
важнее корректного ответа, а полет фан-
тазии представлять большую ценность, 
чем установление бесспорного факта.

Говоря об одном из самых впечатляю-
щих образов «Слова…» Ярославне, мы 
задаем следующий вопрос: плач герои-
ни – фольклорный текст или творение 
автора?

Чтобы девятиклассники начали думать 
об этом, стоит в параллель к тексту «Сло-
ва…» привести еще два текста – фоль-
клорный и авторский. Первый из них – 
плач Ксении Годуновой (XVII в.)  [25, 
с. 252], который начинается так:

Сплачетца мала птичка,
Белая пелепелка:
«Ох-ти мне молоды горевати!
Хотят сырой дуб зажигати,
Мое гнездышко разорити,
Мои малыи дети побити,
Меня пелепелку поимати».
Сплачетца на Москве Царевна:
«Ох-ти мне молоды горевати,
Что едет к Москве изменник,
Ино Гриша Отрепьев Рострига,
Что хочет меня полонити,
А полонив меня, хочет постритчи,
Чернеческой чин наложити…
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Второй – это фрагмент монолога Кате-
рины из драмы А.Н.Островского «Гроза»:

«Да уж измучилась я! Долго ль еще мне 
мучиться!.. Для чего мне теперь жить, ну 
для чего? Ничего мне не надо, ничего мне 
не мило, и свет божий не мил! А смерть не 
приходит. Ты ее кличешь, а она не прихо-
дит. Что ни увижу, что ни услышу, толь-
ко тут (показывая на сердце) больно. Еще 
кабы с ним жить, может быть, радость 
бы какую-нибудь я и видела... Что ж: уж 
все равно, уж душу свою я ведь погубила. 
Как мне по нем скучно! Ах, как мне по нем 
скучно! Уж коли не увижу я тебя, так 
хоть услышь ты меня издали! Ветры 
буйные, перенесите вы ему мою печаль-
тоску! Батюшки, скучно мне, скучно! 
(Подходит к берегу и громко во весь голос.) 
Радость моя, жизнь моя, душа моя, люблю 
тебя! Откликнись! (Плачет.)» [26].

Ориентация авторов приведенных 
текстов на ритмику и образность фоль-
клора более или менее очевидна. Пред-
ставляется привлекательным решение 
Д.С.Лихачева: «Автор “Слова…” как бы 
цитирует плач Ярославны  – приводит 
его в более или менее большом отрыв-
ке или сочиняет его за Ярославну, но в 
таких формах, которые действительно 
могли ей принадлежать» [22, с. 174]. 
То же самое делает и русский драма-
тург XIX в., показывая разрыв героини 
со своим временем и близость ее мыс-
лей, чувствований и языка к условному 
фольклорному времени.

В заключение подведем итоги. Мы 
обозначили наши дидактические пред-
почтения и показали некоторые прак-
тические примеры их воплощения на 
уровне занятия. Объединение таких об-
ластей знания, как литературоведение, 
лингвистика, история, религия, дает 
иной ракурс изучения текста. То есть мы 
изучаем не литературу, язык, историю 
или религию, а текст древней поэмы. 
Именно текст является для нас пред-
метом изучения (т.е. на него направ-

ленно внимание учащихся). При таком 
повороте предметность теряет смысл в 
школьном понимании и приобретает его 
в понимании общечеловеческом – в зна-
чении направленности деятельности на 
определенный предмет. Что же касается 
объединения «школьных» дисциплин с 
помощью ряда проблемных вопросов, 
то оно становится методическим сред-
ством, а если прибегнуть к метафоре – 
своего рода сетью для уловления потен-
циальной мотивации учеников.

Дело не в том, что междисциплинар-
ный подход можно всерьез считать 
панацеей, которая спасет школу от то-
тальной потери интереса к изучаемому 
материалу, – это была бы очень наивная 
мысль. Скорее нужно говорить о кризи-
се предметного образования. Когда-то 
А.А.Ухтомский, вспоминая об органи-
зации университетского образования 
в XIX в. [28, c. 277], отмечал пагубность 
разделения точных и естественных на-
ук в ХХ в. То же самое можно сказать о 
разделении предметов в школе, которое 
стало причиной появления узкопредмет-
ного мышления у учителей и учеников. 
На уровне учащегося это может выгля-
деть, например, так: я сейчас изучаю гео-
графию, поэтому думать об орфографии 
необязательно. На уровне педагога по-
другому: сейчас мы говорим об истории, 
поэтому принимать в расчет литератур-
ные образы – грешить против фактов.

Дробление реального предмета (речь 
идет о мире, человеке, тексте) на никак 
не связываемые области уничтожает 
целостный образ предмета и снижает 
мотивацию. Какой смысл изучать что-
либо, если мы не получаем выхода к 
целостному образу, скажем, эпохи? Но 
объемный образ эпохи нельзя создать 
без источников из самых разных обла-
стей. Это, собственно, и заставляет нас 
предположить, что объединение обра-
зовательных областей вокруг предмета 
изучения повысит учебную мотивацию.
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Аннотация. В статье рассматривается проблема обеспечения наглядности современного 
процесса обучения. Констатируется, что новые средства и формы модельной наглядности в 
виде медиасредств и носителей учебной информации (планшеты, смартфоны, виртуальные 
симуляторы) повлияли на предпочтение образного, динамического, интерактивного пред-
ставления информации, однако их потенциал не может быть полностью реализован при 
традиционном «созерцательном» способе использования.

Ключевые слова. Дидактические средства обучения, модельная наглядность, дидактиче-
ский образ-модель, интерактивность, полимодельное представление.

В современном обществе произошло 
интенсивное развитие медиасредств, и 
это изменило понимание наглядности. 
Традиционное толкование термина «на-
глядный» (т.е. «убедительный, очевид-
ный, основанный на показе») представ-
ляет лишь чувственное восприятие на 
основе ощущений без раскрытия сущ-
ности и функциональных характеристик 
изучаемого объекта (явления, процесса). 
Под средствами наглядности ранее по-
нимались образцы, опирающиеся на зри-
тельный и слуховой каналы восприятия, 
которые входили в состав аудиовизуаль-
ных средств обучения и использовались 
на занятиях с целью семантизации учеб-
ного материала, его закрепления, а также 
для воссоздания ситуаций общения и 
стимулирования высказывания.

Сегодня наглядность выражается 
не только в иллюстративной зритель-
но-звуковой форме. На ее специфику 
влияют содержание и закономерности 
усвоения учебной информации, инстру-
ментальное и методическое обеспечение 
формирования целостного знания.

О трансформации принципа нагляд-
ности В.В. Давыдов писал о еще в 90-е гг. 
ХХ в., отмечая, что ему «следует проти-

вопоставить принцип предметности, 
т.е. точное указание тех специфических 
действий, которые необходимо про-
извести с предметами, чтобы, с одной 
стороны, вычленить содержание буду-
щего понятия, с другой – изобразить это 
первичное содержание в виде знаковых 
моделей. Сами модели могут быть мате-
риальными, графическими, буквенно-
словесными» [1, c. 281].

Современные исследователи считают, 
что наглядность перешла в новое ка-
чество  – философско-педагогическую 
категорию, которая «есть интеграция 
(конвергенция) принципов дидактики, 
основанная на междисциплинарных со-
держательных и инструментально-дея-
тельностных связях (взаимодействиях) 
различных видов наглядности», в ре-
зультате чего «формируется целостность 
дидактического образа, соответствую-
щая целям обучения» [2, c. 87]. Однако 
ее трактовка, как синтеза «изоморфизма 
и простоты» [3, с. 46], слишком узкая. 
Дадим более широкое определение на-
глядности в обучении: это «отображе-
ние явлений реального мира в виде ди-
дактического образа, формируемого или 
моделируемого с помощью средств обу-
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чения» [4, с. 222]. Дидактический образ 
предмета изучения (объекта, явления 
или процесса) формируется и развива-
ется в сознании школьника. Он облада-
ет свойствами семантизации, достовер-
ности, визуализации, стимуляции, ла-
коничности, и, по сути, является целью 
обучения, интегративной характеристи-
кой наглядности в учебно-воспитатель-
ном процессе. Он переструктурируется 
и трансформируется «в соответствии 
с целями и задачами, стоящими перед 
субъектом» [5, с. 355].

В учебном процессе дидактический 
образ формируется как образ-модель 
(термин введен и активно используется 
с конца ХХ в. [6]), который отличается 
от образа непосредственного живого 
созерцания условностью. Его роль в по-
знании «достаточно рельефно проявля-
ется в мысленном эксперименте», когда 
ученый не оперирует реальными пред-
метами [7, с. 228.]. Выполняя различные 
функции, образ-модель способен пред-
ставить искомый результат в виде свое-
образной компактной дидактической 
модели, применяемой не только в каче-
стве носителя информации об изучае-
мом объекте. Ему «всегда присущи три 
функции: изоморфно-отражательная, 
чувственно-визуальная, интегративно-
абстрактная» [2, с. 85].

При использовании образа-модели в 
учебной деятельности необходимо учи-
тывать не только адекватность отобра-
жения изучаемого объекта, явления или 
процесса, но и способ его представления 
(т.е. методические приемы подачи учеб-
ной информации) в средстве обучения. 
Поэтому методика должна соответство-
вать тому способу, с помощью которого 
обучаемый воспринимает информацию 
(каналам модальности восприятия – слу-
ха, цвета, осязания), его мотивированно-
сти и интересам; учитывать приобретен-
ный им опыт для применения в обучении 
внутренней наглядности (интериоризи-

рованные представления, словесно-об-
разные литературные образы, примеры 
из жизни). Внутренняя наглядность до-
полняется внешней (предметной), для 
которой употребляются натуральные 
предметы, их материальные модели, изо-
бражения, графические средства.

Современные информационные усло-
вия позволяют шире трактовать поня-
тие наглядности, включая возможности 
абстрагирования для интериоризиро-
вания и контекстуализирования, на-
прямую апеллируя к результату в виде 
образа или дидактической модели, что 
также обеспечивает и личностно-ориен-
тированный аспект обучения. При этом 
в качестве моделей и образцов могут ис-
пользоваться специально для этого не 
предназначавшиеся предметы (или объ-
екты, символы, явления), образы, поня-
тия, формулы, которые в определенном 
контексте будут выполнять дидактиче-
ское предназначение.

Обеспечение наглядности изучаемого 
предмета (объекта, явления или процесса) 
с помощью модели, отражающей в кон-
центрированном виде его существенные 
стороны, свойства и функции, составляет 
суть содержания модельной наглядности, 
которая реализуется во внешней и вну-
тренней формах. Использование нагляд-
ных моделей в практических действиях, 
в модельных экспериментах помогает 
полнее удовлетворить запрос общества 
«экранной культуры» в повышении об-
разности и наглядности обучения.

Несмотря на большое разнообразие 
моделей и способов моделирования, 
учителя сталкиваются с дефицитом 
средств модельной наглядности в шко-
лах. Объясняется это не человеческим 
фактором (занятостью или недостаточ-
ной компетентностью педагогов), а из-
менениями в содержании образования 
и доминированием медиасредств в учеб-
ном процессе. Чтобы понять сложный 
материал, уже недостаточно только на-
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блюдать и созерцать объект или его мо-
дель. Нужны другие подходы, способы 
организации практической деятельно-
сти, вовлекающие обучаемого в процесс 
познания. Интерактивные и символиче-
ские наглядные модели, интерактивное 
общение меняют и само понятие «сред-
ства наглядности», поэтому возникла 
необходимость в теоретическом обо-
сновании и разработке новой, адаптиро-
ванной к процессу обучения категории – 
средства модельной наглядности.

В учебной практике часто возникает 
проблема несогласования возможностей 
современных интерактивных средств 
наглядности с ее традиционными спосо-
бами. Из-за этого и учитель, и школа ис-
пытывают затруднения в практической 
деятельности, т.к. могут быть не готовы:

 – к работе с большими объемами ин-
формации при высокой скорости ее вос-
приятия и обработки;

 – к визуализации объектов, явлений и 
процессов на экране компьютера, план-
шета, смартфона, требующей умения 
использовать новые технологии (напри-
мер, виртуальной или дополненной ре-
альности);

 – к широкому внедрению виртуаль-
ных характеристик в средствах модель-
ной наглядности, их замене медиасред-
ствами, компьютерной симуляцией.

В свою очередь это может вызвать: 
1) изменение статуса получаемой ин-
формации (в результате подмены до-
стоверности проективностью); 2) осла-
бление критического к ней отношения; 
3) вытеснение материальных или ося-
заемых средств модельной наглядно-
сти медиасредствами (виртуальными 
моделями, искусственно визуализиро-
ванными объектами, псевдообъемными 
3D-изображениями), что угнетает раз-
витие осязательного канала восприятия 
информации; 4) возникновение у обуча-
емого сомнения в достоверности науч-
ных сведений при моделировании или 

отображении объектов, не данных че-
ловеку в ощущениях, т.е. в тех областях 
науки и технологии, где наглядное ото-
бражение объектов и явлений затрудне-
но или представляется принципиально 
невозможным (например, в нано-, био-, 
инфо- и когнитивных технологиях).

Следовательно, необходимо не только 
модернизировать прежние наглядные 
средства обучения и методы их исполь-
зования в учебном процессе, но и приме-
нять новые. Это связано с трансформа-
цией содержания образования, нараста-
ющей фундаментальностью знания, что 
обусловливает необходимость умения 
работы со сложностью [8; 9; 10; 11; 12].

Сложность проявляется, как подтекст 
любого современного знания (особенно 
естественнонаучного: квантовая физика, 
дуализм, спутанность состояний фото-
нов, новые вещества и их формы; нано-, 
био- и когнитивные технологии), сопро-
вождает его усвоение, становится необ-
ходимым средством для формирования 
открытого сознания. В образовательном 
процессе встречается сложность различ-
ных видов: количественная (историче-
ская, связанная с множеством взаимо-
действующих элементов); восприятия 
и понимания (связанная с наличием 
скрытой информации); стартовая в об-
учении (т.е. минимальный необходимый 
уровень знаний и умений для понимания 
заданного уровня); субъективная слож-
ность восприятия (обусловлена индиви-
дуальными особенностями восприятия 
субъекта обучении); интеллектуальная 
(зависит от ментальных способностей 
субъекта); структурная (или архитекту-
ра сложности, многоуровневость изуча-
емых процессов); динамики процессов 
(гибкость, изменчивость); процессульная 
сложность моделирования (многомер-
ность, фрактальность); иерархическая.

Сложность становится организующим 
принципом мышления. При попытках 
упрощения она не исчезает, а транс-
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формируется и сохраняется в скрытом 
состоянии или переходит в другой вид, 
т.к. «расставание с простотой только 
тогда эффективно и оправдано», когда 
осуществляется через «восхождение» к 
ней, «через цепочку все усложняющихся 
моделей или интерпретаций» [9, с. 22]. 
В обучение сложность можно вводить 
только через систему, где каждый эле-
мент прост, но он отражает или раскры-
вает ее определенный аспект, работая 
совместно с остальными [13].

Достижение фундаментальности зна-
ния невозможно без использования 
сложных моделей. Например, на про-
стых моделях нельзя продемонстри-
ровать даже особенности устройства 
элементарных частиц, из которых со-
стоят атомы. Но система, составленная 
из тех и других моделей, поможет по-
казать различные аспекты, если они бу-
дут встроены в процесс познания. В не-
го должны быть включены специально 
подготовленные педагогические ситуа-
ции, приводящие обучаемого к необхо-
димости совершения выбора, принятия 
решения, выполнения самостоятельно-
го действия, рассуждения, проектирова-
ния, мысленного оперирования, приво-
дящего к пониманию.

Дополнительной проблемой являет-
ся акцентирование внимания на раз-
витие абстрактного мышления. Акцент 
на доминирование словесно-образного 
мышления над наглядно-действенным и 
наглядно-образным сводит обучение к 
восприятию вербальных формулировок 
и картинок, чем создает трудности в ус-
воении учебного материала. Однако без 
чувственных форм отражения и контак-
та невозможны ни практическая деятель-
ность, ни информационный обмен между 
обществом и природой, т.е. в целом – су-
ществование человечества. В чувствен-
ных образах отражаются, закрепляются 
определенные свойства, качества, при-
знаки предметов, имеющие определен-

ное значение в практической деятельно-
сти. Образ предмета — это, прежде всего, 
образ действия с ним, его общественная 
функция. Он создается предметами са-
мой деятельности. Несмотря на высокую 
степень абстракции, в современном на-
учном познании также используются те 
или иные образы, но они конструируют-
ся «деятельностью с идеализированными 
объектами», а не предметной. Это отно-
сится «как к эмпирической части теории 
(наблюдение, описание, эксперимент), 
так и к собственно теоретической (обра-
зы-модели)» [7, с. 200]. Для результатив-
ной организации учебной деятельности 
необходимы практические инструмен-
тальные действия с объектами, а чаще 
всего  – с моделями объектов изучения, 
ведь «деятельность всегда инструмен-
тальна» (В.П.Зинченко).

Именно изменения, происходящие в 
содержании образования (включение 
в его структуру исследовательского и 
творческого видов деятельности, фор-
мирование метапредметных знаний и 
умений, использование полимодальных 
коммуникаций для достижения личност-
ных результатов) порождают проблему 
рационального использования совре-
менных средств модельной наглядности. 
Они требуют иных способов обучения, 
предполагающих включение в структуру 
мышления обучающихся элементов пост-
неклассического познания, понимание 
субъектности как зависимости решения 
задачи от позиции субъекта и его выбора, 
участие в сетевых формах коллективного 
мышления. Выбранные формы нагляд-
ности должны не только соответствовать 
задачам обучения, но и быстро меняться 
в соответствии с субъективными осо-
бенностями обучаемых. Это возможно 
только при системном подходе, позволя-
ющем ориентироваться в используемых 
средствах наглядности для получения 
целостного представления об изучаемом 
объекте, явлении или процессе.
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Однако ни одно из средств модельной 
наглядности не в состоянии обеспечить 
такое представление без учета спец-
ифики учебного предмета и особенно-
стей педагогических ситуаций. Понятие 
«средства модельной наглядности» яв-
ляется собирательным и определяется 
через свое функциональное предназна-
чение. Оно обозначает совокупность 
(множество) объектов, употребляемых 
в качестве учебных моделей, обладаю-
щих свойством наглядности, использу-
емых в качестве инструментов деятель-
ности педагога и обучающихся, способ-
ствующих эффективности обучения и 
повышению качества знаний в процес-
се решения задач обучения, воспитания 
и развития на разных этапах учебной 
деятельности. В этом плане интегриру-
ющим или объединяющим элементом 
для них является дидактический образ 
или образ-модель.

В ходе учебного познания средства 
модельной наглядности используются в 
виде совокупности моделей, предназна-
ченных для решения задач обучения на 
разных этапах учебной деятельности, а 
именно: восприятия, усвоения, понима-
ния и перевода объекта изучения в аб-
страктный интериоризированный образ, 
в дидактический образ или образ-модель. 
Эти средства сопровождают процесс обу-
чения в практической деятельности, про-
водимой не только с объектом изучения, 
но и с его представителями в виде мате-
риальных моделей, изображений, симво-
лов, графиков, формул и аналогий.

Проблема использования современ-
ных средств модельной наглядности 
приводит нас к необходимости разра-
ботки системного подхода к обеспече-
нию с их помощью образовательного 
процесса, что при современной трактов-
ке дидактического принципа наглядно-
сти создает условия для включения их в 
систему, соответствующую постнеклас-
сическому периоду развития знания.

Главным критерием «различения клас-
сической, неклассической и постнеклас-
сической рациональности является тип 
системной организации осваиваемых 
объектов. Для освоения объектов, ор-
ганизованных как простые системы, до-
статочно классической рациональности. 
Неклассический тип рациональности 
обеспечивает освоение сложных само-
регулирующихся систем, постнекласси-
ческий – сложных, саморазвивающихся 
систем» [14, с. 249]. Образование явля-
ется такой самоорганизующейся систе-
мой. Особенность постнеклассического 
взгляда состоит в том, что в процессе 
познания исследователь выступает в 
качестве центральной фигуры системы, 
а не стороннего наблюдателя. Систем-
ный подход предполагает рассмотрение 
разных классификаций, учитывающих 
общих и частных особенностей системы.

Системное использование средств мо-
дельной наглядности опирается на ди-
дактические закономерности формиро-
вания знаний. В основу системы должна 
быть положена наиболее общая класси-
фикация, характер которой позволяет 
включать или поддерживать другие (и 
ранее известные, и новые) более узкие 
или специфические классификации, ко-
торые осуществляются по следующим 
основаниям:

 – дидактическое предназначение;
 – форма представления (способ ото-

бражения и функциональные особенно-
сти) учебной информации;

 – способ отображения и оперирова-
ния;

 – степень интерактивности;
 – уровень абстрактности отображения 

предмета изучения;
 – мерность представляемого модель-

ного образа.
По дидактическому предназначе-

нию средства модельной наглядности 
разделяют на ознакомительные и на 
практико-ориентированные, которые 



65Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

используются для формирования на-
выков и умений в процессе различных 
видов учебной деятельности; по форме 
представления учебной информации  – 
на объемные и плоские, статические и 
динамические, знаковые и символиче-
ские; по способу отображения и опери-
рования – на материальные, идеальные, 
экранные (в том числе отображение с 
дополненной реальностью), модели вир-
туальной реальности. Возможно под-
разделение по наличию или отсутствию 
интерактивных свойств. По степени аб-
страктности отображения предмета из-
учения  – при изучении теоретических 
понятий и формирования различных 
видов мышления. Детализированная 
классификация по мерности образа раз-
деляет модели (как материальные, так 
и виртуальные) на одно-, двух-, трех- и 
более мерные, отличающиеся сразу по 
ряду параметров и свойств, поддержи-
ваемых моделями с ограничениями по 
используемой мерности.

Наиболее значимой с дидактической 
точки зрения представляется классифи-
кация по этапам, фазам или ступеням 
учебной деятельности, которая отра-
жает глубину познания при получении 
и закреплении знания, формировании 
навыков, компетенций и опыта в про-
цессе обучения. Анализ различных на-
учных взглядов на этапы формирова-
ния знания, умений, навыков, личного 
и творческого опыта, осуществляемого 
с использованием средств модельной 
наглядности, позволил нам определить 
следующую примерную последователь-
ность этапов учебной деятельности об-
учающихся, основанную на психолого-
педагогических особенностях процесса 
познания с позиции субъекта обучения.

1. Проявление потребности обучения 
(мотивации получения знаний, опыта, 
компетенций).

2. Поиск источника учебной информа-
ции, установление контакта с учителем.

3. Определение цели и особенностей 
обучения.

4. Восприятие (осмысление и понима-
ние значения) полученной учебной ин-
формации.

5. Уточнение и оценка ее соответствия 
цели познания (оценивание с позиции 
потребности); умение делать выбор.

6. Представление и преобразование 
полученной информации (в образно-
символическое отображение); запоми-
нание.

7. Контроль (самоконтроль) выполне-
ния учебной задачи; рефлексия, конвен-
ция (нормы, правила, понятия) и кор-
ректировка (уточнение) знаний, умений, 
навыков, результатов личного и творче-
ского опыта.

8. Воспроизведение усвоенной инфор-
мации , ee интерпретация и/или исполь-
зование для решения учебных задач.

9. Применение сформированных ЗУН, 
результатов личного и творческого опы-
та, компетенций для создания новой ин-
формации (творческая деятельность).

Приведенная последовательность 
представлена линейно, а реальный про-
цесс познания может отличаться опре-
деленными усложнениями и дополне-
ниями, образуя циклы и повторения на 
новом уровне понимания учебного ма-
териала.

Деятельность, направленная на усво-
ение учебной информации, углубление, 
достижение определенной полноты 
знания на разных этапах учебной дея-
тельности, осуществляется с использо-
ванием различных средств модельной 
наглядности. Их системный подбор 
поможет сформировать у школьников 
знания, умения, навыки, систему ценно-
стей, опыт и компетенции.

Проблемы, возникающие при приме-
нении современных средств модельной 
наглядности в общеобразовательном 
процессе, легко устраняются при их си-
стематизации, объединяющей различ-
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ные виды классификаций с учетом пе-
дагогико-эргономических требований 
к средствам обучения. Создание такой 
системы предполагает построение ие-
рархии учебных моделей в соответствии 
со свойствами инструментальности и 
последовательности усвоения учебной 
информации (с учетом доминирующих 
модальностей каналов ее получения: 
осязание, зрение, слух и пр.) для реали-
зации педагогических целей и усвоения 
культурного опыта. Она должна предус-
матривать возможность создания и ис-
пользования наглядных дидактических 
моделей с потенциалом субъектно-ори-
ентированной адаптации, необходимой 
для их интегрирования между собой и с 
процессом обучения.

Медиасредства позволяют представ-
лять различные проекции изучаемого 
явления, объекта или процесса в виде 
модельного сопровождения обучения. 
Интерактивное сопровождение предус-
матривает применение не одной, а целого 
ряда моделей разного уровня сложности 
(как виртуальных, так и материальных). 
Их одновременное, последовательное 
или кластерное использование осущест-
вляется, как метод полимодельной ин-
терпретации, поддерживающий одновре-
менное (или параллельное) употребле-
ние нескольких моделей одного объекта 
(процесса, явления). Они обеспечивают 
возможность: параллельных переходов 
от одной модели к другой; сворачива-
ния /скрытия информации, мешающей 
наглядному восприятию; потенциально-
го содержания высокой информацион-
ной насыщенности.

Интерактивное использование учеб-
ных моделей позволяет осуществлять об-
ратную связь с обучающимся, обеспечи-
вая этим контроль и учет уровня его под-
готовленности для подбора вариантов 
развития в соответствии с «ближайшими 
зонами», связанными с индивидуальны-
ми (субъективными) возможностями.
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Abstract. Th e article discusses the problem of ensuring the visibility of the modern learning process. 
Changing the understanding of visibility, the emergence of new means and forms of model visibility in 
the form of media facilities and new media of educational information (tablets, smartphones, virtual 
simulators) have shift ed in the public consciousness towards the preference of fi gurative, dynamic, 
interactive presentation of information. Modern means of model clarity cannot realize their full poten-
tial in the traditional «contemplative» way of using them.
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лого-педагогических условиях может выступить основой формирования антиэкстремист-
ского правосознания обучающихся. В статье выделены основные психолого-педагогические 
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Студенческий возраст – один из самых 
уязвимых периодов для вовлечения в 
экстремистское сообщество и форми-
рования радикальных идей и мировоз-
зрения (А.П.Вихрян, М.А.Ерофеева, 
Н.П.Нарбут, А.М.Юнусов). В связи с 
этим важнейшей психолого-педагоги-
ческой задачей образовательных орга-
низаций становится создание системы 
профилактических мер, предупреждаю-
щих распространение экстремистской 
идеологии и поведения. Первичная 
профилактика включает прежде всего 
просвещение, в ходе которого форми-
руется правовое сознание и антиэкстре-
мистская идеология, совершенствуется 
правовая грамотность как основа граж-
данской ответственности обучающих-
ся. Другими словами, профилактиче-
ская работа и воспитание готовности к 
проявлению толерантности, уважения 

обучающихся к национальным, религи-
озным, расовым особенностям предпо-
лагает формирование соответствующих 
знаний и правового сознания. Антиэк-
стремистское просвещение должно но-
сить не просто информативный харак-
тер, но выходить на уровень понимания 
и, следовательно, формирования ново-
го знания и в идеале – мировоззрения. В 
этой связи целесообразно использовать 
понятие, описанное А.М.Салиховым и 
И.П.Краснощеченко,  – антиэкстре-
мистское правосознание, которое вклю-
чает знание правовых основ, проявле-
ние правовых установок и ценност-
но-правовых ориентиров личности, 
представление об ответственности и 
последствиях субъекта для эффектив-
ного регулирования собственной ак-
тивности и его отношений с другими 
людьми с позиции следования требова-
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ниям российского антиэкстремистско-
го законодательства [1].

Постараемся определить психологи-
ческие основы познавательного компо-
нента антиэкстремистского правосозна-
ния, а именно – выявить психологиче-
ские факторы и условия эффективного 
восприятия, усвоения нормативно-пра-
вовой информации и формирование 
знания в области противодействия и 
непринятия экстремизма для опреде-
ления собственной мировоззренческой 
гуманистической позиции обучающего-
ся и, следовательно, закрепления соот-
ветствующего поведения.

Анализ научных работ в области пси-
хологии позволил нам выделить основ-
ные факторы восприятия норматив-
но-правовой информации, детерми-
нирующие ее усвоение, понимание и 
последующее использование. Их услов-
но можно разбить на две большие груп-
пы: ситуативные и личностные. Первая 
группа факторов описывает психоло-
го-педагогическую ситуацию процесса 
усвоения информации и включает те 
условия, которые может регулировать 
педагог или иной субъект процесса 
антиэкстремистского просвещения. В 
нее входят: содержание информации, 
способ ее подачи или представления, 
а также условия, в которых она бы-
ла получена. В психолого-педагогиче-
ских трудах особый акцент ставится не 
столько на самом содержании, сколько 
на свойствах информации, а именно – ее 
новизне и развивающем контексте. По 
мнению Е.Л.Солдатовой, если знание 
будет полностью удовлетворять нали-
чествующему уровню развития целевой 
аудитории, произойдет быстрое пресы-
щение  [2]. Другими словами, интерес 
является одним из важнейших факто-
ров восприятия информации. Данное 
условие также связано с фактором, ко-
торый мы отнесли условно к внутрен-
ним, – уровнем психического развития 

обучающегося. Поэтому важно, чтобы 
информация в сфере противодействия 
экстремизму была не только новой и 
развивающей по содержанию, но и до-
ступной по форме для понимания в этом 
возрасте. Способ ее подачи во многом 
зависит от уровня педагогического ма-
стерства преподавателя.

Восприятие материала обучающимися 
зависит и от психологических особен-
ностей конкретного возрастного этапа. 
Этап студенчества (мы ориентируемся 
на среднее профессиональное и выс-
шее образование) охватывает старший 
подростковый и юношеский периоды. 
В связи с этим необходимо дифферен-
цировать и способы формирования 
знаний. Поскольку развитие подростка 
происходит в условиях его приобщения 
к миру взрослых, поиска своего места в 
обществе (Д.Б.Эльконин, Т.В.Драгунова, 
К.Н.Поливанова, Н.В.Терехина и др.), то 
в этом возрасте очень важны признание 
его личной позиции, ориентация на его 
референтную группу, уважение его до-
стоинства, уникальности, возможности 
являться активным субъектом познания, 
а также право на диалог в педагогиче-
ском процессе, проявление критического 
мышления, акцент на самостоятельную 
и активную позицию. Другими словами, 
жесткая, авторитарная, подавляющая 
инициативность форма преподнесения 
информации о правовых нормах в сфе-
ре экстремизма неэффективна и может 
спровоцировать сопротивление.

В юношеском возрасте акцент смеща-
ется на выбор жизненного пути, мотивы, 
которые определяют перспективы бу-
дущего саморазвития [3]. В этот период 
правовая информация и знания о куль-
турном, религиозном, этническом разно-
образии особенно эффективно восприни-
маются обучающимися, если у них нала-
жен эмоциональный контакт с педагогом, 
что становится важнее оценки уровня его 
компетентности обучающимися.
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По мнению Н.Ф.Талызиной, становле-
ние понятий происходит через формиро-
вание не только особого образа мира, но 
и определенной системы действий: имен-
но они составляют собственно психоло-
гический механизм этого процесса [4]. 
Поэтому обучение в сфере нормативно-
правовой грамотности должно строится 
не на пассивной позиции обучающегося 
как слушателя, а на активной – как участ-
ника процесса. «А.Н.Леонтьев подчерки-
вал, что целью всякого образования (и 
университетского, и школьного) являет-
ся не “приобретение” некой суммы зна-
ний или даже строго определенных “ком-
петенций”, а формирование мышления, 
способного не только решать известные 
задачи, но и ставить новые» [5].

Условия формирования познаватель-
ного компонента антиэкстремисткого 
правосознания обучающихся включают 
как объективные составляющие образо-
вательного процесса – в какой форме, в 
каком порядке была получена информа-
ция или новое знание, так и субъектив-
ную характеристику – психологическую 
атмосферу образовательного процесса. 
«Понимание значения того или иного 
понятия у разных людей различается 
в зависимости от контекста, в котором 
оно усваивалось, от опыта его примене-
ния» [6, с. 8]. Поэтому необходимо снова 
подчеркнуть диалогичность донесения 
нормативно-правовой информации: в 
процессе дискуссии, обсуждения можно 
прояснить смыслы и значения правовых 
норм, выработать единый взгляд на про-
блему, создать необходимый толерант-
ный и нравственно-правовой контекст.

Вторая группа факторов в большей 
степени задана и определена своеобрази-
ем самого обучающегося: особенностями 
его психического развития и индивиду-
альными психологическими характери-
стиками. К этой группе условно можно 
отнести: нормативные психологические 
особенности конкретного возрастного 

периода, уровень развития рефлексии 
обучающегося, особенности его лично-
сти, специфику понятийного аппарата и 
наличие индивидуального опыта.

Психологические возрастные особен-
ности обучающихся определяют уровень 
нормативного развития психических 
когнитивных процессов, специфические 
свойства личности, социальную и эмо-
циональную зрелость. Соответственно, 
эффективность антиэкстремистского 
просвещения будет во многом зависеть 
от уровня развития познавательных осо-
бенностей (понятна ли, доступна ли ин-
формация), способности усвоения такого 
рода знаний в конкретном возрасте и об-
учаемости человека в целом. В подрост-
ковом возрасте когнитивные процессы 
отличаются избирательностью, обуча-
ющиеся способны абстрактно, самосто-
ятельно и творчески мыслить, рефлек-
сировать. Это позволяет преподавателю 
использовать при представлении нор-
мативно-правовой информации сложно 
организованный материал, требующий 
логического разбора. В юношеском воз-
расте познание характеризуется подвер-
женностью эмоциональному состоянию, 
а также стремлением к самоанализу и по-
требностью в систематизации. Исполь-
зование стремления юношей к решению 
мировоззренческих проблем и поиску 
закономерностей может повысить эф-
фективность формирования антиэкстре-
мистского правосознания.

Восприятие информации, ее усвоение 
и формирование на этой основе антиэк-
стремистского правосознания во многом 
детерминировано возможностью после-
дующего анализа полученных знаний, 
рефлексией своего поведения и своего Я 
через их призму. Обучающийся не просто 
воспринимает правовую информацию, но 
и формирует ее образ, использует его для 
адаптации к окружающей действитель-
ности, адекватной оценки и ориентации 
в мире. Возможность проверки нового 
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знания, его критическая оценка – важные 
составляющие любого образовательно-
го процесса. Более того, новые ценности 
и смыслы, которые транслирует педагог, 
принимаются обучающимися наиболее 
эффективно за счет целенаправленной 
рефлексии. Анализ воспринимаемой ин-
формации, в том числе посредством са-
моанализа, является важным фактором 
ее дальнейшего включения (или не вклю-
чения) в свою систему ценностей. В связи 
с этим анализ собственного отношения 
обучающихся к получаемой информации 
в сфере противодействия и непринятия 
экстремизма способствует ее усвоению. 
Зачастую это позволяет снизить внутрен-
нее беспокойство обучающегося, кото-
рое трансформировалось в непринятие 
национальных или религиозных мень-
шинств и обусловливало оперирование 
жесткими стереотипами и радикальными 
суждениями. В процессе самоанализа сту-
дентам проще понять иррациональность 
и категоричность собственных установок 
по отношению, например, к той или иной 
этнической общности.

Индивидуальные особенности лично-
сти, а именно – система интересов, цен-
ностная и мотивационная сферы, также 
обуславливают специфику восприятия 
правовой информации: «восприятие 
мира изначально пронизано отношени-
ями и ценностями человека» [7, с. 433].

И наконец, восприятие нормативно-
правовой информации и формирование 
антиэкстремистского правосознания 
во многом зависят от индивидуального 
опыта и сформированной системы по-
нятий, в которую встраивается новое 
знание (Л.С.Выготский, Н.И.Чуприкова, 
У.Найссер и др.). Другими словами, вос-
приятие информации будет отличаться 
у обучающихся в зависимости от уровня 
их осведомленности о предмете, поня-
тийного аппарата, личного опыта в сфере 
антиэкстремистской идеологии. На наш 
взгляд, данный фактор включает не толь-

ко сам категориальный аппарат, который 
сложился к моменту восприятия инфор-
мации, но и систему ценностей, мировоз-
зрения, уровень культуры обучающегося. 
В частности, нормативно-правовая ин-
формация будет встраиваться в систему 
убеждений, норм конкретного обуча-
ющегося и анализироваться с позиции 
имеющейся у него системы гуманисти-
ческих ценностей. Среда, в которой че-
ловек проходил этапы социализации, во 
многом определяет его индивидуальный 
опыт и отношение к конкретным знани-
ям, в том числе нормативно-правовым.

В заключение отметим, что антиэк-
тремистское просвещение наиболее ре-
зультативно в том случае, если правовое 
сознание, общественная мораль и куль-
тура основываются не только на знании 
норм законодательства, но и на понима-
нии культур других народов, разделении 
прав и свобод человека, принятии этни-
ческих особенностей народов, разноо-
бразия национальных и религиозных 
традиций. Такой подход к профилакти-
ческой работе среди обучающихся дол-
жен стать основанием разрабатываемых 
в каждой образовательной организации 
программ воспитания в соответствии с 
изменениями, внесенными в Федераль-
ный закон «Об образовании в РФ», как 
в части планируемых результатов вос-
питания (в том числе с учетом инди-
видуализации), так и в части подходов 
к отбору содержания, форм, методов и 
технологий воспитательной работы, а 
также разработки основных механизмов 
реализации программ [8].
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Аннотация. В статье рассматривается проблема формирования коммуникативной 
культуры студентов в художественно-эстетической среде вуза, ее влияние на профессио-
нальное становление будущих юристов. Автор исследует восприятие студентами такой 
среды как части образовательного пространства, а также на примере занятия по англий-
скому языку показывает, как искусство кино способствует освоению навыков профессио-
нальной коммуникации.
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Система высшего образования сегодня 
характеризуется интенсивностью пре-
образований, связанных с переходом на 
компетентностную парадигму, ориенти-
рованную на создание образовательной 
среды вуза с широким спектром воз-
действий на личность будущего специ-
алиста, в том числе, на формирование 
коммуникативной культуры.

Современные исследователи опреде-
ляют коммуникативную культуру как 
совокупность знаний, умений и ком-
муникативных качеств, которые ока-
зывают положительное воздействие на 
учащихся, позволяют оптимизировать 
обучение и воспитание, регулировать 
коммуникативную деятельность в про-
цессе решения педагогических задач; 
это социально обусловленный процесс 
постижения смысла, выражающий спец-
ифику тенденций современного инфор-
мационного общества [1; 2].

Коммуникативная культура лежит в 
основе профессионального мастерства 
студентов юридического вуза, так как 
связана с освоением профессионально и 
личностно значимых знаний, навыков, 
коммуникативных и информационных 

компетенций, которые позволят юри-
стам творчески и конструктивно решать 
коммуникативный ситуации и задачи 
различной сложности и направленно-
сти, устанавливая продуктивные меж-
личностные контакты.

Формирование коммуникативной 
культуры – динамичный процесс, вклю-
чающий педагогическое сопровождение 
научно-образовательной и творческой 
активности обучающихся; целенаправ-
ленное освоение комплекса знаний, язы-
ковых и неязыковых умений и навыков 
общения, которые способствуют про-
дуктивной самореализации в избранной 
профессии. Принципиально важное 
значение в этом процессе имеет худо-
жественно-эстетическая среда, которую 
мы определяем как форму организации 
образовательного пространства, где все 
участники образовательного процесса 
получают возможность для активного 
проявления культурно-творческой ини-
циативы, создания и проведения соци-
ально значимых мероприятий, которые 
транслируют значимые общественные 
ценности, способствуют развитию соци-
ума, взаимовлиянию высшего образова-
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ния и общества. Такая среда основана на 
диалоговым подходе к обучению, позво-
ляющем активизировать интеллектуаль-
ную и эмоциональную сферы, интегри-
ровать знания и навыки из разных об-
ластей, раскрыть творческий потенциал 
студентов, интерпретировать различные 
поведенческие стратегии, сформировать 
культуру речи, обеспечить коммуника-
тивное взаимодействие субъектов об-
разовательного процесса [3]. При этом 
коммуникация являет собой деятель-
ность (сотворческую, осуществляемую 
в разных направлениях профессиональ-
ной подготовки), которая должна быть 
спланирована, организована, нацелена 
на развитие креативности студентов [4], 
осознание ими профессиональной и 
личностной значимости осваиваемых 
знаний, компетенций, опыта духовно-
нравственных отношений, в том числе 
эстетического отношения к миру как 
основы ценностных смыслов деятель-
ности в избранной специальности [5; 6].

Коммуникативная культура студен-
тов юридического вуза получит опре-
деленное развитие при реализации 
межпредметных связей и интеграции 
в содержании образования, основан-
ной, в частности, на диалоге искусств, 
адаптация которых (например, театра) 
к профессии юриста становится частью 
комплексного интегрированного обуче-
ния. Так, на занятиях при изучении речи 
адвоката по уголовным делам в качестве 
примера театрализованной формы од-
ного из древнейших видов ораторско-
го искусства рассматривается частная 
судебная риторика [7, с. 36]. А мемуа-
ры или исторические эссе выдающих-
ся юристов (например, Ф.Н.Плевако) 
становятся творческой интенцией для 
подготовленных в юридическом вузе 
учебных монологических спектаклей, 
название которых начинается словами 
«Суд над …» [8; 9]. Отметим, что судеб-
ный монолог существенно отличается 

от других жанров публичной речи: он 
«сдерживается ограничениями, связан-
ными с профессионализмом юридиче-
ского выступления» и произносится с 
конкретной целью воздействия на со-
став суда» [10] в принятии решения, 
связанного с вынесением обвинительно-
го или оправдательного приговора (т.е. 
его речевое оформление строго огра-
ничено рамками правовой культуры и 
характером адресата). В такой речи для 
привлечения внимания слушателей ис-
пользуются специальные приемы, в за-
висимости от которых выделяют произ-
носительную, акцентологическую, лек-
сическую, интонационную и стилевую 
(или стилистическую) выразительность. 
Это качество зависит от самостоятель-
ности мышления говорящего, его заин-
тересованности в том, что он говорит, а 
также от знания свойств и особенностей 
языковых стилей, речевых навыков, 
умения пользоваться выразительными 
средствами языка. Владение судебной 
речью и ее выразительность – важней-
шие факторы коммуникативного взаи-
модействия [11].

В Московском государственном юри-
дическом университете им. О.Е.Ку та-
фина (МГЮА) было проведено иссле-
дование на тему «Формирование ком-
муникативной культуры студентов в 
условиях художественно-эстетической 
среды гуманитарных вузов», в котором 
приняли участие 125 первокурсников. 
Респондентам было предложено напи-
сать короткие эссе на тему «Какие каче-
ства необходимы юристу для успешной 
работы?». При анализе их содержания 
учитывались: 1) ценностно-смысловое 
отношение к будущей профессии, 2) по-
нимание значимости формирования 
коммуникативной культуры (как при-
оритетного или второстепенного усло-
вия достижения профессиональных ре-
зультатов в юридической деятельности). 
Анализ работ показал, что большинство 
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респондентов (78%), признавая комму-
никацию значимым профессиональным 
качеством, не считают нужным специ-
ально развивать коммуникативные на-
выки (монологическую речь, умение 
вести дискуссию, расширять социокуль-
турный кругозор в отношении знаний 
культурных кодов и т.д.). На первом ме-
сте у них – профессиональные знания.

Студентам (количество опрашивае-
мых  – 55 чел.) также были заданы во-
просы: 1) Является ли эстетически ор-
ганизованная среда необходимым и же-
лательным качеством образовательного 
пространства? 2) Хотелось бы вам лично 
принимать участие в формировании та-
кой среды, и был ли у вас такой опыт? 
3) Может ли художественное творчество 
или искусство повлиять на становление 
вас как профессионала?

Значительное большинство респон-
дентов (98%) при ответе на первый 
вопрос высказали мнение, что худо-
жественно-эстетическая среда: делает 
процесс обучения интереснее, помогает 
«погрузиться» в профессию; позволя-
ет прочувствовать специфику той или 
иной отрасли права, мыслить шире, рас-
сматривать проблему с разных сторон, 
лучше усваивать материал; закрепляет 
знания, расширяет кругозор; раскрывает 
новые качества личности, развивает не 
только профессионально, но и духовно; 
формирует ценности, модели поведе-
ния, мотивирует возникновение обще-
ственных идей; способствует дружеским 
отношениям в группе, созданию особой 
атмосферы на занятиях; развивает навы-
ки публичного выступления, помогает 
совершенствованию организационных 
и деловых качеств.

 Отвечая на второй вопрос, 87% опро-
шенных сказали, что хотели бы участво-
вать в формировании художественно-
эстетической среды. Остальные объяс-
нили свои отрицательные ответы так: в 
этом нет особой необходимости, потому 

что такая среда нужна лишь в качестве 
дополнения и только на некоторых за-
нятиях; она развивает кругозор, повы-
шает уровень образования, но не влия-
ет на профессиональную деятельность. 
Данные ответы указывают на то, что сту-
денты осознают положительное влияние 
художественно-эстетической эстетиче-
ской среды на развитие личности, хотя и 
не считают ее влияние первостепенным 
в формировании профессиональных 
компетенций. 89% респондентов не име-
ли опыта вовлечения в художественно-
эстетическую среду. Остальные назвали 
проведенные в МГЮА мероприятия и 
виды деятельности, которые способ-
ствовали этому процессу: «Посвяще-
ние в студенты», «Фемида», «Праздник 
многообразия культур»; круглые столы, 
конференции студенческого научного 
общества; работа в лагерях Ассоциации 
победителей олимпиад, в организацион-
ном отделе ассоциации студентов.

Отвечая на третий вопрос, респонден-
ты (91%) выразили уверенность, что раз-
личные виды искусства (музыка, театр, 
литература, изобразительное искусство и 
др.) и художественное творчество поло-
жительно влияют на их профессиональ-
ное становление; указали необходимые 
в юридической профессии качества, ко-
торые они формируют: коммуникабель-
ность (65% опрошенных), стремление к 
самосовершенствованию (51%), чувство 
справедливости (47%), общественную ак-
тивность (43%), гуманизм (39%) , общую 
культуру и широкий кругозор (38%).

 Учащиеся в своих ответах также отме-
чали, что интересуются разными видами 
искусства и занимаются творчеством: 
например, Дарья К. – вокалистка, она да-
ет любительские концерты и планирует 
принять участие в шоу «Голос»; Владис-
лав А. играет на виолончели, Заури Г. 
увлечен народным грузинским танцем, 
Яна В. интересуется модой и направле-
нием «Модное право».
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Таким образом, проведенный опрос 
показал, что художественно-эстетиче-
ская среда юридического вуза влияет 
на творческое развитие, коммуника-
тивную культуру, а следовательно, на 
успешное профессиональное становле-
ние будущих юристов.

Как было сказано выше, основой по-
строения коммуникативной культуры 
является диалог: в нем рождается стрем-
ление к дискуссиям, в ходе которых со-
вершаются собственные психологиче-
ские, коммуникативные, лингвисти-
ческие, профессиональные открытия; 
повышается эмоциональная вовлечен-
ность, общение становится более со-
держательным и духовно богатым. Но 
на практике студенты часто не готовы 
к адекватному самовыражению в речи, 
так как их словарный запас скуден, фор-
мулировки ограничены, синтаксические 
конструкции примитивны. Очевидно, 
что в процессе гуманитарной подготов-
ки педагогам следует больше внимания 
уделять различным заданиям, развива-
ющим речевую культуру обучающихся: 
предлагать им изложить собственные 
размышления над актуальными пробле-
мами; решить лингвистические задачи, 
которые требуют расширения словар-
ного запаса, навыков формулировки аб-
страктных понятий, эмоциональности и 
рационализации в композиции матери-
ала и т.д. Достичь этого можно только 
при условии согласованности и четко-
сти структуры учебных курсов, а также 
привлечении потенциала искусства в 
учебно-воспитательный процесс.

Использование в ходе обучения диа-
лога учебных дисциплин с искусством 
(например, право и литература, и му-
зыка, и театр и т.п.) открывает возмож-
ности для формирования у студентов 
профессиональных умений и навыков, 
широты взглядов, выбора и рефлексив-
ности профессионализации (например, 
юрист в сфере искусства и авторского 

права и др.). Поэтому обеспечить вза-
имодействие искусства с научно-об-
разовательной деятельностью, его 
воздействие на профессиональное ста-
новление будущего специалиста, реали-
зовать возникший интерес студентов к 
обучению в контексте организации ху-
дожественно-эстетической среды, вли-
яющей на коммуникативную культу-
ру – приоритетные направления совре-
менной образовательной организации.

Рассмотрим возможности влияния 
художественно-эстетической среды 
на формирование коммуникативной 
культуры будущих юристов на примере 
учебного занятия по английскому язы-
ку, которое мы проводили со студента-
ми на первом курсе юридического фа-
культета1. Учащимся было предложено 
проанализировать на английском языке 
ранее просмотренный британский теле-
сериал «Мастер побега» («Th e Escape 
Artist»). Такое задание обладает опреде-
ленным лингвопедагогическим потен-
циалом, способствует работе сознания 
«по выработке собственного мнения, 
укрепления потребности иметь это мне-
ние. Художественный фильм представ-
ляет собой контекст, из которого можно 
вычерпывать профессиональные и лич-
ностные смыслы, формировать и экс-
плицировать их в речи» [12].

Главный герой сериала адвокат 
У.Бертон убивает преступника. Он сам 
себя защищает, и суд признает его неви-
новным. До самого последнего момен-
та зритель не понимает, что Бертон  – 
убийца. Фильм знакомит с английской 
и шотландской правовыми системами, 
особенностями уголовного судопроиз-
водства в Великобритании, затрагивает 

1Занятие проводилось со студентами пер-
вого курса Международно-правового инсти-
тута, а также Института частного права Мо-
сковского государственного юридического 
университета имени О.Е.Кутафина (МГЮА).
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моральные и этические аспекты про-
фессии адвоката. После его просмотра 
студенты, используя английский язык 
как средство коммуникации, устанав-
ливают взаимосвязь между понятиями 
«закон» и «мораль», «нравственность», 
«справедливость»; анализируют каче-
ства успешного адвоката, размышляют 
о конкуренции, амбициях, стремлении 
к профессиональному успеху; харак-
теризуют психологию преступности, 
систему наказания, понятие «самосуд» 
и т.п. Освоив англоязычную профес-
сиональную лексику, разобравшись в 
правовых и этических проблемах, об-
учающиеся инсценируют уголовный 
процесс. Под руководством препода-
вателя они придумывают обстоятель-
ства дела и распределяют роли (судья, 
секретарь суда, сторона обвинения, 
сторона защиты, подсудимый, свидете-
ли, экспертные свидетели, присяжные); 
решают, в какой стране проходит суд и 
воспроизводят работу той или иной су-
дебной системы.

Подобные занятия подтверждают, что 
профессиональная коммуникация в ус-
ловиях художественно-эстетической 
среды требует от студентов собранно-
сти, интеллектуальных и эмоциональ-
ных сил, творческой активности; готов-
ности к свободному, развернутому и при 
этом аргументированному, этически 
выдержанному, выразительному выска-
зыванию; умения обосновать основные 
положения задуманного выступления, 
которое должно быть законченным, ло-
гичным и композиционно структуриро-
ванным. Таким образом формируется 
коммуникативная культура, являющая-
ся основой делового общения будущих 
юристов и катализатором решения про-
фессионально и личностно значимых 
проблем различной направленности.
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Современное понимание сути ино-
язычного образования, как интегратив-
ного процесса формирования личности, 
способной к гуманитарному познанию 
и межкультурной самоидентификации, 
зачастую входит в противоречие с суще-
ствующими целевыми и содержательны-
ми ориентациями, не реализующими в 
полной мере учебный, познавательный, 
воспитательный и развивающий потен-
циал системы обучения иностранному 
языку. Интенсификация образования, 
требования ФГОС, необходимость оп-
тимизации научно-методического обе-
спечения учебного процесса ставят перед 
учеными задачу создания обновленной 
научно-методической базы, отвечающей 
современной антропоцентрической пара-
дигме гуманитарного знания. Для реше-
ния данной задачи необходимо обратить-
ся к лингвистической концепции, описы-
вающей когнитивный подход в изучении 
иностранных языков. В настоящее время 
результаты основанных на ней исследо-
ваний редко используются в обучении на 
системном уровне, в рамках названного 
подхода применяются лишь отдельные 
положения лингвистической науки.

Вышесказанное обусловливает необ-
ходимость включения в методологиче-

ское поле когнитивных исследований 
проблемы реновации процесса иноязыч-
ного образования. Ее актуальность обу-
словлена постоянно растущим интере-
сом к взаимовлиянию и сопоставлению 
западной и восточной цивилизацион-
ных моделей, обеспечивающих лавино-
образное развитие данной научной сфе-
ры, а также недостаточным вниманием к 
преподаванию восточных языков с уче-
том особенностей мировидения пред-
ставителей разносистемных культур, что 
необходимо для эффективного межци-
вилизационного взаимодействия.

Основные методологические подходы 
к решению данной проблемы отражены 
в ряде научных трудов. Среди них мож-
но выделить:

 – работы, в которых сформирова-
но представление о процессе обучения 
иностранному языку во взаимодей-
ствии учебных и развивающих аспек-
тов (И.Л.Бим, Н.Д.Гальскова, М.Н.Вет-
чи нова, А.А.Леонтьев, В.В.Са фо нова, 
А.В.Ще пилова и др.);

 – исследования, постулирующие об-
щефилософский антропоцентрический 
подход, в рамках которого язык рас-
сматривается как средство познания и 
актуализируется человеческий фактор 
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в языке (В.М.Алпатов, М.М.Бахтин, 
В.Гумбольт, Ю.М.Лотман, А.А.Потебня, 
Е.В.Рахилина, Ю.С.Степанов и др.);

 – лингвистические исследования в об-
ласти когнитивного языкознания, где 
описываются механизмы категориза-
ции языковых структур (Ю.Д.Апресян, 
В.З.Демьянков, А.А.Кибрик, Р.Лангакер, 
А.М.Плотникова, Л.Талми и др.);

 – лингводидактические исследования 
в области когнитивистики (Н.В.Ба рыш-
ников, И.Л.Бим, А.А.Леонть ев, Л.Т.Не -
ча ева, Т.К.Цветкова, Л.В.Щер ба и др.);

 – лингвистические и лингводидактиче-
ские труды в области японистики, реали-
зующие антропоцентрический подход к 
изучению японского языка и культуры в 
их взаимосвязи, а также их преподаванию 
(В.М.Ал па тов, Т.М.Гуревич, В.П.Мазурик, 
Л.Т.Не чаева, Ё.Икэгами, А.Ямагути и др.).

Понятие иноязычного образования 
как многоаспектного педагогического 
явления сформировалось в дидакти-
ческой науке сравнительно недавно. 
В связи с переориентацией системы об-
учения иностранному языку на создание 
условий для развития и становления 
личности как субъекта диалога культур 
изменились цели и содержание такого 
образования, направленность процесса 
обучения на формирование у учащегося 
осознания себя как единицы межкуль-
турного языкового пространства, спо-
собной к самоидентификации и эффек-
тивной коммуникации с представителя-
ми иных лингвокультурных сообществ.

Данные положения, сформулированные 
Е.И.Пассовым в конце ХХ в. [1; 2], полу-
чили развитие в ряде исследований этой 
проблемы. Так, в докторских диссертаци-
ях охарактеризованы специфика органи-
зации иноязычного образования на раз-
ных ступенях обучения (Н.Д.Гальскова, 
Л.В.Журавлева, А.В.Щепилова); определе-
ны различные к ней подходы: текстоцен-
трический (Т.А.Лопатухина), продуктив-
ный (А.В.Руб цова), проблемно-проектный 

(В.Ф.Аитова). Язык в рамках межкуль-
турного подхода рассматривается как 
инструмент трансляции культуры, этим 
подчеркивается культурно-интегрирую-
щая ценность иноязычного образования 
(Н.Д.Гальс кова), необходимость методо-
логической опоры и на лингвистические, 
и на лингвокультурологические иссле-
дования (А.В.Щепилова). В данном кон-
тексте значение качественного владения 
иностранным языком в процессе гумани-
тарного познания и формирования по-
лиязыковой и поликультурной личности 
требует дальнейшей системного анализа, 
в том числе с учетом разработанных пара-
метров оценки инновационного подхода 
к иноязычному образованию (Е.Г.Тарева), 
особенно – в области изучения и препода-
вания восточных языков, где этот вопрос 
за редким исключением (Т.Л.Гурулева о 
«восточном векторе» в высшем языко-
вом образовании) не представлен даже на 
уровне постановки проблемы.

В настоящее время роль языка в транс-
ляции и интерпретации индивидом 
культурных смыслов является предме-
том большого количества исследований 
и в рамках современной лингвокогни-
тивистики. Так, всесторонне описана 
зафиксированная в языке система мен-
тальных представлений, которая задает 
определенный алгоритм конструирова-
ния высказывания на уровне отдельных 
единиц и механизмов мыслепорожде-
ния. Для этого в науку введены и про-
должают теоретически разрабатываться 
и анализироваться понятия концепта1, 
фрейма2, сценария3 как единиц хра-
нения и представления информации 

1Концепт – единица ментальности, наци-
онально-специфический компонент.

2Фрейм  – модель представления знаний, 
описывающая некую схему действий или 
сущность какого-либо объекта / явления.

3Сценарий – модель структуры действия 
или сущности объекта / явления в динамике 
и развитии.
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в процессе языковой объективации 
структуры окружающей действитель-
ности (Ю.Д.Апресян, В.З.Демьянков, 
А.А.Кибрик, Т.Г.Скребцова, Р.Лангакер, 
Ч.Филлмор и др.).

Интеграция данных положений ког-
нитивной науки в область лингводи-
дактики находится на уровне начальной 
разработки. История данного вопроса 
представлена А.В.Щепиловой [3]. В ее 
работах при рассмотрении когнитивно-
го аспекта лингводидактики подробно 
анализируется вариативность пони-
мания данного направления в методи-
ческих исследованиях, описывающих 
знаниевый компонент, мыслительные 
процессы, алгоритмы организации усво-
ения знаний, закономерности познания 
лингвистических явлений и т.д.

В контексте иноязычного образования 
особо актуальной представляется трех-
уровневая структура языковой лично-
сти, последующее развитие и изучение 
которой сложилось в науке неравно-
значно: исследования, описывающие ее 
вербально-семантический и прагмати-
ческий уровни, представлены в значи-
тельном объеме в отношении многих 
иностранных языков, а в характеристи-
ках лингвокогнитивного уровня не на-
блюдается ни единства в определении 
концептуальной сути данного понятия, 
ни систематического описания методо-
логической базы формирования данно-
го компонента в процессе обучения. Это 
утверждает нас в необходимости систе-
матизировать представления о лингво-
когнитивной составляющей языковой 
личности в контексте иноязычного об-
разования. В данном ключе значимыми 
для методических исследований пред-
ставляются также работы представи-
телей научно-педагогической школы 
когнитивной лингвистики (Е.П.Беляева, 
М.Г.Лебедько и др.), занимающихся в 
лингводидактическом аспекте анализом 
методологической базы коммуникатив-

ных неудач, связанных с различиями в 
модусах концептуализации окружаю-
щей действительности.

В результате в настоящее время в 
когнитивном аспекте лингводидакти-
ческой науки можно выделить два на-
правления изучения: 1) операционное 
(организация мыслительного и учебно-
го процессов) и 2) мыслепорождающее 
(соотношение ментальных и языковых 
структур). О втором понимании гово-
рит, например, Е.С.Кубрякова, выделяя 
его из просто познавательного или отно-
сящегося к познанию, в результате чего 
в термине «когнитивный» усиливаются 
значения «внутренний», «ментальный», 
«интериоризованный» [4, с. 9]. Мы при-
держиваемся второго направления и 
предлагаем углубить понимание когни-
тивного принципа обучения, опираясь 
на исследования об обеспечении уча-
щимся доступа к сопоставлению языко-
вых явлений на сознательной основе по-
средством постановки задачи не просто 
сравнения, но понимания когнитивных 
механизмов порождения высказывания 
носителем языка и алгоритма выбора им 
актуальной языковой единицы. А имен-
но, на работы: об «ориентировке» в ино-
странном языке носителей и неносителей 
языка (А.А.Леонтьев); о феномене язы-
ковой избирательности (Е.Г.Беляевская, 
В.Г.Гак, Т.К.Цветкова); выборе когни-
тивной «упаковки» для определенного 
содержания (Е.С.Кубрякова); приори-
тетах языкового сознания говорящих 
(В.А.Плунгян); структурах знания, «сто-
ящих за языковой единицей, языковой 
категорией» (А.В.Щепилова); роли «об-
разов национального сознания» в про-
цессе интерпретации иной картины 
мира (Н.Д.Гальскова); механизмах овла-
дения «другой языковой организацией 
мира» (Т.М.Гуревич). Такое понимание, 
на наш взгляд, позволит оптимизиро-
вать поиск когнитивного аналога в соб-
ственном ментальном пространстве тех, 
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кто изучает иностранный язык при по-
строении иноязычного высказывания.

В значительной мере нераскрытой 
является данная проблема, например, в 
современной отечественной японисти-
ке. При существовании определенного 
количества работ в ее разных сферах по-
ложения современной когнитивной на-
уки не находят системного отражения в 
отечественных исследованиях в области 
изучения японского языка и лингводи-
дактики. Во многом здесь приходится 
ориентироваться на работы лингводи-
дактов из Японии (С.Андо, Ё.Икэгами, 
Ё.Морита, Ё.Танабэ, А.Ямагути и др.), 
которые активно разрабатывают про-
блему лингвокогнитивного подхода к 
обучению своему языку и постулируют 
необходимость изучения отражения в 
иностранном языке структуры мысле-
порождения его носителей.

Выявленные несоответствия, на наш 
взгляд, могут служить обоснованием 
для разработки лингвокогнитивного 
подхода к обучению иностранным язы-
кам, который мы будем определять, как 
совокупность методов обучения, реали-
зующих идею о необходимости знаком-
ства учащихся не только с структурны-
ми особенностями, но и когнитивным 
фоном языковых явлений. Для этого 
нужно обосновать необходимость из-
учения языковых единиц как кодиро-
ванных в языке когнитивных процессов 
и разработать методическую концеп-
цию иноязычного образования, актуа-
лизирующую изучение и структурных 
особенностей осваиваемого языка, и 
специфики мыслепорождения, репре-
зентацией которого являются данные 
языковые явления.

С этой целью опишем когнитивную 
природу коммуникативной неудачи при 
построении японского высказывания и 
выделим лингвокогнитивную доминан-
ту японского языка, которая может слу-
жить барьером в формировании есте-

ственно звучащего высказывания. В ка-
честве примера представим фрагменты 
авторской исследовательской работы на 
основе самостоятельно созданного кор-
пуса параллельных переводных текстов 
(художественные произведения, пере-
веденные с русского на японский язык) 
и приведем результаты статистического 
анализа полученных результатов. Также 
представим первичные результаты вне-
дрения в учебный процесс в вузе и сред-
ней школе данных такого исследования. 
Его положения были апробированы: 1) в 
Национальном исследовательском уни-
верситете «Высшая школа экономики» 
(НИУ ВШЭ) на 1–4 курсах образова-
тельной программы «Востоковедение» 
(дисциплины «Базовый курс японского 
языка» и «Языковой аспект (японский 
язык)»); 2) в Институте иностранных 
языков Московского городского педаго-
гического университета на 2 и 3 курсах 
(дисциплины «Языковая картина мира 
и предпереводческий анализ» и «Язык 
и культура Японии»); 3) в ходе препо-
давания японского языка и педагоги-
ческой практики студентов МГПУ в 5, 
8, 9–11  классах с изучением японского 
языка в лицее НИУ ВШЭ и средних шко-
лах г. Москвы №№1257,1324,1223,1471.

Лингвокогнитивный подход в обуче-
нии опирается на положение о том, что 
язык есть результат фиксации когнитив-
ных процессов. А.Е.Кибрик определяет 
его как «постулат об исходной когнитив-
ной мотивированности языковой фор-
мы: в той мере, в какой языковая форма 
мотивирована, она “отражает” стоящую 
за ней когнитивную структуру» [5, с. 53]. 
Похожее находим у О.К.Ирисхановой: 
«Языковые значения не столько отра-
жают мир объективный, существующий 
независимо от человека, сколько репре-
зентируют те структуры знаний, кото-
рые мы строим, субъективно познавая 
мир» [6, с. 11–12]. Поэтому в ходе обуче-
ния языковые единицы следует рассма-
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тривать в качестве средств объектива-
ции представлений носителей языка об 
окружающей действительности. Отсут-
ствие такого объяснения когнитивного 
фона лексической и грамматической 
сторон языка приводит к коммуника-
тивным неудачам не реже, чем словар-
ные или прагматические ошибки.

В наших исследованиях [7; 8] типоло-
гизированы коммуникативные неудачи 
в зависимости от их природы, выделе-
ны ошибки трех уровней: структурные, 
когнитивные и прагматические. В от-
ечественной и зарубежной лингводи-
дактической литературе значительное 
внимание уделяется или структурным 
ошибкам (на уровне формальной струк-
туры высказывания), или прагматиче-
ским (на уровне реализации коммуни-
кативных потребностей говорящего  – 
несовпадений мотивов коммуникации, 
ценностей и убеждений ее участников). 
Промежуточный когнитивный уровень 
совершения ошибок, на котором у исто-
ков коммуникативной неудачи стоит не-
корректная интерпретация фрагментов 
иноязычного мировидения, за редким 
исключением не является предметом 
исследований в современной методиче-
ской литературе. Поэтому рассмотрим 
важность понимания принципов когни-
тивной выделенности высказывания в 
иноязычном обучении.

Понятие выделенности, обозначаю-
щее процесс фокусировки внимания, яв-
ляется одним из ключевых для когнити-
вистики. В обзоре выше мы приводили 
возможные термины для центральных 
и периферийных субъектов, на которые 
обращается внимание участников ком-
муникации. Например, Р.Лангакер, фор-
мулируя когнитивную выделенность, 
оперирует терминами фигура и фон, 
называя их «сущностями, служащими 
для структурирования опыта» [9, с. 23]. 
Д.Даути в типологических описаниях 
семантических макроролей использует 

понятие прототипа [10]. Мы в целом 
будем опираться на положение теории 
аттенциональности о том, что «струк-
турирование информации предполагает 
градацию внимания» [6, с. 13]

Для выделения объектов фокусирова-
ния в японском высказывании, которые 
в совокупности дают нам лингвокогни-
тивную доминанту японского языка, на-
ми был проведен ряд исследований [7, 8 
и др.]. Материалом для них послужил 
авторский параллельный корпус рус-
ско-японских текстов художественных 
произведений, в котором собраны, раз-
мечены и ранжированы по различным 
критериям 3200 примеров маркирован-
ных вариантов взаимодействия актан-
тов при акциональном предикате1. Со-
вокупность характеристик, выявленных 
в ходе статистического анализа, мы обо-
значили как типизированный лингви-
стический опыт носителей языка. В ре-
зультате такого системного изучения 
когнитивного фона японских языковых 
явлений было выделено противостояние 
«состояние–действие» как лингвокогни-
тивная доминанта японского мировиде-
ния с фокусом на состоянии или резуль-
тате действия, что свидетельствует о по-
ниженной агентивности, свойственной 
языку. Этот же вывод подтверждается 
данными серии глубинных интервью с 
информантами2, проведенными нами в 
рамках метода экспертной оценки и др., 
а также выводами исследований лингво-
дидактов [12; 13; 14].

1Актант – субъект или объект действия 
(прямой объект, косвенный объект, резуль-
татив и т.д.); носитель признака (состояния).  
Предикат  – часть суждения, содержащая 
указание на признак актанта, его состояние, 
действие и т.д.

2Информант  – носитель языка или диа-
лекта, являющийся источником информа-
ции для лингвиста, изучающего данный 
язык или диалект.
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Проанализируем лингвокогнитивную 
доминанту на примере различных вари-
антов ее языковой репрезентации в па-
раллельных переводах японских и рус-
ских художественных текстов. Результа-
ты первичного количественного анализа 
продемонстрировали доминирование в 
японском языке грамматической кате-
гории непереходности, что подчерки-
вает склонность японского менталите-
та к сознательному отказу от активных 
действий по изменению окружающего 
мира  – в целом это свидетельствует о 
пониженной агентивности языка. Так, 
русское предложение Сказки с дет-
ства убеждали меня в обратном  (А.  и 
Б.Стру гацкие «Понедельник начинает-
ся в субботу») соответствует японскому 
В сказках определенно было написано об-
ратное1, что свидетельствует об акценте 
на результат совершившегося действия, 
а не на процесс воздействия сказок на 
человека. Еще один вариант распределе-
ния ролей в русскоязычном предложе-
нии ( он также нарушает иерархические 
представления японцев об окружающем 
мире) – высказывание Никакие неудачи 
его не смущали (Ф.М.Достоевский «Пре-
ступление и наказание»)2, которое пре-
вращается в японском языке в Он не 
падал духом перед неудачами. Такое пре-
вращение свидетельствует о смещении 
внимания с неудач на человека как глав-
ное действующее лицо событий. Еще 
похожий пример: страх, который охва-
тывает Раскольникова (Страх охваты-
вал его все больше и больше), в японском 
представлении не может быть ведущим 
участником коммуникации, в результате 
чего мы получаем следующее японское 
видение ситуации: Раскольников охва-
чен страхом. Внимание фокусируется 
на главном действующем лице и его со-

1Пер. на японский язык Т.Фуками, 1989 г.
2Пер. на японский язык И.Камэяма, 2009 г.

стоянии, а не на процессе психического 
воздействия на человека.

Из приведенных выше примеров, а 
также по результатам анализа авторских 
корпусных данных видно, что в ориги-
нальных японских текстах, а также в 
переводах текстов с русского языка на 
японский наблюдается преимуществен-
ное употребление непереходных глаго-
лов. Можно предположить, что при пе-
редаче пропозициональной установки 
русскоязычного высказывания согласно 
когнитивным нормам классического 
варианта японского языка происходит 
смещение акцента с описания действия 
и поведения участников коммуникации 
на их состояние. При этом в некоторых 
примерах действующие лица вообще от-
сутствуют, а переводчик ограничивается 
лишь описанием результата произошед-
шего изменения. Эта тенденция к пони-
женной агентивности3 высказывания в 
силу описанной нами выше связанно-
сти языковых и когнитивных структур 
свидетельствует и о похожем свойстве 
японского менталитета  – подчиняться 
естественному ходу развития событий, 
что подчеркивает значимость для со-
знания японцев модели естественного, 
самостоятельного становления мира.

В качестве другого примера, также де-
монстрирующего пониженную агентив-
ность японского языка, можно привести 
предложения типа Письмо матери было 
мучительным, что соответствует рус-
скоязычному оригиналу в «Преступле-
нии и наказании» Письмо матери его 
измучило. Здесь качественный признак 
заменяет собой описание действия (му-
чительный вместо мучить), меняя ста-
тус предиката с активного на стативный. 

3Агентивность  – совокупность семанти-
ческих характеристик языковой единицы, 
отражающих процесс воздействия на субъ-
ект или объект, приводящего к изменению 
их состояния.
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Еще из подобных тенденций: пассивный 
залог преобладает над действитель-
ным (русскоязычное любовь ее спасет 
в японском понимании превращается в 
она будет спасена любовью) и т.д.

Всего в рамках нашего исследования 
проанализировано более 3000 подоб-
ных примеров и для статистического 
подтверждения полученных резуль-
татов применен такой метод корреля-
ционного анализа, как ранговая кор-
реляция. Коэффициент корреляции 
рангов, предложенный Ч.Спирменом, 
определяет степень тесноты связи по-
рядковых признаков, которые в этом 
случае представляют собой ранги срав-
ниваемых величин. Мы ранжировали 
несколько показателей агентивности, 
и полученный коэффициент Спирмена 
(0,69) охарактеризовал направленность 
связи между этими агентивными при-
знаками как положительную. Таким 
образом, цифровой анализ полученных 
данных показал, что исходный русско-
язычный материал подвергается транс-
формации в японском языке в направ-
лении снижения агентивности в силу 
разности когнитивного фона русско- и 
японоязычных структур. В результате 
мы видим, что онтологические пред-
ставления японцев об иерархии лиц не 
допускают такой ситуации, когда нео-
душевленный субъект (например, пись-
мо как предмет) оказывает воздействие 
на человека, так как предмет занимает 
гораздо более низкую иерархическую 
позицию [11]. Другими словами, япо-
нец из возможных вариантов скорее 
выберет антропоориентированный, со 
стативным акцентом. Об этом нужно 
помнить, выстраивая высказывание на 
японском языке.

Следуя логике поставленных задач, 
рассмотрим, каким образом данная ин-
формация представлена в иноязычном 
обучении на примере учебных матери-
алов по японскому языку. Результаты 

анализа учебной и методической ли-
тературы, используемой в нескольких 
школах и вузах, показали, что когни-
тивный компонент языковой структу-
ры практически не представлен в объ-
яснениях лексического и грамматиче-
ского материала. Выше мы говорили о 
том, что многие лингводидакты указы-
вают на необходимость интеграции по-
ложений о связи языка и мышления в 
учебный процесс, например, Ё.Танабэ 
неоднократно подчеркивает, что в про-
цессе обучения необходимо «вплести в 
себя грамматику иностранного языка, 
окруженную совершенно иным виде-
нием мира» [12, с. 266]. Несмотря на 
это, среди используемых сегодня под-
ходов и средств обучения японскому 
языку большинство лишь изредка учи-
тывают разницу в видении мира но-
сителями различных лингвокультур. 
На уровне лексической семантики в 
учебных материалах почти не встре-
чается объяснение мотивированности 
как фактора объективации в значении 
слова когнитивных структур носителей 
языка, на уровне грамматической се-
мантики явления описаны преимуще-
ственно с точки зрения их формального 
представления. Выше мы показали, как 
важно в процессе обучения учитывать 
представления японцев об устройстве 
окружающего мира, ибо синтаксиче-
ская структура предопределяется со-
пряженностью элементов когнитивной 
структуры. В связи с этим считаем не-
обходимым рассматривать на заня-
тиях грамматические категории не 
только с точки зрения их структуры, 
но и объяснять особенности их функ-
ционирования с учетом особенностей 
японского мировидения.

Данные положения апробировались 
в учебном процессе на указанных выше 
учебных площадках в формате расши-
ренного грамматического комментария 
к правилам и комплекса упражнений, 
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направленных на формирование у уча-
щихся старших классов средней школы 
и младших курсов вузов первичного по-
нимания принципов организации япон-
ской языковой действительности. Были 
отобраны несколько языковых явлений, 
которые значительно отличаются по 
своей когнитивной соотнесенности с 
их пропозициональными аналогами в 
русском языке (например, залоговые и 
эллиптичные конструкции японского 
языка). Перед обучающимися ставились 
две задачи: 1) идентифицировать раз-
личия в японских и русских языковых 
структурах, обусловленные различиями 
в их когнитивном фоне и 2) интерпре-
тировать их. Итоги свидетельствовали 
о приросте правильно оформленных 
высказываний на японском языке, по 
сравнению с исходным показателем, 
на 42,7%. В комментариях обучающиеся 
неоднократно отмечали, что «никогда не 
задумывались, на ком сосредоточен фо-
кус и, главное, почему наше внимание 
обращается именно на этот факт в вы-
сказывании». Это доказывает дефицит 
такого рода лингвистической информа-
ции в учебных материалах.

Подобный результат становится воз-
можным, если предложение выстраива-
ется с учетом понимания когнитивной 
структуры текста, что приближает его к 
аутентичному предложению естествен-
ного языка. Это также было подтверж-
дено экспертами-носителями языка, ко-
торые засвидетельствовали значитель-
ный прирост (более 42%) аутентично 
выстроенных японских предложений, 
по сравнению с прежними результата-
ми. Таким образом, апробация показала, 
что понимание обучающимися когни-
тивной структуры японской языковой 
единицы во многом способствует более 
быстрому и эффективному пониманию 
ее сути и адекватному употреблению в 
соответствующем контексте.

В заключение подчеркнем, что в иноя-
зычное обучение необходимо интегриро-
вать лингвокогнитивный подход, так как 
это позволит сформировать у учащихся 
способность идентифицировать, сопо-
ставлять и анализировать характерные 
черты иноязычной лингвокультуры и в 
контексте структурно-функционального 
анализа, и для понимания когнитивного 
фона иноязычного высказывания.

Важнейшей перспективой нашего 
исследования в дальнейшем видится 
разработка единой методической кон-
цепции обучения японскому языку в 
рамках лингвокогнитивного подхода к 
иноязычному образованию. В ее струк-
туре будет комплексно интегрирован и 
обоснован лингвокогнитивный подход 
к обучению, и на его основе оптимизи-
рованы цели и задачи обучения, в ре-
зультате – четко выделен целевой ком-
понент концепции. Содержательный 
компонент концепции предполагает 
оптимизацию отбора языкового мате-
риала и грамматического комментария, 
учитывающего когнитивный фон тако-
го материала и его культурную нагру-
женность, а также уточнение формиру-
емых умений и навыков. Процессуаль-
ный компонент представлен в формате 
комплекса материалов и упражнений в 
рамках практических и теоретических 
дисциплин по изучаемому языку. При 
реализации лингвокогнитивного под-
хода к обучению иностранным языкам 
мы и дальше будем рассматривать язы-
ковые единицы в качестве инструмента 
анализа мировидения в рамках соот-
ветствующей лингвокультуры, прово-
дя вектор исследования от языковых 
структур к особенностям менталитета 
и характера.
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В современных условиях особую ак-
туальность и значимость приобретают 
умения, связанные с иноязычной ком-
муникацией в профессионально-дело-
вой сфере. В связи с этим перед буду-
щими специалистами неязыковых на-
правлений подготовки ставится задача 
овладения устной и письменной речью 
на иностранном языке на таком уровне, 
который бы позволил успешно решать 
различные коммуникативные задачи в 
профессиональной сфере, а также ор-
ганизовать процесс самообразования и 
профессионального развития.

Потребность в таких профессиона-
лах привела к разработке и внедрению 
компетентностной модели обучения, 
придающей результативную направ-
ленность образованию и усиливающей 
его практическую ориентированность. 
В рамках этой модели компетенция ха-
рактеризуется как метапредметное об-
разование, формируемое посредством 
специально организуемых интеграль-
ных образовательных пространств, соз-
даваемых для изучения не конкретной 
дисциплины, а научных фактов, собы-
тий и явлений жизни. В центре такого 
пространства находится студент, чье 
сознание и выступает фактором инте-
грации [1, с. 206].

В настоящее время в высшей шко-
ле используются различные подходы 
к профессиональной подготовке, на-
пример модульный, контекстный, лич-
ностно-деятельностный, системный, 
ситуационный, полипарадигмальный, 
эргономический и др. В методике пре-
подавания иностранного языка также 
сложились свои подходы с учетом спец-
ифики учебной дисциплины, например: 
подход с использованием информацион-
но-коммуникационных технологий; ин-
тегрированный подход, построенный на 
общности всех компонентов обучения и 
взаимосвязанном формировании компе-
тенций во всех видах речевой деятельно-
сти; лингвокультуроведческий подход, в 
основе которого лежит необходимость 
овладения социокультурными особен-
ностями страны изучаемого языка; ком-
муникативный подход, который заклю-
чается в приближении обучения реаль-
ному процессу коммуникации, и др.

Исследователи отмечают возникшее 
противоречие в сфере преподавания 
иностранных языков студентам неязы-
ковых специальностей: высокие требо-
вания к уровню владения иностранным 
языком при довольно ограниченном ко-
личестве учебных часов, которые выде-
ляются на его преподавание. Кроме того, 
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при всех прогрессивных переменах в си-
стеме отечественного образования (пе-
реход к более гибкой системе обучения, 
большая самостоятельность педагога и 
образовательного учреждения в выборе 
содержания и методики обучения, вне-
дрение образовательных инноваций и 
др.) качественного улучшения в области 
подготовки студентов по иностранному 
языку не произошло [2, с. 15].

В таких условиях требуется разработка 
новых подходов к преподаванию ино-
странных языков с учетом практико-ори-
ентированной компетентностной модели 
обучения в вузе, актуальной задачи под-
готовки профессионалов, способных на 
инновационные преобразования. С на-
шей точки зрения, эффективными в фор-
мировании иноязычных компетенций с 
учетом высоких требований к подготовке 
студентов неязыковых направлений яв-
ляются когнитивный и лексический под-
ходы, реализация которых осуществля-
ется на основе проектного метода. Цель 
нашей работы состоит в формировании 
стратегии компетентностно-ориентиро-
ванного обучения иностранному языку 
студентов экономического факультета 
с использованием когнитивного и лек-
сического подходов, реализуемых через 
проектную деятельность обучаемых.

Современная иноязычная подготов-
ка в российском вузе ориентируется на 
международные подходы, изложенные в 
документе Совета Европы «Common Eu-
ropean Framework of Reference: Learning, 
Teaching, Assessment» («Общеевропей-
ские компетенции владения иностран-
ным языком: изучение, обучение, оцен-
ка»), который определяет, какими ком-
петенциями необходимо овладеть для 
успешной иноязычной коммуникации. 
Эксперты разработали шестиуровневую 
систему владения иностранным языком 
от элементарного (А1) до владения в со-
вершенстве (С2) и описали эти уровни 
с использованием стандартных кате-

горий. Профессионально-иноязычная 
подготовка получила название «ино-
странный язык для специальных целей» 
(Language for Specifi c Purposes, LSP) [3].

Если для студентов−филологов ино-
странный язык является основой буду-
щей профессиональной деятельности и 
конечной целью обучения, то для учащих-
ся неязыковых направлений подготовки 
он выступает прежде всего средством 
овладения профессией. Применительно 
к неязыковым специальностям выделим 
основные этапы изучения иностранного 
языка в высшей школе, соответствующие 
им базовые иноязычные компетенции и 
уровни владения иностранным языком 
для бакалавриата и магистратуры.

Бакалавриат:
 – начальный этап (1 курс, общие ино-

язычные компетенции);
 – средний этап (2 курс, деловые ино-

язычные компетенции);
 – продвинутый этап (3–4 курсы, про-

фессиональные иноязычные компетен-
ции).

Уровень владения иностранным язы-
ком по итогам обучения  – В2 (порого-
вый продвинутый уровень).

Магистратура:
 – завершающий этап (5–6 курсы, про-

фессиональные и научно-исследова-
тельские иноязычные компетенции).

Уровень владения иностранным язы-
ком по итогам обучения – С1 (высокий 
уровень).

Мы рассматриваем иноязычную ком-
петентность как категорию, включаю-
щую интегрированную способность об-
учаемого реализовать такие компетент-
ности, как:

 – иноязычные общие, включающие 
основные аспекты языка;

 – коммуникативные, связанные с осу-
ществлением эффективного общения;

 – профессиональные и личностные, 
необходимые для успешного общения 
в профессиональной иноязычной среде;
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 – культуроведческие, предполагаю-
щие овладение иностранным языком 
как важнейшей составляющей иной 
культуры.

Иноязычные компетенции в процессе 
подготовки будущих экономистов вхо-

дят в перечень общекультурных, обще-
профессиональных и профессиональ-
ных компетенций, что свидетельствует 
об их чрезвычайной важности в подго-
товке специалиста для данной отрасли 
(табл.).

Таблица / Table 
Иноязычные компетенции, формируемые в ходе обучения по направлению

подготовки «Экономика» (уровень бакалавриата и магистратуры) /
Foreign language competencies formed in the course of training in the direction

of preparation «Economics» (bachelor’s and master’s degrees)

Иноязычные компетенции

Бакалавриат

О
бо

зн
ач

ен
ие

ко
мп

ет
ен

ци
и

Магистратура

О
бо

зн
ач

ен
ие

ко
мп

ет
ен

ци
и

Способность к коммуникации в 
устной и письменной формах на 
русском и иностранном языках 
для решения задач межличност-
ного и межкультурного взаимо-
действия

ОК-4

Готовность к коммуникации в 
устной и письменной формах на 
русском и иностранном языках 
для решения задач профессио-
нальной деятельности

ОПК-1

В области аналитической и на-
учно-исследовательской деятель-
ности – способность анализиро-
вать и интерпретировать данные 
отечественной и зарубежной 
статистики о социально-эконо-
мических процессах и явлениях, 
выявлять тенденции изменения 
социально-экономических по-
казателей

ПК-6

В области научно-исследователь-
ской деятельности:
способность обобщать и кри-
тически оценивать результаты, 
полученные отечественными и 
зарубежными исследователями, 
выявлять перспективные на-
правления, составлять програм-
му исследований

ПК-1

В области аналитической и на-
учно-исследовательской деятель-
ности – способность, используя 
отечественные и зарубежные 
источники информации, собрать 
необходимые данные, проана-
лизировать их и подготовить 
информационный обзор и/или 
аналитический отчет.

ПК-7
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Для формирования необходимых ино-
язычных компетенций в ходе подготовки 
будущих профессионалов необходимо 
определение подхода в обучении. Под-
ход – это базисная категория методики, 
которая определяет стратегию обучения 
языку и выбор метода обучения для реа-
лизации данной стратегии [4, c. 25].

Термин «когнитивный» соотносится 
со структурами обработки, хранения и 
представления знаний в сознании инди-
вида, которые могут иметь как вербаль-
ный, так и невербальный характер. Счи-
тается, что в сознании языковой лично-
сти существует определенный уровень, 
на который направляются полученные 
ею из разных каналов сведения и на ко-
тором происходит их переработка со-
вместно с языковым освоением полу-
ченного опыта [5, с. 29]. При этом в роли 
лингвистически релевантной единицы 
знания выступает концепт, представля-
ющий собой определенный фрагмент 
жизненного опыта человека. По опре-
делению Ю.С.Степанова, концепт – это 
пучок в сознании индивида, состоящий 
из понятий, представлений, знаний, ас-
социаций, переживаний, которые со-
провождают слово [6, с. 40].

Когнитивной лингвистике отводится 
особая роль в практике преподавания 
иностранных языков, и эта особенность 
обусловлена общностью целей: когнити-
вистика направлена на моделирование 
языковой способности человека, как 
и лингводидактика, рассматривающая 
вопросы обучения иностранному язы-
ку и его усвоения. Исследователи видят 
большую роль достижений когнитивной 
лингвистики в первую очередь в преодо-
лении семантической интерференции.

Как справедливо замечают Ж.Н.Авил-
кина и А.П.Пониматко, обучаемый в 
процессе изучения иностранного языка 
встречается с необходимостью понять 
и усвоить иной когнитивный опыт, за-
крепленный в ином языке; переход в 

процессе речевой деятельности с од-
ного языка на другой – это переход не 
только с одной языковой системы пере-
дачи мыслей на другую, но и с одной си-
стемы мышления на другую [7]. В связи 
с этим педагогу важно понимать меха-
низмы вербализации мыслительного 
содержания на родном и иностранном 
языках для развития иноязычной ком-
петентности обучаемых.

Е.Г.Беляевская пишет, что процесс 
вербализации такого содержания на 
иностранном языке традиционно скла-
дывается по следующей схеме: мысли-
тельное содержание  – вербализация 
с помощью средств родного языка  – 
мысленный перевод на иностранный 
язык – вербализация с помощью средств 
иностранного языка. В данной схеме 
выявляется основной источник интер-
ференции  – вербализация внутреннего 
содержания слова средствами родного 
языка, поскольку слова разных языков, 
на первый взгляд кажущиеся семантиче-
ски равнозначными, могут существенно 
отличаться друг от друга.

Чтобы минимизировать влияние ин-
терференции родного языка, нужно 
сделать процесс вербализации управля-
емым, что становится возможным с по-
мощью когнитивной лингвистики и по-
нятия концепта, содержащего основные 
признаки обозначаемого. Если в процесс 
преподавания ввести информацию об 
определенных образах, стоящих за се-
мантикой слова и выражающих наибо-
лее существенные признаки предметов 
или явлений мира, то при выборе подхо-
дящего слова в речевом общении обуча-
емые будут исходить не из соответству-
ющей языковой единицы родного язы-
ка, а из «ментальной картинки», которая 
совпадает с их коммуникативным за-
мыслом. По мысли Е.Г.Бе ляевской, вер-
бальное отображение концептуального 
содержания в процессе иноязычной 
коммуникации приобретает следующий 
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вид: мыслительное содержание – схема-
тизированное представление смыслово-
го содержания – вербализация с помо-
щью иностранного языка [8, с. 78–82].

В ходе реализации когнитивного под-
хода формируется иноязычная когни-
тивная компетентность студента, по-
зволяющая ему самостоятельно решать 
поставленные задачи, определять план 
своих действий, будучи свободным в 
выборе форм и средств, апробировать на 
практике полученные знания в области 
иностранного языка.

Связь когнитивного подхода в про-
цессе формирования иноязычных ком-
петенций у студентов с лексическим 
подходом очевидна, поскольку именно 
слово выступает в функции основных 
единиц, объективирующих концепты. 
При использовании лексического под-
хода основное внимание в преподава-
нии уделяется обучению иноязычной 
лексики, в результате чего формирует-
ся общеязыковая и профессиональная 
иноязычная лексическая компетент-
ность студента, включающая, по мысли 
И.Р.Рыбиной и И.Ю.Поповой, ценност-
но-смысловые ориентации, лексические 
знания, умения и навыки, готовности и 
способности, формирующие опыт эф-
фективной коммуникативной деятель-
ности в ситуациях реальной действи-
тельности. Исследователи справедливо 
отмечают доминирующую роль текста 
в развитии иноязычной лексической 
компетенции, т.к. он способствует кон-
текстуализации новых языковых еди-
ниц и является источником интересной 
информации, позволяющей обучаемому 
легче запоминать слова [9, с. 303].

Согласно «Общеевропейским компе-
тенциям владения языком», главными 
критериями успешной работы с лекси-
кой являются следующие:

 · владение достаточным лексическим 
запасом для осуществления какой-либо 
речевой деятельности;

 · регулярность употребления в речи 
освоенного материала и контроль над 
этим процессом;

 · знание различий между активным и 
пассивным словарным запасом;

 · анализ прогресса в знаниях с помо-
щью современных методик [3].

По нашему мнению, задача форми-
рования когнитивной и лексической 
иноязычной компетентности решает-
ся успешно с помощью метода проек-
тов и организации на его основе про-
ектно-ориентированного обучения. 
Метод проектов, зародившийся еще 
в 1920-х гг. благодаря исследовани-
ям американских ученых Дж.Дьюи, 
В.Килпатрика, Р.Стимсона и др. и отече-
ственных исследователей М.Шульгина, 
М.В.Крупениной, Б.В.Игнатьева и др., 
широко востребован в современной пе-
дагогической практике. Многие иссле-
дователи рассматривают его в широком 
смысле как педагогическую проектную 
технологию, которая включает в себя ряд 
различных методов (М.Ю.Бухаркина, 
С.А.Красносельский, Н.Ю.Пахомова, 
А.Е.Петров, Е.С.Полат, И.С.Сергеев, 
И.Д.Че чель и др.).

Вслед за И.Б.Игнатовой и Л.Н.Суш-
ковой, мы понимаем под проектом 
особый способ организации учебно-по-
знавательной деятельности обучаемых, 
которая направлена на получение ре-
зультата, обличенного в определенную 
форму (текстовую, материальную и 
др.)  [10,  с. 166]. Накопленный опыт ис-
пользования проектных технологий по-
казывает, что они имеют широкую сферу 
применения в образовании, повышают 
учебную мотивацию обучаемых, разви-
вают их познавательный интерес, твор-
ческие способности, способствуют более 
глубокому усвоению учебного материала, 
планированию образовательной деятель-
ности (включая самообразование), фор-
мированию практико-ориентированного 
подхода к изучаемому предмету и т.д.
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Проектно-ориентированная методика 
образования наиболее полно соответ-
ствует современной концепции высшего 
образования, основанной на компетент-
ностном подходе. Ее главное достоин-
ство состоит в том, что она позволяет 
каждому участнику проектной деятель-
ности найти свое место, выполнить ту 
исследовательскую задачу, которая ему 
по-настоящему интересна, получить ре-
альный практический результат, тем са-
мым развивая студента как творческую, 
инновационную личность.

Когнитивно-компетентностная на-
правленность обучения студентов осу-
ществляется на всех этапах проектной 
работы. Поэтапное выполнение проекта 
структурирует когнитивную компетент-
ность, развивая каждую из ее базовых 
составляющих:

 · когнитивно-информационную компе-
тенцию − на предпроектном этапе, когда 
формулируется проблема, определяются 
цели, осуществляется ценностно-смыс-
ловое самоопределение, форматируется 
проект, аккумулируется информация;

 · когнитивно-конструктивную ком-
петенцию − на начальном этапе проек-
тирования, в ходе которого участники 
конкретизируют цели, функции задачи, 
составляют план работы;

 · когнитивно-организационную ком-
петенцию − на продвинутом этапе про-
ектирования, цель которого состоит в 
корректировке и оценивании хода про-
екта, проведении презентации полу-
ченных результатов работы, получении 
внешней экспертной оценки;

 · когнитивно-рефлексивную компе-
тенцию − на заключительном этапе 
проектирования, в который входит реф-
лексия участников по поводу замысла 
проекта и его результатов, качества ко-
мандной работы, перспектив дальнейше-
го использования полученного продукта;

 · когнитивно-прикладную компетен-
цию − на послепроектном этапе, направ-

ленном на апробацию и распростране-
ние продукта проектной деятельности, 
выбор вариантов его продолжения.

На каждом из этапов проектной рабо-
ты у будущих экономистов−бакалавров 
и магистров происходит формирование и 
развитие необходимых иноязычных ком-
петенций, определенных ФГОС  [11,  12]. 
Например, в процессе предпроектной 
подготовки большой импульс в развитии 
получают способности обучаемых соби-
рать данные из зарубежных источников 
информации, на начальном этапе участия 
в проекте – анализировать, интерпретиро-
вать, критически оценивать полученные 
материалы, на заключительном и после-
проектном этапах – составлять информа-
ционный обзор, аналитический отчет или 
программу исследований как готовый 
продукт и результат аналитической и на-
учно-исследовательской работы. На про-
двинутом этапе проектирования, в ходе 
обсуждения хода проекта и его представ-
ления в виде презентации, происходит ак-
тивное развитие способности к иноязыч-
ной коммуникации в устной и письмен-
ной формах, направленной на решение 
задач межличностного взаимодействия.

На подготовительном этапе проекти-
рования педагог уделяет приоритетное 
внимание ознакомлению с новыми лек-
сическими единицами в соответствии 
с выбранной темой и подобранными 
иноязычными текстами. Для успешного 
формирования лексической компетент-
ности в процессе предварительной про-
екту учебной деятельности необходима 
методически правильная организация 
этого процесса. Методика изучения сту-
дентами новой лексики может включать 
следующие стадии:

1) начальная, в ходе которой препода-
ватель объясняет значение слов, их фор-
му и употребление;

2) замена трудных слов на их синонимы;
3) составление глоссария с объяснени-

ем значений слов;
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4) включение новых слов в упражне-
ния, выполняемых после чтения текста;

5) использование метода прямого пе-
ревода слова на русский язык в исклю-
чительных случаях;

6) определение значения слова по кон-
тексту, интуитивно, с помощью языко-
вой догадки;

7) обучение работе со словарями;
8) выполнение анализа слова с точки 

зрения его структуры, словообразова-
ния, семантики [9, с. 304].

Проектно-ориентированное обучение 
предполагает активный поиск инфор-
мации по теме проекта, прежде всего в 
интернет-источниках, поэтому форми-
рование иноязычных когнитивных и 
лексических компетенций неразрывно 
связано с ИКТ-компетентностью как 
студентов, так и преподавателей. Из-
вестно, что современное поколение сту-
дентов чувствует себя уверенно и при-
вычно, свободно перемещаясь по раз-
ным сайтам и веб-страницам.

Большинство исследователей подчер-
кивают, что ресурсы интернета пред-
ставляют бесценную и необъятную базу 
для развития компетенций в области 
иностранного языка, всех видов речевой 
деятельности и создания информацион-
но-предметной среды, образования и 
самообразования студентов, удовлетво-
рения их учебных и профессиональных 
интересов и потребностей. Возможно-
сти интернет-ресурсов в обучении ино-
странным языкам постоянно расширя-
ются в связи с появлением мобильных 
электронных устройств.

К основным учебным интернет-ресур-
сам относят:

 – перечень интернет-сайтов по изуча-
емой теме (hotlist);

 – тематическую коллекцию мультиме-
дийных ресурсов (multimedia scrapbook);

 – коллекцию ссылок на сайты для раз-
вития поисковой деятельности обучае-
мых (treasure hunt);

 – подбор материала для обсуждения 
социально значимых и дискуссионных 
тем (subject sampler);

 – организацию проектной деятельно-
сти обучаемых по изучаемой теме (web-
quest) [13, с. 100].

Мы полагаем, что использование 
когнитивного и лексического подхо-
дов с применением проектно-ориенти-
рованного обучения студентов неязы-
ковых специальностей будет успешнее 
в контексте билингвальной общей и 
профессиональной компетентностной 
модели. Исследователи справедливо 
заявляют о насущной необходимости 
ее введения как следствии движения 
человеческой цивилизации к откры-
тому информационному обществу и в 
связи с возросшими квалификацион-
ными требованиями к профессиональ-
ной подготовленности бакалавров и 
магистров со стороны рынка труда и 
общества [14, с. 6]. Растущие междуна-
родные связи в различных сферах об-
щественной жизни неминуемо приво-
дят к возникновению в коммуникации 
двуязычия или многоязычия.

А.Г.Ширин понимает под билингваль-
ным образованием целенаправленный 
процесс приобщения обучаемого к цен-
ностям мировой культуры с помощью 
родного и иностранного языков, когда 
второй выступает в качестве способа 
постижения мира специальных (про-
фессиональных) знаний [15]. Процесс 
реализации билингвальной компетент-
ностной модели при подготовке бака-
лавров−экономистов в российском вузе 
представляется следующим образом:

1) на начальном этапе обучения – фор-
мирование общей иноязычной компе-
тентности студентов;

2) на втором этапе – деловое и профес-
сионально-направленное обучение ино-
странному языку и параллельное обуче-
ние профессиональным дисциплинам на 
русском языке;
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3) на третьем этапе  – овладение про-
фессионально-направленными знания-
ми на иностранном языке.

Таким образом, компетентностно-
направленное обучение в современной 
российской высшей школе, требова-
ния ФГОС, международные подходы 
к уровневому владению иностранным 
языком, формирование открытого 
информационного общества, мульти-
культурной среды общения, вызовы 
современного рынка труда и т.д. предъ-
являют все более растущие требования 
к подготовке профессионалов. Поиск 
новых путей в их эффективной под-
готовке видится нам в использовании 
когнитивного и лексического подхо-
дов, основанных на применении про-
ектного метода обучения, вписанных 
в более широкую парадигму информа-
ционно-коммуникационных и билинг-
вальной общей и профессиональной 
компетентностей.
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Аннотация. В статье охарактеризована личность С.А.Рачинского, видного организатора 
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С.А.Рачинский (1833–1902) – один из 
достойнейших представителей культур-
ной истории России последней трети 
XIX – первой четверти XX в. Его знали 
не только представители так называемо-
го образованного общества, но и люди 
податного сословия  – крестьяне Смо-
ленской и Тверской губерний.

Татевская школа, создателем и душой 
которой был С.А.Рачинский, была из-
вестна далеко за пределами его родово-
го имения села Татево, что находилось 
в Глуховской волости Бельского уезда 
Смоленской губернии (в настоящее вре-
мя относится к Оленинскому району 
Тверской области).

Интерес к школе, где учились кре-
стьянские дети, и к ее учителю был неос-
лабевающим потому, что сама личность 
С.А.Рачинского не была типичной. 
Представитель старинного дворянского 
рода Рачинских-Баратынских (племян-
ник поэта Е.А.Баратынского), профес-
сор Московского университета, возглав-
лявший кафедру физиологии растений, 
первый переводчик трудов Ч.Дарвина 
на русский язык, большой знаток музы-
ки и живописи – таков народный учи-
тель Сергей Александрович Рачинский.

С 1891 г. известность «татевского 
отшельника», как называл педагога 
В.В.Розанов, значительно возросла: вы-

шла из печати книга «Сельская школа», 
за которую автор был избран в члены-
корреспонденты по отделению русско-
го языка и словесности Петербургской 
Академии наук. «Классические досто-
инства» этого труда, по определению 
В.В.Розанова, обусловили его неодно-
кратное переиздание. К положитель-
ным качествам С.А.Рачинского он от-
носил прежде всего умение излагать 
свои мысли. Все статьи написаны «пра-
вильным, ясным языком»; они всегда 
«художественны и одушевлены». По-
этому, полагал В.В.Розанов, «педагог 
Рачинский есть в то же время классиче-
ский писатель нашей литературы. Так 
много у него вкуса, изящества и глуби-
ны»  [1,  с. 434]. Его правильный, ясный 
язык  – «это пушкинская школа; это  – 
ясность эпического покоя» [1, с. 507]. 
Именно эти достоинства художествен-
ной прозы С.А.Ра чинского увидел и чи-
татель нашего времени в недавно пере-
изданной небольшой повести о любви 
«Трио» [2, с. 791–815], публикация кото-
рой состоялась в «Русском вестнике» в 
1859 г. С.А.Рачинский в письменной ре-
чи безусловно следовал определенным 
правилам, к которым пришел опытным 
путем. Их он советовал соблюдать на-
чинающему публицисту В.В.Розанову: 
«… когда вы пишете для печати, помни-
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те, что ваше писание – не монолог, про-
износимый между четырьмя стенами, а 
речь, обращенная к живым людям, коих 
число ежедневно возрастает; и столь же 
искренно и страстно, как вы изливаете 
свои мысли и чувства, старайтесь пле-
нить ум, достучаться до сердец этих 
людей: это долг любви к ближнему. Эта 
любовь мало-помалу прояснит и согре-
ет форму ваших писаний, удесятерит их 
действенную силу» [1, с. 442].

Способствовали популяризации име-
ни и деятельности С.А.Рачинского кар-
тины, написанные его любимейшим уче-
ником Н.П.Богдановым-Бельским. Этот 
выдающийся русский художник, участ-
ник выставок Товарищества передвиж-
ников – «незаконнорожденный сын бед-
ной бобылки, оттого Богданов, а Бель-
ским стал от имени уезда», до встречи с 
Учителем был пастушонком  [3, с. 187]. 
О своей работе с такими же, как Нико-
лай, сиротами (для них и тех, кто жил 
далеко от Татева, С.А.Рачинский выстро-
ил общежитие – первый случай в России 
крестьянской школы с интернатом). Та-
тевский педагог писал, что сначала он ло-
мает плитняк, чтобы «вывести на свет Бо-
жий кроющиеся там алмазы». Одним из 
таких алмазов и стал Николай Богданов, 
которого «удалось извлечь из-под зем-
ли», чем, образно писал С.А.Рачинский, 
окуплена вся его «черная работа, прошед-
шая и будущая» [2, с. 498].

Живописные произведения Н.П.Бог-
данова-Бельского стали художествен-
ным изображением Татевской школьной 
жизни и, как отмечал С.А.Ра чинский, 
иллюстрацией к его «писаниям, не-
сравненно более красноречивою, чем 
текст» [2, с. 594]. В.В.Розанов же справед-
ливо полагал, что их можно считать исто-
рическими, т.к. они изображают «момент 
в истории нашего развития» [1, с. 507].

В Третьяковской галерее, Русском му-
зее, Смоленском музее–заповеднике 
можно увидеть картины Н.П.Богданова-

Бельского, среди которых «У дверей шко-
лы», «Устный счет. В народной школе 
С.А.Рачинского», «Воскресное чтение в 
сельской школе», «Портрет Сергея Алек-
сандровича Рачинского», «Сочинение», 
«У больного учителя», «Новички» и др.

Взгляды С.А.Рачинского на народ-
ную школу, его деятельность по соз-
данию новых школ для крестьянских 
детей высоко оценивалась властями. 
К.П.Победоносцев, обер-прокурор Свя-
тейшего Синода, всегда лестно отзывал-
ся о деятельности просветителя русской 
земли. Этой же позиции придержива-
лись императоры Александр III и Нико-
лай II. Последний, в частности, оценил 
просветительскую деятельность народ-
ного учителя в государевом рескрипте 
от 14 мая 1899 г. С.А.Рачинскому была 
Высочайше назначена пенсия, которую 
он употребил на постройку новых школ!

Материалы о достижениях школ 
С.А.Рачинского были представлены на 
Всероссийской промышленной и худо-
жественной выставке в Нижнем Нов-
городе (1896) и Всемирной парижской 
выставке (1900); по их образцу были соз-
даны многие школы в России и две шко-
лы–интерната в Англии (Абботсхолм-
ская, 1889, и Бидельская, 1892) [4, с. 251]. 
Татево, образно писал В.В.Розанов, «ста-
ло рассадником новых школ, так сказать, 
материнскою школою, от которой все 
новые и новые пчелки отлетают в сто-
рону, но и на новом месте творят дело и 
веру старого Татева» [5, с.773].

На смерть С.А.Рачинского откликну-
лись многие известные современники, 
которые искренне писали о влиянии на 
них татевского затворника, о его высо-
конравственных личностных качествах. 
Так, С.В.Смоленский, крупнейший уче-
ный–музыковед, директор Московского 
Синодального училища церковного пе-
ния и Придворной певческой капеллы, 
отмечал, что он чувствует «утрату под-
держки, потерю совета, потерю обще-
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ния с человеком далеко не заурядным 
по уму, по прочности своих суждений 
и совершенно безукоризненной чест-
ности». С.В.Смоленский благодарил 
судьбу за то, что она свела его «с таким 
удивительным человеком, с таким исто-
вым русским и с таким неподражаемым 
артистом–учителем». Сколько раз после 
бесед с татевским педагогом он чувство-
вал «облегчение сердца, бóльшую чисто-
ту в самом себе, умирение гнева и новые 
силы для дела!» [2, с. 755].

Водоразделом между широчайшей из-
вестностью и глухим забвением педаго-
га С.А.Рачинского, как и многих других 
деятелей российской культуры, стала 
Октябрьская революция (1917), позво-
лившая не только разрушить «мир на-
силья», но и выбросить из российской 
духовной культуры имена настоящих 
подвижников, вина которых состояла 
лишь в том, что они не разделяли взгля-
дов большевиков.

Архив и библиотека Рачинских бы-
ли уничтожены, останки профессора и 
его родных выброшены из фамильного 
склепа, его наследие не переиздавалось, 
а имя если и упоминалось, то, конечно, 
в негативном контексте. Так, советский 
исследователь Б.В.Банк писал: «Рачин-
ский – реакционер; его идеал – “право-
славие, самодержавие, народность”. Он 
всюду ищет “крамолу” и жаждет ее унич-
тожения. … Рачинский  – талантливый 
педагог и способный публицист; тем 
вреднее была его работа» [6, с. 92].

Признать подобные выводы соответ-
ствующими истине не позволяли карти-
ны Н.П.Богданова-Бельского, в первую 
очередь его знаменитое полотно «Устный 
счет. В народной школе С.А.Рачинского». 
Образы крестьянских детей, пытливых, 
смышленых, уже занимающихся с вели-
ким усердием в школе или только при-
шедших в нее и с трепетным волнени-
ем ожидающих своей участи, не могли 
оставить зрителей равнодушными. Весь 

строй картин Богданова-Бельского, по-
священных сельской школе, ученикам–
крестьянам, светлый, оптимистичный, 
хотя и немного грустный: бедность и 
даже нищета полноправно присутству-
ют на них. Именно картины обусловили 
интерес к школе С.А.Рачинского в со-
ветское время. Так, некий И.Ткаченко из 
Воронежской области обратился в «Учи-
тельскую газету» с просьбой рассказать 
о прототипе учителя, запечатленного на 
картине Н.П.Богданова-Бельского  [7]. 
А  Д.С.Фаермарка, учителя математи-
ки одного из промышленных городов 
Урала, и его учеников заинтересовала 
не только сама картина «Устный счет», 
но и задача, воспроизведенная на ней. 
Понятно было желание педагога узнать 
больше о школе, об учителе, изображен-
ном на полотне. Но о ней, подчеркивал 
Д.С.Фаермарк, «было так мало материала 
в печати» [8, с. 54]. О своих почти детек-
тивных поисках информации о школе 
С.А.Рачинского он с увлечением расска-
зал в книге «Задача пришла с картины».

Перестройка, происходившая в нашей 
стране в конце 80-х гг. XX в., актуализиро-
вала творческое наследие многих наших 
незаслуженно забытых соотечественни-
ков. В их числе оказался и педагог С.А.Ра-
чинский. С тех пор публикации о нем, его 
деятельности возрастают с каждым годом, 
теперь о нем и его школе можно прочи-
тать как в статьях, так и в энциклопедиях 
[9; 4]. Анализ педагогических взглядов и 
деятельности С.А.Рачинского будет бо-
лее объективным, если исследователи во-
оружатся мнениями по данной проблеме, 
высказанными его современниками. Нас, 
в частности, привлекли оценки взгля-
дов С.А.Рачинского на народную школу 
В.В.Розанова и П.Ф.Каптерева. Эти мыс-
лители были лично заинтересованы в ре-
шении проблем российского образования.

Формирование самобытных взглядов 
С.А.Рачинского на народную школу обу-
словлено самой личностью выдающегося 
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соотечественника. С.А.Рачинский достиг 
больших успехов в деле образования, соз-
дал свою педагогическую концепцию пре-
жде всего потому, что был человеком эн-
циклопедически образованным, эрудиро-
ванным, имел разнообразные интересы. 
Он страстно любил природу, наслаждал-
ся ее красотой, его эстетический вкус был 
чрезвычайно развит. Особенно его при-
влекала музыка, его музыкальные при-
страстия были оценены П.И.Чайковским, 
за границей С.А.Рачинский близко со-
шелся с Ф.Листом.

Книга С.А.Рачинского «Сельская 
школа» не только повествует о воспита-
нии крестьянских детей, но и содержат 
интереснейшие размышления о музы-
ке, живописи, литературе. В.В.Розанов 
полагал, что С.А.Рачинский был фило-
соф «по всему сомкнутому кругу своей 
деятельности, вытекающей из глубоко-
го убеждения, по образу жизни, по вку-
сам, даже по обычаям и привычкам» [1, 
с. 413]. Он радует и удивляет собесед-
ников «своим наблюдением, своей за-
думчивостью» [1, с. 469]. Длительное 
время он жил в доме вместе с крестьян-
скими детьми–учениками, но когда по 
причине болезни вынужден был пере-
браться в каменный дом своих предков, 
никакой радости или довольства не ис-
пытывал. По мнению В.В.Розанова, 
С.А.Рачинский «был философ по жиз-
ненному труду своему; особенно  – 
практический философ, выразившийся 
в делах, а не учении; философ, непоко-
лебимо фанатичный в некоторых цен-
тральных убеждениях» [1, с. 414].

С.А.Рачинский, по словам В.В.Розанова, 
«ничего себе не брал от народа, но ему 
все свое и всего себя отдал. Жизнь его во-
обще была благородна и прекрасна». Но, 
заключал В.В.Розанов, «Рачинский есть 
человек XIX и вместе с тем XVIII века, 
пожалуй, единственный и первый у нас 
пример синтеза ученого и праведника 
(скорей – благочестивца)» [1, с. 481].

С.А.Рачинский был светским, но глу-
боко и искренне верующим человеком, 
по словам П.Ф.Каптерева, не пережив-
шим даже, «как это бывает со многими 
верующими людьми, тяжелых кризисов 
сомнений» [10, с. 455]. Церковные служ-
бы были для С.А.Рачинского наполнены 
глубоким смыслом, ему было доступно 
богословское мировоззрение, в них за-
ложенное. Он был большим знатоком 
и ценителем церковного пения. Не одна 
страница его статей и писем звучит на-
стоящим гимном церковному пению. Он 
полагал, что тому, «кто окунулся в этот 
мир строгого величия, глубокого озаре-
ния всех движений человеческого духа, 
тому доступны все выси музыкального 
искусства, тому понятны и Бах, и Пале-
стрина, и самые светлые вдохновения 
Моцарта, и самые мистические дерзно-
вения Бетховена и Глинки» [11, с. 82]. 
Понятно, что С.А.Рачинский придавал 
громадное художественное и образова-
тельное значение церковному пению. 
Он также отмечал, что пение  – «един-
ственная отрасль обучения, в которой 
успехи могут быть оценены непосред-
ственно даже безграмотными родителя-
ми учащихся» [11, с.86].

Любопытно обратиться и к следую-
щему наблюдению В.В.Розанова о та-
тевском педагоге. Он заключал, что в 
деятельности С.А.Рачинского был один 
недостаток, «проистекавший из того, 
что это была деятельность духовного 
одиночки: отсутствие взгляда веселого и 
открытого на свое дело и на всех окру-
жающих. Он все смотрел на свое дело 
как на подвиг, и слишком личный; оттого 
как бы «тяжело дышал» в труде, вместо 
того, чтобы дышать легко» [1, с. 447].

С.А.Рачинский, по мнению 
П.Ф.Каптерева, в своем педагогическом 
развитии прошел две главные ступени: 
педагога–народника и педагога–церков-
ника [10, с. 446]. Педагогическую дея-
тельность московский профессор начал 
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в 1872 г., в 1875 было построено новое 
здание для школы с общежитием: мно-
гие ученики жили в отдаленных селах и 
деревнях. Школа работала круглый год: 
треть учеников были сиротами. Летние 
занятия в основном были профессио-
нальными. Татевские школьники чаще 
всего становились учителями, живопис-
цами (иконописцами), священниками. 
Постоянное пребывание детей в школе 
обусловило изменение учебно-воспи-
тательного процесса: расширение про-
грамм и появление вечерних занятий.

С.А.Рачинский, описывая деятель-
ность своей школы, в первую очередь 
характеризовал ее учащихся. В преобла-
дающем большинстве это мальчики, по-
ступающие в училище на одиннадцатом 
году жизни. Они значительно отличают-
ся от своих сверстников из образован-
ных классов. Они еще не видели книги, 
но зато твердо знают азбуку жизни. Они 
уже много видели горя, участвовали во 
многих недетских трудах. Первая и пря-
мая обязанность крестьянских детей, 
как мальчиков, так и девочек, нянчить 
младших братьев и сестер. В связи с чем 
С.А.Рачинский писал: «На пороге созна-
тельной жизни на них возлагается самая 
страшная из ответственностей – ответ-
ственность за жизнь беспомощного, до-
рого, но докучливого существа, которое 
без их постоянной заботы существовать 
не может» [11, с. 18]. Поэтому он считал 
крестьянских детей прирожденными 
педагогами. Как только дети начинают 
крепнуть физически, им поручают смо-
треть за скотом. От детей не скрывают 
грязные, темные стороны крестьянской 
жизни, они рано видят смерть со всеми 
ее ужасающими подробностями. Так 
что по знанию жизни крестьянского 
мальчика можно поставить вровень с 
20-летним молодым человеком из бога-
того семейства, но в области школьных 
наук его, к сожалению, можно сравнить 
с пятилетним ребенком.

И девочки, и мальчики поступали в 
школу с радостью: здесь их ожидала от-
носительно привольная и легкая жизнь, 
«роскошь, на которую нет времени в се-
мейной жизни»: постоянное внимание 
к детям и забота о них. Дети приносят 
с собой приобретенное в семье чувство 
ответственности за свои поступки, со-
знание необходимости труда, напря-
жения своих сил. От учителя зависит, 
подчеркивал С.А.Рачинский, «не дать 
заглохнуть этим драгоценным задаткам, 
но укрепить и направить их» [11, с. 18].

С.А.Рачинский считал, что уровень 
способностей крестьянских детей очень 
высок. Но особенно их влечет матема-
тика и занятия пением и рисованием. 
В своей оценке дарований русских кре-
стьянских детей он не был одиноким. 
Яснополянский мудрец также отстаивал 
совершенство детской природы.

Программа народной школы включала 
русский язык, арифметику (целых чисел), 
Закон Божий. В первую очередь детей при-
влекали занятия арифметикой, особенно 
устным счетом, не случайно именно этот 
фрагмент из их учебной жизни запечат-
лел на картине Н.П.Богданов-Бельский. 
С.А.Рачинский всегда учил детей решать 
задачи быстро, оригинально, красиво. 
Учил видеть неожиданные, особые свой-
ства чисел и соотношений между ними 
так, как видел их он сам. Зная, что педаго-
ги сельских школ буквально страдают от 
недостатка методических и учебных по-
собий по арифметике, С.А.Рачинский из-
дал книгу «1001 задача для умственного 
счета» (1891), а затем «Арифметические 
забавы» (1900) и «Геометрические заба-
вы» (1901). Расширение программ, спра-
ведливо полагал С.А.Рачинский, должно 
прежде всего осуществляться за счет из-
учения дробных чисел и элементарной 
геометрии. Геометрия такой предмет, 
который «имеет множество применений 
(в техническом рисовании, геодезии, во 
всех строительных и художественных ре-
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меслах)», он также «приводит в действие 
такие умственные способности ребенка, 
которых не затрагивают прочие его заня-
тия в школе», заключал педагог [11, с. 68].

Особое внимание С.А.Рачинский уде-
лял изучению церковнославянского 
языка, поскольку на его основе, по его 
мнению, должно идти обучение совре-
менному русскому языку. Он полагал, 
что сам процесс чтения «на церковнос-
лавянском языке несравненно легче, чем 
на русском, ибо произношение впол-
не соответствует правописанию. Пи-
сать уставом … несравненно легче, чем 
писать курсивом или рисовать буквы 
гражданской печати. … По этому мето-
ду дело начинается с звукового разбора 
и писания самых кратких, самых употре-
бительных молитв. Ребенок, приобрета-
ющий в несколько дней способность пи-
сать: Господи, помилуй и Боже, милостив 
буди мне грешному, заинтересовывается 
делом несравненно живее, чем если вы 
заставите его писать: оса, усы, Маша, 
каша. Заодно с обучением грамоте тут 
идет твердое заучивание молитв. Пере-
ход от церковной азбуки к гражданской 
совершается с поразительной легко-
стью и быстротой» [11, с. 52]. В связи с 
этим заметим, что известный методист 
В.И.Водовозов (1825–1886), современ-
ник С.А.Рачинского, выступил с крити-
кой такого подхода к изучению русско-
го языка. Он, в частности, писал, что не-
обходимо поменять последовательность 
изучения современного русского языка 
и церковнославянского: «Другое дело на 
второй или на третий год обучения, когда 
дети утвердятся в русском языке, познако-
мить их со славянским текстом некоторых 
молитв» [12, с. 253].

При возможности расширения про-
грамм необходимо ввести в учебный 
план церковное пение (светскому же пе-
нию нет места в школе), в исключитель-
ных случаях географию, отечественную 
историю и экспериментальную физику. 

Включение естественных наук в общеоб-
разовательный минимум С.А.Рачинский 
считал нецелесообразным, поскольку 
необходимо наглядное знакомство с 
местной флорой и фауной, но это невоз-
можно, т.к. в учебное время органическая 
природа находится в состоянии покоя. 
Словесные же сообщения обречены на 
забвение. Тем не менее, С.А.Рачинский 
всегда заботился о воспитании у детей 
любви к природе. Так, в статье «Школь-
ное цветоводство» он писал: «Любовь к 
природе, понимание ее красоты – один из 
лучших плодов истинного образования, 
и все, что питает эту любовь, расширяет 
это понимание, должно нам быть близко 
и дорого» [11, с. 124].

На практике С.А.Рачинский расши-
рял учебную программу так называ-
емым внеклассным чтением. В 70-х и 
первой половине 80-х гг. XIX в. он зна-
комил школьников с произведениями 
русской и переводной художественной 
литературы, а также с научно-популяр-
ными книгами. Часто он сам читал и 
взрослому населению, и учащимся пье-
сы В.Шекспира, «Илиаду» и «Одиссею» 
Гомера, «Потерянный рай» Дж. Миль-
тона, «Ундину» В.А.Жуковского, «Се-
мейную хронику» С.Т.Аксакова, неко-
торые произведения И.И.Лажечникова, 
М.Н.Загоскина, В.И.Даля, «Князь Сере-
бряный» А.К.Толстого, особенно он со-
ветовал читать творения А.С.Пушкина. 
Экземпляр сочинений великого поэта, 
подчеркивал педагог, «необходим во 
всякой грамотной семье, во всяком сред-
нем учебном заведении. Но еще более 
необходим он во всякой сельской школе. 
Язык Пушкина, этот волшебный язык, – 
единственный мост, соединяющий на-
родную речь с речью нашей литературы. 
Его творчество – это всемогущий талис-
ман, сразу раздвигающий вокруг всяко-
го грамотного тесные пределы времени 
и пространства, в которых до тех пор 
вращалась его мысль» [11, с. 49].
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Из произведений Л.Н.Толстого 
С.А.Рачинский отдавал предпочтение 
лишь книгам для народного чтения. 
Впрочем, он делал исключение «Во-
йне и миру», но полагал, что этот ро-
ман графа Л.Н.Толстого переживет нас 
«не благодаря Петру Безухову и князю 
Андрею, а благодаря Кутузову и На-
таше, благодаря общечеловеческой 
подкладке» [11, с. 47]. Других совре-
менных писателей татевский педагог 
не жаловал. Н.В.Гоголь, И.С.Тургенев, 
И.А.Гончаров, А.Н.Островский, 
Н.А.Некрасов, по его мнению, претят 
учащимся в народной школе; народ 
также минует их как писателей непо-
нятного ему переходного времени.

Но уже в этом первом периоде сво-
ей деятельности С.А.Рачинский отдавал 
громадное место церковному элементу, 
выступал за приходскую школу с учите-
лем–священником. Он понимал церков-
ность не как внешнюю обрядность, а как 
источник нравственного воспитания. 
Он – горячий поклонник, знаток и цени-
тель церковного чтения, пения, всех бого-
служений. Неудивительно, что в Татеве 
наряду с церковной молитвой значитель-
ное развитие получила и домашняя, в осо-
бенности вечерняя, когда вычитывалось и 
пелось все, положенное в Часослове.

Чтение Псалтири и Часослова явля-
лось у С.А.Рачинского одним из могу-
щественнейших средств воспитания. 
«Псалтирь  – высочайший памятник 
лирической поэзии всех времен и на-
родов. Содержание его  – цельное и 
вечное. Это постоянное созерцание 
величия и милосердия Божия, сердеч-
ный порыв к высоте и чистоте нрав-
ственной, глубокое сокрушение о несо-
вершенствах человеческой воли, непо-
колебимая вера в возможность победы 
над злом при помощи Божией. Все эти 
темы постоянно звучат одновременно, 
в сочетаниях разнообразия изумитель-
ного, в оборотах речи неисчерпаемой 

красоты, силы и нежности»,  – писал 
С.А.Ра чинский [11, с. 54].

П.Ф.Каптерев, внимательно изучив 
взгляды С.А.Рачинского на народную 
школу, заключил, что они привлекают 
внимание своей серьезностью и нацио-
нально-христианским характером. «Ра-
чинский  – глубокий народник, в деле 
образования пытающийся поставить 
вопрос о народной школе совершенно 
правильно. Он не склонен заключить 
программу школы в какие-либо узкие 
пределы. Совершенно справедливо Ра-
чинский пытается, прежде всего, оха-
рактеризовать русский народ и русских 
детей, а потом из указанных особен-
ностей вывести строй школы, и как ни 
кратки его заметки по этому предмету, 
они имеют ценность. Но нельзя не при-
знать, что его характеристика грешит 
идеалистичностью и слишком большой 
субъективностью» [10, с. 453].

П.Ф.Каптерев не мог согласиться с 
утверждениями С.А.Рачинского о том, 
что русский народ «христианский по 
преимуществу», что «первая из его 
практических потребностей, наряду с 
удовлетворением нужд телесных, есть 
общение с Божеством», что русский на-
род «самый стыдливый народ в мире», 
невзирая на присущую ему любовь к 
сквернословию. П.Ф.Каптерев иронич-
но заметил, что русский народ не только 
сквернослов, но и сквернодел, впрочем, 
как и другие народы. С.А.Рачинский 
полагал, что в русском народе пробуж-
дается сознательное христианство, но 
соперником в этом процессе, к сожале-
нию, выступает кабак. И это происхо-
дит с «христианнейшим и стыдливей-
шим» народом в мире, опять иронично 
заметил П.Ф.Каптерев.

Историк педагогики писал, что 
С.А.Рачинский, преувеличивая рели-
гиозность русского народа, преувели-
чивал и значение в народной школе 
богослужебной стороны, церковного 
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пения, церковно-славянского языка. 
Татевский педагог ошибочно полагал, 
что грамотность крестьянину нужна 
прежде всего для чтения псалтыри по 
покойникам и участия в богослужении; 
заблуждался он также в том, что считал 
церковное чтение самым популярным 
из искусств, преувеличивая его образо-
вательное влияние. О церковном пении 
и говорить нечего. С нескрываемым вос-
хищением и наслаждением описывал 
С.А.Рачинский репетиции спевок и сами 
спевки. П.Ф.Каптерев подчеркивал, что 
педагог «прекрасно понимал смысл бо-
гослужения, глубокое богословское ми-
ровоззрение, в нем заключенное, целый 
мир высокой поэзии, в него заложен-
ный. Но понимали ли все это дети?» [10, 
с. 454]. Учащиеся не могли соперничать 
с почтенным учителем в знании истории 
христианства, в понимании христиан-
ской догматики, они не были тонкими 
ценителями старинных церковных на-
певов и поэтичности церковного бого-
служения. Поход в Нилову пустынь, 
прекрасно описанный С.А.Рачинским, 
«носит глубоко религиозный и поэти-
ческий характер; но разве невозможна 
глубоко поучительная и с поэтическим 
оттенком экскурсия в какое-либо исто-
рически или географически достопри-
мечательное место?» – справедливо во-
прошал П.Ф.Каптерев [10, с. 455]. Нет 
оснований утверждать, что лишь похо-
ды по святым местам понравятся детям 
и будут для них поучительны.

По мнению П.Ф.Каптерева, все дело в 
личности С.А.Рачинского, его вкусах и 
пристрастиях. Музыкально образован-
ный, глубоко верующий, он страстно лю-
бил церковное пение, знал в нем толк. По-
нятны теперь его восторги от увиденного 
и услышанного в Ниловой пустыни, но 
понятно также и то, что «школьники не 
видели, не слышали и не чувствовали мно-
гого из того, что видел, слушал и чувство-
вал Рачинский: ведь они – простые дере-

венские школьники, а он – Рачинский», – 
заключал П.Ф.Каптерев [10, с. 455].

Кроме того, характеристики русско-
го народа и русских детей, сделанные 
С.А.Рачинским, беглы и субъектив-
ны, для их убедительности, полагал 
П.Ф.Каптерев, необходимо привлечь 
мнения других исследователей народ-
ной жизни и народного образования. 
Важно подчеркнуть также то, что, от-
мечая талантливость русских детей, 
С.А.Рачинский ничего не предложил для 
постановки их образования. Только из 
одного свойства выведено практическое 
следствие при организации народного 
образования  – из набожности русского 
народа, из его приверженности к церкви.

Хотя С.А.Рачинский и теоретически, 
и практически занимался народной 
школой, но ее организацию, подчерки-
вал П.Ф.Каптерев, «представлял, осно-
вываясь только на своем опыте», а по-
тому «неправильно» [10, с. 456]. План 
С.А.Рачинского ко многим русским 
школам неприменим уже потому, что 
они не являются интернатами, а значит, 
дети не проводят целый день в школе.

Мало-помалу, писал П.Ф.Каптерев, 
народность школ у С.А.Рачинского от-
ступает на задний план, а на передний 
выдвигается церковность. Главнейшие 
положения в организации народных 
(они же церковные) школ сводятся к 
следующему: 1) лучший руководитель 
начальной школы  – священник; 2) са-
мый желательный из сельских учите-
лей  – диакон, подготовленный долгим 
учительством; 3) школы низшего разря-
да могут быть поручены только священ-
нику. Единственной силой, способной 
действовать в народном образовании 
твердо и благотворно, является церковь. 
Приняв это положение, констатировал 
П.Ф.Каптерев, С.А.Рачинский «из педа-
гога–народника превратился в педаго-
га–церковника и поплыл по несшемуся 
узкому, но быстрому течению» [10, с. 
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458–459]. Религиозности и церковности 
он придавал исключительное значение, 
потому что эти качества, по его мнению, 
характеризуют особенности русского 
народа, следовательно, они же должны 
отличать русскую школу от всех других. 
Но церковность есть только один из 
элементов народной школы, «основание 
народной школы гораздо шире церков-
ности; будучи церковной, школа может 
быть и не народной, потому что свести 
все душевное существо русского наро-
да к одной церковности невозможно», 
справедливо полагал П.Ф.Каптерев [10, 
с. 459]. С.А.Рачинский, отмечая талант-
ливость русского народа и русских детей, 
тем не менее, отождествлял их характер 
только с церковностью. С.А.Рачинский, 
заключал П.Ф.Каптерев, цепляясь за 
церковность, принимал часть за целое.

Прискорбным также является следую-
щее обстоятельство. Друзья и последова-
тели С.А.Рачинского как педагога–цер-
ковника усвоили его идеи о церковной 
школе, но, будучи обычными людьми, ли-
шили их глубины и поэтических черт, ха-
рактерных для трактовки их наставника; 
«они оставили одну лишь церковность, в 
ней усмотрев все, всю педагогию и пси-
хологию русского народа» [10, с. 459]. 
Развитие личности учащихся для них на-
стоящая крамола, поскольку свободное 
развитие человеческих способностей, по 
их мнению, является протестантским на-
чалом, а от протестантизма прямой путь 
к неверию. У русской школы, полагали 
они, «помимо развития учащихся, что не 
составляет ее задачи, есть другая прямая 
и весьма важная цель – приучение детей к 
церковности и подчинению авторитету» 
[10, с. 460]. В церковно-приходской шко-
ле Закон Божий  – главнейший предмет 
воспитывающего обучения, это центр 
всего учебно-воспитательного процесса. 
Примыкают к нему церковно-славянское 
чтение и церковное пение (среди важных 
предметов, подметил П.Ф.Каптерев, рус-

ский язык не назван). Конечно, воспи-
тание детей в духе церковности должно 
осуществляться не только беседами на 
уроках, различными наставлениями, но 
и практически, т.е. совершением молитв, 
посещением храма, деятельным участием 
в богослужении и т.д. Уроки должны на-
чинаться и оканчиваться пением всеми 
школьниками молитв. Во все воскрес-
ные, праздничные и высокоторжествен-
ные дни ученики церковно-приходской 
школы должны быть в церкви на всех 
службах и стоять вместе рядами вбли-
зи алтаря, чтобы священник всегда мог 
видеть, как они стоят и молятся. Эти и 
некоторые другие правила для учащих-
ся церковно-приходских школ взяты 
П.Ф.Каптеревым из книг и статей после-
дователей С.А.Рачинского [10, с. 461].

Такая школа, подчеркивал историк 
педагогики, напоминает монастырскую 
средневековую школу, и как преддверие 
церкви она имеет более церковный, чем 
национальный характер. Защитники 
церковно-приходской школы русского 
учащегося понимают «не столько как 
русское, сколько как церковное суще-
ство, которое следует учить не ради его 
человеческого достоинства, не ради его 
русской национальности, а для того, 
чтобы образовать из него церковную 
тварь» [10, с. 461]. Человечность и наци-
ональность, подчеркивал П.Ф.Каптерев, 
отодвигаются на задний план, на перед-
ний выходит церковность. Он напом-
нил, что православными могут быть не 
только русские люди, но и представите-
ли других национальностей. Так, в Япо-
нии есть целые православные приходы, 
и школа, устроенная там как преддверие 
церкви, будет не национальной, а верои-
споведной. «Но вероисповедание не есть 
народность и в настоящее время далеко 
не может покрывать народности», – вер-
но заключил П.Ф.Каптерев [10, с. 462].

Если старинная допетровская школа, 
разъяснял П.Ф.Каптерев, была церков-
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ной и в то же время национальной, то 
это потому, что церковная религиозность 
всецело занимала сознание наших пред-
ков. В процессе развития самосознания 
русского человека, кроме религиозных, 
появились экономические, правовые и 
др. интересы. Из этого следует, что цер-
ковная школа как вероисповедное уч-
реждение отстала от развития русской 
народной души. Поэтому, подчеркивал 
ученый, ни общество, ни государство 
не могут удовлетвориться церковной 
школой. Защитники церковной школы 
утверждают, что «религиозные верова-
ния и церковная жизнь каждого народа 
составляют самую сущность его бытия, 
весь итог его исторического развития, 
всю его нравственную ценность» [10, с. 
462]. Тогда, исходя из этого тезиса, нуж-
но каждой религии, каждому вероиспо-
веданию предоставить свои церковные 
школы. И Россия, на минуточку пред-
ставил историк педагогики, покроется 
сетью вероисповедных школ, в которых 
будут готовиться «православные, като-
лики, протестанты, иудеи, магометане, 
раскольники–поповцы и беспоповцы, 
штундисты и многие другие, до язычни-
ков включительно» [10]. Чтобы такого не 
произошло, церковь, государство и об-
щество должны действовать совместно и 
дружно в организации народной школы 
и народного образования. Для придания 
большей убедительности своему логич-
ному заключению П.Ф.Каптерев привел 
и авторитетное мнение К.Д.Ушинского, 
высказанное им в «Материалах для пе-
дагогической антропологии» и в статье 
«Общий взгляд на возникновение наших 
православных школ». Основоположник 
российской педагогической науки ут-
верждал, что «школа не проповедница 
религии и идея церковной школы не пу-
стила у нас корней ни в народе, ни в духо-
венстве» [10, с. 463].

Менялось ли мнение В.В.Розанова о 
взглядах С.А.Рачинского на народную 

школу или оно всегда оставалось пози-
тивным? Отзываясь о С.А.Рачинском 
как о «замечательном человеке нашей 
эпохи и нашего общества», он полагал, 
что «татевский отшельник» по своим 
взглядам на народное образование, по 
типу созданной им школы может быть 
отнесен к славянофилам. По мнению 
В.В.Розанова, школа С.А.Рачинского 
«есть первый практический глагол сла-
вянофильства, нечто конкретное, име-
нуемое, на земле лежащее и доступное к 
освидетельствованию» [5, с. 773]. Книгу 
«Сельская школа» русский религиозный 
философ назвал кодексом славянофиль-
ства. Народного учителя он поставил 
«между Хомяковым, Киреевским, Са-
мариным, Тютчевым, Н.Данилевским, 
Страховым». В.В.Розанов считал, что де-
ятельность С.А.Рачинского «была более 
узкая и сосредоточенная, т.е. она была 
настойчивее и глубже, чем деятельность 
выше названных людей, слишком раз-
брасывавшихся». В «Сельской школе», 
отличающейся цельностью и единством 
мысли, разнообразием культурных жем-
чужин, автор, по мнению В.В.Розанова, 
поднимается «от коренной мысли  – о 
душе крестьянского мальчика, ищущей 
света, нуждающейся в свете», «пусть и в 
кратких строках, афористически, к вы-
сочайшим запросам духа, к эфирней-
шим чертам истории и культуры». В ста-
тье «Культура и деревня», посвященной 
книге С.А.Рачинского «Сельская шко-
ла», В.В.Розанов писал, что книга произ-
водит «оздоравливающее впечатление», 
т.к. ее атмосфера «необыкновенно чи-
ста». Он считал, что эта книга – «одна из 
самых замечательных, и, может быть, не 
только за наше время, но и за наш век; 
как и личность, за ней стоящая, есть 
бесспорно одна из самых светлых, без-
упречных личностей нашего времени и, 
быть может, нашего века» [13, с. 53].

Автор «Сумерек просвещения» де-
лился с читателем своими впечатлени-
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ями об увиденном в Татевской школе. 
Он сравнил общежитие, где жили кре-
стьянские дети, с древнехристианской 
общиной. Его поразили порядки, ца-
рившие там, прежде всего строгость, 
почти не допускавшая шутки, смеха, и 
не только в школе, но и вне ее, в быто-
вых отношениях. Причина такого не-
детского общения, по мнению публи-
циста, заключалась в стиле поведения 
руководителя школы, который всегда 
был слишком серьезен, беспристрастен, 
не допускал какого-либо беспорядка, 
который «был сухой и аккуратный 
ум» [14, с. 72]. В статье «С.А.Рачинский 
и его Татево», написанной вскоре после 
смерти педагога, В.В.Розанов описывал 
и свои впечатления от большого, краси-
вого, исторического дома, и от его хо-
зяина: «Здесь всегда была поразитель-
ная тишина, безмолвие. Долго стоишь, 
бывало, в зале, ожидая, кто выйдет. В 
доме не слышно было ни движения, 
ни голосов. И вот отворилась сперва 
дверь – и выходит маленькая, торопли-
вая, сухонькая (в теле) фигурка всегда 
оживленного Рачинского. Я никогда 
его не видел утомленным, жалующим-
ся на усталость; он никогда не смеялся, 
хотя часто улыбался – однако не общей 
улыбкой, как выражением настроения 
души, а в отношении предмета разгово-
ра или определенного лица» [5, с. 776].

В.В.Розанов пришел к заключению, что 
тип созданной С.А.Рачинским школы и 
его книга «Сельская школа» способство-
вали выработке типа церковно-приход-
ских школ. Он также обратил внимание 
на незыблемость веры татевского педаго-
га, его ортодоксальное отношение к хри-
стианству. Причем если С.А.Рачинский 
видел, что собеседник «неосторожно 
или нетерпеливо пытался не то чтобы 
изменить его, но иметь и высказывать 
мысли, разнородные с его мыслями», 
сразу «уходил в себя, умолкал» [5, с. 
776]. При такой ситуации, подчеркивал 

В.В.Розанов, мучительным было то, что 
никакого спора не было, но отношения 
становились внешними, не искренними. 
Заметим, что С.А.Рачинский не выносил 
«плюрализма» не только по отношению к 
христианству, но и по отношению к дея-
тельности сельских школ. Так, в письме 
В.В.Розанову (5 декабря 1897 г.) он вос-
клицал: «Бедная наша сельская школа! 
Дождется ли она, наконец, необходимого 
единства!». Эти строки адресат проком-
ментировал так: «С.А.Рачинскому было 
больно видеть, что не во всех 70 областях 
русских учат крестьянских ребят, как он 
в Татеве. … Нет, пока абсолюты не най-
дены, – “единств” не надо. В.Р.» [1, с. 458].

В.В.Розанов еще при жизни С.А.Ра-
чинского в упомянутой статье «Культу-
ра и деревня» (1899) критически оценил 
не столько саму школу в Татеве, сколь-
ко ее христианскую основу: «В круге, в 
который искусственно и невозможно 
замкнута “Сельская школа”, – она пред-
ставляется в высокой степени целост-
ною истиною; но этот круг весь – узок, 
а потому и истина эта – ошибочна; и она 
ошибочна не практически, даже не тео-
ретически только: она ошибочна скорее 
религиозно» [13, с. 65]. Размышления 
В.В.Розанова о педагогической деятель-
ности С.А.Рачинского, о его выступле-
ниях в печати, их переписка позволили 
публицисту заключить, что отношение 
Рачинского «к христианству  – суще-
ственно эстетическое. Все Татево (име-
ние, где он трудится и пишет) укла-
дывается в формулу: “Вечерний звон, 
вечерний звон, Как много дум наводит 
он”. Он имеет почти ландшафтное пред-
ставление о церкви, но не моральное и 
не философское» [5, с. 774]. Такое от-
ношение, в частности, выражалось во 
всевозможной материальной христи-
анской атрибутике. Так, С.А.Рачинский 
сообщал: «Пишу теперь, для двух новых 
школ  – тропари, воскресные и празд-
ничные, в громадных размерах, с ро-
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скошными заглавными буквами»; «За 
невозможностью более путной работы, 
пишу, золотом и красками, крупные бо-
гослужебные тексты, для вывешивания 
в школах» [1, с. 432; 457]. Логично в свя-
зи с этим такое замечание В.В.Розанова, 
о котором сообщил С.А.Рачинскому 
историк Н.П.Барсуков 27 марта 1900 г.: 
«Недавно Розанов в “Новом времени” 
заявил, будто Рачинский стоит на визан-
тийской почве и “практически повернул 
школу к Часослову и Псалтыри”» [5, 
с. 775]. Эта оценка публициста возвра-
щает нас к утверждению П.Ф.Каптерева: 
С.А.Рачинский прошел путь от педаго-
га–народника к педагогу–церковнику. 
Об изменении взглядов С.А.Рачинского 
свидетельствуют, к примеру, и такие его 
парадоксальные заявления, как: «Был 
на днях на заводе Нечаева-Мальцева. 
Там выросла великолепная церковь … 
Это – почище моей школьной стряпни»; 
сожалею, что «не удалось выстроить ни 
одной церкви, что было бы попрочнее 
десяти выстроенных мною школ»; или 
такие: «Ничто не может быть разитель-
нее, отраднее той внутренней метамор-
фозы, которой подвергаются хорошие 
мои ученики, меняя пиджак на рясу»; 
«Новая больница освящена. Она пре-
красна, и всего лучше в ней – молельня» 
[1, с. 459; 457; 429; 432].

В.В.Розанов и П.Ф.Каптерев оказа-
лись единодушны и в оценке брошюры 
С.А.Рачинского «Absit omen»1* (М., 1901). 
П.Ф.Каптерев в рецензии, а В.В.Розанов 
в статье «С.А.Рачинский о средней шко-
ле» негативно отозвались об этом труде 
татевского затворника за скептическое 
отношение к предлагаемой реформе 
среднего образования и, в частности, вве-
дение в учебный план школы естествен-
ных наук. Сравним оценки В.В.Розанова 
и П.Ф.Каптерева, высказанные по этому 
поводу. В.В.Розанов, в частности, писал: 

1Да не послужит дурным знаком! (лат.).

«В брошюре нет ни хода мысли, ни даже 
сколько-нибудь определенного содер-
жания. Это сухой гнев, стучащий язви-
тельным сравнением, унизительным 
определением, но тщетно ищущий ка-
кой-нибудь мысли в помощь» [5, с. 775–
776]. П.Ф.Каптерев также считал, что 
«эта брошюрка» производит «грустное 
впечатление». «Ее содержание – плач и 
скрежет зубов на развалинах классициз-
ма, инсинуации и крепкие словца о пред-
положенной реформе средних мужских 
учебных заведений. По такому своему 
характеру она не может быть предме-
том критического педагогического рас-
смотрения, а составляет предмет психо-
логического исследования о душевном 
настроении автора, о влиянии рутинных 
взглядов на ум» [15, с. 92].

Однако невзирая на указанные из-
менения взглядов народного педагога 
С.А.Рачинского, его деятельность, по 
мнению В.В.Розанова, «это подвиг на 
виду всей России, к пользе всей громады 
России». Такие люди должны быть всег-
да в памяти народной. А память  – это 
прежде всего знание.
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Рынок труда XXI в. задает новый 
вектор требований к качеству подго-
товки трудовых ресурсов. Согласно от-
чету Всемирного экономического фо-
рума «Будущее рабочих мест» (World 
Economic Forum, 2016), эмоциональный 
интеллект будет одним из важнейших 
«рабочих навыков» в 2020 году [1, с. 21], 
поэтому уже на этапе окончания сред-
ней школы к обучающимся предъявля-
ются более сложные требования, чем 
просто освоение школьной программы 
и определенный уровень академических 
знаний. Выпускникам нужно не только 
показывать высокие учебные резуль-
таты (академические), но и владеть на-
выками общения, работы в команде, 
принятия решений, преодоления про-
блем. Они должны иметь определенные 
личностные качества (самосознание, 
уверенность в себе, независимость, эмо-
циональный интеллект, гибкость, адап-
тивность, стрессоустойчивость, креа-
тивность и инициативность, готовность 
учиться и др.) [2; 3]. Среди таких качеств 
важное место занимает социально-эмо-
циональное развитие, предполагающее 
целенаправленное формирование у че-
ловека осознанного положительного 

эмоционального отношения к себе, дру-
гим людям, окружающему миру; уме-
ние владеть собственными эмоциями; 
способность учитывать чужие мнения и 
желания; развитие социально значимых 
навыков поведения в обществе [4].

Таким образом, возникла необходи-
мость разработки специального инстру-
ментария, который измеряет не только 
уровень учебных достижений, но и иные 
показатели, позволяющие обучающему-
ся жить вне школьного пространства, от-
ражающие его готовность /неготовность 
к переходу на следующую ступень обуче-
ния или на рынок труда. Разрабатывая 
инструментарий в рамках собственных 
образовательных систем, различные го-
сударства ориентируются на передовой 
опыт других стран, которые показывают 
высокие результаты качества школьного 
образования на международном уровне 
(в начале ХХI в., по данным ТИМСС и 
ПИЗА1, это Гонконг, Сингапур, Тайвань, 

1TIMSS (Trends in Mathematics and Science 
Study)  – международное мониторинговое 
исследование качества школьного матема-
тического и естественнонаучного образо-
вания, организованное Международной ас-
социацией по оценке учебных достижений 
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Южная Корея, Япония), поэтому можно 
говорить о создании наднационального 
инструментария оценки достижений 
обучающихся [5].

Первичная проверка результатов 
оценивания и мониторинга образова-
тельных достижений внутри страны 
на разных уровнях, а также сравнение 
показателей, полученных в результа-
те международных мониторинговых 
исследований, позволяют проводить 
внешнюю (на государственном уровне) 
и внутреннюю (в классе, школе, районе, 
регионе, городе) экспертизы. Главная 
цель внешней экспертизы  – решение 
об объективности и достоверности ана-
лизируемых оценок; она способствует 
улучшению качества национального 
образования, в том числе позволяет 
предпринять шаги к повышению кон-
курентоспособности образовательной 
системы. Цель внутренней  – анализ и 
вынесение решения о достоверности 
полученных результатов для выработки 
стратегий усовершенствования образо-
вательного процесса.

Экспертиза образовательных дости-
жений необходима для более качествен-
ной проверки и перепроверки получен-
ных результатов, собранных с помощью 
разного инструментария: показателей, 
включающих достижения в соответ-
ствии со стандартом, факторов, влияю-

IEA (International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement). PISA (Programme 
for International Student Assessment) – между-
народная программа по оценке образова-
тельных достижений учащихся, включающая 
сопоставительное исследование качества об-
разования, в рамках которого оцениваются 
знания и навыки учащихся школ в возрасте 
15 лет. Проводится под эгидой Организации 
экономического сотрудничества и разви-
тия (ОЭСР). Национальным центром иссле-
дования PISA в России является Федераль-
ный институт оценки качества образования.

щих на достижения и личностные харак-
теристики учащихся.

Большое влияние на экспертизу ока-
зывают исследования в области обра-
зования, психологии, нейробиологии и 
экономики (П.Блэк, Т.Карей, Л.Конопка, 
Дж.Тан, С.Ли и др.), в которых рассма-
тривается влияние социально-эмоци-
онального развития учащихся на ког-
нитивные навыки  [6; 7; 8; 9]. Они дают 
основания предполагать, что развитие 
социально-эмоциональных навыков 
приводит к повышению академической 
успеваемости (учебные достижения), 
снижению негативного поведения и 
улучшению межличностных отноше-
ний. Педагогическое сообщество осоз-
нает сегодня важность социально-эмо-
ционального обучения для всесторон-
него развития учащихся, их успешности 
в школе и подготовке к дальнейшей 
жизни, при этом необходимо разраба-
тывать стандартизированные системы 
измерения социально-эмоционального 
интеллекта школьников, требования к 
экспертным оценкам и последующей 
экспертизе [10; 11].

Прежде чем говорить о современном 
понимании данного показателя, влия-
ющего на образовательные достижения, 
рассмотрим истоки становления   по-
нятия «социально-эмоциональное раз-
витие обучающихся». В его основе ле-
жат зарубежные теории, в частности 
множественного интеллекта, которую 
в 1983 г. разработал Г.Гарднер. Данная 
теория доказывает, что интеллект не 
ограничивается исключительно логи-
ческим мышлением, а включает еще 
семь его форм: вербальное, логико-ма-
тематическое, пространственное, теле-
сно-кинестетическое, музыкальное, 
внутриличностное, межличностное. 
Были выделены два типа социального 
интеллекта: 1) внутриличностный, вы-
раженный в способности к анализу, реф-
лексии своих чувств, поступков через 
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призму социально-нравственных норм; 
2) межличностный, проявляющийся 
в способности оптимально восприни-
мать, идентифицировать и выражать 
различные комбинации чувств и эмо-
ций, развивать эмпатию и устанавливать 
социальные отношения [12; 13]. Важной 
основой социальных отношений явля-
ются коммуникативные навыки (они 
включают умения слушать, говорить, на-
блюдать), а также навыки межличност-
ного общения (в том числе посредством 
телефонных разговоров и цифровых 
коммуникаций  – электронной почты, 
социальных сетей).

В 1990 г. Дж.Майер и П.Саловей [14] 
предложили свою модель социально-
эмоционального интеллекта, определив 
его как способность распознавать и раз-
личать свои и чужие эмоции, чувства, са-
моконтроль и самоуправление. Ученые 
утверждали, что если в процессе обуче-
ния исключать развитие эмоциональной 
и социальной сферы, то познавательные 
процессы лишаются осознанности из-за 
отсутствия рефлексии в процессе рас-
суждения.

До 1990-х гг. считалось, что интеллект 
ограничивается только когнитивными 
процессами, но Х.Гарднер, Дж.Майер и 
П.Саловей [13] установили, что с ним 
связаны и эмоциональные процессы. 
Эта ставшая революционной и в психо-
логии, и в образовании концепция по-
казала влияние эмоций на обучение. Ис-
следования доказали, что люди с ограни-
ченными эмоциональными навыками с 
большей вероятностью будут испыты-
вать стресс и эмоциональные трудности 
во время обучения. Справиться с этим 
помогут адаптивные методики, нацелен-
ные на выстраивание индивидуальной 
образовательной траектории. Кроме то-
го, эмоциональный интеллект может вы-
ступать модератором в развитии когни-
тивных навыков, влиять на достижения 
обучающихся (М.Брекетт, П.Паломера, 

Н.Фре дериксон, П.Фернандес-Бер ро-
каль и др.) [15; 16]. Таким образом, воз-
никает необходимость включения в 
экспертизу социально-эмоционального 
компонента.

В школах стран с высоким качеством 
среднего образования (Сингапур, Гон-
конг, Япония, Южная Корея, Финлян-
дия, Эстония, Канада и др.) социально-
эмоциональному развитию детей уделя-
ется особое внимание. Так, например, в 
Сингапуре социально-эмоциональное 
обучение было официально введено в 
учебные программы в 2005 г. [17; 18; 19], 
а затем обосновано в «Компетенциях 
ХХI века» [19]. Если ранее экспертиза 
учитывала только учебные достижения 
школьников, то с 2018 г. в нее включает-
ся шкала оценки их социально-эмоцио-
нального развития [9; 19].

Социально-эмоциональное обучение 
осуществляется и в Южной Корее. Ранее 
корейские исследователи рассматрива-
ли его как эквивалент обучения этике в 
контексте неакадемических предметов 
(этика, музыка, искусство и физическое 
воспитание). При разработке программ 
акцентировалась роль социальных и 
эмоциональных факторов в мышлении, 
которые были связаны с формировани-
ем норм морали и этики. В более поздних 
исследованиях такое обучение должно 
было сформировать пять взаимосвя-
занных компетенций: самосознание, 
самоуправление, социальная осведом-
ленность, навыки взаимоотношений и 
ответственное принятие решений. Затем 
к ним были добавлены честность, сочув-
ствие, чувство ответственности, а также 
уважение, забота, понимание и сотруд-
ничество с другими. Постепенно соци-
ально-эмоциональное обучение вышло 
за рамки неакадемических дисциплин и 
теперь также реализуется при изучении 
математики и естественных наук [20].

С 2009 г. в стране проводится, лонги-
тюдное крупномасштабное групповое 
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исследование по формированию у уча-
щихся (до 19 лет) социальных и эмоци-
ональных навыков, окончание которого 
планируется в 2027 г. В ходе исследова-
ния проводится анкетирование, исполь-
зуется шкала оценки социальных навы-
ков Грэша–Эллиотта (1990). Собираются 
данные о детях, их семьях, окружении. 
Анализируется темперамент каждого, 
эмоциональная привязанность к родите-
лям, личность матери, взаимная адапта-
ция в семье и др. Результаты подвергают-
ся ежегодному анализу и экспертизе [11].

Помимо этого, в рамках подготовки к 
крупномасштабному международному 
исследованию социальных и эмоцио-
нальных навыков совместно с Органи-
зацией экономического сотрудничества 
и развития (ОЭСР) с 2014 г. Корей-
ский институт развития образования 
(KEDI)  [17] проводит пилотное про-
дольное1 исследование с тремя груп-
пами детей в возрасте 10, 13 и 16 лет. 
Инструментарий измеряет лидерские 
качества, творческую индивидуаль-
ность, успех и пр. Конечная цель – вы-
явление политических последствий для 
улучшения социальных и эмоциональ-
ных навыков, достижений и будущей 
успешности детей. С 2017 г. проект осу-
ществляется совместно с индийскими 
учеными [21].

При оценке качества образования и 
экспертизе образовательных достиже-
ний российских учащихся, опираясь на 
международный опыт, также необхо-
димо использовать контрольно-изме-
рительные материалы, которые, кроме 
предметных, включают иные показа-
тели: функциональную грамотность, 
социально-эмоциональное развитие, 
профессиональные умения учителей, 

1Продольное исследование включает по-
вторные наблюдения в течение длительных 
периодов времени за одними и теми же пе-
ременными.

материально-финансовые ресурсы и 
пр. Это нужно для объективной про-
верки, которая учитывает влияние 
формального, неформального и инфор-
мального образования на достижения 
обучающихся. Экспертиза позволит 
проанализировать не только когнитив-
ные измерительные материалы, но и 
анкетные данные учеников, учителей, 
администрации, отчеты образователь-
ных структур и многое другое.

Как правило, приоритетом измере-
ния достижений школьников является 
уровень развития их интеллектуальных 
способностей. Однако, как без пози-
тивной эмоциональной составляющей 
нельзя достичь желаемых результатов 
обучения, также и невозможно дать их 
объективную оценку. Устный опрос, 
тестирование, проверочные и кон-
трольные работы могут вызвать у детей 
негативные эмоции и даже стресс, по-
этому их организации следует уделять 
особое внимание.

В процессе составления диагности-
ческого материала и проведения ис-
пытания важно понимать, что луч-
ший результат возникает в контексте 
поддерживающих отношений. Важно, 
чтобы после выполнения работы у уче-
ника не исчезли ощущение комфорта 
и позитивные эмоций, тогда выпол-
нение следующей работы будет вызы-
вать меньший стресс. В тест, помимо 
диагностических заданий по предмету, 
должны входить и такие, которые свя-
заны с измерением социально-эмоцио-
нального фона ученика, а если прове-
рочная работа рассчитана на большое 
количество затрат временного ресурса, 
то можно включить и анкетные данные.

Приведем небольшой пример. Уча-
щимся второго класса на уроке лите-
ратурного чтения предлагается по-
знакомиться с отрывком из рассказа 
К.Г.Паустовского «Барсучий нос», затем 
они выполняют следующие задания.
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Задание 1. Прочитай текст и вы-
бери один из смайликов, чтобы выра-
зить свое отношение к прочитанному.

«Из зарослей вылез маленький барсук. 
Он внимательно посмотрел на нас, брез-
гливо фыркнул и шагнул к картошке. 
Она жарилась и шипела, разбрызгивая 
кипящее масло. Никто не успел крик-
нуть зверьку, что он обожжется – бар-
сук прыгнул к сковороде и сунул в нее нос. 
Запахло паленой кожей. Барсук взвизгнул 
и с отчаянным воплем бросился в траву. 
Он бежал и голосил на весь лес от боли и 
негодования…».

1)  – текст понравился;
2)  – не понравился;
3)  – оставил равнодушным.
Современные дети в невербальном 

общении активно используют смайлики, 
поэтому с их помощью легко и быстро 
смогут выразить свое отношение к про-
читанному. Эмоциональная оценка, дан-
ная каждым учащимся, позволит сделать 
определенные выводы: например, если 
эмоции отрицательные, то, вероятнее 
всего, работа будет выполнена небрежно, 
поверхностно или безучастно.

Затем с помощью вопроса можно вы-
яснить, почему задание вызвало опреде-
ленную эмоцию (оно слишком сложное/
легкое, непонятен материал, нравятся 
такие задания и пр.).

Если ребенок чувствовал себя не-
комфортно при выполнении работы, 
это тоже отразиться на ее результатах. 

Оценить самочувствие учащегося также 
можно при помощи смайликов.

Задание 2. Выбери смайлик, соот-
ветствующий твоему самочувствию 
сегодня.

1) 😊 –  счастливый, довольный, ра-
достный;

2) 😢 – неуютно, грустно,расстроен;
3) 😩 – уставший, неловкий, заболел;
4) 😨 –  беспокойный, испуганный, 

взволнованный.
Подобные задания позволят педагогу 

не только проверить знания, но и про-
явить интерес к каждому учащемуся, его 
личности что, несомненно, вызовет у 
школьников положительные эмоции и 
повысит результат обучения.

Включение социально-эмоционального 
развития обучающихся в оценку и экс-
пертизу образовательных достижений  – 
сложная, но важная задача. Учет фоновых 
показателей в контрольно-измеритель-
ных материалах позволит провести более 
качественную внутреннюю и внешнюю 
экспертизы образовательных достиже-
ний, сделать выводы и дать рекомендации 
по корректировке образовательного про-
цесса. Появится возможность персонали-
зировать обучение, скорректировать его 
с учетом индивидуальных способностей 
учащихся на уровне класса, школы, райо-
на, города, региона, страны и пр. Это по-
зволит принять управленческие решения, 
направленные на повышение качества об-
разования в целом.
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Аннотация. Научная конференция «Дети и детство в истории культуры: современные 
междисциплинарные исследования», состоявшаяся в Российском государственном гумани-
тарном университете 27–28 ноября 2020 г., стала площадкой для обсуждения важнейших 
проблем истории образования и педагогической мысли: источники и методики исследования 
детства как историко-культурного социально-психологического феномена; учебные тек-
сты и практики работы с ними в образовательном процессе XVI–XX вв.; ученичество и его 
взаимосвязи со школой и другими формами межпоколенной трансляции социального опыта. 
Конференция была посвящена памяти историка образования, члена-корреспондента РАО, 
доктора педагогических наук Виталия Григорьевича Безрогова (1959–2019).

Ключевые слова. История образования, история детства, история культуры, учебник, 
школа, ученичество.

Всероссийская научная онлайн конфе-
ренция «Дети и детство в истории куль-
туры: современные междисциплинарные 
исследования» состоялась в Российском 
государственном гуманитарном универ-
ситете 27–28 ноября 2020 г. Она была по-
священа памяти члена-корреспондента 
РАО, доктора педагогических наук Вита-
лия Григорьевича Безрогова (1959–2019).

В научном событии приняли участие 
более 50 исследователей из Москвы, 
Санкт-Петербурга, Владимира, Каза-
ни, Краснодара, Петрозаводска, Тулы, 
Болоньи (Италия), Берлина и Эссена 
(Германия), Бреста (Беларусь), Донец-
ка (Украина), Нью-Йорка (США) и др. 
Были представлены такие научные цен-
тры РАН и РАО, как Институт всеобщей 
истории, Институт этнологии и антропо-
логии, Институт философии, Институт 
русской литературы (Пушкинский дом), 
Санкт-Петербургский институт истории, 
Институт языка, литературы и истории 
Карельского научного центра, Институт 
стратегии развития образования; уни-
верситеты  – Болонский, НИУ «Высшая 
школа экономики», Казанский (При-
волжский) федеральный, Кубанский го-

сударственный, Православный Свято-
Тихоновский гуманитарный, Российский 
государственный гуманитарный, Санкт-
Петербургский государственный уни-
верситет промышленных технологий и 
дизайна, Технический университет Бер-
лина; Тульский государственный педаго-
гический университет им. Л.Н.Толстого; 
а также Российская государственная би-
блиотека, Российский государственный 
архив древних актов и другие учрежде-
ния образования и науки.

Заявленная в названии конференции 
междисциплинарность была последова-
тельно реализована в ее работе: педагоги 
и психологи, историки и антропологи, 
филологи, лингвисты, социологи, архиви-
сты и представители других направлений 
гуманитарного знания поделились ре-
зультатами своих исследований. Широкая 
дискуссия оказалась не менее интересной, 
чем прозвучавшие доклады. Уточнения, 
вопросы, реплики представителей разных 
научных специальностей и институций 
помогли слушателям и авторам увидеть 
новые аспекты заявленных тем.

Идея междисциплинарного простран-
ства программы конференции изна-
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чально была задана характером научно-
го творчества В.Г.Безрогова – историка, 
педагога, переводчика, библиографа. 
Разговор на конференции строился как 
продолжение и развитие научных на-
правлений, разрабатываемых совместны-
ми усилиями ученых, много лет сотруд-
ничавших с Виталием Григорьевичем в 
инициированных им российских и меж-
дународных исследовательских проектах.

В обзорных докладах пленарного засе-
дания (д-р ист. наук О.Е.Кошелева, д-р 
филол. наук К.А.Левинсон, д-р пед. наук 
Е.Ю.Ромашина ) были обозначены клю-
чевые проблемы работы конференции: 
история детства, история учебника, фе-
номен ученичества в контексте образо-
вания и культуры.

Каждый человек имеет личный, уни-
кальный и неповторимый, опыт взрос-
ления; этот период жизни homo sapiens 
не просто антропологическая константа, 
он исторически детерминирован и реги-
онально изменчив, каждой эпохе свой-
ственна своя «культура детства». На кон-
ференции этот феномен был рассмотрен 
не с точки зрения номенклатуры прин-
ципов, подходов, методов и абстрактных 
понятий, но как живое явление, целост-
ное в своей разносторонности и единстве 
индивидуальных человеческих судеб.

Как отметил в своем докладе канд. 
психол. наук А.С.Обухов, изучение куль-
туры детства включает в себя три основ-
ных сюжета или фокуса взгляда иссле-
дователя: культура взрослых для детей 
(педагогика), дети в культуре взрослых 
(социальная педагогика), субкультура 
детского сообщества (антропология и 
социальная психология). Все эти аспек-
ты в той или иной мере были затронуты 
участниками конференции. Как ребенок 
осваивает мир? Какие пути познания и 
границы дозволенного задают ему при 
этом взрослые? Какова в этом процессе 
роль активной позиции самого ребенка? 
Какие формы инициации и средства ин-

доктринации используются? Эти и дру-
гие вопросы были заданы в докладах, а 
ответы прозвучали и в сообщениях, и в 
панельной дискуссии.

Социально одобряемое пространство 
«большого мира» всегда очерчивается 
взрослым для ребенка  – его норматив-
ность задана как официальным дискур-
сом, так и общепринятыми культурными 
практиками. Это могут быть и школь-
ные правила, и официальная цензура 
детской литературы, и родительские за-
преты, и самоограничения перед лицом 
сверстников. Но во все времена, осваи-
вая пространство, дети выходят за уста-
новленные пределы и создают «локусы 
свободы» для самореализации и лич-
ностного развития. О таком «присвое-
нии» взрослого мира, эмоциональном 
вхождении в него шла речь в докладах 
канд.ист. наук. А.Б.Лярского (рукопис-
ные издания петербургских гимназистов 
между революциями 1905 и 1917 гг.); 
д-р.  ист.  наук А.Ю.Рожкова (ограниче-
ния и читательский выбор детей в Совет-
ской России 1920–30-х гг.); д-р. ист. наук 
О.П.Илюха (освоение детьми «запретных 
пространств» бывшего финского, а в по-
слевоенные годы советского пригранич-
ного города Сортавалы) и др. Игры, чте-
ние, создание собственных прозаических 
и стихотворных текстов, общение – все 
эти социальные практики не просто «от-
ражают» взрослый мир в повседневной 
деятельности детей, но представляют со-
бой проживание ими собственного опы-
та, присвоение наиболее важных норм 
поведения, ценностей и смыслов.

Однако иногда граница между поня-
тиями «мое – не мое – чужое» оказыва-
ется непроницаемой, и дети формируют 
тайный мир, закрытый от взрослых. Об 
игровых фантазийных мирах «Какорея» 
(Москва, 1980-е гг.) и «Перемеха» (с. Ля-
дины, Архангельская обл., наст. время) 
рассказал на конференции А.С.Обухов; 
результаты анализа девичьих дневни-
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ков, песенников, анкет 1990-гг. пред-
ложила канд. культультурол. наук 
А.С.Кучер; особые кейсы изучения со-
циальных групп детей и подростков 
маргинального характера представили 
А.В.Чебаковская (социальный облик 
малолетних правонарушителей в 1920–
30-е гг.) и канд. культультурол. наук 
Н.С.Галушина (детский сиротский опыт 
в автобиографических повествованиях).

Как подчеркнул чл.-корр. РАО 
М.Н.Кузьмин, «воспоминания о дет-
стве  – переход в «другое сознание», 
переключение на ритмику другого вре-
мени, на миропорядок другого кален-
даря». Таким «переходом» на конфе-
ренции стали доклады О.И.Секеновой 
о детских воспоминаниях русских жен-
щин–историков рубежа XIX–XX вв. 
и канд. ист. наук М.В.Золотухиной о 
практиках семейного чтения в годы Ве-
ликой Отечественной войны в семьях 
московской интеллигенции.

«Вся история наполнена детством»  – 
эту фразу Филиппа Арьеса участники 
конференции вспоминали не раз. До-
клады были посвящены достаточно раз-
нородным явлениям, но рассмотренные 
кейсы «населили» мир детства, позво-
лили увидеть ребенка не только в регла-
ментированном взрослыми пространстве 
школы или общественной организации, 
но и в разнообразных социальных прак-
тиках и взаимосвязях: в дворовой компа-
нии сверстников, в фантазийном игро-
вом пространстве, в детской, в редакции 
«подпольного» школьного журнала и т.д.

Эффективное и результативное рас-
смотрение подобных тем возможно 
только в том случае, если исследователь 
успешно решает проблему источника 
и метода. Автобиографические тексты, 
протоколы задержания несовершенно-
летних правонарушителей, фотографии 
из семейных альбомов, рукописные сло-
вари подросткового слэнга, любитель-
ские видеофильмы, рисунки, передови-

цы и стихи школьных журналов – эти и 
многие другие источники с успехом были 
использованы в работе исследователей, а 
методы визуальной антропологии, соци-
окультурной психологии, этнографии, 
статистики, «истории ментальностей» и 
др. помогли им получить достоверные и 
значимые результаты. Усилиями разных 
специалистов история педагогики пере-
стала быть «бездетной»: тенденции, ти-
пологии и классификации наполнились 
конкретно-историческим материалом, на 
первый план вышли единичные события 
жизни реальных людей, мир детства ока-
зался заселен и обжит.

Другим направлением работы конфе-
ренции стали сюжеты, связанные с исто-
рией учебных текстов и практик работы 
с ними.

Заурядное явление, обыденное и по-
вседневное, привычный атрибут школь-
ных лет  – часто именно так выглядит 
учебник в бытовом сознании. Однако 
доклады участников конференции про-
демонстрировали, что учебник  – это 
сложный историко-культурный фено-
мен, квинтэссенция и отражение соци-
ального и научного опыта, накопленного 
человечеством. Пособие для обучения 
детей – «канал передачи» этого опыта от 
поколения к поколению, своеобразный 
перекресток культурных потоков: источ-
ник знаний ребенка о мире и, вместе с 
тем, «взрослых» знаний о педагогической 
традиции предшествующих эпох. Пере-
осмыслением этого опыта занимается 
каждое новое поколение педагогов. Для 
учителя–практика учебник – это способ 
конструировать будущее, для историка – 
реконструировать прошлое, чтобы через 
комплексное изучение процессов станов-
ления и развития учебной литературы 
постоянно приближаться к «идеальному 
учебнику» и по возможности точно про-
гнозировать его дальнейшую судьбу.

У учебника много функций, одна из 
них  – текстуальная и визуальная ре-
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презентация реалий окружающей жиз-
ни, определение взрослым для ребенка 
ценностных ориентиров, норм и правил 
восприятия мира, социума и себя. Как 
отметил в своем докладе К.А.Левинсон, 
эта функция учебника диктует исследо-
вателю два ключевых вопроса: какова 
интенция автора (составителя, иллю-
стратора) и как модель (а учебник имен-
но модель, потенциал будущей педаго-
гической деятельности) соотносится с 
«живым» образовательным процессом, 
практиками восприятия и освоения ре-
бенком реальности, сконструированной 
и предписанной для него взрослыми. Но 
чем далее по хронологии отстоит от нас 
историческое явление, тем труднее его 
реконструировать и описать, не экстра-
полируя современные представления и 
понятия на предшествующие эпохи. 
Письма, дневники и мемуары, маргина-
лии на страницах учебных пособий, «ру-
коприкладства» на документах право-
вого характера, издательские каталоги, 
протоколы заседаний методических ко-
миссий и редакций – эти и другие источ-
ники помогают историку образования в 
решении этой задачи.

Учебные тексты и работа с ними педа-
гога и ребенка были рассмотрены в докла-
дах: К.А.Левинсона (De orbe et urbe: учеб-
ная литература и отражение мира в ней 
как предмет исследований В.Г.Безрогова), 
канд. ист. наук Ю.П.Крыловой (Обу-
чение коммуникативным стратегиям в 
позднесредневековых родительских по-
учениях собственным детям), канд. ист. 
наук М.А.Корзо (Школьный учебник и 
детские книги для чтения XVI  – начала 
XIX вв. о воспитании добродетельного 
человека), к.и.н. В.В.Рыбакова (Эволюция 
замысла и редакции текста «Открытой 
двери к языкам» Коменского), канд. ист. 
наук Л.В.Мошковой (Обучение пись-
му детей служилого сословия в России 
в первой трети XVI в.), канд. ист. наук 
Ю.Э.Шустовой (Издания книги «Ифика 

иерополитика или философия нравоу-
чительная символами и приуподоблени-
ями изъясненна к наставлению и пользе 
юным» в России, Польше и Австрии) и др.

Участники конференции познакомили 
слушателей с учебниками для школ, до-
машнего обучения и самообразования; 
детской назидательной и вероучитель-
ной литературой; текстами просвети-
тельского, справочного, энциклопеди-
ческого характера. Значительное вни-
мание было уделено учебным пособиям 
для первоначального обучения грамоте: 
в отличие от «предметных» пособий 
старшей школы, в азбуках, букварях, 
книгах для чтения на первом месте всег-
да не наука, а тот, кто держит книгу в 
руках. Букварь – почти в чистом виде со-
циокультурное «послание», адресован-
ное ребенку обществом и педагогикой. А 
потому это важнейший инструмент ис-
следования эволюции идеалов, теорий и 
практик обучения и воспитания, «зерка-
ло» педагогической науки, отражение ее 
свершений, поражений и побед.

Еще одна важная тема в проблемном 
поле изучения литературы, адресован-
ной детям,  – кросскультурные контак-
ты, трансфер дидактической традиции 
через время и пространство – из страны 
в страну, из эпохи в эпоху. Участники 
конференции рассмотрели вопросы: по-
чему выбирали (и не выбирали) те или 
иные тексты и рисунки для переиздания 
в другой стране и другой культурной 
ситуации; какого рода трансформации 
происходили при этом с вербальным 
и визуальным рядом; от чего и от кого 
это зависело; можно ли выделить в про-
цессе переноса какие-либо тенденции и 
закономерности – национальные, педа-
гогические, переводческие; можно ли 
считать подобный трансфер заимствова-
нием, рецепцией, диалогом? О взаимо-
действии российской и западноевропей-
ских (прежде всего, немецкой и англий-
ской) педагогических культур шла речь 
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в докладах канд. ист. наук Т.В.Костиной 
(«Diarium» И.В.Пауса за 1705–1706 гг.: 
новый источник по истории педагогики 
в России), д-р ист. наук О.Е.Кошелевой 
(Лейденская рукопись в контексте рабо-
ты В.Г.Безрогова над русскими перевода-
ми Orbis Pictus Я.А.Коменского), д-р пед. 
наук. Е.Ю.Ромашиной (Иллюстрация в 
детской литературе как кросскультурный 
феномен: книжная графика Оскара Плет-
ча), канд. филол. наук С.Г.Маслинсской 
(Русско-немецкие контакты в детской 
литературе XVIII–XX вв.), канд. ист. на-
ук М.В.Тендряковой («Детский мир» 
Ушинского и западноевропейская учеб-
ная литература: диалог дидактических 
культур). Последние два доклада также 
включали в себя презентации одноимен-
ных коллективных монографий, посвя-
щенных этой теме, инициированных 
несколько лет назад В.Г.Безроговым и 
завершенных его коллегами.

Также состоялась презентация от-
крытого информационного ресурса 
«История школьного учебника» (http://
primer.tsput.ru), созданного на осно-
ве коллекции В.Г.Безрогова цифровых 
копий учебных пособий разных стран 
XVI–XXI вв. Ресурс задуман как пло-
щадка для встреч, дискуссий, обмена 
мнениями и результатами исследований 
специалистов России и зарубежных на-
учных центров. Отметим, что в конфе-
ренции приняли участие представители 
Международного общества по изучению 
школьных учебников и образовательных 
медиа (IGSBi) д-р Венделин Срока (Гер-
мания) и д-р Дорена Кароли (Италия); 
их взаимодействие с российскими кол-
легами является давней традицией, еже-
годно прирастающей совместными про-
ектами и публикациями.

Новые источники (эго-документы, 
поучительная литература, школьные 
учебники, материалы визуальной ан-
тропологии), а также исследовательские 
методики «непедагогических» научных 

дисциплин позволили участниками 
конференции обратиться к изучению 
таких сложных пластов истории обра-
зования, как педагогический обычай и 
педагогическое сознание. Неинституа-
лизированные образовательные прак-
тики крайне редко становятся предме-
том специального изучения в трудах 
историков педагогики. Вместе с тем, 
обучение как процесс социального и 
культурного наследования опыта пред-
шествующих поколений гораздо шире 
рамок педагогики школы, оно принад-
лежит общему контексту педагогиче-
ских традиций человеческого сообще-
ства от древности до современности. 
Крайне важно последовательное сопо-
ставление и выявление исторических 
взаимосвязей между институтом шко-
лы (в самом общем смысле этого терми-
на, от училищ первоначальной грамоты 
до университетов) и иными формами 
образования, прежде всего феноменом 
ученичества – индивидуальным настав-
лением ребенка взрослым вне государ-
ственных институций. Исследования 
этого направления (в том числе, рабо-
ты В.Г.Безрогова, посвященные школе 
и внешкольному обучению в античной 
педагогической традиции; возникнове-
нию и функционированию образова-
тельных учреждений в первые столетия 
существования христианского мира; 
школярству эпохи Средневековья; пе-
дагогике христианского обращения и 
др.) сегодня парадоксальным образом 
оказались на пике актуальности – и об 
этом говорили участники конферен-
ции М.В.Тендрякова, К.А.Левинсон, 
Е.Ю.Рогачева, А.С.Обухов и др. Панде-
мия остро поставила вопрос о функци-
ональности и эффективности привыч-
ного уклада школьной жизни. Мысль о 
том, что школа может исчерпать свои 
функции, уступить место иным формам 
трансляции социального опыта шоки-
рует, и сложнее всего ее принять пе-
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дагогам–профессионалам. Однако, как 
справедливо напомнила собравшимся 
О.Е.Кошелева, исторические формы об-
разования многообразны, а школьное 
обучение стало массовой практикой не 
ранее второй половины XIX  – начала 
XX в., и уже в 1971 г. была опубликова-
на книга Ивана Иллича «Общество без 
школы» (I.Illich. De-Schooling Society). 
Сегодня на наших глазах происходит 
трансформация этого столь привыч-
ного, но отнюдь не универсального и, 
как оказалось, не вечного социального 
института. Массовое педагогическое 
сознание занимает весьма консерватив-
ные позиции и активно сопротивляет-
ся стремительным переменам, но для 
педагогической мысли происходящее с 

необходимостью должно стать предме-
том гуманитарной рефлексии, которая 
позволит разрабатывать новые практи-
ки образования и развития ребенка, без 
страха смотреть из прошлого через на-
стоящее в будущее. А миссия истории 
образования  – помощь в понимании 
реалий сегодняшнего дня.

Широкие междисциплинарные ис-
следования специалистов и активное 
обсуждение их результатов в публич-
ном пространстве – необходимое усло-
вие решения этой задачи. Надеемся, что 
конференция «Дети и детство в истории 
культуры» станет регулярным событием 
научной жизни и внесет свой вклад в ре-
ализацию новых идей и исследователь-
ских проектов.1

Children and childhood in the history of culture:
all-Russian scientifi c online conference

Ekaterina Yu. Romashina – Dr. Sci. (Pedagogics), Professor, Tula State Pedagogical 
University. L.N. Tolstoy, (Tula, Russia); katerinro@yandex.ru

Annotation. Th e scientifi c conference “Children and childhood in the history of culture: modern in-
terdisciplinary research”, held at the Russian State University for the Humanities on November 27-28, 
2020, became a platform for discussing the most important topics in the education history: sources and 
methods of studying childhood as a historical, cultural, socio-psychological phenomenon; textbooks 
and practices of working with them in the educational process of the 16th-20th c.; discipleship and its 
relationship with the school and other forms of intergenerational transmission of social experience. 
Th e conference was dedicated to the memory of the historian of education, corresponding member of 
the Russian Academy of Education, Doctor of Pedagogical Sciences Vitaly G. Bezrogov (1959–2019).

Key words. Education history, childhood history, cultural history, textbook, school, apprenticeship.

1Особая признательность хозяевам конференции – факультету культурологи РГГУ и лич-
но доктору исторических наук, профессору, декану Г.И.Зверевой, а также членам оргкоми-
тета Н.С.Галушиной, М.В.Золотухиной, Г.В.Макаревич.
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