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Введение
Российская система образования в це-

лом и высшее образование в частности 
находятся в состоянии перманентных из-
менений уже почти четыре десятилетия. 
Сущностные изменения закреплены в фе-
деральных законах об образовании 1992 и 
2012 годов, процесс реализации этих из-
менений отражён в достаточно большом 
количестве стратегических концепций 
и программ («Национальная доктрина 
образования в РФ» 2000 г., «Концепция 
модернизации российского образования 
на период до 2010 года», Национальная 
образовательная инициатива «Наша но-
вая школа» 2010 г., Государственная про-
грамма «Развитие образования» на 2013–
2020  гг.), постановлений и распоряжений 
Правительства РФ. Российское образова-

ние приобрело гуманистический, диффе-
ренцированный характер. Федеральный 
закон от 29.12.2025 №  539-ФЗ внёс изме-
нения в Федеральный закон от 29.12.2012 
№ 273-ФЗ «Об образовании в Российской 
Федерации»1  в аспекте электронного и 
дистанционного образования, развития 
многофункциональных сервисов, элек-
тронной образовательной среды. К пулу 
реформистских терминов – реформа, мо-
дернизация, инновация, в последнее время 
добавился новый – «цифровая трансфор-
мация образования».

Существенной особенностью этих про-
цессов было то, что в средней и высшей 
1	 Федеральный закон «Об образовании в Российской 

Федерации» от 29.12.2012 №  273-ФЗ URL:https://
normativ.kontur.ru/document?moduleId=1anddocumen
tId=505840 (дата обращения 30.05.2026).
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школе они проходили, как правило, доста-
точно несогласовано, а иногда и в разных 
направлениях [2].  Вузы, в силу традици-
онной системы самоуправления, и с опо-
рой на собственную научно-методическую 
базу оказывались более консервативными 
по отношению к слабо аргументирован-
ным инновациям, что позволяло долгое 
время сохранять приемлемый уровень 
профессиональной подготовки студентов 
в условиях нестабильности образователь-
ной системы в целом. Сказанное можно 
подтвердить таким примером. Только по 
школьному курсу химии было утверждено 
и рекомендовано 18 различных учебников 
и учебных пособий, существенно отличаю-
щиеся как по содержанию, так и методиче-
ским подбором. В результате подавляющее 
число эти учебников и учебных пособий 
оказались низкого качества. Они имели 
методические и содержательные ошибки, 
были написаны сложным для восприятия 
языком [3]. Кроме того, школьные учебни-
ки оказались перегруженными научными 
фактами, причём научные сведения часто 
не объяснялись, а просто констатирова-
лись, что снижало желание школьников 
работать с такими учебниками [4]. В это же 
время содержание вузовского курса химии 
изменилось мало.

Начало этим новациям было положено 
ещё в конце 80-х годов прошлого века в 
СССР, когда ЦК КПСС создал комиссию 
под руководством Е. К. Лихачёва, которая 
должна была предложить изменения обра-
зовательной системы страны в духе пере-
стройки (больше демократии, больше глас-
ности, больше свободы и т.п.). Знаковым 
явлением этого процесса стало появление 
так называемых педагогов-новаторов. 
Отметим, что в реальной жизни все хоро-
шие педагоги в той или иной степени явля-
ются новаторами, поскольку строят свою 
работу с учётом особенностей региона, 
ученического состава, сложившихся тра-
диций, учебно-методических и материаль-
ных возможностей школы и т.п. Однако 
существенным явлением тех лет было то, 
что в средствах массовой информации 
творческие решения педагогов-новато-

ров постулировались как новая педагоги-
ка, которой не дают дорогу консерваторы 
от образования, и противопоставлялись 
всей советской образовательной системе, 
включая Академию педагогических наук 
СССР. Эта острая и шумная критика обра-
зовательной системы закончилась полным 
рассогласованием в образовании в начале 
90-х годов, когда уже с натяжкой можно 
было говорить о нашем образовании как о 
системе. Подписание Болонской деклара-
ции и внесение соответствующих измене-
ний в законодательную базу было по сути 
дела постулированием безоговорочного 
присоединения России к европейской си-
стеме высшего образования. Это, в свою 
очередь, опять вызвало дискуссию о целе-
сообразности такого шага.

Результаты исследования
Сейчас состоявшееся решение о постро-

ении национальной системы высшего об-
разования во многом является следствием 
осознания неэффективности принятых ра-
нее решений и возникшей в связи с этим 
дискуссии [5].

Проведём небольшой обзор результа-
тов, которые были получены в процессе 
перманентного реформирования нашего 
образования, и отметим некоторые мо-
тивы, принципы и подходы, которые ле-
жат в основе подобных изменений столь 
сложного организма как образовательная 
система страны. Бесспорным является 
то, что образовательные реформы прояв-
ляются не на пустом месте и не являются 
самоцелью. Как правило, они вызваны 
накоплением объективных проблем в об-
ществе, решение которых не может быть 
успешным без изменения системы образо-
вания, которое объективно влияет на мо-
рально-психологический климат в обще-
стве и обеспечение кадрового потенциала, 
необходимого для решения этих проблем 
[6]. На первый взгляд причины могут сущ-
ностно различаться. Например, упомяну-
тая выше советская реформа образования 
была вызвана в определённой мере застой-
ными явлениями в разных сферах жиз-
недеятельности страны, в частности, от-
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сутствием глубокого анализа возникшего 
отличия в настроении людей 70-80-х годов 
от таковых в 20-30-е годы XX века, когда 
формировалась государственная идеоло-
гия советского общества. Потребность же 
построения современной национальной 
системы образования видится, в частно-
сти,  в осознании проблем глубокой инте-
грации России в соответствующие сферы 
европейского сообщества и необходимо-
стью построения суверенной экономиче-
ской системы.

Вместе с тем специалисты видят и впол-
не объективные вызовы, возникающие на 
современном этапе нашего развития, кото-
рые далеко не в полной мере объясняются 
необходимостью отхода от Болонской си-
стемы [7]. Прежде всего следует отметить, 
что Президентом страны В. В. Путиным 
чётко сформулирована и обществом осоз-
нана проблема сохранения исторически 
сложившейся уникальной цивилизации 
России, особенно в условиях геополити-
ческой нестабильности в целом. Решение 
этой важнейшей задачи возможно только 
при системном подходе и координации 
усилий специалистов в самых разных обла-
стях жизнедеятельности страны. Следует 
отметить наиболее значимые из них.

Во-первых, необходимо обеспечить 
технологическое лидерство как условие 
устойчивого и динамичного развития 
страны в современном мире. Это возмож-
но только при наличии большого числа 
высокопроизводительных кадров, кото-
рые могут находить новые решения, соз-
давать новые технологии и обеспечивать 
высокотехнологичные услуги в услови-
ях неопределённости, когда смещаются 
границы между различными областями 
знаний и видами профессиональной дея-
тельности. Повышение роли образования 
в этой ситуации очевидно, как очевидны 
и имеющиеся на сегодняшний день не-
достатки. Например, это неразвитость 
междисциплинарных образовательных 
программ, снижение популярности, а сле-
довательно, и качества естественно-на-
учного образования, неэффективность 
системы профориентации, недостаточное 

качество профессионального образования 
в целом и т.п.

Не менее важным и не менее сложным 
является решение задачи обеспечения со-
циальной справедливости для всех граж-
дан и реализации их равного доступа к 
качественному образованию при наличии 
существующих религиозных и социаль-
но-экономических различий. В частности, 
эти проблемы связаны с целым рядом име-
ющихся факторов, таких как инфраструк-
турное неравенство образовательных ор-
ганизаций, дефицит квалифицированных 
учителей-предметников, значительная 
дифференциация заработной платы пе-
дагогов, рост бюрократической нагрузки 
в образовательных организациях, разо-
рванность воспитательной среды, репети-
торство как фактор неудовлетворённости 
родителей работой школы и т.д.

Принципиально новым и важным яв-
ляется стремительное развитие цифровых 
технологий с акцентом на совершенство-
вание искусственного интеллекта, активно 
проникающего в различные сферы жизне-
деятельности человека и страны в целом, в 
том числе и в систему образования.

На эти проблемы большое влияние ока-
зывают и факторы другого порядка, такие 
как снижение численности и изменение 
структуры экономически активного насе-
ления при существенном перераспределе-
нии кадровых и материальных ресурсов в 
системе образования, а также трансформа-
ция сложившегося миропорядка при фор-
мировании нового многополярного миро-
устройства и др.

На первый взгляд, как отмеченные 
выше, так и возникающие новые вызо-
вы требуют большого числа конкретных 
решений, затрагивающих систему обра-
зования. Однако с другой стороны следу-
ет заключить, что, если выбрать тактику 
точечного реагирования на различные 
возникающие проблемы, то есть мето-
дом постоянного внесения тех или иных 
изменений в содержание и структуру об-
разовательных программ, можно просто 
разрушить образование как систему и не 
достичь желаемого результата.
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Представляется, что для поиска реше-
ния, позволяющего ослабить это проти-
воречие, можно обратиться к известной 
истине, что знание основных законов 
позволяет избежать необходимости зна-
ния всех многочисленных следствий, вы-
текающих из этих законов. Кроме того, в 
условиях лавинообразного роста объёма 
самой разной информации, в которую по-
гружён современный человек, необходимо 
иметь ввиду, что невозможно объять всё, 
а надо уметь выделять и понимать глав-
ное. Применительно к рассматриваемой 
проблеме это означает, что в условиях бы-
стрых перемен разных сфер жизнедеятель-
ности современного общества существен-
но возрастает роль фундаментальности в 
подходе к их восприятию. Исходя из этого, 
следует рассматривать и вопрос фунда-
ментальности современной системы рос-
сийского образования.

Конечно, прежде всего это касается 
задачи повышения значимости и места 
фундаментальных дисциплин физико-ма-
тематического и естественно-научного на-
правления, о чём заявлено в Минобрнауки 
Российской Федерации. Распоряжение 
Правительства РФ от 19 ноября 2024 года 
№ 3333-р «О комплексном плане меропри-
ятий по повышению качества математиче-
ского и естественно-научного образования 
на период до 2030 года»)2 нацеливает си-
стему образования на решения трёх задач: 
повышение качества преподавания мате-
матики и естественно-научных предметов 
в школах, устранение дефицита школьных 
учителей и совершенствование их подготов-
ки, усиление профориентационной работы.

Ясно, что без решения этой задачи не-
возможно не только стать лидерами высо-
котехнологичного развития современного 
мира, но даже успешно выйти из порочной 
парадигмы «быть не создателем, а квали-
фицированным потребителем», которая 

2	 Распоряжение Правительства РФ от 19 ноября 2024 
года № 3333-р «О комплексном плане мероприятий 
по повышению качества математического и есте-
ственно-научного образования на период до 2030 
года». URL: http://government.ru/docs/53427/ (дата об-
ращения 30.05.2026).

довлела в течение нескольких десятилетий 
нашей истории. Быть суверенным сейчас 
означает, в том числе, иметь собственную 
базу для создания и развития современ-
ных наукоёмких высоких технологий. В 
этих условиях владение фундаментальны-
ми знаниями необходимо не только со-
здателям новых технологий, но и их ква-
лифицированным пользователям. Иначе 
любой новый шаг в совершенствование 
таких технологий потребует получение 
нового профессионального образования, 
а не просто развития уже имеющегося. 
Для этого и нужна прочная база фунда-
ментальных знаний. Однако консенсус о 
том, из чего складывается эта база, отсут-
ствует как у вузовских работников, так и 
у практиков. Об этом свидетельствуют, в 
частности, дискуссии на международных 
форумах, которые регулярно проводятся, 
например, в Томске [5]. Разброс мнений 
достаточно большой. Одни полагают, что 
фундаментальность – это некое научное 
ядро, лежащее в основе профессиональной 
подготовки специалистов, причём своё для 
каждой специальности. Другие считают, 
что такое ядро – это нечто необходимое и 
достаточное для получения той или иной 
квалификации. Третьи утверждают, что 
фундаментальность – это способность к 
самостоятельному мышлению. Четвёртые 
видят фундаментальность как необходи-
мый уровень универсальных и общепро-
фессиональных компетенций для выпол-
нения конкретной трудовой деятельности 
и т. д. и т. п. Перечень конкретных точек 
зрения на эту проблему можно продол-
жить, включая и мнение, что фундамен-
тальность – это просто одно из направле-
ний развития современного образования, 
наряду с гуманизацией, глобализацией, 
технологизацией и цифровизацией [8].

Сущностно всё разнообразие взглядов 
можно свести к дилемме: что важнее, что 
первичнее в системе образования – фунда-
ментальность или практикоориентирован-
ность. На самом деле ответ на этот вопрос 
был получен уже давно, когда ремеслен-
ничество как высшая степень практикоо-
риентированности в условиях появления 
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новых технологий проиграло системе про-
фессиональной подготовки на базе обще-
го образования, в котором закладывается 
знание необходимых законов мироздания. 
В настоящее время это обстоятельство 
многократно обострилось, поскольку все 
современные высокие технологии, бази-
рующиеся на новейших достижениях нау-
ки, меняются с очень высокой скоростью. 
Причём эти изменения касаются не только 
развития и совершенствования уже рабо-
тающих технологий, но и появления иных, 
основанных на существенно новых прин-
ципах.

При рассмотрении вопроса о фундамен-
тальности в системе образования можно 
использовать аналогию с решением его в 
области науки, где тоже существует деле-
ние на фундаментальные и прикладные 
исследования [9]. Известно, что результа-
ты прикладных исследований достигаются 
быстрее и являются более эффективными, 
если базируются на результатах глубоких 
фундаментальных работ соответствую-
щей направленности. При этом достиже-
ния и роль фундаментальных исследова-
ний значимы даже в том случае, если они 
в данный момент времени не адресованы 
конкретным решениям стоящих приклад-
ных задач. Именно по этому принципу в 
недавнем прошлом строились отношения 
между академическими научно-исследо-
вательскими институтами, занимавшими-
ся фундаментальными исследованиями, и 
НИИ прикладного профиля, решавшими 
конкретные задачи развития народного 
хозяйства.

Исходя из этого, дискуссия о приорите-
те фундаментальности и практикоориен-
тированности теряет свою актуальность, 
поскольку принципы фундаментальности 
должны лежать и в основе практикоори-
ентированности. Иными словами, про-
фессиональное образование должно быть 
построено так, чтобы современный специ-
алист имел необходимую образовательную 
базу для достаточно быстрого и комфорт-
ного для себя реагирования на изменения 
технологий в сфере его профессиональных 
интересов.

При этом следует исходить из того, 
что в научных сообществах есть понима-
ние, что фундаментальность образования 
определяется не столько состоянием науч-
ных знаний, а складывается из целого ряда 
условий, которые прежде всего касаются 
формирования социокультурных ориен-
тиров, в том числе жизнеобеспечивающих 
ценностей. Важной составляющей являет-
ся восприимчивость к различным измене-
ниям и сама готовность к их восприятию 
[6]. В конечном итоге фундаментальность 
образования связывается с задачей фор-
мирования самостоятельной личности, 
адекватной вызовам времени.

Современная система образования не 
должна пойти на поводу у работодателей, 
которые заинтересованы только в том, что-
бы на рабочее место пришёл человек, пол-
ностью готовый к исполнению вполне кон-
кретных производственных действий без 
сколь-либо длительной адаптации к име-
ющимся условиям производства. В случае 
существенного изменения этих условий 
работодателю выгоднее принять на работу 
другого специалиста, уже имеющего соот-
ветствующие компетенции, чем занимать-
ся переучиванием прежнего работника. 
Это типичный бизнес-подход к требова-
ниям к подготовке специалистов. Однако с 
государственной точки зрения, а речь идёт 
о государственной системе образования, 
такой подход ошибочен, поскольку вызы-
вает социальное напряжение в обществе и 
большие расходы по перестройке образо-
вательной системы под новые требования 
работодателей. Построение системы обра-
зования на фундаментальной базе и при-
звано нивелировать это противоречие.

Заключение
В заключение следует отметить, что ре-

ализация принципа фундаментальности 
в системе образования возможна только 
при условии существенного развития ву-
зовской науки, причём не только по про-
фильным направлениям, а по всему ком-
плексу учебных предметов. Это вполне 
объективные и понятные требования, по-
скольку формирование у молодых специа-
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листов желания, необходимой базы и способности самостоятельной адаптации к посто-
янно изменяющимся условиям трудовой деятельности будет эффективным при условии 
формирования личности специалиста в творческой атмосфере постоянного поиска не-
обходимых решений и ответов на возникающие вызовы.
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Аннотация. Педагоги‑психологи действуют на стыке мультинаучного знания и практической ин-
тервенции; эффективность их работы определяется не только профессиональными навыками, 
но и эпистемической компетенцией (от гр. еpisteme – научное знание; способностью осмысли-
вать, понимать новые знания, правильно их интерпретировать, критически оценивать и транс-
понировать знания в практические решения). Система «высшее образование – дополнительное 
профессиональное образование» сегодня сталкивается с парадоксом: при избытке образова-
тельного контента наблюдается дефицит методологической рефлексии у специалистов психо-
лого-педагогического профиля. В статье систематизированы подходы к определению эписте-
мической компетенции, обосновывается концептуальная основа развития этой компетенции у 
педагогов-психологов в континууме «университет – ДПО». Предложена интегративная модель 
данного процесса, описаны учебно‑организационные и дидактические механизмы реализации 
модели, методы оценки результатов и инструменты внедрения; доказано, что именно высокий 
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Abstract. Educational psychologists operate at the intersection of multiscientific knowledge and practical in-
tervention; the effectiveness of their work is determined not only by professional skills, but also by epistemic 
competence (from the Greek episteme – scientific knowledge; the ability to comprehend and understand new 
knowledge, interpret it correctly, critically evaluate and transpose knowledge into practical solutions). The 
system "higher education – additional vocational education (AVE)" today faces a paradox: despite an excess of 
educational content, there is a deficit of methodological reflection among specialists in the psychological and 
pedagogical profile. Thе article systematizes approaches to defining "epistemic competence", substantiates 
a conceptual basis for the development of it among educational psychologists in the continuum "university – 
AVE", proposes an integrative model of this process, describes the educational, organizational and didactic 
mechanisms for implementing the model, methods for evaluating results and implementation tools; It has 
been proven that a high level of the competence development distinguishes professionals from amateurs in 
the field of psychological and pedagogical intervention. The conclusion emphasizes the need to implement an 
epistemic approach in the continuing vocational education system for educational psychologists to combat 
the spread of pseudoscientific practices and improve the quality of psychological and pedagogical assistance.
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Введение
Современная образовательная и со-

циальная практика предъявляет к педа-
гогам‑психологам требования работать 
с большими объёмами данных и множе-
ством противоречивых источников зна-
ний. Для педагога-психолога, взаимодей-
ствующего с ментальными структурами 
личности, эпистемическая компетенция 

(как способность осознавать границы сво-
его знания, методы его получения, крите-
рии его достоверности, условия примени-
мости для решения задач и др.) становится 
профессиональным императивом. 

«Профессиональная деятельность со-
временных педагогов-психологов харак-
теризуется переходом к практике, ос-
нованной на научных доказательствах, 
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цифровизации данных, междисципли-
нарности задач, что требует системного 
развития у данных специалистов эписте-
мической компетенции (ЭК)» [1, с. 18] не 
только в рамках подготовки в университе-
те, но и через целенаправленное освоение 
соответствующих программ в системе до-
полнительного профессионального обра-
зования (ДПО) в течение профессиональ-
ной карьеры. 

Анализ монографий, научных статей 
последних десятилетий (от классических 
работ К. Knorr-Cetina [2; 3] до современ-
ных исследований в области эпистемиче-
ской культуры [4; 5; 6]) позволяет выде-
лить следующие доминирующие подходы 
к раскрытию сущности ЭК: а) конструкти-
вистский (фокусируется на процессе сози-
дания специалистом субъективного зна-
ния в профессиональной среде с опорой 
на достижения в смежных научных обла-
стях) [7]; б) когнитивно-гносеологический 
(трактует ЭК как стадию развития профес-
сионального мышления и профессиональ-
ного мировоззрения педагога-психолога, 
его способность к методологической реф-
лексивности); в) профессионально-дея-
тельностный (рассматривает ЭК как ин-
струмент решения профессиональных 
задач в ситуации «информационного 
шума» или неопределённости). Авторы 
большинства проанализированных источ-
ников [1–8 и др.] сходятся в том, что ЭК 
является компетенцией высшего порядка, 
она координируют систему узкоспециаль-
ных навыков профессионала.

В работах учёных периода 2018–2025 гг. 
[1; 7; 9; 10 и др.] подчёркивается, что пе-
дагог-психолог должен владеть механиз-
мами эпистемологического мониторин-
га (способностью критически оценивать 
психологические, педагогические интер-
венции, отсеивая паранаучные и недоказа-
тельные методики, которыми переполнен 
рынок различных курсов повышения ква-
лификации данных специалистов). Анализ 
научных работ последних лет показывает, 
что без сформированной ЭК профессио-
нал психолого-педагогического профиля 
рискует стать жертвой «нейромифов» или 

псевдонаучных методик, что в работе с 
детской психикой недопустимо.

Современную эпоху ученые-когнити-
висты называют «эрой когнитивной пе-
регрузки», скорость устаревания профес-
сиональных знаний превышает скорость 
их получения. Для педагогов-психологов, 
работающих на стыке образования, психи-
ческого здоровья и социального развития 
личности, это создаёт беспрецедентные 
вызовы экзистенциального характера. 
Если ещё десятилетие назад специалисты 
психолого-педагогического профиля мог-
ли опереться на достаточно устойчивые 
диагностические протоколы и коррек-
ционные программы, то сегодня слож-
ность человеческого субъекта в цифровой 
среде, в условиях цифровой социализа-
ции подрастающего поколения требует 
принципиально иного инструментария. 
Традиционная модель профессиональной 
подготовки в университете данных специ-
алистов, доминирующая в последние де-
сятилетия, фокусировалась на инстру-
ментальной компетентности: «какой тест 
использовать?», «как провести консуль-
тацию?», «какую программу внедрить?» и 
др. Однако анализ библиографических баз 
данных (Web of Science, Scopus, eLibrary 
и др.) за период 2018–2025 гг. показывает 
тревожную тенденцию: рост количества 
методических рекомендаций коррелиру-
ет со снижением качества принимаемых 
профессиональных решений в сложных, 
неструктурированных, нестандартных си-
туациях. Ряд учёных задаётся вопросом: 
«Почему?» и отвечает в публикациях: по-
тому что мы игнорируем фундаменталь-
ный вопрос: «Как специалист понимает 
природу знания, с которым он работает?».

Университет часто даёт «знание-что» 
(declarative knowledge), а программы ДПО 
пытаются дать «знание-как» (procedural 
knowledge), нередко упуская из виду «зна-
ние-почему» (epistemic knowledge). Цель 
данной работы: обосновать концепту-
альные основания для создания единой 
непрерывной профессионально-обра-
зовательной среды развития ЭК педаго-
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гов-психологов в континууме «универси-
тет – ДПО».

Материалы и методы 
Исследование проводилось в течение 

пятилетнего цикла (2020–2025 гг.) и бази-
ровалось на смешанном дизайне (Mixed 
Methods Research), сочетающем количе-
ственный анализ и качественную интер-
претацию (Explanatory Sequential Design). 
Этапы реализации проведённого исследо-
вания: 

а) диагностический – выявление исход-
ного уровня ЭК у студентов, обучающихся 
по направлению подготовки «Психолого-
педагогическое образование» в четырёх 
вузах: Московская академия предпри-
нимательства, Московский университет 
имени А.С. Грибоедова, Кубанский госу-
дарственный университет (г. Краснодар); 
филиал КубГУ в Славянске-на-Кубани, а 
также у практикующих педагогов-психо-
логов, обучающихся по программам ДПО; 

б) проектно-формирующий – разра-
ботка интегративной модели развития ЭК 
педагогов-психологов в системе «универ-
ситет – ДПО», пилотное внедрение спроек-
тированных дидактических инструментов; 

в) аналитический – экспертная оценка 
динамики изменений в уровнях развития 
ЭК педагогов-психологов через контроль-
ные срезы, кейс-стади, наблюдения, экс-
пертные интервью и др. 

Общий объём выборки составил 568 
человек (362 студента и 206 педагогов-пси-
хологов, обучающихся по программам 
ДПО). Для обеспечения валидности была 
использована триангуляция методов: 
количественные методы (адаптирован-
ная шкала «Эпистемических убеждений» 
(Epistemic Beliefs Inventory, EBI); тест на 
определение уровня критического мыш-
ления (L. Starkey) и качественные методы 
(контент-анализ рефлексивных эссе на 
тему «Границы моего профессионально-
го знания»; метод репертуарных решёток 
Дж.  Келли для выявления индивидуаль-
ных конструктов профессионального 
опыта и др.). Также были использованы 
методы математического моделирования, 

статистической обработки эмпирических 
данных.

Исследование базировалось на эко-
системном подходе [11] в современном 
профессиональном образовании, компе-
тентностном, интегративном, персонифи-
цированном, андрагогическом и синерге-
тическом методологических подходах к 
непрерывной профессиональной подго-
товке специалистов психолого-педагоги-
ческого профиля.

Результаты исследования 
Современная образовательная среда 

характеризуется состоянием, которое мы 
называем эпистемической нестабильно-
стью (многообразие данных, противоре-
чивые научные выводы и др.). Проблема 
заключается в том, что в системе высшего 
образования психолого-педагогического 
профиля зачастую транслируется «гото-
вое» знание, а в системе ДПО – приклад-
ные технологии. Однако между ними 
отсутствует связующее звено – ЭК педа-
гога-психолога (способность специалиста 
понимать границы применимости теории, 
верифицировать источники, осознавать 
собственные когнитивные искажения и 
др.). В западной традиции (L.  Daniels and 
L.  Alston [1]; B.K.  Hofer and L.D.  Bendixen 
[5]; J.  Moore [8] и др.) под ЭК понимают 
знание специалиста о методах продуциро-
вания знания (в том числе и необходимого 
в профессиональной деятельности), о про-
цессе познания в целом, о границах приме-
нимости тех или иных знаний в практике. 
В российском контексте (А.Н.  Ходусов и 
др. [12]; В.П.  Зинченко [13], Е.В. Грязнова 
и О.А. Никишина [14] и др.) это часто пе-
реводится в плоскость «методологической 
культуры» специалиста. Несмотря на ра-
стущую значимость понятия ЭК, его со-
держательная спецификация, структурная 
модель и валидные методы оценивания в 
контексте непрерывной профессиональ-
ной подготовки педагогов‑психологов 
остаются фрагментарными. 

ЭК педагога-психолога как его интегра-
тивная профессиональная характеристика 
включает в свой состав следующие состав-
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ляющие: метакогнитивную осведомлён-
ность (понимание того, как я приобретаю 
и структурирую профессиональное знание 
и др.); эпистемические знания (знание о 
природе научного знания (проверяемость, 
фальсифицируемость, типы доказательств 
и др.), методологические принципы по-
лучения и применения знаний в про-
фессиональной деятельности и др.) [6]; 
«когнитивно-интегративную гибкость 
(способность синтезировать междисци-
плинарные подходы без потери методо-
логической строгости, способность сопо-
ставлять данные из разных источников 
(тесты, наблюдение, анамнез)» [8, с. 105] и 
видеть противоречия между ними и др.); 
эпистемические практики (сбор, оценка 
и синтез данных, аргументация, триангу-
ляция и др.); эпистемические ценности 
(интеллектуальная честность, склонность 
к ревизии своих знаний и понимание их 
ограничений, уважение к контексту и др.); 
эпистемическую метакогницию (мони-
торинг и регуляция способов познания и 
интерпретации усвоенных знаний и др.); 
эпистемическую рефлексию (критический 
анализ теоретических конструктов: на-
пример, понимание ограничений бихеви-
оризма или гуманистической психологии 
в конкретном кейсе; осознание специали-
стом влияния собственных стереотипов 
(например, «эффекта ореола» или «проек-
ции») на диагностические выводы и др.); 
эпистемическую ответственность (специ-
алист понимает, что он отвечает за выбор 
валидных и надёжных методов диагно-
стики, корректность обработки данных 
и объективность их интерпретации и др.; 
ответственность за то, как результаты про-
фессионального познания доносятся до 
клиента, коллег и др.; по сути, это профес-
сиональный самоконтроль специалиста 
за тем, чтобы психолого-педагогическая 
помощь базировалась на проверенном 
знании, а не на субъективных догадках, 
стереотипах или неработающих шаблонах) 
[15]; эпистемическую агентность (иници-
ирование исследований в психолого-пе-
дагогической деятельности, трансляция 

результатов проведённых исследований в 
профессиональное сообщество и др.).

ЭК педагога-психолога – это метаспо-
собность, определяющая качество взаимо-
действия специалиста с профессионально 
значимой информацией. Мы выделяем 
следующие базовые сущностные призна-
ки сформированности ЭК: а) контексту-
альность (знание не воспринимается как 
абсолют; оно всегда привязано к социо-
культурному контексту развития лично-
сти и др.); б) процессуальность (профес-
сиональная истина рассматривается как 
результат постоянного диалога между тео-
рией и живым опытом (праксисом) и др.); 
в) критическая дистанция (способность 
специалиста отстраниться от привычных 
объяснительных схем (например, психоа-
налитических или когнитивно-поведенче-
ских) для оценки их адекватности текущей 
задаче и др.).

В целом же, ЭК педагогов‑психологов – 
это не декоративный элемент их профес-
сионального профиля, это ядро их профес-
сионализма.

Проблема разрыва в рекуррентной 
эпистемической подготовке  

педагогов-психологов в системе  
«университет – ДПО»

Этап университета: иллюзия завер-
шённости. В университете студент погру-
жён в академический дискурс. Однако, 
как показывают лонгитюдные наблюде-
ния авторов статьи, к 4-му курсу у 58% 
обучающихся по программе бакалавриата 
«Психолого-педагогическое образование» 
формируется «дуалистическое» мышле-
ние (по типологии W.G. Perry [16]): есть 
правильные ответы (в учебнике, в лекци-
ях авторитетного преподавателя) и не-
правильные. Выпускная квалификацион-
ная работа (ВКР) часто воспринимается 
как формальность, а не как исследование. 
Эпистемическая позиция выпускника вуза 
может застывать на уровне «знание пере-
даётся авторитетом». На лекциях в универ-
ситете полезно задавать студентам вопрос: 
«Что вы будете делать, когда учебник, по 
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которому вы учитесь, устареет в момент 
вашего выпуска?».

Этап ДПО: фрагментарность и/или 
конъюнктура. Система ДПО, призванная 
обновлять знания, нередко предлагает 
курсы повышения квалификации педаго-
гов-психологов (72–108 часов), ориенти-
рованные на «готовые решения» (слушате-
лю говорят: «Делай так, это работает», не 
объясняя границ применимости метода). 
Возникает феномен «профессионального 
выгорания через когнитивный диссонанс»: 
методики не работают в реальной школе, а 
специалист не обладает инструментарием, 
чтобы понять, почему. 

Сопоставление данных показывает, что 
отсутствие преемственности в развитии 
ЭК педагогов-психологов может приво-
дить к особой профессиональной дефор-
мации: университет не учит сомневаться, 
ДПО не учит исследовать; результат – 
технократ-психолог-педагог, владеющий 
инструментом, но не понимающий глу-
бинный смысл освоенного полинаучного 
материала. Проблема текущего (актуаль-
ного) состояния непрерывной профессио-
нальной подготовки педагогов-психологов 
в системе «университет – ДПО» заключа-
ется в следующем: вуз «даёт догмы», ДПО 
пытается (часто безуспешно) «дать новые 
догмы». Сформированная у педагога-пси-
холога ЭК позволит осуществить разрыв 
этого круга.

Проектирование модели непрерывного 
эпистемического континуума в системе 
«университет – ДПО» для профессиональ-
ного развития педагогов-психологов бази-
руется на следующих принципах: 

а) принцип реализации сквозной иссле-
довательской линии – в университете бу-
дущий педагог-психолог пишет не просто 
ВКР, а проходит путь от идеи до осознан-
ной (не формальной) публикации (даже 
в студенческом журнале, в сборнике сту-
денческих конференций). В ДПО данная 
линия реализуется в преобладании таких 
форматов обучения педагогов-психоло-
гов, как проектные и проблемно-ориен-
тированные методы; итогом курса ДПО 
является не тест, а мини-исследование в 

своей школе, колледже, Центре развития 
и др.; 

б) принцип развития эпистемологиче-
ской рефлексии – в университете следует 
внедрить элективный курс «Психология 
научного познания», будущий педа-
гог-психолог должен уметь отвечать, в 
частности, на вопрос: «На каком основа-
нии я считаю эту диагностику валидной?». 
В системе ДПО принцип реализуется через 
супервизионные группы, рефлексивные 
сессии, в рамках которых разбираются не 
только случаи клиентов, но и ход мыс-
ли специалиста, аргументация принятых 
решений и др. В результате реализации 
данного принципа обучающиеся долж-
ны научиться осознавать собственные 
когнитивные искажения и границы сво-
ей компетентности, развить способность 
критически осуществлять самооценку по-
знавательных способностей; 

в) принцип цифровизации эпистемиче-
ской профессионально-образовательной 
среды – возможно создание единой цифро-
вой платформы «университет – ДПО – шко-
ла (места трудоустройства выпускников 
вуза на должность «педагог-психолог»)»; 
ведение студентом, а затем и молодым 
специалистом портфолио эпистемическо-
го роста: отслеживание того, как меняются 
его взгляды на природу психологического 
и педагогического знания от 1 курса до 4 
года обучения в бакалавриате и в процес-
се самостоятельной профессиональной 
психолого-педагогической практики и др. 
Такое портфолио фиксирует эволюцию 
профессионального мышления специа-
листа: «Какие теории, методологические 
подходы он использовал? Как он оценивал 
эффективность своих вмешательств?» Для 
реализации данного принципа необходи-
мо обеспечить студентам, обучающимся 
по программам ДПО, доступ к актуальным 
базам данных (РИНЦ, Scopus и др.), чтобы 
формировать привычку работать с пер-
вичными источниками, а не с пересказами 
(например, в Telegram-каналах); 

г) принцип валидации и обратной свя-
зи – системные механизмы экспертной 
оценки качества и коррекции профес-
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сионально-образовательных программ, 
ориентированных на развитие ЭК педаго-
гов-психологов.

Непрерывная эпистемическая подготов-
ка педагога-психолога в системе «универси-
тет – ДПО» должна рассматриваться не как 
последовательность этапов, а как цикличе-
ская модель развития ЭК (таблица 1).

В таблице 2 ниже представлены разли-
чия в акцентах формирования и развития 
ЭК педагогов-психологов в университете и 
программах ДПО.

Для реализации данной модели мы 
предлагаем внедрение следующих ключе-
вых дидактических механизмов развития 
ЭК педагогов-психологов: 

а) проблематизация профессионально-
го опыта – на старших курсах универси-
тета и в рамках программ ДПО обучение 
строится не вокруг «лекции эксперта», а 
вокруг деконструкции сложных случаев, 
что заставляет специалиста обращаться 
к основаниям своих действий: «Почему я 
выбрал(а) именно эту диагностическую 
методику? На каких допущениях она стро-
ится?» и др.; 

б) междисциплинарный трансфер – ЭК 
педагога-психолога растёт на стыке наук; 
интеграция данных нейропсихологии, пе-
дагогической и психологической антро-
пологии, философии образования, соци-
ологии, культурологии, информатики и 
др. позволяет специалисту видеть, осмыс-
ливать вариативность контекстов жизне-
деятельности ребёнка, членов его семьи, 
сотрудников педагогического коллектива 
в многомерном пространстве, в полифак-
торном ракурсе; 

в) «цифровая эпистемология (в совре-
менную эпоху ИИ педагог-психолог дол-
жен обладать компетенцией валидации 
знания, сгенерированного алгоритмиче-
скими нейросетями; умение критически 
оценивать данные, полученные через циф-
ровые системы диагностики, становится 
частью профессиональной этики специа-
листа и др.» [17]; 

г) проблемно-ориентированное обуче-
ние – студенты и взрослые обучающиеся 
по программам ДПО должны сталкивать-
ся с кейсами, в которых нет правильно-
го ответа, а есть только более или менее 

Таблица 1/ Table 1
Цикличность эпистемической подготовки педагога-психолога в системе «универси-
тет – ДПО» / The cyclical nature of the epistemic training of a teacher-psychologist in the 
“university – additional professional education” system 

Этап обучения Доминанта развития Эпистемический результат

Бакалавриат / 
Магистратура  
(университет)

Формирование базовой 
научной картины мира

Эпистемическая грамотность 
(умение отличать научное зна-
ние от паранаучного)

Профессиональная адап-
тация

Столкновение теории с 
практическим контек-
стом

Эпистемический диссонанс: 
осознание недостаточности 
алгоритмических, шаблонных 
решений

Программы ДПО Переосмысление опыта 
через новые методоло-
гические фильтры, науч-
ные достижения 

Эпистемическая зрелость: 
способность конструировать 
авторские стратегии психоло-
го-педагогической помощи на 
научно-доказательной базе

Источник: данные авторов.
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обоснованные гипотезы; анализ ошибок 
(Error Analysis): изучение не только успеш-
ных исследований, но и громких научных 
фейлов (от англ. Fail – неудача) и случаев 
репликации, которые не удались.

В целом же реализация процесса раз-
вития ЭК педагогов-психологов в системе 
«университет – ДПО» – это переход от мо-
дели «человека знающего» к модели «че-
ловека, понимающего природу знания». 
Исследование показывает, что только при 
условии концептуального единства уни-
верситетской базы и гибкости, адаптив-
ности последипломного образования 
возможно становление специалиста, спо-
собного к эффективной работе в сложном 
мире человеческой психики.

Обсуждение результатов
Для педагогов‑психологов ЭК не сво-

дится лишь к академическому знанию об 
эпистемологии, а включает практические 
умения и профессиональные ориентиры: 
как интерпретировать эмпирические дан-
ные, как выстраивать диагностические 
заключения при ограниченной информа-
ции, как коммуницировать с коллегами, 
разработать научно обоснованные реко-
мендации для педагогов и родителей и др.

Опираясь на работы в области социаль-
ной эпистемологии (S. Fuller [18]), персо-
нальной эпистемологии (B. Hofer [19]), 

можно выделить следующие уровни раз-
вития ЭК педагога-психолога: а) репро-
дуктивный (специалист применяет гото-
вые алгоритмы; воспринимает знание как 
статичный объект; понимает ключевые по-
нятия научного метода; имеет элементар-
ные навыки интерпретации результатов 
исследования); б) адаптивный (специалист 
умеет интегрировать научные данные в 
практические решения и оценивать их 
последствия; модифицирует методы под 
контекст; воспринимает знание как ин-
струмент, понимает пределы применимо-
сти теорий, умеет работать с противоречи-
выми данными; применяет знания гибко, 
но редко анализирует методологические 
основания); в) креативно-доказательный 
(педагог-психолог осознаёт себя как субъ-
екта познания; способен аргументирован-
но отказаться от неэффективного метода, 
даже если он общепринят; способен в ситу-
ации дефицита готовых решений создать 
новую практику, научно обосновать её и 
включить в профессиональный дискурс; 
адекватно осуществляет критический ана-
лиз собственного профессионального 
опыта, выявляя когнитивные искажения, 
умеет транслировать своё знание коллегам 
на языке научного сообщества и др.).

Мнение авторов статьи о том, что не-
прерывное профессиональное образова-
ние педагога-психолога, обеспечившее вы-

Таблица 2/ Table 2
Различия в акцентах формирования и развития ЭК педагогов-психологов в универси-
тете и программах ДПО / Differences in the emphasis on the formation and development 
of epistemic competence of the EC of educational psychologists at the university and in 
continuing education programs 

Этап обучения Доминирующая  
форма знания

Эпистемическая задача

Университет  
(Бакалавриат/Магистратура)

Фундаментальное, тео-
ретическое

Освоение канонических ме-
тодов верификации

ДПО Прагматическое, кон-
текстное

Преодоление когнитивных 
искажений в практике

Система «университет – 
ДПО» (интеграция)

Трансдисциплинарное Формирование индивидуаль-
ного эпистемического стиля

Источник: данные автора.
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сокий уровень развития его ЭК, снижает 
риск профессиональных ошибок на 35% 
и увеличивает срок профессионального 
долголетия специалиста, согласуется с по-
зицией исследователей, представленной в 
публикациях 2022-2025 гг. [1; 7; 8; 9].

Высокий уровень развития ЭК отличает 
профессионала от дилетанта в сфере пси-
холого-педагогического вмешательства, 
следовательно, в систему непрерывного 
профессионального образования педаго-
гов-психологов необходимо внедрение 
эпистемического подхода для преодо-
ления распространения псевдонаучных 
практик и повышения качества психоло-
го-педагогической помощи.

Проблема формирования ЭК педаго-
гов-психологов не может быть решена 
точечными тренингами, это задача систем-
ной инженерии образования.

Важно отметить, что развитие ЭК педа-
гога-психолога не должно вести к «пара-
личу действия (analysis paralysis)» (J. Moore 
[8]). Психолого-педагогическая практика 
требует решительности. ЭК – это не бес-
конечное сомнение, а обоснованная уве-
ренность. Существует тонкая грань меж-
ду здоровым скептицизмом и циничным 
отрицанием экспертизы. Задача непре-
рывного профессионального образования 
педагогов-психологов – воспитать про-
фессионалов, которые уважают науку, но 
не догматизируют её. Они понимают, что 
научное знание временно и фальсифици-
руемо (в попперовском смысле), и именно 
в этой открытости к новому заключается 
сила профессии.

Таким образом, переход к эпистемиче-
ской модели непрерывной профессиональ-
ной подготовки педагогов-психологов в 
системе «университет – ДПО» позволит 
преодолеть разрыв между академической 
теорией и живой практикой. Педагог-
психолог перестаёт быть «транслятором 
методик» и становится исследователем, 
способным порождать новое знание в про-
цессе своей профессиональной деятельно-
сти. Для реализации этого перехода требу-
ется пересмотр учебных планов в сторону 
увеличения доли рефлексивных практи-

кумов и методологических семинаров, в 
рамках которых центральным объектом 
изучения становится само мышление про-
фессионала.

Заключение
В XXI веке мы перешли от эпохи де-

фицита информации к эпохе её избытка, 
который парадоксальным образом поро-
дил новый тип неграмотности. Педагог-
психолог сегодня сталкивается не с от-
сутствием данных, а с невозможностью 
верифицировать их в потоке «инфошума». 
Сегодня знать факты менее важно, чем по-
нимать природу самого знания.

ЭК педагога-психолога можно тракто-
вать как мета-способность специалиста 
понимать природу знания, критически 
оценивать его источники, конструировать 
новые смыслы в ситуации информацион-
ной неопределённости и научно обосно-
ванно легитимизировать свой професси-
ональный опыт как субъективное знание. 
ЭК педагога-психолога – это «компетен-
ция над компетенциями»; без её сформи-
рованности данный специалист остаётся 
техническим исполнителем, уязвимым 
перед лицом манипулятивных методик и 
псевдонаучных концепций. Развитие ЭК 
педагога-психолога в системе «универси-
тет – ДПО» требует перехода к проблемно- 
ориентированному и проектному обуче-
нию, в рамках которого фокус смещается 
с трансляции фактов на исследование спо-
собов познания психической реальности.

Сегодня ценность специалиста психо-
лого-педагогического профиля определя-
ется не объёмом загруженной в память ин-
формации, а способностью навигировать в 
океане знаний, отличая истину от инфор-
мационного шума. Система «университет 
– ДПО» должна стать инкубатором кри-
тически мыслящих и ориентированных на 
научно-доказательную практику профес-
сионалов, способных обеспечить психоло-
гическую безопасность образовательного 
пространства будущего.

Формирование и развитие ЭК педа-
гога-психолога в системе «универси-
тет – ДПО» – это не просто методическая 
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новация, а в определённой мере вопрос 
выживания данной профессии: в мире, в 
котором искусственный интеллект берет 
на себя рутинную диагностику и подбор 
методик, уникальной ценностью человека 
остаётся способность к смыслопорожде-
нию и этически обоснованному принятию 
решений в условиях неполного знания. 
Только превратив систему «универси-
тет – ДПО» в профессионально-образо-
вательный эпистемический континуум, в 
единый организм, дышащий в ритме гар-
монизации науки и практики, мы сможем 

подготовить специалистов, способных не 
просто адаптироваться к будущему, но и 
конструировать его.

Таким образом, процессы формирова-
ния и развития ЭК педагогов‑психологов 
требуют интегративно-синергетического 
подхода, в рамках которого университет и 
ДПО действуют как взаимодополняющие 
элементы единой профессиональной эко-
системы, связующие звенья непрерывной 
профессиональной траектории становле-
ния специалистов нового поколения.
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Введение:  
проблемное поле исследования

Современная система педагогического 
образования столкнулась с системным кри-
зисом, корни которого уходят в методоло-
гическую разобщённость теории и прак-
тики. Анализ состояния педагогической 
практики выявляет четыре ключевых про-
тиворечия: разрыв между академически-
ми знаниями и реальными требованиями 
школы; формальность практики как «от-
работки часов» в противовес осмысленной 
профессиональной пробе; иерархичность 
отношений «вуз → школа» вместо партнёр-
ства; стандартизация требований при необ-
ходимости индивидуализации траекторий 
профессионального становления.

Традиционные монопарадигмальные 
исследования, опирающиеся исключи-
тельно на системный или только компе-
тентностный подход, не способны адекват-
но отразить полифоничность актуальной 
педагогической реальности. Требуется 
методологическая интеграция, способная 
обеспечить полноту анализа сложного фе-
номена взаимодействия вуза (университе-
та), студента и школы.

Цель статьи – обосновать методологиче-
ские основания исследования эффективно-
сти взаимодействия «вуз-студент-школа» 
путём интеграции системно-деятельност-
ного, компетентностного, праксиологиче-
ского и сетевого подходов.

В соответствии с требованиями эмпири-
ческой методологии исследование струк-
турировано по триаде «переменная – ре-
зультат – выборка».

Переменная исследования – уровень 
интеграции четырёх методологических 
подходов (системно-деятельностного, 
компетентностного, праксиологического 
и сетевого) в организации педагогической 
практики. Данная переменная рассматри-
вается как независимая, измеряемая по 
показателям структурированности прак-
тики, наличия картирования взаимосвя-
зей, операционализации компетенций, 
рефлексивных практик и равноправности 
партнёрства.

Результат (зависимая переменная)  – 
эффективность профессионального ста-
новления студента-педагога, измеряемая 
комплексом показателей: уровень сфор-
мированности профессиональных компе-
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тенций (когнитивных, операциональных, 
личностных); степень развития рефлексив-
ной культуры (способность к самооценке 
и коррекции деятельности); качество уста-
новившихся профессиональных связей и 
готовность к сетевому взаимодействию; 
субъективная удовлетворённость участни-
ков практики.

Выборка – многоуровневая образова-
тельная сеть, включающая: студентов бака-
лавриата и магистратуры педагогических 
направлений (методика, педагогическое 
образование); базовые общеобразователь-
ные организации – партнёры вуза различ-
ного типа (городские, сельские, ресурсные 
центры); субъектов сопровождения (ме-
тодисты вуза, наставники школы, руково-
дители практики). Минимальный объём 
выборки – 300 респондентов с использова-
нием стратифицированной схемы отбора.

Результаты исследования
Рассмотрим методологические осно-

вания, на которых предлагается строить 
взаимодействие вуза, студента и школы, 
ориентированное на повышение эффек-
тивности педагогической практики.

В качестве первого основания выделим 
системно-деятельностный подход (СДП), 
теоретическую базу которого составляют 
работы Л.С. Выготского [1], А.Н. Леонтьева 
[2], П.Я. Гальперина [3], В.В. Давыдова [4], 
разработавших концепцию деятельно-
сти как онтологической основы развития 
личности. В контексте педагогической 
практики СДП позволяет рассматривать 
взаимодействие «вуз-студент-школа» как 
целостную систему, где изменение одного 
элемента влияет на всю структуру.

Выделим ключевые принципы этого 
подхода, адаптированные под педагогиче-
скую практику:

− целостность: практика не сводится к 
сумме отдельных заданий, а представляет 
собой единый цикл профессионального 
становления;

− иерархичность: выделение макроу-
ровня (требования ФГОС), мезоуровня 
(региональные условия) и микроуровня 
(индивидуальная траектория студента);

− субъектность: студент выступает ак-
тивным конструктором собственного опы-
та, а не пассивным исполнителем инструк-
ций.

Важно отметить, что изолированное 
применение СДП несёт риск потери ин-
дивидуального фокуса в угоду системным 
требованиям. Сложность координации 
множества элементов практики часто 
приводит к инертности при необходимо-
сти оперативных изменений. Кроме того, 
системный подход не предоставляет ин-
струментария для измерения качества 
отдельных профессиональных действий, 
фокусируясь преимущественно на струк-
турных связях.

Вторым основанием организации вза-
имодействия триады «вуз-студент-шко-
ла» выступает компетентностный подход 
(КП). Его концептуальные основы разра-
ботаны И.А. Зимней [5; 6], А.А. Вербицким 
[7], В.В. Краевским [8], Э.Ф. Зеером [9]. 
Компетентностный подход определяет 
педагогическую практику как средство 
формирования способности применять 
знания для решения реальных професси-
ональных задач. И.А. Зимняя определяет 
компетентность как «основывающийся на 
знаниях, интеллектуально и личностно об-
условленный опыт» [6, с. 22].

В качестве принципов реализации КП 
в предмет исследования будем рассматри-
вать:

− результативность как фокус на спо-
собности действовать в реальных ситуаци-
ях, а не на накоплении знаний;

− измеримость как операционализацию 
компетенций через поведенческие инди-
каторы;

− контекстуальность как формирование 
в условиях, приближённых к профессио-
нальной деятельности;

− интегративность как единство знаний, 
умений, навыков и личностных качеств.

Негативными последствиями при опо-
ре исключительно на КП может стать 
риск фрагментации целостной педагоги-
ческой деятельности на набор обособлен-
ных компетенций, что противоречит си-
стемной природе педагогической работы. 
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Сложность объективной оценки «мягких» 
компетенций (эмпатия, такт, педагогиче-
ская интуиция) приводит к формализа-
ции портфолио. Кроме того, контекстное 
обучение в рамках практики требует зна-
чительных ресурсных затрат, что ограни-
чивает масштабируемость компетентност-
ной модели.

Третьей методологической опорой 
организации эффективного триадного 
взаимодействия предлагаем рассматри-
вать праксиологический подход (ПП). 
Теория рационального действия в педа-
гогике разработана И.А. Колесниковой 
и Е.В.  Титовой [10], которые определяют 
педагогическую праксеологию как «общую 
теорию педагогической деятельности, рас-
крывающую закономерности и способы 
достижения эффективности и успешно-
сти» [10, с. 13]. Подход ориентирован на 
поиск путей повышения эффективности 
деятельности при минимальных затратах 
ресурсов.

Из списка разработанных учёными 
принципов, который сопровождают ПП, 
выделим наиболее значимые для темы ис-
следования, а именно [11]:

− действие как единица анализа – фокус 
на качестве конкретных педагогических 
поступков;

− эффективность – способность дости-
гать результатов с оптимальными затрата-
ми;

− рефлексивность – переход от стихий-
ного опыта к осмысленному конструиро-
ванию;

− ситуативная адекватность – адаптация 
общих принципов к уникальным условиям.

В зоне риска опоры исключительно на 
этот подход находится инструментали-
зации образовательного процесса, когда 
теряется ценностное измерение педаго-
гической деятельности в погоне за эф-
фективностью. Сложность измерения 
качественных параметров праксиологи-
ческого анализа (как определить «рацио-
нальность» педагогического выбора?) тре-
бует высокой квалификации наставников. 
Кроме того, фокус на минимизации ресур-

сов может противоречить идее развития 
всего потенциала личности.

И, наконец, в качестве четвёртого ме-
тодологического основания анонсиро-
ванной темы выдвинем сетевой подход 
(СП). Основы его разработки заложены в 
работах А.И. Адамского [12]. Он выдви-
нул концепцию сетевого взаимодействия 
образовательных учреждений как меха-
низма преодоления ресурсных ограниче-
ний и территориальной разобщённости. 
Е.А.  Шенцева обосновала перспективы 
применения сетевых моделей к управле-
нию образованием [13].

Приведём адекватные теме исследова-
ния принципы СП:

− равноправие, рассматривающее шко-
лу не как «площадку для практики», а как 
полноправного партнёра с правом со-
вместного целеполагания;

− обмен ресурсами, позволяющий вузу 
предоставлять экспертизу и научные мето-
ды, а школе – аутентичный контекст, сту-
дент при этом рассматривается в качестве 
инновационного потенциала;

− гибкость, обеспечивающая адаптацию 
программы практики под изменяющиеся 
условия;

− взаимное развитие – партнёрство, на-
правленное на профессиональное разви-
тие всех участников.

Опора на СП без интеграции с другими 
методологиями может привести к асим-
метрии ресурсов между вузом и школой, 
что формально декларирует партнёрство, 
но сохраняет фактическое доминирование 
вуза. Сложность масштабирования успеш-
ных практик обусловлена уникальностью 
каждой сетевой конфигурации. Кроме 
того, сетевое взаимодействие требует зна-
чительных временных затрат на установ-
ление доверительных профессионально 
ориентированных отношений, что не всег-
да соответствует ограниченным календар-
ным рамкам учебной практики.

Приведённый краткий анонс методоло-
гических подходов, положенных автора-
ми в основу организации педагогической 
практики студентов, позволил сделать 
вывод о том, что повышение эффективно-
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сти взаимодействия вуза (университета), 
студента и школы возможно обеспечить, 
опираясь на интеграцию системно-дея-
тельностного, компетентностного, прак-
сиологического и сетевого подходов, что 
обеспечит синергию совокупного эффекта.

Методологическая матрица компле-
ментарного (взаимодополняющего) ис-
пользования подходов на разных этапах 
организации педагогической практики 
представлена в таблице 1.

Интеграция позволяет преодолеть 
ограничения изолированных подходов: 
системный подход компенсирует фраг-
ментарность компетентностного; праксио-
логический – снимает риск формализации 
системных связей; сетевой – обеспечивает 
аутентичный контекст для формирования 
компетенций.

Обсуждение
Критически важным является раз-

граничение методологической интегра-
ции и эклектичного смешения подходов. 
Интеграция предполагает принципиаль-
ную комплементарность: каждый подход 
отвечает на свой специфический вопрос:

− СДП: «Из чего состоит и как функцио-
нирует система взаимодействия?»;

− КП: «Какие результаты должны быть 
достигнуты и как их измерить?»;

− ПП: «Как сделать каждое действие ос-
мысленным и эффективным?»;

− СП: «Как выстроить равноправное 
взаимодействие всех участников?».

Теоретический анализ выявляет по-
тенциальные точки напряжения между 
подходами, но прежде чем анализировать 
конкретные конфликты, необходимо раз-
граничить методологическую интеграцию 
и методологический плюрализм эклек-
тичного типа. Эклектика предполагает 
механическое сочетание элементов раз-
ных теорий без учёта их онтологических 
оснований, тогда как интеграция в нашем 
понимании выступает как трансценденция 
(преодоление-сохранение) ограничений 
каждого подхода в метауровне системной 
комплементарности.

Интегративная матрица не отменяет 
специфику отдельных подходов, но соз-
даёт надстройку, где противоречия меж-
ду ними превращаются в движущие силы 
развития практики. Это соответствует ди-

Таблица 1/ Table 1
Методологическая интегративная матрица подходов / Methodological integrative matrix 
of approaches 

Этап/Задача СДП КП ПП СП

Целеполагание Обеспечение  
целостности

Измеримость 
результатов

Осмысленность 
действий

Совместность 
целей

Проектиро- 
вание

Логика этапов Привязка к 
компетенциям

Ситуации про-
фессионального 
выбора

Учёт распре-
деления ре-
сурсов

Оценка Анализ систем-
ных эффектов

Уровни сфор-
мированности

Анализ кон-
кретных дей-
ствий

Совместная 
экспертиза

Развитие Создание усло-
вий субъектно-
сти

Индивидуа- 
лизация траек-
торий

Развитие реф-
лексии

Развитие 
компетенций 
наставников

Источник: данные авторов.
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алектической логике развития научного 
знания.

Рассмотрим точки напряжения между 
подходами в триаде: конфликт, проявле-
ние в практике, механизм разрешения.

Системно-деятельностный подход ↔ 
Компетентностный подход: целостность 
системы против фрагментации на измери-
мые единицы.

Конфликт. СДП, опираясь на кон-
цепцию Л.С. Выготского о системности 
психических функций и деятельностном 
подходе А.Н. Леонтьева, требует рассма-
тривать практику как целостное событие, 
где «частное» осмысляется только через 
«общее». В то же время КП, следуя логике 
И.А. Зимней об операционализации ком-
петенций, вынуждает расчленять целост-
ную деятельность студента на отдельные 
наблюдаемые индикаторы (умения объяс-
нять, навыки диагностики и т.д.), что соз-
даёт риск «потери целостности в процеду-
рах оценивания».

Проявление в практике. При изолиро-
ванном применении КП практика превра-
щается в чек-лист достижения компетен-
ций, где студент «отыгрывает» отдельные 
пункты, теряя связь с педагогической си-
туацией как целым. СДП же, игнорируя 
требования измеримости, рискует остать-
ся на уровне общих рассуждений о «систе-
ме» без конкретных ориентиров для разви-
тия студента.

Механизм разрешения. Интеграция ре-
ализуется через иерархическое модели-
рование компетенций: компетенции рас-
сматриваются не как сумма навыков, а как 
системообразующие свойства, возникаю-
щие на определённых уровнях развития 
деятельности. Компетентностный про-
филь студента проектируется как струк-
тура, агрегирующая отдельные действия 
в целостные модули деятельности, что по-
зволяет сохранить измеримость без фраг-
ментации.

Компетентностный подход ↔ 
Праксиологический подход: универсаль-
ность критериев против уникальности си-
туации.

Конфликт. КП носит нормативный ха-
рактер: он предполагает универсальные 
требования к компетенциям педагога (на-
пример, «способность к диагностике»), 
одинаковые для всех контекстов. ПП же, 
следуя принципу ситуативной адекватно-
сти (И.А. Колесникова), утверждает, что 
эффективность действия определяется не 
соответствием внешнему стандарту, а вну-
тренней логикой конкретной педагогиче-
ской ситуации, которая всегда уникальна.

Проявление в практике. Стандартизиро-
ванные критерии оценки компетенций 
(например, «провёл 5 диагностических 
процедур») могут диссонировать с прак-
сиологическим требованием «делать толь-
ко то, что необходимо в данный момент». 
Студент, ориентированный на КП, выпол-
няет формальные требования, тогда как 
студент, ориентированный на ПП, может 
отказаться от «стандартной диагностики» 
в пользу импровизированного решения, 
рискуя получить низкую оценку по фор-
мальным критериям.

Механизм разрешения. Вводится поня-
тие «компетентностной гибкости»  – спо-
собности трансформировать универсаль-
ные требования в ситуативно адекватные 
действия. Оценка осуществляется не по 
наличию компетенции как статичного 
свойства, а по качеству профессионально-
го выбора (праксиологический аспект) в 
условиях достижения компетентностного 
результата. Таким образом, компетенция 
рассматривается не как «имеется/не име-
ется», а как динамический потенциал реа-
лизации в различных контекстах.

Системно-деятельностный подход ↔ 
Сетевой подход: иерархичность против го-
ризонтальности.

Конфликт. СДП предполагает опреде-
лённую иерархию уровней (макро-, мезо-, 
микро-) и субординацию элементов систе-
мы, где вуз часто выступает центром, зада-
ющим логику практики. СП же, опираясь 
на концепцию А.И. Адамского о гори-
зонтальных связях, требует равноправия 
участников, отрицая централизованное 
управление как насилие над автономией 
школы.
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Проявление в практике. Системное 
планирование практики сверху вниз (вуз 
разрабатывает программу, школа адапти-
руется) противоречит сетевому принципу 
совместного целеполагания. Вуз, оправды-
ваясь требованиями ФГОС (макроуровень 
СДП), навязывает школе формат практи-
ки, что разрушает доверительные горизон-
тальные связи.

Механизм разрешения. Реализуется 
принцип «иерархии целей и горизон-
тальности средств». Целеполагание дей-
ствительно определяется системными 
требованиями (ФГОС, образовательные 
стандарты), но пути достижения це-
лей проектируются совместно (сетевой 
механизм координационных советов). 
Иерархия сохраняется на уровне норма-
тивных ожиданий, но трансформируется 
в гетерархию (сетевую иерархию) на уров-
не реализации, где вуз и школа становятся 
центрами в разных аспектах деятельности 
(вуз – методологический центр, школа  – 
контекстуальный центр).

Компетентностный подход ↔ Сетевой 
подход: объективность измерения против 
субъективности сетевых оценок.

Конфликт. КП требует объективных, 
валидизированных инструментов оценки 
(тесты, наблюдательные листы, портфолио 
с чёткими критериями). СП же предпола-
гает оценку через призму взаимодействия 
и признания в профессиональном сооб-
ществе, что носит субъективный, репута-
ционный характер (оценка наставника из 
школы может основываться на професси-
ональном чутьё, а не на формальных кри-
териях).

Проявление в практике. Формальное 
портфолио по КП (собранные документы, 
сертификаты) может не совпадать с мне-
нием школьного сообщества о «хорошем 
стажёре». Возникает ситуация, когда сту-
дент – «отличник по бумагам» – не прини-
мается школой как полноценный участник 
профессионального сообщества.

Механизм разрешения. Вводится ин-
ститут «совместной экспертизы» (см. та-
блицу 1), где объективные показатели КП 
(уровни сформированности) сопрягаются 

с субъективными профессиональными су-
ждениями наставников через процедуру 
калибровки. Экспертиза становится меж-
субъектной: критерии КП используются 
как «якоря» для дискуссии, а не как догма, 
что позволяет учитывать контекстуальную 
специфику школы без потери валидности 
оценки.

Праксиологический подход ↔ Системно-
деятельностный подход: конкретика дей-
ствия против абстрактной системности.

Конфликт. ПП фокусируется на «еди-
ничном поступке», «микродействии» (что 
конкретно сделал студент в ситуации Х), 
тогда как СДП требует видеть «систем-
ную позицию» каждого действия в общей 
структуре практики. Праксиология риску-
ет утонуть в потоке уникальных ситуаций, 
теряя общую логику развития, тогда как 
СДП рискует абстрагироваться до такой 
степени, что конкретное действие студента 
становится невидимым.

Механизм разрешения. Разрабатывается 
«праксиологическая топология» – кар-
та типовых профессиональных ситуаций 
(ТПС), где каждая конкретная ситуация 
анализируется одновременно и как уни-
кальное событие (ПП), и как представитель 
определённого типа системных отношений 
(СДП). Например, «конфликт со школь-
ником» рассматривается как уникальное 
событие (требующее рефлексии «что сра-
ботало?») и как проявление системных от-
ношений «студент-класс-школьная куль-
тура» (требующее анализа на мезоуровне).

Праксиологический подход ↔ Сетевой 
подход: эффективность действия против 
коллективной ответственности.

Конфликт. Праксиологический подход 
(ПП) ориентирован на эффективность, 
рациональность и оптимизацию действий 
отдельного субъекта (студента, педагога). 
Сетевой подход (СП), напротив, делает 
акцент на коллективном взаимодействии, 
распределении ответственности, совмест-
ном целеполагании и горизонтальных свя-
зях. В этом и заключается конфликт: фокус 
на индивидуальном действии и эффек-
тивности (ПП) может вступать в проти-
воречие с необходимостью согласования, 
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поиска компромиссов и коллективной от-
ветственности (СП).

Проявление в практике. Студент, ори-
ентированный на ПП, стремится макси-
мально эффективно решить поставленную 
задачу, иногда в ущерб общим договорён-
ностям или интересам других участников 
процесса. В сетевом взаимодействии это 
может восприниматься как эгоцентризм, 
игнорирование партнёрства и подрыв до-
верия. Если же студент полностью под-
чиняется логике СП, его действия могут 
стать менее эффективными из-за необхо-
димости постоянных согласований и по-
иска консенсуса.

Механизм разрешения. Вводится прин-
цип «праксиологического партнёрства». 
Эффективность действия (ПП) рассматри-
вается не изолированно, а через призму 
его вклада в развитие сетевого взаимо-
действия (СП). Оценка действий студента 
осуществляется через процедуру «триангу-
ляции»: учитываются не только объектив-
ные показатели эффективности (ПП), но 
и экспертная оценка наставников (СП) и 
рефлексия самого студента о соответствии 
своего действия ценностям партнёрства. 
Таким образом, рациональность и эффек-
тивность не противопоставляются сете-
вому взаимодействию, а становятся его 
ресурсом.

Каков же синергетический эффект ин-
теграции предлагаемых методологических 
подходов, обеспечивающих повышение 
эффективности взаимодействия универ-
ситета, студента и школы в рамках педаго-
гической практики?

Предложенная интеграция не сводится 
к компромиссу («немного того, немного 
другого»), но создаёт новое качество ме-
тодологического основания. Когда проти-
воречия между подходами разрешаются 
через их взаимодополняемость, возникает 
эффект «методологической резонансно-
сти»: системность обогащается гибкостью, 
компетентностность – измеримостью, 
праксиологичность – глубиной рефлексии, 
сетевость – масштабом.

Практические рекомендации 
для эффективного управления 

педагогической практикой
Разрешение методологических проти-

воречий требует создания интегративной 
инфраструктуры, которая предполагает 
следующие практические импликации.

1. Координационные советы вуз-школа 
(сетевой механизм) должны работать не 
только на уровне административных до-
говорённостей, но и как органы методо-
логической калибровки, где обсуждается 
соотнесение системных требований с ком-
петентностными ориентирами.

2. Праксиологические дневники долж-
ны строиться по структуре, отражающей 
системные уровни (макро-, мезо-, микро-), 
что позволяет связать конкретное дей-
ствие с системным эффектом.

3. Совместная экспертиза результатов 
практики должна включать процедуру 
«триангуляции» оценок: объективные дан-
ные (КП) верифицируются через профес-
сиональное сообщество (СП) и рефлексив-
ный анализ (ПП).

Таким образом, интеграция подходов 
превращается из абстрактной методоло-
гической декларации в технологию управ-
ления сложным педагогическим явлением, 
где противоречия служат источником раз-
вития, а не препятствием.

Заключение
Модернизация современного педаго-

гического образования невозможна без 
качественной трансформации института 
педагогической практики [14]. В современ-
ных условиях возникает необходимость 
переосмыслить методологию организации 
педагогической практики с целью повы-
шения её эффективности [15].

Как показало проведённое исследова-
ние, существующий системный кризис в 
триаде «вуз-студент-школа» обусловлен 
не дефицитом содержания, а методологи-
ческой разобщённостью. Изолированное 
применение традиционных подходов 
ведёт к редукции образовательного про-
цесса: системно-деятельностный подход 
нивелирует уникальность микродей-
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ствий, компетентностный – фрагменти-
рует целостность педагогического труда, 
праксиологический – сводит обучение к 
ситуативной инструментальности, а сете-
вой  – сталкивается с ресурсной асимме-
трией участников.

Главным научным результатом ста-
тьи является разработка и теоретиче-
ское обоснование интегративной мето-
дологической матрицы. Доказано, что 
методологические противоречия (кон-
фликт целостности и измеримости, уни-
версальности и уникальности, иерархии 
и горизонтальности) не являются непрео-
долимым барьером. При условии компле-
ментарного синтеза они трансформируют-
ся в движущую силу профессионального 
становления будущего педагога.

Показано, что в рамках эффекта «ме-
тодологической резонансности» обеспе-
чивается целостность процесса (за счёт 
системного целеполагания), измеримость 
результатов (через агрегирование компе-
тенций без их расчленения), рефлексивная 
глубина (через анализ конкретных пракси-
ологических поступков) и социальная ау-
тентичность педагогической практики (за 

счёт равноправного сетевого партнёрства 
вуза и школы).

Практическая значимость исследова-
ния заключается в разработке новых меха-
низмов управления практикой: института 
совместной межсубъектной экспертизы, 
праксиологических дневников и коорди-
национных советов как органов методоло-
гической калибровки.

Таким образом, предложенная интегра-
тивная рамка переводит управление пе-
дагогической практикой из режима фор-
мального административного контроля в 
формат осмысленного профессионально-
го события. Сформулированные в статье 
теоретико-методологические основания 
и выделенная триада исследования («пе-
ременная – результат – выборка») созда-
ют надёжный и валидный фундамент для 
следующего этапа работы – конструирова-
ния диагностического инструментария и 
проведения масштабного эмпирического 
исследования, ориентированного на по-
вышение эффективности взаимодействия 
в системе «вуз-студент-школа» в условиях 
педагогической практики.

.
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Abstract. This article examines the transformation of the role of postgraduate studies in the modern higher 
education system: the traditional model of "scientific apprenticeship" is giving way to the concept of graduate 
professionalization. The authors analyze the essence of pedagogical support for postgraduate student profes-
sionalization as a process of facilitating the development of an existing or emerging professional identity, as 
well as the design and implementation of a postgraduate student's individual career path. The article presents 
a critical analysis of the conceptual foundations of pedagogical convergence in the context of training highly 
qualified personnel. The work systematizes modern approaches to the pedagogical support of professional-
ization of postgraduate students and substantiates the need for a transition to a new educational paradigm. 
The authors propose a structural and functional model of the postgraduate professional development system 
in the form of a four-dimensional ecosystem, including a goal-motivational dimension, a content-cognitive 
dimension, an operational-technological dimension, and a reflective-evaluative dimension.

Keywords: pedagogical support, graduate student professionalization, pedagogical convergence, profession-
al identity.

For citation: Pivneva, S. V. (2026) Paradigm of pedagogical convergence as a basis for implementation of ped-
agogical support for professionalization of modern postgraduate students. Man and Education, no. 2 (87), 
pp. 39–51 (In Russ.). https://doi.org/10.54884/1815-7041-2026-87-2-39-51   

Введение. Кризис классической  
модели аспирантуры

В условиях усложнения профессио-
нальных ролей выпускников аспирантуры 
(академическая карьера, научно‑педаго-
гическая деятельность, трансфер знаний 
и инноваций в индустрию, предпринима-
тельство, междисциплинарные проекты, 
управленческая деятельность и др.) тради-
ционная модель подготовки аспирантов, 
ориентированная преимущественно на уз-
конаправленную научную квалификацию, 
оказывается недостаточной.

Современный университет находится в 
эпицентре «идеального шторма»: с одной 
стороны, требования к качеству научных 
публикаций, индексу цитируемости, своев-
ременной защите диссертации неуклонно 
растут; с другой – мы наблюдаем феномен 
«пролонгированного профессионального 
самоопределения» молодых исследовате-
лей (выпускников аспирантуры). Между 
тем статистика даже ведущих мировых 
университетов показывает, что до защиты 
диссертации в срок доходят лишь 44–55% 
аспирантов [1; 2; 3]. Основная причина 
кроется не в отсутствии интеллектуальных 

способностей, а в дефиците системного 
педагогического сопровождения, кото-
рое часто подменяется лишь формальным 
контролем со стороны научного руководи-
теля.

В условиях перехода к Индустрии 5.0 
(пятая промышленная революция – это 
концепция развития производства, ко-
торая акцентирует внимание на синер-
гетическом взаимодействии человека и 
машин, устойчивом развитии и способно-
сти адаптироваться к изменениям) и эко-
номике знаний, традиционная линейная 
модель подготовки аспирантов демон-
стрирует признаки стагнации. Проблема 
заключается не только в скорости обновле-
ния научно-дисциплинарного знания, но и 
в разрыве между академической теорией и 
динамичными требованиями высокотех-
нологичного рынка труда.

Сегодня мы сталкиваемся с необходи-
мостью переосмысления самого термина 
«профессионализация» в широком смысле 
и «профессионализация аспирантов» (да-
лее – ПА) в частности: это уже не просто 
процесс овладения методологией научного 
исследования, а формирование и развитие 
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сложной профессиональной идентично-
сти выпускника аспирантуры, способно-
го работать как в академической сфере 
на стыке наук, так и в неакадемической 
профессиональной области. В этой свя-
зи концепт педагогической конвергенции 
(далее – ПК) становится фундаментальной 
рамкой для проектирования систем педа-
гогического сопровождения профессиона-
лизации аспирантов.

Современный аспирант рассматрива-
ется как «T-shaped (Т-образный) специ-
алист»: вертикальная черта – глубина 
знаний в своей научной области, а «гори-
зонтальная – способность осуществлять 
продуктивные личностно-деловые и меж-
культурные коммуникации в научном, пе-
дагогическом и ином профессиональном 
сообществе; способность заимствовать ме-
тоды из смежных научных дисциплин для 
решения комплексных задач» [4].      Навыки 
управления проектами и другое педаго-
гическое сопровождение (ПС), базирую-
щееся на педагогической конвергенции,  
позволяет преодолеть «методологическую 
близорукость» и включает в себя создание 
конвергентной профессионально-обра-
зовательной и научно-исследовательской 
среды, в которой физик, например, может 
использовать этнографические методы 
для изучения эпистемической культуры в 
разных научных сообществах, а лингвист – 
математическое моделирование для ана-
лиза контекстов научного дискурса.

Мы определяем педагогическое со-
провождение (ПС) не как «опеку», а как 
превентивную помощь, оперативное 
содействие аспиранту в проектирова-
нии его индивидуальных траекторий: 
профессионально-образовательной, на-
учно-исследовательской, карьерной, 
личностно-развивающей. ПС характеризу-
ется субъект-субъектностью взаимоотно-
шений, сотрудничеством и конструктив-
ным взаимодействием, резонансностью 
(усилия профессоров, руководителя аспи-
рантской программы и других специали-
стов университета должны совпадать с 
внутренним вектором развития обучаю-
щегося в аспирантуре) [4; 5].

По статистике ОЭСР (Организация 
экономического сотрудничества и раз-
вития, объединяющая более 35 госу-
дарств), лишь 30-35% выпускников PhD-
программ остаётся в академической сфере; 
остальные интегрируются в индустрию, 
госсектор, систему образования, пред-
принимательство, менеджмент и др., стал-
киваются с феноменом «переквалифи-
кации» (overqualification) [6]. Проблема 
не в качестве исследований, а в узости 
педагогического сопровождения профес-
сионализации аспирантов [7]. Сегодня 
существует разрыв между монодисципли-
нарной структурой обучения в аспиранту-
ре и конвергентной природой современ-
ной профессионализации её выпускников 
[8; 9].

Традиционная модель аспирантуры 
«мастер (научный руководитель) – ученик 
(аспирант)», доминирующая в европей-
ских и постсоветских традициях, часто иг-
норирует необходимость формирования 
широкого (или, в современной западно-
научной терминологии, гибридного [10]) 
профессионального профиля выпускника. 
В этом контексте термин «педагогическая 
конвергенция» перестаёт быть модным 
неологизмом и становится операциональ-
но-технологической необходимостью [11]. 
Под конвергенцией в данном исследова-
нии мы понимаем не просто междисци-
плинарность, а целесообразное слияние 
различных педагогических и психологи-
ческих подходов, цифровых сред, фор-
мального и неформального образования, 
институциональных границ для создания 
целостной среды профессионально-лич-
ностного и научно-исследовательского 
развития аспиранта [12].

Цель данной статьи: проанализировать 
текущий массив научных данных и обосно-
вать тезис о том, что без внедрения парадиг-
мы педконвергенции система педагогиче-
ского сопровождения профессионализации 
аспирантов обречена на стагнацию.

Материалы и методы 
Исследование опиралось на синтез ме-

тодов, характерных для андрагогическо-
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го, метасистемного, антропологического, 
субъектно-деятельностного и личностно 
ориентированного методологических под-
ходов.

В процессе подготовки данной статьи 
был проведён критический анализ пу-
бликаций (статей, монографий по тема-
тике, аналогичной нашей) в базах данных 
Scopus, Web of Science, ERIC, РИНЦ за 
последние 5 лет. Анализ проводился через 
призму трёхмерной модели: а) содержа-
ние (чему учат аспирантов?), процесс (как 
осуществляется тот или иной вид сопро-
вождения обучающихся в аспирантуре?), 
среда (в каких условиях происходит про-
фессионализация аспирантов?). 

Анализ литературы позволил выделить 
три вектора педконвергенции, которые 
становятся основой современного сопро-
вождения аспирантов: 

а) конвергенция дисциплинарных гра-
ниц (трансдисциплинарность); ПС вклю-
чает обучение аспиранта «языкам» разных 
дисциплин, что требует новых методик на-
учного тьюторства [13]; 

б) переход от моно-супервайзинга (мо-
но-наставничества) к ко-супервайзингу 
(со-руководству); один наставник пред-
ставляет академическую науку, а вто-
рой – индустриального партнёра и/или 
научно-педагогическое сообщество [14]; 
конвергенция академической и профес-
сиональной идентичности выпускника 
аспирантуры: современный рынок труда 
требует навыков деловой коммуникации, 
проектного управления, командной рабо-
ты и др. Профессора, блестящие професси-
оналы в своих узких областях, часто не об-
ладают педагогическими компетенциями 
для сопровождения профессионализации 
аспирантов [15]. Парадигма педагогиче-
ской конвергенции требует обязательного 
обучения самих педагогов методам пси-
холого-педагогического наставничества 
(менторства) и карьерного консультиро-
вания. Исследования указывают, что 68-
75% работодателей вне научной сферы в 
выпускниках аспирантуры ценят не тему 
диссертации, а навыки решения нестан-
дартных задач (problem-solving) [16; 17]. 

Педагогическое сопровождение конвер-
гирует академическую строгость с при-
кладной гибкостью; аспирант должен 
воспринимать себя не как «студента», а 
как «молодого профессионала-исследо-
вателя»; в этой модели ПК проявляется 
в том, что границы между «учёбой», «на-
укой» и «работой (профессией)» как бы 
размываются: аспирант учится, проводя 
исследования, которые имеют приклад-
ную ценность, под руководством команды 
наставников. Игнорирование психоэмо-
ционального состояния аспирантов – все-
общая проблема; исследования (J. McCray 
and P. Joseph-Richard [1]; M. Castelló and M. 
Pardo et al. [3]) связывают это с отсутствием 
необходимой психолого-педагогической 
поддержки обучающихся; конвергентная 
модель педагогического сопровождения 
профессионализации аспирантов должна 
включать психологическое сопровожде-
ние как неотъемлемую часть профессио-
нально-образовательного трека, а не как 
опцию «по запросу»;

в) ПК цифрового и физического про-
странства (так называемая гибридная 
педагогика, Hybrid Pedagogy); пандемия 
ускорила цифровизацию, но исследова-
тельский анализ ситуации (L. Thanh Thao 
and T. Pham [18]) выявляет риск «циф-
ровой изоляции» аспиранта. Цифровые 
инструменты (AI-ассистенты для анализа 
литературы, виртуальные лаборатории 
и др.) должны не заменять, а усиливать 
очное взаимодействие аспирантов и на-
ставников для качественного анализа ре-
зультативности самообразовательной де-
ятельности обучающихся. ПС ПА теперь 
включает развитие цифровой грамотности 
не как навыка пользователя, а как исследо-
вателя данных; ПК здесь означает слияние 
методологии исследования с цифровыми 
инструментами его проведения.

Анализ научных исследований по те-
матике педагогической конвергенции в 
ПС ПА позволяет сделать однозначный 
вывод: мы находимся на переломном эта-
пе. Старая парадигма «аспирант как ап-
пендикс кафедры» [3] уходит в прошлое; 
новая парадигма рассматривает аспиран-
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та как центрального агента инноваци-
онной экономики знаний. ПС ПА в этих 
условиях должно быть рассмотрено как 
управление сложной траекторией много-
аспектного развития личности в условиях 
неопределённости. Конвергенция научных 
областей, методов, сред, практик, смыслов 
становится тем клеем, который удержива-
ет целостность профессионально-образо-
вательного и научно-исследовательского 
опыта выпускника аспирантуры.

Результаты исследования 
Классическая модель аспирантуры, 

унаследованная нами из индустриальной 
эпохи, переживает онтологический кри-
зис. Если ранее ценилась узкая специали-
зация и глубина погружения в одну про-
блему, то современный рынок науки и 
высоких технологий требует «гибридного 
исследователя» (человека, способного не 
только генерировать знание, но и управ-
лять проектами, коммуницировать с меж-
дисциплинарными командами, работать с 
большими данными, понимать этические 
импликации своих открытий и др.).

Мы живём в эпоху, которую социоло-
ги, политологи, культурологи, социальные 
психологи и антропологи, экономисты, 
философы характеризуют как переход от 
VUCA-мира (термин появился 1985 году, 
его ввели в научный оборот экономисты 
Уоррен Беннис (Warren Bennis) и Берт 
Нанус (Burt Nanus); аббревиатура обо-
значает «непостоянство/изменчивость 
(Volatility); неопределённость, прошлый 
опыт не гарантирует успеха (Uncertainty); 
сложность (Complexity) – наличие мно-
жества факторов, влияющих на ситуа-
цию, которые трудно взаимосвязать и по-
нять; двусмысленность/неоднозначность 
(Ambiguity) – двусмысленность информа-
ции, что требует способности интерпрети-
ровать события с разных сторон)» [19, с. 8] 
к BANI-миру ((Brittle Anxious Nonlinear 
Incomprehensible World) — концепция 
новой тревожной реальности, в которой 
может неожиданно измениться всё, даже 
самое надёжное) или даже к TACI-миру 
(турбулентному, непредсказуемому, хао-

тичному, недружелюбному) [20]. В таких 
условиях надежда на стихийную профес-
сионализацию аспиранта становится пе-
дагогической халатностью. Современный 
аспирант, как начинающий коллега и 
профессионал (в отдельных случаях уже 
состоявшийся профессионал), за время 
обучения должен одновременно овладеть 
методологией науки, педагогическим ма-
стерством, навыками проектного управле-
ния, командного менеджмента, цифровой 
компетентностью и вариативными компе-
тенциями, необходимыми для эффектив-
ной профессионализации в BANI-мире.

Учёные-исследователи основными ха-
рактеристиками BANI-мира называют 
следующие: а) системы, ранее казавшиеся 
надёжными, могут внезапно начать разру-
шаться или рухнуть (например: пандемия, 
логистические цепочки, фондовые рынки 
и др.); б) причинно-следственные связи 
нарушены, малые действия могут приве-
сти к масштабным последствиям; в) высо-
кий уровень стресса и неопределённости; 
г) попытки понять логику происходящего 
не работают, события кажутся хаотичными 
[19; 20]. В отличие от VUCA-мира, BANI-
мир больше фокусируется на психологиче-
ском состоянии человека, испытывающего 
стресс от происходящего, требует от него 
устойчивости (резильентности; от англ. 
resilience – «упругость», «эластичность»; 
способность человека адаптироваться к 
стрессам, жизненным трудностям, кризи-
сам, быстро восстанавливаться после них 
и, в ряде случаев, становиться сильнее 
благодаря пережитому опыту, также это 
гибкость, позволяющая меняться и разви-
ваться в новых условиях; резильентность 
не является врождённой чертой, это на-
вык, который можно развивать в течение 
жизни) и умения действовать в условиях 
полной неясности. В BANI-мире фокус 
смещается с умения планировать на уме-
ние выживать и быстро восстанавливаться 
после потрясений. В таком мире наиболее 
востребованными становятся компетен-
ции и навыки, которые сам автор данной 
концепции J. Cascio называл «антидотами» 
к каждой букве акронима. Например: 
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а) для борьбы с нелинейностью 
(Nonlinear) необходимы гибкость и 
адаптивность (Agility) как готовность бы-
стро менять стратегию, когда старые мето-
ды перестают работать; «навыки разработ-
ки нескольких вариантов действий вместо 
одного жёсткого плана; умения сохранять 
спокойствие и принимать решения в усло-
виях стресса; 

б) для борьбы с непостижимостью 
(Incomprehensible) следует развивать 
критическое, системное и аналитическое 
мышление» [19, с. 113], навыки фильтра-
ции огромного потока данных и выделе-
ние главного в условиях дезинформации; 
навыки поиска скрытых закономерностей 
в цепочках событий, которые кажутся не-
связанными.

В условиях такого «переходного перио-
да» следует отойти от эпизодического кон-
троля ПА и начать проектировать и реали-
зовывать системное полипарадигмальное 
конвергентное ПС их профессионализации. 

Онтология педагогической 
конвергенции

В широком смысле конвергенция в 
научных исследованиях трактуется как 
глубокое взаимопроникновение знаний, 
технологий и методологий, приводящее к 
появлению качественно нового интеллек-
туального продукта. Что мы понимаем под 
конвергенцией в педагогике? В естествен-
ных науках конвергенция (например, на-
но-био-инфо-когно) означает сближение 
разного рода технологий [8]. В образова-
нии это понятие глубже. Педагогическая 
конвергенция (ПК) – это процесс и резуль-
тат интеграции разнородных образова-
тельных элементов (содержания, методов, 
субъектов, сред и др.) в единую экосисте-
му, обладающую эмерджентными свой-
ствами, недостижимыми при изолирован-
ном функционировании этих элементов.

Применительно к аспирантуре конвер-
гентный подход предполагает стирание 
границ между «профессионально-образо-
вательной» и «исследовательской» состав-
ляющими. Профессионализация здесь вы-
ступает как нелинейный многостадийный 

и полифакторный процесс, в ходе которо-
го ПС трансформируется в фасилитацию 
когнитивно-методологического, социаль-
но-личностного синтеза и профессиональ-
ной идентичности выпускника аспиран-
туры. В контексте подготовки аспирантов 
можно выделить следующие аспекты ПК:

а) дисциплинарная конвергенция (сти-
рание границ между фундаментальной 
наукой, прикладными исследованиями и 
гуманитарным знанием; например: аспи-
рант-физик должен понимать экономику 
внедрения своего открытия, а филолог  – 
владеть методами цифрового анализа тек-
стов (Digital Humanities) и др.); 

б) технологическая конвергенция (сли-
яние офлайн- и онлайн-сред; например: 
лаборатория больше не привязана к зда-
нию университета; она распределена и др.); 

в) субъектная конвергенция (размыва-
ние чрезмерно жёсткой иерархии «науч-
ный руководитель – подопечный»; переход 
к модели «научный партнёр»: руководи-
тель выступает не контролёром, а навига-
тором в мире научных коммуникаций. 

Один научный руководитель не может 
быть экспертом во всём. Парадигма кон-
вергенции предполагает создание советов 
педсопровождения для каждого аспиран-
та, что снижает нагрузку с основного ру-
ководителя и даёт аспиранту разнообразие 
взглядов (конвергенция мнений) и др.). 
ПК создаёт среду, в которой ошибка вос-
принимается не как провал, а как некий 
результат, подлежащий осмыслению; пу-
бликация в рецензируемом журнале – не 
конечная цель, а определённый этап ком-
муникации с научным сообществом.

Образно говоря, конвергенция – это 
не просто смешивание ингредиентов, а 
химическая реакция, в результате кото-
рой рождается новое вещество с новыми 
свойствами. Сущность ПК заключается 
не в простом заимствовании методов из 
смежных наук, а в глубинном синтезе, при 
котором границы между дисциплинами 
становятся прозрачными, а результат об-
учения превосходит сумму его частей; это 
процесс создания новой «ткани» полина-
учного знания и системы методов, в кото-
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ром педагогика выступает связующим зве-
ном между технологическим прогрессом и 
развитием человеческого капитала.

В контексте ПК мы рассматриваем про-
фессионально-образовательный процесс 
аспирантуры как сложную нелинейную 
систему. Если представить процесс фор-
мирования совокупности вариативных 
компетенций аспиранта как векторное 
пространство, то конвергентный эффект 
можно описать через синергетическое вза-
имодействие компонентов:

где:  Кi  – знания и навыки по различным 
дисциплинам учебного плана; ωi – весовые 
коэффициенты актуальности и перспек-
тивной востребованности знаний и навы-
ков; ϭ (х, у) – функция нелинейного взаи-
модействия между различными областями 
знаний (интерфейс конвергенции).

Для глубокого понимания сущности 
парадигмы ПК в аспирантуре необходимо 
выделить её фундаментальные составляю-
щие (Таблица 1).

Сущность педагогического 
сопровождения: от опеки к партнёрству

Термин «профессионализация» в отно-
шении аспирантов часто сводят к успеш-
ной защите диссертации, но это является 
упрощением. В рамках предлагаемой па-
радигмы профессионализация – это ста-
новление аспиранта как субъекта научной 
или иной профессиональной деятельности 
экспертного уровня, готового к автоном-
ной работе в условиях неопределённости и 
турбулентности современной реальности 
[21]. Аспирант должен ответить на вопрос 
«Кто я в науке?» раньше, чем он напишет 
последнюю главу диссертации. ПС ПА в 
этой логике становится педагогическим 
дизайном (архитектурой) индивидуальной 
траектории профессионально-личност-
ного развития аспиранта и персональным 
вектором становления его профессиональ-
ной идентичности, проектирования ка-
рьерного пути.

Термин «сопровождение» в отече-
ственной педагогике (вслед за работами 
Л.В.  Мардахаева [22]) часто ассоцииро-
вался с поддержкой в трудных жизненных 
ситуациях. Применительно к аспиранту-
ре мы должны расширить это понятие. 

Таблица 1/ Table 1
Характеристика составляющих педагогической конвергенции в ракурсе подготовки 
современных аспирантов / Characteristics of the components of pedagogical convergence 
in the context of training modern postgraduate students 

Измерение Содержание Целевой ориентир

Эпистемологическое Слияние различных 
способов познания (эм-
пирических, алгоритми-
ческих и др.)

Формирование трансдисципли-
нарного мышления

Технологическое Интеграция цифровых 
двойников, ИИ и ней-
ротехнологий в процесс 
исследования

Создание гибридного исследо-
вательского интеллекта

Институциональное Разрушение барьера 
между «академией» и 
«индустрией»

Подготовка «профессиона-
ла-исследователя», новатора, 
эксперта 

Источник: данные авторов.
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ПС профессионализации – это целостная, 
технологически оформленная деятель-
ность университета, научного и профес-
сиональных сообществ, направленная на 
создание условий для осознанного выбора 
аспирантом траектории своего профессио-
нального развития, интериоризации норм 
научной этики и формирования устой-
чивой профессиональной идентичности. 
Ключевое отличие ПС от традиционного 
обучения или руководства заключается в 
признании приоритета субъектной пози-
ции аспиранта. Традиционное руковод-
ство: «Я (профессор) знаю, как надо. Делай 
по моему образцу»; риск: клонирование 
научных школ, подавление индивидуаль-
ности аспиранта. Педагогическое сопрово-
ждение: «Мы (наставники (руководитель 
аспирантской программы, преподаватели 
дисциплин по учебному плану аспиран-
туры, научный руководитель, методисты 
педагогической практики, куратор груп-
пы аспирантов, специалисты психологи-
ческой службы университета, кураторы 
производственных стажировок и др.) и 
аспирант) исследуем поле возможностей. 
Мы помогаем тебе найти твой уникальный 
голос в науке и/или преподавании и/или 
внеакадемической профессиональной дея-
тельности экспертного уровня». 

Сущность ПС в аспирантуре лежит в 
плоскости андрагогики. Аспирант – взрос-
лый обучающийся; его мотивация не мо-
жет держаться на страхе отчисления, а 
должна базироваться на осознании цен-
ности научного труда для себя и общества. 
Следовательно, задача ПС – не «натаски-
вание» на защиту, а помощь в ответе на 
вопросы: «Кто я как учёный?», «Какую 
проблему в мире я решаю?», «Готов ли я к 
академической карьере или мой путь в ин-
дустрии?».

Исходя из многолетнего опыта работы 
в университетах и руководства аспирант-
скими программами, предлагаем рассма-
тривать структуру ПС не как линейный 
процесс, а как четырёхмерную экосистему:  

1) Целе-мотивационное измерение. На 
этом этапе решается задача трансформа-
ции внешней мотивации аспиранта (по-

лучить степень, отсрочка от армии, требо-
вание работодателя и др.) во внутреннюю 
(искреннее стремление к научному поиску; 
формируется профессионально-исследо-
вательский интерес, желание изменить 
свою карьерную траекторию и др.; прово-
дятся встречи с успешными выпускниками 
аспирантуры, которые выбрали не только 
академическую, но и внеакадемическую 
карьеру, карьерное консультирование и 
др. В идеале у обучающегося в аспиран-
туре возникает понимание альтернатив-
ных сценариев карьеры и формируются 
целе-мотивационные профессиональные 
намерения. 

2) Содержательно-когнитивное изме-
рение. Необходимо выйти за узкие рамки 
конкретной научной специальности, по-
скольку профессионализация современ-
ного аспиранта требует междисциплинар-
ности. На данном этапе развиваем кроме 
методологических и исследовательских 
компетенций, критического мышления 
также навыки в сфере тайм-менеджмента, 
публичных выступлений, командной рабо-
ты. Обеспечивается коллаборативная сре-
да аспирантуры: создание «горизонталь-
ных» связей между аспирантами разных 
специальностей для генерации прорывных 
идей на стыке наук и др. 

3) Операционно-технологическое изме-
рение. Ключевым элементом здесь явля-
ется институт наставничества в формате, 
например, «Триумвират наставничества»: 
а) научный руководитель отвечает за со-
держание исследования, его методологию 
и др., выступает экспертом суждений (но 
не догматиком) и осуществляет форми-
рование и развитие «научного вкуса» и 
др.; б)  куратор группы аспирантов и/или 
руководитель аспирантской программы 
помогает с выбором элективных курсов, 
мест педагогической практики и произ-
водственных стажировок, содействует вза-
имодействию аспиранта со специалистами 
психологической службы университета, 
карьерными консультантами и др.; в) инду-
стриальный партнёр/ментор (представи-
тель работодателей или смежной области, 
дающий взгляд «извне» на прикладную 
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ценность работы, курирующий стажи-
ровку и др.). На этой стадии реализуются 
полинаучные проектные семинары, лет-
ние школы аспирантов (разных научных 
специальностей и из разных вузов), ста-
жировки в лабораториях-партнёрах, уча-
стие аспирантов в организации научных 
мероприятий, причём не просто участие, а 
со-организация. Осуществляется научный 
коучинг: преподаватели дисциплин по 
учебному плану проводят занятия в фор-
мате сократического диалога, вместо гото-
вых ответов задают вопросы, формирую-
щие поисковое, критическое мышление и 
др. На данном этапе важна психолого-пе-
дагогическая фасилитация, профилактика 
«синдрома самозванца» и эмоционального 
выгорания от частых неудач в научном по-
иске или преподавательской деятельности, 
оперативная и конструктивная обратная 
связь. Аспирантура – это своеобразный 
«марафон», и задача педагогического со-
провождения ПА – правильно распреде-
лить нагрузку исследователя.

4) Рефлексивно-оценочное измерение. 
Оценка эффективности ПС не должна 
сводиться к количеству публикаций, си-
стема оценки должна быть формирую-
щей (formative assessment), в частности: 
а) оценку осуществляют со-ведущие реф-
лексивных сессий как регулярных встреч 
(2 раза в семестр), на которых каждый 
аспирант анализирует свой прогресс не в 
терминах «сделал/не сделал», а в терминах 
«какие компетенции, навыки я приобрёл, 
развил, усовершенствовал»; б) полиэкс-
пертная оценка (профессионалы высшей 
квалификации анализируют портфолио 
аспиранта, в частности: качество содержа-
ния публикаций, выступлений на конфе-
ренциях, результаты педагогической прак-
тики (преподавательской деятельности), 
грантовые заявки (даже неудачные, но с 
разбором ошибок), участие аспиранта в 
полидисциплинарных научно-исследова-
тельских проектах и др.

Говоря о педагогическом сопровожде-
нии профессионализации аспирантов, 
нельзя игнорировать современные контек-
сты и вызовы, в которых оно осуществляет-

ся: а) цифровая трансформация общества 
и образования (генеративные нейросети 
ставят под вопрос традиционное акаде-
мическое письмо; ПС должно включать 
модуль по этичному использованию ИИ 
в исследованиях; мы не можем запрещать 
цифровые инструменты, мы должны учить 
ими управлять: аспирант должен оста-
ваться субъектом мысли, а не оператором 
промптов); б) психологическое благополу-
чие (по данным зарубежных источников, 
статистика тревожных расстройств сре-
ди аспирантов существенна; ПС обязано 
включать компонент сохранения и разви-
тия ментального здоровья обучающихся; 
университет должен создать безопасную 
профессионально-образовательную и ака-
демическую среду, в которой признание в 
трудностях, ошибках, неудачах не воспри-
нимается как признак некомпетентности).

Педагогическое сопровождение про-
фессионализации аспирантов требует от 
его субъектов много времени, которого 
у всех современных людей, к сожалению, 
хронически не хватает из-за разных видов 
нагрузки, и это системная проблема уни-
верситетов (не только отечественных, но 
и зарубежных). Между тем без пересмотра 
нагрузки профессоров (не только научных 
руководителей, но и ведущих занятия по 
дисциплинам учебного плана аспиранту-
ры) и введения ставок профессиональных 
тьюторов для аспирантов любые моде-
ли ПС останутся на бумаге. Необходимо 
обязательно признать: наставничество и 
глубоко включённое, искренне заинтере-
сованное сопровождение процесса станов-
ления молодого учёного и/или профессио-
нала высшей квалификации – это такая же 
научная и педагогическая работа, которая 
должна быть учтена в индивидуальных 
планах преподавателей вуза и/или в их 
функционале.

В целом же, ПА не заканчивается за-
щитой диссертации (защита – это лишь 
вехa в этом сложнейшем многоуровневом, 
полифакторном нелинейном процессе). 
Истинным результатом ПС ПА является 
выпускник, который: осознаёт свою от-
ветственность перед научным и/или пре-
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подавательским и/или внеакадемическим 
профессиональным сообществом; владеет 
инструментарием для непрерывного само-
обновления; способен к командной работе 
и мультидисциплинарным коллабораци-
ям; обладает эпистемической ответствен-
ностью; адаптивностью к изменениям 
окружающей действительности [5; 21]. 

Структура педагогического сопрово-
ждения, предложенная выше, – это не дог-
ма, а каркас. ПС необходимо наполнять 
«живым содержанием» в каждом конкрет-
ном университете, но фундамент должен 
быть един: уважение к аспиранту как к 
коллеге, приоритет качества над количе-
ством и понимание того, что мы готовим 
не «кандидатов наук», а архитекторов бу-
дущего.

Если рассматривать успешность ПА (Р) 
как функцию от множества факторов, то в 
конвергентной модели ПС она принимает 
вид:

 где: Ссоg  – когнитивный потенциал (в 
широком смысле) выпускника аспиранту-
ры; Сtесh – уровень владения конвергент-
ными технологиями; Ееnu  – поддержива-
ющая педагогическая среда университета.

В рамках предлагаемой парадигмы ПС 
перестаёт быть «контролем сроков сдачи 
глав» и трансформируется в архитектуру 
возможностей обучающегося в аспиран-
туре.

Обсуждение результатов
Профессионализация аспирантов се-

годня – это не накопление суммы знаний 
и навыков, а процесс непрерывной адап-
тации к реалиям профессионального и 
научного мира через конвергенцию (сбли-
жение) различных образовательных сред. 
Следует особо заметить, что конвергенция 
не означает потерю идентичности моло-
дого исследователя. Напротив, это способ 
сделать его «уникальную экспертность», 
способность работать в условиях высокой 
энтропии, понятной и востребованной для 
современного рынка труда.

Несмотря на очевидные преимущества, 
реализация парадигмы педагогической 
конвергенции в ПС ПА сталкивается с ря-
дом вызовов: 

а) дефицит кадров (не все научные ру-
ководители готовы выйти за рамки своей 
узкой специализации; многие профессора 
старой закалки воспринимают конверген-
цию как размывание стандартов); 

б) бюрократическая инерция (существу-
ющие образовательные стандарты жёстко 
регламентированы по направлениям под-
готовки); 

в) психологическая нагрузка (конвер-
гентное обучение требует от аспиранта 
работы в условиях высокой когнитивной 
сложности); 

г) риск поверхностности (существует 
опасность, что аспирант станет «мастером 
на все руки», но не сможет сделать глубо-
кого научного прорыва). 

Здесь следует заметить, что конверген-
ция не отменяет глубины научной специ-
ализации; она создаёт контекст для неё. 
Фундаментальное ядро специальности 
должно оставаться неприкосновенным, но 
обрастать междисциплинарными связями 
в контекстах современной научной среды 
и профессиональных реалиях.

Сегодня парадигма ПК в подготов-
ке аспирантов выходит за рамки меж-
дисциплинарности, формируя единый 
методологический сплав когнитивных, 
технологических, социальных и професси-
ональных практик.

Талант современных аспирантов моби-
лен; и этот талант ищет среду, которая даёт 
инструменты для синтеза, а не для изоля-
ции. Профессионализация современного 
аспиранта – это не натаскивание на защи-
ту, а выращивание личности профессио-
нала высшей квалификации, способной 
понимать сложность мира и предлагать 
новые решения комплексных проблем. И 
только конвергенция ресурсов, смыслов и 
людей может дать почву для такого роста.

Подводя итог, можно утверждать, что 
парадигма ПК не является просто «мод-
ным трендом»; это объективный ответ на 
усложнение современной научной и про-
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фессиональной реальности. ПС в этой си-
стеме координат перестаёт быть контроль-
ной функцией и становится процессом 
совместного конструирования смыслов 
будущей карьерной траектории выпускни-
ков аспирантуры.

Заключение. К новой архитектуре 
аспирантуры

В условиях радикальной трансформа-
ции современного рынка труда и науки 
традиционная модель подготовки аспи-
рантов, ориентированная исключительно 
на воспроизводство академического пер-
сонала, демонстрирует свою несостоятель-
ность и сталкивается с экзистенциальным 
вызовом. 

Инвестиции в педагогическое сопрово-
ждение профессионализации аспирантов 
конвертируются в репутацию университе-
та, научные прорывы и преемственность 
научных школ.

Парадигма педагогической конвер-
генции представляет собой ответ выс-
шей школы на современные вызовы; она 
трансформирует педагогическое сопрово-
ждение из функции контроля в функцию 
развития аспирантуры в профессиональ-
но-образовательную и научно-исследова-
тельскую экосистему. Наука будущего и 
мир профессий будут конвергентными; и 
подготовка кадров высшей квалификации 
должна быть такой же.

Будущее аспирантуры за персонали-
зированными, адаптивно-гибкими и 
открытыми профессионально-образо-
вательными экосистемами, в которых 
педагогическое сопровождение профес-
сионализации аспирантов служит катали-
затором их профессионального и личност-
ного развития как молодых учёных и/или 
специалистов высшей квалификации.
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Введение
Практическая подготовка студентов 

педагогических специальностей в универ-
ситете в современных реалиях представ-
ляет собой целостный процесс интегра-
ции академического знания с реальной 
профессиональной практикой, предпо-
лагающей социальную направленность 
на решение социально-педагогических 
задач и подготовку к работе в различ-
ных образовательных условиях и соци-
ально-культурных контекстах. Проблеме 
исследования практической подготовки 
будущих педагогов посвящён ряд совре-
менных исследований (Э.В. Балакирева, 
З.И. Васильева,  Э.Ф. Зеер, Н.В. Кузьмина, 

И.В. Патрушева, О.А.  Полежаева, 
В.В.  Сериков, В.А.  Сластенин и др.). 
Концепцию практико-ориентированного 
обучения разрабатывали как отечествен-
ные, так и зарубежные исследователи. Они 
предлагали разные подходы к его опреде-
лению, например, связывали его с форми-
рованием опыта практической деятель-
ности, использованием профессионально 
ориентированных технологий или ориен-
тацией на актуальные потребности прак-
тики (В.А. Бокатанов, А.Г. Гогоберидзе, 
А.В. Савицкая, В.П. Соломин, В.А. Рабош и 
др.) [1]. Общепринятым положением кон-
цепции практико-ориентированной подго-
товки будущих педагогов является её опре-
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деление в контексте социальной функции 
университета. Практико-ориентированная 
подготовка связана с формированием про-
фессиональных компетенций, необходи-
мых для решения задач социализации, вос-
питания и взаимодействия с различными 
категориями обучающихся и их семьями. 
Модель практической подготовки исходит 
из того, что ключевые компетенции фор-
мируются у будущего  педагога непосред-
ственно в ходе активной работы, а учебные 
и воспитательные задачи конструируются 
с прямой опорой на контекст его будущей 
работы.

Практическая подготовка студентов 
педагогических специальностей в уни-
верситете в современных реалиях требует 
активной социальной направленности. 
Социальная направленность в практиче-
ской подготовке будущих педагогов пред-
полагает, прежде всего, формирование у 
обучающихся опыта социального взаимо-
действия, проявления гражданской пози-
ции и ответственности, а также освоение 
социально-педагогических знаний, уме-
ний и навыков. Такой подход помогает 
обеспечивать подготовку специалистов, 
способных эффективно решать социально 
значимые проблемы, участвовать в разра-
ботке и реализации социально ценной де-
ятельности, развивать социальные иници-
ативы и т.д. [2]. 

Материалы и методы
В  2025 году в рамках внутреннего гран-

та РГПУ им. А. И. Герцена (проект № 44/
ВГ «Трансформация профессиональной 
подготовки будущих педагогов в контек-
сте социальной функции современного 
университета») в институте педагогики 
РГПУ им.  А.И. Герцена было проведено 
поперечное аналитическое полевое об-
сервационное исследование. В качестве 
материала исследования были использова-
ны научные публикации по проблеме со-
циальной направленности практической 
подготовки будущих педагогов, а также 
практический опыт института педагогики 
РГПУ им. А.И. Герцена по реализации со-
циальной направленности практической 

подготовки будущих педагогов через про-
явление социальной активности студента 
в расширенном социально-образователь-
ном пространстве и через социально зна-
чимую деятельность в процессе различных 
видов практики. Для достижения цели ис-
следования были использованы общепри-
нятые теоретические методы.

Результаты
Анализ современных исследований по-

зволяет  определить отдельные характери-
стики практико-ориентированного обуче-
ния:

– Формирование образовательной сре-
ды, моделирующей профессиональную 
реальность. Учебное заведение организует 
пространство, приближённое к условиям 
будущей работы педагога. В частности, 
это реализуется через партнёрство между 
вузом и школами, что даёт возможность 
проводить значительную часть практики 
непосредственно в образовательных уч-
реждениях.

– Применение технологий обучения, 
сфокусированных на профессии. В учебном 
процессе используются контекстные, про-
ектные, поисковые и проблемные методы, 
базирующиеся на активности студентов: 
групповые обсуждения, тьюторские заня-
тия, проблемные сессии, разбор конкрет-
ных ситуаций (кейсы), деловые игры, те-
стовые задания (квизы), мастер-классы и 
тренинги.

– Акцентирование исследовательской со-
ставляющей. Практико-ориентированный 
формат подготовки студента к исследова-
нию предполагает расширение объёма про-
ектной научно-методической работы. Её 
итогом становятся конкретные продукты 
и методические решения, которые потен-
циально могут быть внедрены в образова-
тельный процесс.

Ключевыми целями в практической 
подготовке будущих педагогов с социаль-
ной направленностью является развитие 
общекультурных и специальных компе-
тенций, в частности освоение персональ-
ных алгоритмов и методов выбора реше-
ний в рамках профессиональных задач.
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Подготовка будущих специалистов к 
актуальным реалиям их сферы професси-
ональной педагогической деятельности 
также требует рассмотрения. К примеру, 
построение учебной практики на принци-
пах ориентации на практическую деятель-
ность помогает накапливать профессио-
нальный опыт уже в процессе обучения.

Нельзя не принять во внимание и уве-
личение конкурентных преимуществ и 
востребованности выпускников в профес-
сиональной среде. Подготовка, сфокуси-
рованная на практическом применении 
знаний, даёт возможность соотносить 
формируемые результаты обучения с теку-
щими потребностями рынка труда.

Современные информационные ус-
ловия существенно влияют на образова-
тельную сферу, что повышает значимость 
постоянного профессионального совер-
шенствования педагогической деятель-
ности. Успешное развитие этой сферы 
требует непрерывной модернизации, 
определяемой современными ориенти-
рами образовательной стратегии. Среди 
основных направлений исследователи 
выделяют циклический и многоступенча-
тый характер обучения, его нацеленность 
на личностно ориентированный подход, 
а также всеобщую интенсификацию и пе-
реход в цифровой формат (В.В. Сериков, 
Е.В. Бондаревская, И.С. Якиманская и др.).

Идея о циклическом и многоступенча-
том характере обучения в вузе была вы-
двинута ещё в 50-х годах Н. А. Петровым. 
Цикличность представляет собой один из 
основных принципов организации учеб-
ного процесса. Он предполагает, что обу-
чение складывается из последовательно-
сти циклов, а не является одноразовым и 
линейным процессом. Многоступенчатая 
система обучения создаёт условия для 
взаимодействия непрерывного, периоди-
ческого и систематического образования. 
Она позволяет гибко создавать государ-
ственные образовательные стандарты по 
соответствующим направлениям и специ-
альностям, а на их основе – образователь-
но-профессиональные программы и учеб-
ные планы. Основными преимуществами 

многоступенчатой системы являются про-
фильный подход, обеспечивающий обуча-
ющемуся более широкую область профес-
сиональной деятельности, и возможность 
выбора индивидуальной траектории обу-
чения.

Цикличность и уровневость подготов-
ки будущего педагога связаны с социаль-
ной направленностью этой подготовки 
через формирование социально-профес-
сиональной компетентности специалиста. 
Социальная направленность подготовки 
педагога заключается в подготовке к про-
фессиональной деятельности, которая 
предполагает взаимодействие с различ-
ными категориями обучающихся, вы-
полнение социальных ролей и решение 
социально значимых задач. Цикличность 
и уровневость помогают обеспечить пре-
емственность обучения, учитывать изме-
нения в социальной среде и формировать 
компетенции, необходимые для успешной 
профессиональной деятельности.

Таким образом, цикличность обеспе-
чивает динамичность профессионального 
развития педагога, что важно для его соци-
альной адаптации и готовности к решению 
новых задач в изменяющихся условиях, а 
уровневость обеспечивает гибкость подго-
товки, что важно для социальной адапта-
ции педагога и его способности к решению 
задач в разных контекстах.

Возрастающие требования к педагоги-
ческой деятельности ведут к ужесточению 
критериев подготовки будущих педагогов, 
которые должны обеспечить высокий уро-
вень обучения и воспитания детей и моло-
дёжи в цифровую эпоху.

Сегодня педагогическая деятельность 
выходит за рамки традиционного круга за-
дач. Современный преподаватель должен 
осваивать инновационные форматы, при-
нимать во внимание различные ситуации, 
анализировать их, сравнивать и отбирать 
наиболее эффективные способы решения 
профессиональных задач, используя их в 
своей усложняющейся работе.

Наиболее эффективным средством ре-
шения данной задачи выступают социаль-
ные практики. Социальные практики в пе-
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дагогическом вузе могут быть определены 
как социально значимая деятельность сту-
дентов, направленная на решение социаль-
ных проблем с целью формирования ком-
петенции социального взаимодействия 
[3]. Это самостоятельный и специфиче-
ский вид практики в системе подготовки 
будущих педагогов, а также вид нефор-
мального образования через проявление 
социальной активности студента в расши-
ренном социально-образовательном про-
странстве (в том числе во внеаудиторной 
воспитательной деятельности вуза). 

Понятие «социальные практики» имеет 
разные значения в зависимости от кон-
текста. В педагогике социальная практи-
ка – это вид деятельности, в ходе которой 
человек принимает позитивный социаль-
ный опыт, получает навыки социальной 
компетентности и реального действия в 
обществе.

М.Н. Бурмистрова отмечает, что соци-
альные практики в образовательной среде 
вуза выполняют особую роль, поскольку:

• расширяют программное содержание 
подготовки;

• выстраивают внеаудиторную само-
стоятельную работу студентов сообразно 
будущей профессии, видам и формам пе-
дагогического взаимодействия с детьми, 
их родителями, учителями и социальными 
партнёрами;

• позволяют связать теоретическую и 
практическую подготовку студентов, обе-
спечивают практическое применение ос-
военного программного материала [4].

Социальные практики в системе педаго-
гического образования в вузе реализуются 
в двух основных форматах: как вид нефор-
мального образования будущего педагога 
через проявление социальной активности 
студента в расширенном социально-обра-
зовательном пространстве (в том числе во 
внеаудиторной воспитательной деятель-
ности вуза) и как социально значимая де-
ятельность в процессе различных видов 
практики. Оба формата социальных прак-
тик активно реализуются в условиях РГПУ 
им. А.И. Герцена. 

Социальные практики, как отмечают 
Е.И. Бражник и С.А. Расчетина, представ-
ляют собой важный компонент образова-
тельных программ студентов института 
педагогики РГПУ им. А.И. Герцена, на-
правленный на подготовку к профессио-
нально-педагогической деятельности. Эти 
практики включают взаимодействие с со-
циальными партнёрами, представителями 
различных социальных структур, инсти-
тутов власти, СМИ, а также разработку и 
реализацию социальных проектов [5].

Включение социальных практик в обра-
зовательные программы подготовки педа-
гогов в РГПУ им. А.И. Герцена направлено 
на подготовку специалистов нового типа, 
готовых к решению нестандартных воспи-
тательных и социально-педагогических за-
дач, владеющих современными технологи-
ями взаимодействия со всеми участниками 
образовательного процесса. Социальные 
практики в процессе реализации образова-
тельных программ предполагают исполь-
зование активных и интерактивных форм 
работы студентов, например, игровые и 
арт-технологии, диспуты, проблемные се-
минары-практикумы, семинары-исследо-
вания, проектную деятельность, кейс-ме-
тод и др., ориентированные на актуальные 
проблемы воспитания и социально-педа-
гогической поддержки, применительно 
к различным группам детей и молодёжи, 
испытывающим проблемы социализации 
[6].

Социальные практики включены в на-
учно-исследовательскую работу на базе 
учреждений образования, различных цен-
тров социальной помощи семье и детям и 
структур гражданского общества, ориен-
тированных на проблемы детства.

Примеры социальных практик во 
внеучебной подготовке педагогов

Социальные практики играют ключе-
вую роль в программе внеучебной подго-
товки педагогов в РГПУ им. А. И. Герцена. 
Они целенаправленно формируют у сту-
дентов практические умения, необходи-
мые для успешной профессиональной дея-
тельности, а также развивают личностные 
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качества, востребованные современным 
педагогом. К таким качествам относятся 
навыки социального взаимодействия, уме-
ние организовывать и руководить проект-
ной деятельностью, а также компетенции 
в области медиации конфликтов. В рамках 
внеучебной программы студенты активно 
участвуют в жизни разнообразных сооб-
ществ: научных, творческих, обществен-
ных и клубных. Благодаря этому в процес-
се социальных практик у них развиваются 
компетенции для анализа социальных си-
туаций, определения проблем и поиска 
оптимальных путей их решения, а также 
формируется понимание социальной от-
ветственности и способность к эффектив-
ному сотрудничеству.

В программе внеучебной подготовки 
педагогов в РГПУ им. А.И. Герцена ис-
пользуются разные социальные практики, 
которые включают научно-исследователь-
скую деятельность, общественную актив-
ность, проектную работу и творческую де-
ятельность студентов.

Научно-исследовательская деятель-
ность включает участие в студенческих 
научных обществах (СНО), научно-прак-
тических конференциях, исследователь-
ских проектах. Такая работа развивает ис-
следовательские компетенции студентов, 
поддерживает научные мероприятия и 
помогает в публикации работ. Например, 
в 2025 году на встрече СНО Института пе-
дагогики участники в формате интерак-
тивного стендапа организовали исследова-
ние «Отношение студентов к воспитанию 
в процессе вузовского образования», в 
апреле 2025 года в РГПУ им. А. И. Герцена 
прошла 27-я Межвузовская студенче-
ская научная конференция «Студент – 
Исследователь – Учитель», в программе 
которой были работа секций с докладами, 
открытые лекции, мастер-классы, кино-
лектории, экскурсии и игровые вечера. 

Участие в СНО углубляет знания, фор-
мирует метапредметные компетенции – 
гибкие навыки проектной деятельности, 
критического мышления, умения работать 
в команде, организовывать мероприятия, 
доносить свои мысли до аудитории, что 

повышает конкурентоспособность буду-
щих профессионалов в сфере образования 
на рынке труда. Выбор темы научных ис-
следований, организация и проведение 
исследований, публикации результатов 
тесно связываются с актуальными про-
блемами образовательных организаций. 
Деятельность СНО направлена на распро-
странение передовых знаний, формиро-
вание компетенций научной работы, по-
вышение интереса студентов к науке. Это 
способствует поднятию престижа моло-
дёжной науки, определяет перспективы на-
учных исследований. Через участие в СНО 
осуществляется выявление талантливых и 
перспективных студентов для продолже-
ния образования на следующих уровнях, 
включая аспирантуру. СНО способствует 
реализации совместных проектов, изуче-
нию отечественного и зарубежного опыта 
организации научно-исследовательской 
работы студентов. 

В институте педагогики реализуют-
ся проекты, финансируемые научными 
фондами, Министерством просвещения 
РФ, Комитетом по образованию Санкт-
Петербурга, а также в рамках диссертаци-
онных исследований. Тематика проектов 
определяется научным направлением уни-
верситета «Трансформация общего и пе-
дагогического образования в динамично 
меняющихся социокультурных условиях». 

Общественная деятельность предпо-
лагает участие в проектах университета, в 
акциях, направленных на развитие студен-
ческого сообщества. Например, в феврале 
2026 года состоялась встреча, на которой 
студентам представили ключевые проек-
ты 2026–2027 годов: Академию детского 
и молодёжного туризма «ПроЕдинство», 
Форум «#ЛучшийПедагогическийТвой», 
медиа-школу «Педагогический взгляд» и 
другие. Участники смогли задать вопросы, 
получить подробную информацию о фор-
матах участия и выбрать направления, ко-
торые готовы реализовать. 

Проектная деятельность также много-
образна. Это и проект «Команда школьных 
педагогов под ключ», в котором студенты 
представляют проекты, отвечающие за-
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просам учебных заведений, и в которые в 
случае успешного прохождения отбора им 
предстоит выйти на работу, и участие в пе-
дагогическом квизе. Например, в 2025 году 
для будущих педагогов провели педагоги-
ческий квиз в Бугровской средней школе 
№ 4 Всеволожского района Ленинградской 
области. Студенты в игровом формате раз-
бирали кейсы из школьной практики, об-
суждали стратегии мотивации учеников 
и современные образовательные тренды. 
Социальной практикой уже несколько лет 
является участие студентов в программах 
повышения квалификации. Например, в 
программе дополнительного образования 
«Деятельность советника директора по 
воспитанию и взаимодействию с детски-
ми общественными объединениями», где 
студенты в качестве волонтёров помогают 
в проведении мастер-классов, интерак-
тивных лекций, мероприятий на командо-
образование, организуют общение со спи-
керами и экспертами. 

Творческая деятельность реализует-
ся через участие в студенческих объеди-
нениях. Например, в институте художе-
ственного образования есть объединения 
«Керамисты Герцена», «Арт-текстиль», 
«HerzenArtDesign», «Мастерская скульпту-
ры» и «Книжный график». В рамках объ-
единений студенты проводят мастер-клас-
сы, участвуют в творческих выставках и 
создают иллюстративные изображения к 
литературным произведениям. Ежегодно 
студенты, преподаватели и выпускники 
профиля «Технологическое образование», 
магистранты программы «Робототехника, 
предпринимательство и дизайн в техно-
логическом образовании» проводят вир-
туальную выставку «Радуга Творчества», 
представляя на ней свои творческие рабо-
ты. В РГПУ им. А.И. Герцена проходит еже-
годный бал педагогических вузов России, в 
2026 году он был посвящён Году единства 
народов России. В программе бала были 
экскурсии по историческому кампусу 
университета, лекция «Единство в много-
образии» проректора по воспитательной 
деятельности и молодёжной политике 
РГПУ им. А. И. Герцена Романа Соколова, 

интеллектуальная игра «Культура и тра-
диции народов России» и творческие ма-
стер-классы, организованные институтом 
художественного образования.  

Практика как форма обучения студентов 
представляет собой ключевую форму про-
фессионального становления и основной 
компонент прикладной подготовки буду-
щих специалистов, будучи обязательной 
частью основной университетской про-
граммы. Её прохождение обязательно для 
всех студентов, обучающихся по педагоги-
ческим специальностям. Важным компо-
нентом всех видов практик студентов ин-
ститута педагогики РГПУ им. А.И. Герцена 
являются социальные практики [7].

В соответствии с Федеральным госу-
дарственным образовательным стандар-
том высшего образования по данному на-
правлению, практический модуль может 
состоять из учебной и производственной 
практик. Организация как учебной, так и 
производственной практики на всех этапах 
должна быть направлена на обеспечение 
последовательного и непрерывного фор-
мирования у студентов профессиональ-
ных умений, отвечающих квалификацион-
ным требованиям к выпускнику. Стандарт 
определяет виды учебной практики: оз-
накомительная, технологическая (проек-
тно-технологическая), научно-исследо-
вательская работа (получение первичных 
навыков НИР). К производственной прак-
тике относятся: педагогическая, техноло-
гическая (проектно-технологическая) и 
научно-исследовательская работа.

Включение социального компонента в 
содержание различных видов практик на-
правлено на помощь студентам в освоении 
опыта реализации социально-педагоги-
ческих технологий поддержки и сопрово-
ждения детей, подростков и молодёжи в 
различных образовательных условиях и 
социокультурных средах. 

Например, в институте педагогики 
РГПУ им. А.И. Герцена для практики, 
ориентированной на социальные вопро-
сы, используются разные виды заданий: 
теоретические, исследовательские, про-
ектные и дискуссии. Цель – сформиро-
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вать у студентов навыки, необходимые для 
практической деятельности в социальной 
сфере, и развить способность к решению 
социальных проблем. Задания включают: 
«Профессиональные пробы» с погружени-
ем будущих педагогов в образовательную 
среду учреждения, знакомством с реаль-
ной педагогической деятельностью; реше-
ние практических кейсов, например, кейс 
«Педагогическая поддержка профессио-
нального самоопределения школьников»; 
участие в проведении мониторинговых 
исследований в школах, например, в рам-
ках основной образовательной программы 
«Мониторинг качества образования» (на-
правление подготовки «Педагогическое 
образование») [8] и др.

Таким образом, практики, реализуемые 
на основе социального компонента, вы-
полняют интегративную функцию, сое-
диняя теоретические знания с реальными 
условиями будущей профессиональной 
деятельности. Они направлены на фор-
мирование у будущего педагога комплекс-
ного понимания социального контекста, 
в котором функционирует образователь-
ное учреждение. Студент погружается в 
многообразие социальных ролей педаго-
га – воспитателя, наставника, медиатора, 
организатора, тьютора, социального про-
ектировщика и т.д. «Примеряя на себя» 
такой разнообразный и актуальный пе-
дагогический опыт, будущий специалист 
учится определять и анализировать со-
циальные проблемы детей и подростков, 
будь то проблемы социальной адаптации, 
межличностного взаимодействия, жиз-
ненного самоопределения. 

Содержательно практики, реализуемые 
на основе социального компонента, в ин-
ституте педагогики РГПУ им. А.И. Герцена 
структурированы вокруг нескольких клю-
чевых направлений. К ним относится во-
лонтёрская деятельность в социальных и 
образовательных учреждениях (детских 
домах, центрах реабилитации, приютах), 
участие в организации массовых культур-
но-просветительских событий для разно-
возрастной аудитории, а также проведение 
педагогических исследований микросоци-

ума школы или района. Особое внимание 
уделяется проектной работе, в ходе кото-
рой студенты разрабатывают и реализу-
ют локальные социально-педагогические 
инициативы, направленные на решение 
конкретных проблем – от борьбы с бул-
лингом до организации инклюзивной сре-
ды [9].

Организационно прохождение прак-
тики на основе социального компонента 
предполагает последовательное выпол-
нение ряда этапов: диагностико-подго-
товительного, деятельностного и реф-
лексивно-аналитического. На первом 
этапе происходит изучение базы практики, 
определение её социальных особенностей 
и постановка профессиональных задач. 
Второй, основной, этап, связан с непосред-
ственным включением в работу, выпол-
нением индивидуального плана и сбором 
эмпирического материала. Завершающий 
этап обязательно включает в себя педаго-
гическую рефлексию, оформленную в виде 
подробного отчёта с анализом достижений 
и трудностей, что способствует осознанно-
му профессиональному самоопределению.

Эффективность социальных практик 
оценивается через систему критериев, от-
ражающих как процессуальные, так и ре-
зультативные аспекты. К процессуальным 
относятся активность и инициативность 
студента, качество взаимодействия с раз-
личными участниками образовательного 
процесса, способность к командной рабо-
те. К результативным критериям причис-
ляются достижение поставленных педа-
гогических и социальных целей, качество 
выполненных проектов или исследований, 
а также глубина проведённого самоанали-
за [10]. Таким образом, оценка носит ком-
плексный характер, сочетая внешнюю экс-
пертизу руководителей от университета и 
баз практики с самооценкой студента.

Заключение
Таким образом, социальная направлен-

ность практической подготовки будущих 
педагогов предполагает формирование 
особой социально-профессиональной 
компетентности, столь необходимой в со-
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временной профессиональной педагоги-
ческой деятельности. Содержание соци-
ально-профессиональной компетентности 
проявляется в способности педагога эф-
фективно реализовывать свои функции, 
развиваться и социально адаптироваться 
в социальной жизни, включаться в новые 
практики, учитывать контексты, анализи-
ровать, сопоставлять, отбирать способы 
решения профессиональных задач и при-
менять их в своей усложняющейся соци-
ально-активной профессиональной дея-
тельности.

Социальная направленность практиче-
ской подготовки будущих педагогов пред-
ставляет собой интеграцию теоретических 
знаний с практической деятельностью, 
которая выступает широким социальным 
полем проверки теоретического багажа и 
помогает глубже осмыслить роль и функ-
ции педагога в современном обществе. 

Важнейшими средствами практиче-
ской подготовки являются социальные 

практики, активно включаемые в образо-
вательный процесс в аудиторном и внеау-
диторном форматах, которые расширяют 
границы программного содержания со-
образно будущей профессиональной де-
ятельности применительно к различным 
видам и формам педагогического взаимо-
действия на основе формирования граж-
данской и профессиональной позиции. 
Они закладывают основы социальной от-
ветственности и становятся фундаментом 
для развития универсальных способов 
деятельности, применимых как в обра-
зовательном процессе, так и в реальных 
социальных ситуациях, без которых со-
временная педагогическая практика невоз-
можна и которые напрямую способствуют 
повышению качества практической под-
готовки будущих педагогов, соответству-
ющих запросам динамично меняющегося 
общества.
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Аннотация. В статье представлены конкретные стратегии как ориентиры в управлении поддерж-
кой и сопровождением молодого педагога. Охарактеризованы общие методологические подхо-
ды к определению условий сопровождения молодого педагога (согласование этапов вхождения 
в профессию молодого педагога с современными требованиями развития профессионализма, 
эффект опережения в подготовке молодого педагога, многофакторность построения системы 
работы с молодым педагогом и др.). Показано, что для молодого педагога профессиональное 
благополучие является одним из ведущих качеств как готовность к последующей профессио-
нальной деятельности, наличие возможности социального продвижения, перспективы развития 
в профессии. В статье разработаны конкретные стратегии поддержки сопровождения молодо-
го педагога. Андрагогическая стратегия раскрыта с позиции представления этапов вхождения 
специалиста в профессию – адаптации, интеграции, персонализации. Особое внимание в работе 
уделено представлению комплексной стратегии поддержки молодого педагога, опирающейся на 
экспериментальный проект системы образования Архангельской области. Во взаимосвязи пред-
ставлен комплекс программ поддержки молодых педагогов – выявление профессиональных де-
фицитов, программа реализации индивидуальных и командных образовательных маршрутов, 
реализация системы наставничества и др. В статье обращается внимание на проблему освоения 
молодым педагогом профессионального стандарта. Раскрыты основные характеристики и идеи 
профессионального стандарта педагога, которые необходимо учитывать на этапе вхождения в 
профессию. При этом в современных условиях раскрыты стратегии информатизации образо-
вания. Показано, что молодой педагог сталкивается с проблемой многообразия условий, тех-
нологий, способов решения учебно-воспитательных задач. В работе подчёркивается значение 
и применение культурно-исторического критерия актуализации отечественного педагогического 
опыта. 

©  CC BY Марон А. Е., Сергиенко А. Ю., 2026.
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Abstract. The article presents specific strategies as guidelines in managing support and accompaniment of a 
young teacher. General methodological approaches to the definition of conditions for accompanying a young 
educationalist are characterized (alignment of the stages of entry into the profession of a young educationist 
with modern requirements for the development of professionalism, the effect of being ahead in training a 
young educationist, the multifactorial nature of building a system for working with a young educationist, 
etc.). It has been shown that for a young teacher, professional well-being is one of the leading qualities such 
as readiness for further professional activity, availability of social advancement, and prospects for career 
development. In the article, specific strategies for supporting the accompaniment of a young educationist 
are developed. The Andragogic strategy is revealed from the point of view of the stages of a specialist’s entry 
into the profession - adaptation, integration, personalization. Special attention is paid to the presentation of a 
comprehensive strategy for supporting young educators, based on the pilot project of the education system in 
Arkhangelsk region. In the relationship, a set of support programs for young educators is presented - identi-
fication of professional deficits, program of implementation of individual and team educational routes, imple-
mentation of mentorship system, etc. The article focuses on the problem of mastering a professional standard 
by young teachers. The main characteristics and ideas of the professional standard of a teacher, which must 
be taken into account at the stage of entering the profession, are revealed as well as the strategies for informa-
tization. It is shown that a young teacher faces the problem of diversity of conditions, technologies and ways 
of solving educational problems. The work emphasizes the importance and application of cultural-historical 
criteria for updating national pedagogical experience.

Keywords: strategic guidelines, young teacher, support and guidance of the teacher, professional well-being 
of the teacher, stages of entry into the profession.
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Введение
Для молодого педагога такое качество, 

как профессиональное благополучие, яв-
ляется одним из ведущих, оно опреде-
ляется как его современное состояние и 
готовность к последующей деятельности, 
включая перспективы развития в профес-
сии. Во многом профессиональное бла-
гополучие рассматривается учёными как 
интегральная содержательная характери-
стика образа жизни (общая удовлетворён-
ность, уверенность в завтрашнем дне, 
наличие реальных возможностей социаль-
ного продвижения и развитие задатков, 
полнота участия в жизни общества) [1].

Актуальность разработки проблемы со-
провождения молодого педагога как фак-
тора профессионального благополучия 
обусловлена в первую очередь запросами 
и потребностями реальной практики об-
разовательной деятельности отдельных 
территориальных образований – регио-
нов, муниципалитетов. Так, при проведе-
нии конференции управленческих команд 
(Архангельская область, Тульская область, 
Алтайский край, Калужская область, 
Красноярский край и др.) были выявле-
ны следующие актуальные проблемы ор-
ганизации работы с молодыми кадрами: 
«уменьшение численности молодых пе-
дагогов в организациях региона, обуслов-
ленное отъездом в крупнейшие города 
РФ, обладающие финансовыми и инфра-
структурными возможностями», «психо-
логическая и методическая неготовность 
выполнять объём работ в рамках педагоги-
ческой деятельности, который требуется в 
современных реалиях», «перегрузка от ме-
роприятий, направленных на повышение 
мастерства молодого педагога», «сниже-
ние интереса молодёжи к педагогической 
деятельности», «критический дефицит 

педагогических кадров в муниципалитете, 
выраженный в существенном сокраще-
нии доли молодых специалистов», «отток 
молодых педагогов из школ в первые три 
года работы, объясняемый неумением ре-
шать производственные задачи, удержи-
вать дисциплину на уроке, эффективно 
работать с родителями», «формализация 
наставничества», «отсутствие устойчивой 
управляющей системы, обеспечивающей 
адаптацию и закрепление молодых педа-
гогов в образовательных организациях», 
«потребность в совершенствовании меха-
низмов привлечения, адаптации и закре-
пления молодых педагогов в школе», «низ-
кий уровень масштабирования успешных 
практик на системной основе», «формаль-
ный подход к поддержке, подготовке и мо-
тивации педагогов-наставников».  

Общие методологические подходы к 
определению условий сопровождения моло-
дого педагога состоят в следующем [2; 3; 4]:

• Сочетание и взаимосвязь культурных 
и образовательных традиций в организа-
ции методической деятельности с учётом 
современных научных достижений в этой 
области.

• Многофакторность построения си-
стемы сопровождения молодого педагога, 
интегративное согласование современного 
профессионального стандарта и накоплен-
ного начального опыта образовательной 
деятельности начинающего педагога.  

• Согласование этапов вхождения в 
профессию молодого педагога с современ-
ными требованиями к развитию профес-
сионализма педагога: адаптация, интегра-
ция, индивидуализация, персонализация.

• Отражение требований профессио-
нального стандарта педагога применитель-
но к данному этапу развития педагогиче-
ского знания и образовательной практики.
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• Эффект опережения в подготовке мо-
лодого педагога с позиции андрагогиче-
ского знания, формирования исходного 
багажа научно-методических знаний и 
опыта социально-культурной деятельно-
сти.

• В качестве ведущих методологических 
оснований реализации данных требова-
ний разработаны конкретные стратегии 
как ориентиры управления поддержкой 
и сопровождением молодого педагога. В 
рамках реализации отдельных стратегий, 
отражающих инновационный опыт раз-
вития молодого педагога, охарактеризуем 
наиболее существенные из них.

Результаты 
1. Андрагогическая стратегия.
Данный подход к разработке стратегии 

отражён в статье «Андрагогическое сопро-
вождение молодых педагогов на этапах 
адаптации и интеграции в профессию» [5]. 
В соответствии с ведущей идеей вариатив-
ности сопровождения молодых педагогов 
на этапах адаптации и интеграции отме-
чается, что в зависимости от времени на-
хождения в профессии принято относить 
к этапу адаптации молодых педагогов с 
опытом работы до одного года, а к этапу 
интеграции – от 1 года до 3 лет 1 [6]. 

Выбор варианта сопровождения зави-
сит от специфики этапа. На этапе адапта-
ции для молодых педагогов необходима 
персональная помощь и поддержка в рам-
ках программы «Индивидуальное настав-
ничество». На этапе интеграции актуаль-
ным является признание самостоятельных 
идей и методических находок молодых 
педагогов. Сопровождение на данном 
этапе реализуется в рамках программы 
«Конкурсное движение». Для этапа инди-
видуализации деятельности по сопрово-

1	 Об утверждении Концепции создания единой феде-
ральной системы научно-методического сопровожде-
ния педагогических работников и управленческих 
кадров : распоряжение Министерства просвещения 
Российской Федерации от 16.12.2020 № Р-174 (в ред. 
от 16.01.2024). URL: https://docs.edu.gov.ru/document/
3fc484bc2dcf592bee7e324ca2bfda90/ (дата обращения: 
04.05.2026)

ждению молодого педагога может быть 
реализована программа «Межвозрастное 
профессиональное развитие в педагогиче-
ском коллективе».

Содержательные варианты взаимодей-
ствия с молодыми педагогами были раз-
работаны на кафедре педагогики и андра-
гогики Санкт-Петербургской академии 
постдипломного педагогического образо-
вания им. К.Д. Ушинского (СПбАППО) в 
связи с проведением исследования особен-
ностей сопровождения молодых педагогов 
на различных этапах вхождения в профес-
сию [7]. Эти результаты были взяты нами 
за основу формирования содержания вза-
имодействия с молодыми педагогами на 
разных этапах профессионального разви-
тия (таблица 1). 

Сопровождение молодого педагога в 
рамках андрагогического подхода в соот-
ветствии с этапами профессионального 
становления личности свидетельствует о 
проявлении образовательной активности 
молодого специалиста, обеспечивает це-
ленаправленность и самостоятельность, 
широту мировоззрения и проявления дея-
тельности, и рассматривается как ведущее 
социальное качество проявления профес-
сионального благополучия.

2. Комплексная программа поддержки 
молодых педагогов. 

Пилотный проект по разработке ус-
ловий поддержки молодого учителя был 
представлен управленческой командой 
системы образования Архангельской об-
ласти. Он включал описание кейсов, про-
блемного поля, процессов, субъектов дея-
тельности и результатов. Представленный 
проект «Система методической работы на 
региональном уровне: решение конкрет-
ной проблемной ситуации» в содержатель-
ном плане характеризует следующие орга-
низационно-педагогические направления 
работы: 

1) Выявление профессиональных дефи-
цитов молодых педагогов. 

2) Реализация индивидуальных и ко-
мандных образовательных маршрутов не-
прерывного профессионального развития 
педагогов.
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3) Адресное сопровождение педагоги-
ческих работников в возрасте до 35 лет и 
первые три года работы.

4) Реализация системы наставничества 
молодых педагогов.

Пример 1. Адресное сопровождение моло-
дых педагогов. 

Зона особого внимания: в ходе реали-
зации данного процесса активизируется 
работа по взаимодействию с внешними 
партнёрами, решающими вопросы сходно-
го характера, в частности с «Ассоциацией 
молодых педагогов В. Новгорода» 
и Сообществом молодых педагогов 
Ленинградской области.

Результаты: 
• Адресное методическое и консульта-

ционное сопровождение педагогов в воз-

расте до 35 лет и первые три года работы 
систематизировано;

• Создана база молодых педагогов реги-
она;

• Сформирован Совет и резерв Совета 
молодых педагогов области;

• Активно реализуется программа 
«Успешный старт», принятая и утверждён-
ная на 3 года.

Пример 2. Реализация системы настав-
ничества молодых педагогов.

Зона особого внимания: в рамках иде-
ологии реализации программы методиче-
ского сопровождения молодых педагогов 
очень важно соблюдать баланс меропри-
ятий, которые организованы с привле-
чением наставников, и мероприятий, 
организованных молодыми педагогами 
самостоятельно.

Таблица 1/ Table 1
Содержание взаимодействия с молодыми педагогами на этапах адаптации и инте-
грации в профессию / The content of interaction with young teachers during the stages of 
adaptation and integration into the profession

Этап адаптации Этап интеграции

– Актуализация компетенций, 
полученных молодым педагогом 
в вузе 

– Реализация собственных авторских приёмов и 
техник в профессиональной деятельности в усло-
виях проведения открытых мероприятий моло-
дыми педагогами. 

– Анализ проблем и дефицитов, 
выявленных у молодых педагогов. 
– Установление обратной связи 
от наставника, усиление возмож-
ностей перенимать позитивный 
опыт.
– Обсуждение путей адаптации 
в профессиональной среде, под-
держка в их реализации.
– Активное участие в проектной 
деятельности. 

– Самоанализ выработанного молодым педаго-
гом опыта и стиля деятельности. 
– Стремление к карьерному росту, проектирова-
ние вариантов решения возникающих затрудне-
ний.
– Активизация деятельности по проявлению сво-
ей компетентности в разных видах открытых и 
конкурсных мероприятий, саморефлексия педа-
гогических достижений. 
- Организация исследовательского поиска, ра-
бота с понятийным аппаратом результативной 
деятельности.   

Рефлексия молодыми педагогами достижений в профессиональной среде: на этапах 
адаптации, интеграции, индивидуализации на основе анализа профессионального 
опыта учебно-воспитательных мероприятий, достижений обучаемых

Источник: данные авторов.
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Результаты:
• Организация и проведение монито-

ринга внедрения целевой модели настав-
ничества в регионе; 

• Методическое и консультационное со-
провождение педагогов-наставников осу-
ществлено очно и заочно; 

• Организация и проведение ежегод-
ного муниципального конкурса педаго-
гов-наставников;  

• Создание и обеспечение функциони-
рования площадки для обмена опытом на-
ставнических пар осуществляется в рамках 
мероприятий ЦНППМ и РМЦ региона.

В системе образования области, которая 
отличается достаточно высоким уровнем 
развития и успешности, активно реализу-
ются все социальные проекты («Земский 
учитель» и др.), создано более 1800 настав-
нических пар.

3. Профессиональный стандарт педа-
гога в системе сопровождения молодого 
педагога.

В качестве основных идей профессио-
нального стандарта педагога, которые не-
обходимо учитывать на этапах адаптации, 
интеграции, индивидуализации и персо-
нализации молодого педагога, выступают 
следующие:

– Стандарт является уровневым предпи-
санием к организации учебно-воспитатель-
ного процесса, учитывающим особенности 
организации работы педагогов в разных 
типах образовательных учреждений.

– Стандарт отражает характер его про-
фессиональной деятельности: обучение, 
воспитание и развитие ребёнка. В соот-
ветствии со стратегией современного об-
разования он наполняется актуальными 
компетенциями – информационными, 
коммуникативными, рефлексивными, – 
призванными помочь учителю в решении 
стоящих перед ним образовательных задач.

– Стандарт выдвигает требования к ус-
ловиям организации деятельности педаго-
га, в частности в обеспечении его прав на 
профессиональное благополучие, разви-
тие склонностей и способностей.

– Стандарт регламентирует требования 
к организации диагностического этапа, 

выявляющего качество образования, осо-
бенности и динамику развития отдельных 
качеств личности ребёнка, в том числе с 
ограниченными возможностями здоровья 
[8].

4. Стратегия информатизации обра-
зования.

Технологии искусственного интеллекта 
значительно расширяют диапазон функ-
ций молодого педагога и позволяют ему 
реализовать следующие возможности [9]: 

– создавать условия для обучающихся 
для индивидуализации, персонализации 
образовательного процесса;

– на основе успеваемости обучающих-
ся осуществлять анализ данных для отбо-
ра претендентов для участия в различных 
профессиональных конкурсах;

– создавать интерактивные дидактиче-
ские материалы для актуализации процес-
са дифференциации обучения;

– работать с информацией, осущест-
влять отбор повторяющихся вопросов, 
создавать личностный тезаурус, плани-
ровать и осуществлять процесс форми-
рования метакомпетенций, используя ис-
кусственный интеллект для повышения 
качества образования;

– создавать информационно-справоч-
ные системы, чат-боты для повышения 
эффективности процесса непрерывного 
образования, самостоятельного познания;

– для организации эффективной обрат-
ной связи создавать систему диагностиче-
ских тестов, ориентированных на содей-
ствие в решении познавательных задач 
каждому ученику в зависимости от его го-
товности;

– планировать учебный процесс в за-
висимости от содержания образования, а 
также с учётом конкретных запросов об-
учаемых, прогнозировать результаты обу-
чения.

5. Менеджмент многообразия как ус-
ловие проявления профессионального 
благополучия начинающего педагога.

На практике молодой педагог сталки-
вается повсеместно с проблемой выбора 
из разных вариантов условий, технологий, 
адекватного решения проблемы качества 
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образования. Прежде всего, для начинаю-
щих педагогов характерно столкновение 
с многообразием проблем, связанных с 
основной  базовой подготовкой. Так, пе-
дагогом в области физического воспита-
ния может оказаться лицо, имеющее боль-
шие достижения в спорте, но не имеющее 
базового педагогического образования. 
Педагог по предмету «Труд (технология)» 
часто является специалистом инженерно-
го профиля. То же касается подготовки 
кадет, когда преподавателями выступают 
бывшие военнослужащие, которым тре-
буется дополнительное педагогическое 
образование. К этому можно добавить 
сложности многообразия условий органи-
зации учебного процесса, оснащение мате-
риальной базы, разные возможности реа-
лизации задачи освоения учащимися идей 
технологического прорыва РФ [10].

Заключение
Перечисленные стратегические ориен-

тиры в сопровождении молодого педаго-
га не исчерпывают всех стратегических 
направлений реализации успешности со-
провождения этой деятельности молодо-
го педагога. Несомненным дополнением 
к условиям построения системы сопро-
вождения научно-практической деятель-
ности молодого педагога могут также 
быть факторы опережающего и откры-
того образования, применение культур-
но-исторического критерия актуализации 
отечественного педагогического опыта, 
включение в деятельность молодого пе-
дагога фактора проявления активности в 
социально-образовательной деятельно-
сти с усилением её научно-методического 
уклона. 
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вание проектирования образовательных программ повышения квалификации педагогов «се-
ребряного» возраста на основе андрагогического, геронтологического и уровневого подходов. 
Андрагогический подход задаёт ключевые принципы образования взрослых. Геронтологический 
подход акцентирует внимание на особенностях соответствующего возраста педагога. Уровневый 
подход конкретизирует положения андрагогического и геронтологического  подходов приме-
нительно к педагогам серебряного возраста: 60 и старше лет. Предлагается система трёхуров-
невого повышения квалификации педагогов старшего возраста: начальный (компенсаторный), 
продвинутый (обновлённый) и акме- (креативный).  По результатам исследования показана 
зависимость выбора уровня курса повышения квалификации от биологического возраста и 
профессионального опыта педагогов. Показаны перспективы четырёх положений интеграции 
андрагогики и образовательной геронтологии: положение о ценности старости как естествен-
ного этапа развития человека;  положение о мотивации педагогов третьего возраста к актив-
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tation. The article provides the justification for the design of educational programs for teachers of "silver" age 
in-service training based on andragogic, gerontological and level approaches. The andragogic approach sets 
the key principles for adult education. Gerontological focuses on the features of the corresponding age of the 
teacher. The level approach concretizes the provisions of the andragogic and gerontological approaches in 
relation to teachers of "silver" age: 60 and older. The system of three-level in-service training of older teachers 
is proposed: initial (compensatory), advanced (updated) and acme (creative). According to the results of the 
study, the dependence of the choice of the level of advanced training on the biological age and professional 
experience of teachers is shown. The perspectives of four provisions for the integration of andragogy and 
educational gerontology are shown: the provision on the value of old age as a natural stage of human de-
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Введение
Как справедливо отмечал Г. Олпорт, 

цитируя известного нейрохирурга Гарвея 
Кушинга: «Единственный способ продлить 
жизнь – это иметь перед собой задачу, ко-
торую непременно надо выполнить» [1]. 
Иными словами, мотивация – одна из ос-
нов полноценного функционирования 
личности в старости. Видимо, старость на-
ступает не тогда, когда человек перешагнул 
какой-то возраст, а когда человек начинает 
жить своими воспоминаниями, то есть не 
настоящим или будущим, а прошлым [2]. 

Эпиграфом многих статей по развитию 
образования являются слова С.П. Капицы 
«Образование – это индустрия, направлен-
ная в будущее». Сергей Петрович обознача-
ет вектор будущего в образовании, который 
может быть реализован в первую очередь 

через непрерывное образование человека, 
через его все ступени: от младенчества до 
старости. В современном мире образование 
сопровождает человека в целостности его 
жизненного пути; существенно изменились 
процессы приобретения и передачи знаний, 
когда значимость фактологических знаний 
уменьшилась, а готовность и способность 
разбираться в сложных проблемах на осно-
ве этих знаний возросла; увеличилась зна-
чимость таких качеств личности человека, 
как способность быстро ориентироваться 
в изменяющемся, «неопределённом»  мире, 
способность быстро осваивать новые зна-
ния и новые области профессиональной де-
ятельности, умение находить общий язык с 
людьми разных культур и т. п., то есть каче-
ства, связанные с ключевыми компетенци-
ями современного человека, формируемы-
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ми в течение всей жизни, в непрерывном 
образовании [3]. Историко-теоретический 
анализ феномена непрерывного образо-
вания выполнен С.Г. Вершловским [4]. 
Обозначим  три  позиции появления кон-
цепции непрерывного образования:

Первая – форум ЮНЕСКО 1965 года, 
на котором впервые Концепция непре-
рывного образования была представлена 
П. Ленграндом. В этой концепции по-ново-
му рассматривались этапы жизни человека, 
устраняющие её традиционное деление на 
период учёбы, труда и профессиональной 
дезактуализации. 

Вторая – впервые термин «непрерывное 
образование» использовался в 1968 году 
в материалах Генеральной конференции 
ЮНЕСКО. 

Третья – в 1972 году был опубликован 
доклад Эдгара Фора – «Учиться, чтобы 
быть: мир образования сегодня и завтра», 
в котором вносилось предложение принять 
как руководящую концепцию так называе-
мое «непрерывное образование» для буду-
щих нововведений во всех странах мира [5]. 

Дальнейшие теоретико-методоло-
гические разработки стратегии непре-
рывного образования представлены в 
работах отечественных и зарубежных ав-
торов: В.Г. Онушкина, Ю.Н. Кулюткина, 
Г.С.  Сухобской, А.П. Владиславлева, 
А.А.  Вербицкого, С.Г. Вершловского, 
И.А.  Колесниковой, А.Е. Марона, 
О.В.  Ройтблат, Р.М. Шерайзиной, 
Ж. Делора, П. Ланграна, Р. Дейва и др.

Мы живём в мире, который во многом 
не похож на тот, в котором мы родились. 
Сегодня наблюдается изменение скорост-
ной характеристики перемен, системных 
изменений в окружающем мире, и в обра-
зовании в том числе. Меняется период по-
лураспада компетентности специалистов, 
когда-то обозначенный американскими 
учёными в 4–5 лет; сейчас по ряду новых 
специальностей он составляет 2–3 года, а 
для специалистов, связанных с ИКТ, ещё 
меньше [6].

В первом докладе Римскому клубу 
«Пределы роста» (Д. Медоуз и др., 1972 г.) 
речь шла об ограничении возможностей 

экономического роста, в первую очередь 
связанном с увеличением численности на-
родонаселения Планеты. Российские учё-
ные под руководством В.А. Садовничего 
(2023 г.) предлагают современные сценарии 
преодоления пределов роста на основе си-
стемного анализа глобальных демографи-
ческих, социальных и экономических про-
цессов [7]. 

Седьмой доклад Римскому клубу, един-
ственный в области образования,  был на-
зван «Нет пределов обучению» (1979 г.). Его 
авторами были учёные из США, Марокко 
и Румынии (руководители: Дж.У. Боткин, 
М. Ольмандра, М. Малица). В предисловии 
к докладу об образовании А. Печчеи – осно-
ватель и первый президент Римского клуба, 
исследовавший глобальные модели разви-
тия человечества, – подчеркнул, что наряду 
с анализом ограниченных возможностей 
материального роста человечества, необ-
ходимы исследования неограниченных 
потенций человечества. В докладе отмеча-
ется, что задачей современной системы об-
разования должна быть направленность на 
решение проблем не только сегодняшнего 
дня, но и развитие умения «предвидеть», то 
есть способность создавать новые, не суще-
ствовавшие ранее альтернативы. Авторы 
пришли к выводу, что в 2000 г. около 70% 
специальностей будут совершенно новыми, 
поэтому образование должно быть направ-
лено на развитие способности постоянно 
«переучиваться» [8].

Результаты научных оценок послед-
них лет подтверждают прогнозы учёных. 
Например, учёные доказывают, что се-
годняшним школьникам предстоит ра-
ботать по профессиям, которых пока нет; 
использовать технологии, которые ещё не 
созданы; решать задачи, о которых можно 
только догадываться. Данное положение 
подтверждает и Атлас профессий будущего, 
выполненный коллективом Высшей школы 
экономики [9; 10].

А вот проблема старения населения в 
настоящее время приобрела глобальные 
масштабы, охватив все регионы мира – 
практически повсюду растёт абсолютная и 
относительная численность пожилого на-
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селения. По данным ООН, к 2050 году каж-
дый шестой человек в мире будет старше 65 
лет (в 2019 году таким был каждый 11-й). 
В России старение населения становится 
всё более заметной демографической тен-
денцией, характеризующейся увеличением 
доли пожилых людей в общей численности 
населения. По данным Росстата, в 2023 году 
доля граждан в возрасте 65 лет и старше со-
ставляла около 24% и, по прогнозам, к 2046 
году достигнет почти 27%. За последние 50 
лет эта доля выросла в два раза — с 8% до 
16,5% [11].

Важно отметить, что вторая из семи на-
циональных целей развития  Российской 
Федерации определяет необходимость ре-
ализации «потенциала каждого человека, 
развитие его талантов, воспитание патри-
отичной и социально ответственной лич-
ности» 1; ключевые слова – каждого чело-
века: и школьника, и студента, и молодого 
специалиста, и возрастного профессионала. 
В данной статье речь пойдёт именно о воз-
растных профессионалах, педагогах «сере-
бряного» возраста. На решение этой про-
блемы направлен национальный проект 
«Продолжительная и активная жизнь».

По данным Росстата, в 2023 году  продол-
жительность жизни при рождении в России 
достигла 73,41 года 2. По данным вице-пре-
мьера РФ Татьяны Голиковой, в 2024 году  
продолжительность активной здоровой 
жизни составила  61,4 года 3. За последние 
30 лет произошли существенные изменения 
в возрастной структуре населения России. 
Межпоколенческий баланс сместился в 
сторону людей старшего поколения. По 
статистическим данным Министерства 
просвещения Российской Федерации, доля 
учителей старше 50 лет составляет 39%, в то 
время как доля педагогов в возрасте до 29 
лет – лишь 5,5%. Прогнозируется, что к 2029 

1	 Указ Президента Российской Федерации «О нацио-
нальных целях развития Российской Федерации на 
период до 2030 года и на перспективы до 2036 года» 
№309 от 7 мая 2024 года.

2	 https://www.forbes.ru/society/509562-misustin-zaavil-o-
rekordnoj-prodolzitel-nosti-zizni-v-rossii-v-2023-godu

3	 Новости. Электронный ресурс. Режим доступа: 
https://news.myseldon.com/ru/news/index/312194056

году доля молодых специалистов увеличит-
ся, достигнув 13% [12, с. 378]. Отличный 
прорыв молодых специалистов в педагоги-
ческую профессию, однако педагоги стар-
шего возраста пока остаются лидерами.

Представленный материал позволяет 
обозначить проблему образовательной ге-
ронтологии как вызов системе образования 
в современном мире.

Материалы и методы
Материалы, представленные в статье, де-

монстрируют результаты анализа научных 
публикаций в области непрерывного обра-
зования на основе  интеграции андрагоги-
ческого и геронтологического  подходов к 
изучению компетенций педагогов и синер-
гетического подхода к изучению професси-
онального совершенствования педагогов 
«серебряного» возраста. В статье представ-
лены результаты исследования видения не-
прерывного образования глазами возраст-
ных педагогов и анные ряда фокус‑групп по 
проблемам образовательной геронтологии.

Результаты исследования
В аналитическом докладе НИУ ВШЭ 

представлена информация о доле учите-
лей старше 60 лет в Российской Федерации 
в целом и по конкретным регионам [13]; 
нами выделены три региона: Москва, 
Санкт-Петербург и Ленинградская область. 
В таблице 1 представлены данные о педаго-
гах старше 60 лет.  

Анализ доли возрастных людей по кон-
кретным школьным предметам позволяет 
заключить, что наименьшие доли возраст-
ных педагогов отмечены в начальной шко-
ле и среди преподавателей информатики; 
высокие – в таких предметах, как физика, 
химия, математика. Особого осмысления 
заслуживает тема педагогов «серебряного» 
возраста в городских и сельских школах.

Анализ научных исследований по 
проблемам теории и методики постди-
пломного педагогического образова-
ния (В.Г. Воронцова, С.Г. Вершловский, 
В.Ю.  Кричевский, Т.Г.  Браже, 
Ю.Н.  Кулюткин, И.А. Колесникова, 
А.Е. Марон, Е.П. Тонконогая и др.) и про-
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ведение ряда фокус-групп («Традиции и 
инновации глазами возрастных педагогов», 
«Педагог серебряного возраста», 2025 г.) 
позволили разработать траектории непре-
рывного образования педагога с учётом 
уровневого подхода на основе методологии 
андрагогического и геронтологического 
подходов к проектированию и реализации 
программ дополнительного профессио-
нального образования педагогов «серебря-
ного» возраста.

Траектория непрерывного образования 
педагога представляет собой осмыслен-
ный и обоснованный маршрут движения 
педагога в пространстве образования в те-
чение жизни к своему акме-состоянию  – 
наивысшему уровню педагогического ма-
стерства. Первым уровнем этого маршрута 
является начальный (компенсаторный) 
уровень, предполагающий освоение новых 
компетенций, необходимых для развития 
инноваций в образовании, или ликвида-
ция профессиональных дефицитов, остав-
шихся после окончания университета. 
Второй уровень, который можно назвать 
«продвинутым», предполагает накопление 
профессионального опыта педагогической 
деятельности. И наконец, третий уровень – 
акме-уровень (акме, др.-греч. ακμή – высшая 
точка, вершина), задаёт вектор методиче-
ского поиска собственного педагогического 

почерка, авторского методического подхо-
да, становления педагога-инноватора.

П.А. Баранов обосновывает дифферен-
циацию в постдипломном педагогическом 
образовании на основе гуманистического 
подхода к модернизации непрерывного 
педагогического образования. Автором 
предложены обобщённая модель и разно-
уровневые модели целеполагания, диф-
ференциации содержания, организацион-
ных и психолого-педагогических условий 
постдипломного образования педагогов. 
«Реализация вариативных моделей постди-
пломного образования педагогов рассма-
тривается как поэтапное согласование цен-
ностей, целей, содержания, методов, форм, 
организационных условий, результатов и 
критериев оценки, успешности обучения в 
системе постдипломного образования пе-
дагогов, эффективности индивидуальных, 
групповых и коллективных образователь-
ных маршрутов» [14, с. 8].

С.В. Алексеевым проведено изучение 
проектирования методики уровневых про-
грамм в контексте анализа профессиональ-
ного опыта возрастного педагога в четырёх 
модулях: «Традиции вчера» и «Традиции се-
годня»; «Инновации сегодня» и «Инновации 
завтра». Программа рассчитана на 18 ча-
сов, проводимых в формате проблемных 
дискуссий, рефлексивных технологий и 

Таблица 1/ Table 1
Информация о доле учителей старше 60 лет / Information on the proportion of teachers 
over 60 years old

Регионы 
Доля учителей старше 60 лет

всего
Начальная 

школа
Инфор- 
матика 

Физика 
Матема- 

тика 
Химия География Биология 

Россия, всего 16,4 11,7 7,9 27,4 23,1 25,7 19,6 20,1
Россия, город 15,9 11,5 8,5 26,2 21,6 24,5 19,2 19,7
Россия, село 17,5 12,4 6,4 29,3 26,0 27,8 20,2 20,8
Москва 13,5 9,8 8,5 22,9 18,5 19,2 15,5 17,2
Санкт-Петербург 17,6 11,4 17,2 30,2 26,6 26,4 21,2 22,7
Леинградская 
область 20,0 13,1 9,6 33,7 26,1 40,5 25,5 26,0

Источник: ФСН, формы № ОО-1 Минпросвещения России за 2024 г.
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технологий моделирования возможного 
будущего с элементами форсайт-метода. 
Футурологический подход к использова-
нию инновационных технологий создаёт 
условия для развития «грамотности в отно-
шении будущего». Презентация слушателей 
по четырём проблемным модулям являет-
ся формой итогового контроля по образо-
вательной программе. Дополнительным 
по выбору может быть модуль «Проба на 
наставничество».  В процессе социологи-
ческого опроса  2025 года  (выборка из 54 
чел.) и дискуссии в фокус-группе педагоги 
старшего возраста поддержали участие в 
обсуждении проблем сегодня: «Традиции 
вчера» – 89%;  «Традиции сегодня» – 74%; 
«Инновации сегодня» – 68%; «Инновации 
завтра» – 65%. Пожелания для программы 
повышения квалификации в будущем дают 
противоположный рейтинг: «Инновации 
завтра» – 97%; «Инновации сегодня» – 90%; 
«Традиции сегодня» – 87%; «Традиции вче-
ра» – 68%. Известные вопросы традиций 
в той или иной области образования воз-
растные педагоги готовы обсуждать и дис-
кутировать, а вот вопросы современных 
инноваций они готовы осваивать в рамках 
программ повышения квалификации [15].

Отношение возрастных педагогов к 
стратегии непрерывного образования про-
гнозируемо и в процессе обсуждения в 
фокус-группах педагогов-предметников. В 
результате такой работы в 2025 году были 
получены следующие результаты:

– Поддерживаю  саму идею непрерывно-
го образования – 98%;

– Считаю реализацию стратегии непре-
рывного образования наиболее эффектив-
ной:
•	 в формальном образовании (повыше-

ние квалификации, профессиональная 
переподготовка, стажировки и др.) – 
74%;

•	 в неформальном образовании (обще-
ственные организации, культурные 
центры, педагогические сообщества и 
др.) – 52%;

•	 в информальном образовании (СМИ, 
сайты организаций, интернет, печатные 
материалы и др.) – 63%;

•	 в самообразовании – 75%.
Наибольший позитивный отклик у 

возрастных педагогов в контексте непре-
рывного профессионального образования 
получили мероприятия в системе формаль-
ного образования (74%) и самообразование 
(75%). Мероприятия в системе неформаль-
ного и информального образования вызы-
вают положительное отношение у педаго-
гов «серебряного» возраста (52% и 63%), 
однако по их высказываниям, они скорее 
интересны не столько для непрерывного 
профессионального образования, сколько 
для личностного развития человека, т.е. 
обеспечивают социальную и личностную 
функцию непрерывного образования.

В исследовании Е.А. Шуклиной и др. кон-
статируется высокий уровень адаптации к 
изменениям в высшей школе преподавате-
лей «серебряного» возраста. Они успешно 
реализуют себя в научно-педагогической 
деятельности: им свойственны достаточ-
но высокая публикационная и грантовая 
активность, включённость в новые фор-
мы образования, устойчивая мотивация и 
готовность повышать свои компетенции 
и квалификацию. Однако представители 
профессорско-преподавательского состава 
этой возрастной группы крайне низко оце-
нивают свою социальную защищённость 
в профессиональной сфере. Данной части 
педагогического сообщества присуще кри-
тическое отношение к кардинальным пе-
ременам институционального типа в сфере 
высшего образования, базирующееся на 
зрелой, сложившейся благодаря професси-
ональному опыту социальной ответствен-
ности за последствия принимаемых реше-
ний [16].

В исследовании «Педагог серебряного 
возраста» (Санкт-Петербург, 2025 г.) приня-
ло участие 1590 педагогов в возрасте: 55–60 
лет – 47,3%; 61–70 лет – 45,7%; 71–80 лет – 
7,0%. По гендерному признаку: женщины – 
97,3%, мужчины – 2,7%. Представители 
средней общеобразовательной школы со-
ставили 66,3%, учителя начальной школы – 
27,6%, оставшиеся (6,1%) – воспитатели 
дошкольных организаций, педагоги учреж-
дений дополнительного образования и др. 
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В исследовании приняли участие педагоги 
с педагогическим стажем свыше 20 лет – 
59,6% и свыше 40 лет – 28,3%.

Результаты исследования представлены 
на рисунках 1–5. Так, главным мотивом 
продолжения непрерывного образования 
возрастных педагогов является желание 
развиваться – 79,0%; экономический фак-
тор (заработная плата) как мотив отмечают 
28,2% респондентов; 7,1% педагогов назы-
вают желание поменять профессию и за-
нять свободное время (рисунок 1). 

 Рейтинг наиболее развитых компетен-
ций педагогов «серебряного» возраста вы-
глядит следующим образом: предметная 

компетенция (67,5%), психолого-педагоги-
ческая (64,8%) и методическая (58,7%) (ри-
сунок 2). 

Рейтинг профессиональных дефицитов: 
цифровая компетенция (49,8%), инноваци-
онная (48,6%), исследовательская (35,5%), 
технологическая (29,2%), прогностическая 
(28,7%) (рисунок 3).

На вопрос о желании быть наставником 
для начинающих педагогов или студентов 
51,8% возрастных педагогов ответили «на-
верно да, но стоит ещё обдумать», а 19,4% 
утвердительно ответили, что готовы быть 
наставниками. При этом 19,3% респонден-
тов высказали сомнение в своей психоло-
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Рис. 1/ Fig. 1 
Мотивы продолжения непрерывного 
образования для возрастных педагогов / 
Motives for continuing education for older 
teachers
Источник: данные автора. Рис. 2/ Fig. 2 

Рейтинг наиболее развитых компетен-
ций возрастных педагогов / Rating of 
the most developed competencies of older 
teachers
Источник: данные автора.
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гической готовности быть наставниками 
(рисунок 4).

В отношении предложенных уровне-
вых программ повышения квалификации 
42% педагогов назвали в качестве наибо-
лее желаемых программы дополнительно-
го (продвинутого, обновлённого) уровня, 
41%  – программы креативного уровня, и 
лишь 16,9% – программы компенсаторного 
(начального) уровня (рисунок 5).

По результатам обсуждения данного 
показателя в фокус-группе интересно от-
метить необходимость или возможность 
использовать не только уровневый харак-
тер программ, но и разновозрастной состав 
групп их реализации. Т.Б. Чугунова отмеча-
ла аналогичные эффекты при организации 
деятельности разновозрастного студенче-
ского сообщества [17].
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Рис. 3/ Fig .3 
Рейтинг профессиональных дефици-
тов возрастных педагогов / Ranking of 
professional defi ciencies of older teachers
Источник: данные автора.

Рис. 4/ Fig .4 
Желание возрастных педагогов стать 
наставниками для начинающих педаго-
гов или студентов / Th e desires of older 
teachers to become mentors for beginning 
teachers or students
Источник: данные автора.

Рис. 5/ Fig .5
Выбор возрастными педагогами уров-
невых программ повышения квалифи-
кации / Selection of level-based advanced 
training programs by older teachers
Источник: данные автора.
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На вопрос, связанный с усталостью от 
профессиональной деятельности, профес-
сиональным выгоранием, 55,7% опрошен-
ных ответили, что такой усталости ещё не 
ощущают, 33,7% обозначили срок 55–60 
лет как период начала профессиональной 
усталости (рисунок 6). Несомненно, для по-
лучения более обоснованных результатов 
необходимо учитывать и срок начала про-
фессиональной деятельности, и педагоги-
ческую нагрузку в течение хотя бы несколь-
ких последних лет, и состояние здоровья 
самих педагогов и др.

 Заслуживает положительной оценки от-
ношение возрастных педагогов к процессу 
самообразования как одному из видов не-
прерывного образования: 63,8% высказали 
положительное отношение, обозначив, что 
самообразованием они занимаются всегда; 
33,0% также обозначили положительное 
отношение, но они занимаются самообра-
зованием от случая к случаю (рисунок 7).

Средний балл своей профессиональной 
компетентности возрастные педагоги оце-
нили в 8,0 по 10-балльной системе.

Принципиально важным фактом яв-
ляется, что 81,1% педагогов «серебряного 
возраста» никогда не сталкивались с про-

явлением геронтологического эйджизма 
(дискриминации по возрасту), хотя 8,7% 
отметили, что такие проявления были со 
стороны руководства организации, а 6,9% – 
со стороны молодых коллег.

На вопрос о возможном в будущем кон-
курсе «Педагог серебряного возраста» 43,2% 
категорически ответили, что участвовать в 
таком конкурсе не будут;  25,3 % решили до-
полнительно обдумать, а 24,4% респонден-
тов сомневаются в психологической готов-
ности к участию в таком конкурсе. 

Заключение
Среди научных результатов, представ-

ленных в статье, особо стоит обозначить 
следующие положения:

1. Главным мотивом продолжения свое-
го непрерывного образования  для возраст-
ных педагогов является желание развивать-
ся и профессионально, и личностно. 

2. К перспективам интеграции андраго-
гики и образовательной геронтологии от-
носятся: положение о ценности старости 
как естественного этапа развития человека, 
положение о мотивации педагогов третьего 
возраста к активной личной и профессио-
нальной жизни; положение об использо-
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1,4% 1,6%

Положительно, я этим всегда занимаюсь

Скорее положительно, время от времени приходится этим заниматься

Скорее отрицательно, самому , без контроля, трудно этим заниматься

Отрицательно, только по необходимости, по принуждению

33,7%
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55-60 лет 61-70 лет 71-80 лет Еще не почувствовал(а)

Рис. 7/ Fig .7 
Отношение возрастных педагогов к 
самообразованию / Attitude of older 
teachers to self-education
Источник: данные автора.

Рис. 6/ Fig .6 
Временной период появления профес-
сиональной усталости / Time period of 
occurrence of professional fatigue
Источник: данные автора.
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вании потенциала возрастных педагогов 
к реализации программы наставничества 
в образовании; положение о привлечении 
андрагогов к формальной и неформальной 
образовательной деятельности опытных 
педагогов. 

3. Уровневым подходом к проектирова-
нию и разработке вариативных образова-
тельных программ повышения квалифи-
кации педагогов «серебряного» возраста 
можно считать:

– начальный (компенсаторный) уровень; 
– продвинутый (обновлённый) уровень; 
– акме-(креативный) уровень. 
Комбинаторика указанных уровней/эта-

пов позволяет проектировать индивиду-
альную траекторию непрерывного образо-
вания конкретного педагога.

Нами также обозначен эффект «тради-
ции-инновации» в деятельности педагоги-
ческих команд с участием возрастных педа-
гогов; показана возможность и потенциал 
педагогов «серебряного» возраста при реа-
лизации концепции современного настав-
ничества.

Представляется перспективным с целью 
определения факторов и условий проекти-
рования траекторий непрерывного обра-
зования педагогов проведение системного 
геронтолого-андрагогического исследова-
ния в выборке взрослых педагогов разного 
возраста с разным педагогическим опытом, 
возможно, с учётом базового высшего об-
разования и на основе конкретного этапа 
индивидуальной траектории непрерывного 
образования педагога.
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Аннотация. В статье актуализируется проблема разрешения противоречия между нарастающими 
трансформациями в образовательном процессе педагогического вуза и системностью их учёта 
в профессиональной подготовке учителя. Рассматриваются социокультурные обстоятельства, 
которые нацеливают на постановку новых педагогических задач, связанных с выработкой об-
разовательного суверенитета, цифровизацией и технологизацией образования. Выдвинута идея 
персонификации образования как стратегического ориентира для обеспечения профессиональ-
ного становления студента в целостном образовательном процессе педагогического вуза. В 
статье описаны результаты проведённого в РГПУ им. А.И. Герцена исследования, нацеленного 
на создание и апробацию модели персонифицированной профессиональной подготовки учи-
теля. Приведены итоги теоретического анализа и педагогического эксперимента, представлена 
разработанная модель, базирующаяся на триединстве характеристик персонифицированного 
образовательного процесса: нелинейности, событийности и продуктивности коммуникаций. 
Содержательно-смысловым «стержнем» подготовки учителя в модели являются усложняющи-
еся педагогические задачи, отражающие логику профессионального становления. Раскрыты 
аспекты апробации модели, в частности данные локальных экспериментов, подтвердившие по-
ложительную динамику изменений показателей по выбранному критерию профессионального 
становления студента. Обоснован выбор условий – мировоззренческих, педагогических, право-
вых, пространственно-временных и методических – внедрения представленной модели в обра-
зовательную практику.
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Введение
Современный образовательный про-

цесс в российских педагогических вузах 
находится под воздействием сильных со-
циокультурных вызовов. Становление об-
разовательного суверенитета нацеливает 
вузы на «укрепление традиционных рос-

сийских духовно-нравственных ценно-
стей» и влечёт масштабное реформирова-
ние системы высшей школы1. Расширение 
1	 Концепция подготовки педагогических кадров 

для системы образования на период до 2030 года, 
URL:http://government.ru/docs/all/141781/ (дата об-
ращения 03.02.2026); указ Президента Российской 
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образовательной, социальной и культур-
ной среды влечёт развитие открытости 
образования, а бурное внедрение циф-
ровых технологий стимулирует появле-
ние специфических компетенций в про-
фессиональной подготовке учителя. Эти 
вызовы обусловливают появление новых 
профессиональных педагогических задач, 
особенно важных в аспекте становления 
личности обучающихся. В педагогических 
вузах создаются учитывающие эти вли-
яния успешные образовательные прак-
тики, но возникает риск их локализации 
без целостного рассмотрения профессио-
нальной подготовки студентов в единстве 
обучения и воспитания. Поэтому особую 
актуальность приобретает осмысление 
субъектами образования трансформаций 
образовательного процесса в вузе, со-
подчинение новых целей в достижении 
востребованных образовательных резуль-
татов. Привносимые в образовательный 
процесс изменения как ресурс повышения 
качества образования целесообразно рас-
сматривать в логике планомерного встра-
ивания в подготовку студентов. 

Так, исследователи отмечают активное 
влияние цифровых технологий на обра-
зовательный процесс вуза: проводятся де-
монстрационные экзамены, привлекаются 
образовательные симуляторы, использу-
ются виртуальные образовательные плат-
формы и др. [1; 2; 3; 4]. Получают распро-
странение разного рода практики на базе 
университетских технопарков. Однако 
современные цифровые новшества не 
всегда способствуют усовершенствованию 
способов педагогической деятельности 
сообразно логике профессионального ста-

«О некоторых вопросах совершенствования систе-
мы высшего образования», URL:http://www.kremlin.
ru/acts/bank/49210 (дата обращения 03.02.2026); указ 
Президента РФ «О национальных целях развития 
Российской Федерации на период до 2030 года и на 
перспективу до 2036 года», URL:http://www.kremlin.
ru/acts/bank/50542 (дата обращения 03.02.2026); 
указ Президента РФ «Об утверждении Основ го-
сударственной политики по сохранению и укре-
плению традиционных российских духовно-нрав-
ственных ценностей», URL:http://www.kremlin.ru/
acts/bank/48502?erid=LjN8K8S (дата обращения 
03.02.2026)

новления студентов. Порой в силу «гонки 
за инновациями» такие средства реализу-
ются как самодостаточные, технологиче-
ски оправданные и не сопровождаемые 
педагогически осмысленными способами 
их интеграции в образовательное взаимо-
действие со студентами [5]. Новизна вне-
дряемых технологий обусловливает и ин-
новационность проблематики, например, 
неоднозначность проявления цифрового 
следа или интернет-активности студентов 
как маркера становления определённой 
культуры поведения в образовательной 
технологически насыщенной среде [6]. 
В настоящих условиях важен не столько 
внешний «цифровой образ» проявления 
их активности, сколько содержательные 
изменения образовательной деятельности 
и результатов. Остро ставятся вопросы 
оценивания образовательного поведения, 
готовности грамотно использовать искус-
ственный интеллект для решения учебных 
профессиональных задач, проявлять в со-
временных форматах собственную миро-
воззренческую позицию и анализировать 
современные тренды в сфере образования 
[1; 2].

Таким образом, трансформации во из-
бежание хаотизации должны быть обра-
щены на развитие субъектов и образова-
тельной организации. Появление новых 
профессиональных задач педагога пред-
полагает не только обновление позиций 
субъектов в отношении их собственной 
роли в образовательном процессе, но и 
значительное трансформирование самого 
образовательного процесса. Однако под 
воздействием внешних вызовов наблюда-
ются стихийные изменения, нарушающие 
порой его целостность в аспекте преем-
ственности традиций и инноваций. В то же 
время одной из базовых основ отечествен-
ного образования является сохранение 
традиционности в нацеленности на взаи-
модействия субъектов при их готовности 
к инновационным преобразованиям [7; 8].  

Проблема настоящего исследования за-
ключается в разрешении противоречия 
между стихийными изменениями в «от-
крытом» образовательном процессе пе-
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дагогического вуза, вызванными социо-
культурными факторами, и системностью 
их учёта в профессиональной подготовке 
учителя при обеспечении широкого спек-
тра современных возможностей для вы-
страивания образовательных маршрутов. 
Предполагается, что стратегическим ори-
ентиром должно стать новое качество пе-
дагогического образования, отражающее 
целостность образовательного процесса и 
нацеленность на обретение субъектом про-
фессионально-мировоззренческих харак-
теристик педагога, способного осознанно 
строить путь своего развития в образо-
вании и проектировать образовательный 
процесс в условиях интеграции сред. 

Таким стратегическим ориентиром 
выступает персонификация, которая по-
зволяет поддержать единство развития 
профессиональных компетенций и воспи-
тания ответственности у будущего учителя 
за достижение как собственных образо-
вательных результатов, так и результатов 
своих учеников. Есть основания полагать, 
что персонифицированная подготовка 
специалиста в педагогическом вузе даёт 
искомую опору на целостность образова-
тельного процесса и одновременно обе-
спечивает для субъектов широту создавае-
мого в нём выбора на основе необходимых 
управляемых трансформаций. Цель иссле-
дования заключается в создании и апроба-
ции модели персонифицированной про-
фессиональной подготовки специалиста в 
образовательном процессе педагогическо-
го вуза. В задачи входит: теоретический 
анализ практик персонификации, прове-
дение эксперимента, моделирование пер-
сонифицированной профессиональной 
подготовки, определение условий внедре-
ния модели. 

 Материалы и методы 
Исследование проводилось на базе 

Герценовского университета. В ходе ра-
боты привлекались результаты сопря-
жённых исследований2 (с участием ав-

2	 Федеральная инновационная площадка РГПУ им. 
А.И. Герцена «Разработка и апробация персонифици-

торов статьи) по применению ресурсов 
технопарка в образовательном процессе 
вуза, в которых были задействованы бо-
лее тысячи обучающихся Герценовского 
университета. На этапах разработки мо-
дели участвовали 126 студентов институ-
та педагогики, находившихся на момент 
эксперимента на третьем году обучения 
по профилю «Дополнительное образо-
вание (Воспитательная работа)», около 
50 научно-педагогических работников. 
Материалами послужили: образовательная 
программа, методические наработки пре-
подавателей, практические работы студен-
тов, отчёты студентов по итогам практики 
с рефлексивной оценкой, рабочие материа-
лы технопарка универсальных педагогиче-
ских компетенций Герценовского универ-
ситета (далее – технопарк). Применялись 
такие методы исследования, как: теорети-
ческий анализ, анализ сложившихся педа-
гогических практик, опрос, включённое на-
блюдение, обсуждение в рамках семинара и 
проектировочной сессии.  

Анализ характеристик персонификации 
образования 

Первый этап исследования был наце-
лен на выявление основных характеристик 
персонификации образования. В отли-
чие от индивидуализации, направленной 
на учёт персонально значимых особен-
ностей обучающихся, персонификация 
предполагает активизацию их субъектной 
позиции и самостоятельности, формиро-
вание ответственности за процесс и ре-
зультат обучения [9; 10]. Исследователями 
Герценовского университета идеи персо-
нификации были теоретически обосно-

рованной модели подготовки “учителя будущего” на 
основе проектирования гибких, адаптивных, много-
профильных образовательных программ и техноло-
гий электронного преобразующего обучения», 2021 
– 2024 гг. Внутренний грант РГПУ им. А.И. Герцена, 
2023г. «Рекомендации по разработке практических за-
даний с педагогической направленностью для студен-
тов бакалавриата и сопровождению их реализации с 
использованием ресурсов технопарка»; внутренний 
грант РГПУ им. А.И. Герцена, 2024 г. «Использование 
ресурсов технопарка в контексте общепрофессио-
нальной подготовки будущих учителей».
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ваны, успешно апробированы и оформ-
лены 3 как современная образовательная 
практика. Согласно им, персонификация, 
принятая в качестве стратегического ори-
ентира развития образования, позволяет 
решать вопросы преемственности транс-
формационных процессов, происходящих 
на школьном и высшем уровнях образова-
ния. Базируясь на таком понимании пер-
сонификации, уточним, что во многом это 
происходит благодаря изменению образо-
вательной позиции субъектов, пониманию 
ими целесообразности трансформаций 
[11]. 

Примечательно, что персонификация 
способствует одновременно повышению 
личностных качеств обучающихся и со-
вершенствованию образовательной среды. 
Образовательная среда вуза, рассматри-
ваемая как феномен, оказывающий зна-
чимое влияние на управление профессио-
нальным становлением будущего педагога, 
является средством формирования про-
фессиональной ответственности, создаёт 
стартовое основание для вхождения в про-
фессию, благодаря интеграции учебной и 
воспитательной работы, и для включения 
в общественную жизнь университета – 
реальные проекты, волонтёрские отряды 
и др. [12; 13]. С.В. Тарасов подчёркивает 
значимость среды вуза как «культурно-об-
разовательного пространства с приорите-
том гуманистически-нравственных ценно-
стей». Её свойства междисциплинарности, 
открытости и вариативности для выстраи-
вания профессиональных маршрутов дают 
возможность заявлять о персонификации 
подготовки выпускника в педагогическом 
университете [13].

Персонификация чаще всего сопряга-
ется с выбором для субъектов, иначе го-

3	 В 2021 – 2024 гг. институтом педагогики РГПУ им. А.И. 
Герцена было организовано коллективное исследова-
ние педагогических лабораторий Санкт-Петербурга 
по теме «Персонификация образовательного про-
цесса в открытой среде современного образования». 
Участники – образовательные организации разно-
го типа: ГБОУ №№ 11, 29, 45, 157, 188, 192, 227, 238, 
306, 311, 376, 503, 564, ГБУДО ДТ «У Вознесенского 
моста», СПб ГБПОУ «Электромашиностроительный 
колледж».

воря, с расширением образовательных 
возможностей, построением индивидуаль-
ного образовательного маршрута, приоб-
ретением компетенций. Важно то, что при 
всём богатстве возможностей персони-
фицированный образовательный процесс 
не хаотичен, а организован в нелинейной 
системе, т.е. при его проектировании учи-
тываются факторы времени, ресурсов и их 
сопряжений [14]. В связи с этим предпола-
гается, что определённые трансформации 
образовательного процесса проявляются, в 
основном, при построении расписания и в 
организации сопровождения обучающих-
ся на этапах выбора. Можно заключить, 
что к ведущим характеристикам персони-
фицированного образования относится, 
как наиболее часто атрибутируемая иссле-
дователями и требующая основных транс-
формаций, нелинейность в построении 
образовательного процесса.

В ходе исследований были выявлены не 
столь очевидные, но крайне важные харак-
теристики, также связанные с открытостью 
образования, подразумевающей широкие 
взаимодействия вуза с партнёрами, созда-
ние на территории тематических кампусов 
просветительского свойства для жителей 
города, оборудование технологически на-
сыщенных кластеров для школьников и 
пр. Обучаясь в таких условиях, студенты 
нередко при выполнении учебных зада-
ний проявляют инициативу в постановке 
непростых педагогических задач, которые, 
как им представляется, находятся на пике 
вызовов времени. Однако желание «быть 
на волне» востребованности должно быть 
поддержано не только с практической сто-
роны, но и с научно-теоретической [15]. 
Опыт показывает, что командная, слажен-
ная междисциплинарная деятельность 
преподавателей и студентов позволяет 
планомерно реализовать их амбициоз-
ные цели или рационально пересмотреть 
и сфокусироваться на раскрытии силь-
ных профессиональных сторон студентов 
в создании практического продукта для 
сообразного решения образовательных 
задач. Действительно, в вузе, где готовят 
будущих учителей с устойчивой социо-
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культурной мировоззренческой позицией, 
большую роль играют межличностные от-
ношения между субъектами образования 
[16; 17]. Для студентов педагогического 
вуза как фактор повышения мотивации и 
удовлетворённости образовательным про-
цессом важен позитивный образ препода-
вателя, который включает не только лич-
ные качества, но и профессиональные – от 
образовательного планирования до спо-
собности формировать образовательную 
среду вуза. Поэтому характеристикой пер-
сонифицированного образования можно 
считать продуктивность коммуникаций 
между субъектами, результатом которой 
становится выработка общих смыслов и 
ценностей в образовательном процессе.

Открытость образования активно про-
является и внутри педагогического вуза. 
Например, создаются квазипрофессио-
нальные среды, которые обогащаются ко-
мандными разработками студентов разных 
курсов обучения, профилей подготовки 
(образовательные экскурсии, дискусси-
онные площадки, мастер-классы и пр.) 
[15; 18]; участием внешних специалистов, 
например, кураторов профильных педа-
гогических классов (профориентацион-
ные мероприятия, проекты и др.) [13; 19]; 
взаимодействием с представителями баз 
практик, в том числе школ-лабораторий 
Герценовского университета (участие в 
разработке и проведении диагностических 
исследований, обсуждение результатов ис-
следований и др.). Такие связи расширяют 
социальное влияние педагогического вуза, 
он выступает мощным источником «куль-
турного потока». В персонифицирован-
ном образовательном процессе на первый 
план выходит возможность «проживания» 
студентами полученных знаний в форма-
те оригинальных, целенаправленно орга-
низованных образовательных событий. 
Третьей характеристикой персонифици-
рованного образования становится собы-
тийность.

Итак, анализ показал, что персонифи-
кация предполагает нелинейность по-
строения образовательного процесса, 
достигается в продуктивной коммуника-

ции, осуществляемой в разных формах 
(реальная, виртуально-сетевая) и предус-
матривает событийность для осознания 
субъектами значимости образовательных 
результатов. 

Создание модели персонифицированной 
профессиональной подготовки

Второй этап исследования был ориен-
тирован на «прорисовку» дизайна про-
фессионального становления студента с 
элементами персонифицированной под-
готовки. Логика этапа основывалась на 
результатах теоретического анализа и пер-
вичного опыта реализации персонифика-
ции в рамках предметно-содержательной 
практики на базе Герценовского технопар-
ка (2022–2024 гг.). В соответствии с образо-
вательной программой этот вид практики 
реализуется у студентов третьего курса, 
когда у них набирается достаточный объ-
ём знаний и компетенций, чтобы с исполь-
зованием ресурсов технопарка создать 
образовательный продукт с перспективой 
его внедрения в школе. На этом этапе фи-
гурирует выборка из 96 студентов инсти-
тута педагогики, объединяющая 3 учебные 
группы за обозначенный период.

В данном случае нелинейность получила 
воплощение в обеспечении возможности 
выбора студентами формата представле-
ния разработанного ими образовательно-
го продукта, привлечения конкретного 
преподавателя-консультанта, определе-
ния способа выполнения. Событийность 
реализовывалась в процессе работы сту-
дентов с рефлексивными материалами, в 
беседах с экспертами, непосредственно в 
представлении созданных продуктов ши-
рокой аудитории и т.д. Одновременно 
были организованы возможности для не-
формальных коммуникаций студентов с 
преподавателями и методистами, с одно-
группниками, с приглашёнными специа-
листами, которые можно рассматривать 
как продуктивные, т.е. нацеливающие на 
улучшение результата, поиск возможно-
стей апробации и др. [5]. 

Опора на традиции научно-педагогиче-
ской школы Герценовского университета 
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[8; 11]  выводит на первый план метазадачу 
– подготовку студентов к проектированию 
образовательного процесса, которая вклю-
чает в себя развитие большого спектра 
их профессиональных компетенций: спо-
собность оказывать педагогическую под-
держку, организовывать взаимодействие 
в технологически насыщенных образова-
тельных средах, в конечном итоге – считы-
вать педагогический контекст любой про-
фессиональной задачи учителя. Поэтому 
в центре внимания, при всём богатстве 
инновационно-технологических ресурсов 
технопарка, находился педагогический 
контекст выполняемой студентами рабо-
ты, видение ими перспектив внедрения 
создаваемого продукта в образовательный 
процесс. При таком понимании способ-
ность студента справиться с усложнением 
педагогической задачи видится как мар-
кер его продвижения в профессиональном 
становлении, в том числе учитывается его 
готовность шагнуть за пределы академи-
ческой среды с результатами своей рабо-
ты для её совершенствования, получения 
внешней оценки. С этой целью педагогами 
с участием обучающихся создавались ква-
зипрофессиональные среды с привлечени-
ем социальных партнёров, междисципли-
нарным сотрудничеством в реализации 
образовательной программы в исследо-
вательских, проектных и других аспектах 
взаимодействия [15; 20].

В опросах по итогам такой организа-
ции практики студентами особенно поло-
жительно отмечались профессиональные 
пробы в квазипрофессиональных средах 
и коммуникации с педагогами разных 
дисциплин в решении конкретных задач. 
Наблюдение показало: студенты осознава-
ли свои сильные стороны и сами выявляли 
дефициты, проявляя готовность совер-
шенствовать компетенции, которые пона-
добятся им в перспективной профессио-
нальной деятельности в школе. С участием 
студентов были выбраны «цифровая», 
«проектная» и «коммуникативная» компе-
тенции как ключевые в решении усложня-
ющихся педагогических задач. Оценочные 
процедуры на этом этапе позволили за-

фиксировать типичные для большинства 
студентов динамические изменения обо-
значенных компетенций по 10-балльной 
шкале: 

− скачкообразный рост «цифровой» 
компетенции (более, чем на 50%), что от-
ражает погружение в новые технологиче-
ски насыщенные среды;

− плавный прирост «проектной» компе-
тенции (в пределах 10%), ожидаемый вви-
ду новизны создаваемого продукта;

− значительный рост «коммуникатив-
ной» компетенции (в пределах 40%) за счёт 
широких взаимодействий в командной ра-
боте.

Анализ методических материалов пре-
подавателей, практических работ студен-
тов, отчётов и наблюдение позволили 
выдвинуть по результатам двух этапов 
следующие гипотетические предположе-
ния для моделирования персонифициро-
ванной профессиональной подготовки.

− Триединство характеристик персо-
нификации образовательного процесса, 
то есть единовременная реализация нели-
нейности, событийности, продуктивности 
коммуникаций в условиях открытости и 
избыточной ресурсной возможности об-
разовательной среды позволяет избежать 
стихийности трансформаций образова-
тельного процесса и даёт возможность 
управлять ими с опорой на традиции и ра-
циональные инновации.

− Логика профессионального становле-
ния будущего учителя как развитие уме-
ний решать усложняющиеся педагогиче-
ские задачи на основе приобретаемого 
ими рефлексивного субъектного опыта 
квазипрофессиональной деятельности вы-
ступает в качестве центрального элемента 
персонифицированной подготовки.

− Создание квазипрофессиональных 
сред может стать выходом за пределы 
образовательной среды педагогического 
вуза. Работа в таких средах для студентов 
означает реализацию выбора педагогиче-
ски сопровождаемых учебно-профессио-
нальных ролей – наставников, исследова-
телей, разработчиков проектов и др. 
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Итак, теоретический анализ и выводы 
исследований дали основания подойти к 
моделированию персонифицированной 
профессиональной подготовки учителя в 
педагогическом вузе. Модель в содержа-
тельном и смысловом плане базируется на 
логике профессионального становления, 
стержнем которой является усложняю-
щаяся профессиональная педагогическая 
задача. Концептуально представим модель 
в следующей логике взаимосвязей (рис. 1).

Объектом рассмотрения и базой вне-
дрения модели выступает образователь-
ный процесс в педагогическом вузе в 
единстве обучения и воспитания, проте-
кающий в образовательной среде, гибко 
реагирующей на социокультурные вызо-
вы – внешние, отражающие влияние круп-
ных феноменов культурного и социально-
го порядка, и внутренние, возникающие 
как ориентиры для развития вуза. Под их 
воздействием в образовательном процессе 
происходят точечные, не всегда систем-

ные, порой стихийные изменения, каса-
ющиеся его отдельных аспектов – техни-
ческой организации, перераспределения 
различных ресурсов и фондов, привлече-
ния кадров и пр.

Предметом изучения в настоящей моде-
ли выступает профессиональная подготов-
ка учителя. Вне зависимости от внешних 
воздействий сохраняется содержательное 
ядро, константно обеспечивающее со-
ответствие уровня педагогической про-
фессиональной подготовки требованиям 
федерального государственного образова-
тельного стандарта высшего образования 
и социальному запросу. Однако степень 
продвижения, становления как професси-
онала определяется не только наработкой 
мастерства, получением знаний и умений. 
Большое значение здесь имеет развитие 
личностных качеств учителя, обретение 
профессиональной ответственности за 
образовательный выбор (при широте воз-
можностей) и образовательный результат 

Рис. 1/ Fig .1
Модель персонифицированной профессиональной подготовки учителя в педагоги-
ческом вузе (К – продуктивность коммуникаций, Н – нелинейность, С – событий-
ность)/ Model of personified professional teachers training at a pedagogical university 
(K – productivity of communication, N – non-linearity, S – eventfulness)
Источник: данные авторов.

Профессиональное
становление
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как свой, так и будущих учеников. Такие 
качества формируются с приобретением 
опыта рефлексии профессиональной дея-
тельности. Основным критерием в таком 
случае можно считать способность буду-
щих учителей решать усложняющиеся на 
этапах обучения профессиональные педа-
гогические задачи и оценивать итог.

В образовательном процессе за счёт 
единовременной реализации трёх харак-
теристик персонифицированного обра-
зования – нелинейности, событийности 
и продуктивности коммуникаций – про-
ектируется «поле возможностей персо-
нификации», в котором предлагаются: 
выбор маршрута с пролонгированной 
педагогической поддержкой, педагогиче-
ские пробы, исследовательские задачи, но-
вые профессиональные сообщества и пр. 
Нелинейность подразумевает: изменения 
в расписании, привлечение дополнитель-
ных ресурсов, расширение образователь-
ной среды и создание новых пространств. 
Продуктивность коммуникаций озна-
чает продуцирование и нахождение об-
щих смыслов субъектами в процессе вза-
имодействия, образование команд под 
определённые задачи, расширение сферы 
общения для студентов с привлечением 
значимых личностей из других сфер нау-
ки и пр. Событийность выражается в де-
ятельностном освоении и применении на 
практике студентами полученных знаний 
и умений в интересных, мотивирующих, 
эмоционально насыщенных образователь-
ных событиях. Системность трансформа-
ций образовательного процесса обеспечи-
вается триединством, то есть поддержкой 
баланса трёх характеристик.

Апробация модели 
персонифицированной 

профессиональной подготовки
Третий этап исследования представ-

лял собой констатирующий эксперимент 
по апробации модели на основе пред-
метно-содержательной практики 30 сту-
дентов института педагогики в 2025 году. 
Персонификация как методология ис-

следования задала ориентир на взращи-
вание «персоны» учителя – специалиста, 
понимающего сущность педагогической 
задачи как ключевого звена своей профес-
сиональной деятельности, ответственно 
относящегося к проектированию образо-
вательного процесса в открытой среде и 
к получению соответствующих образова-
тельных результатов. Смысловой основой 
деятельности студентов в рамках практи-
ки, согласно модели, стало решение про-
фессиональной педагогической задачи. В 
качестве обязательных условий создания 
образовательного продукта студентам 
было предложено сформировать команду 
по собственному выбору, сформулировать 
идею по самостоятельной задумке и разра-
ботать техническое задание по предложен-
ной схеме, а далее представить итоговое 
произведение на общественно-професси-
ональную экспертизу для оценивания его 
качества по установленной шкале (педаго-
гическая целесообразность, готовность к 
внедрению, технологичность, эргономич-
ность, безопасность, эстетичность). 

Возможности выбора ресурсов студен-
тами обеспечивались: вариативностью 
схемы составления технического задания, 
открытостью специальной контактной 
базы консультантов в определённых про-
фессиональных областях, разнообразием 
оснащения технопарка (организацион-
ные, технические, эстетические и другие 
элементы) и доступностью методическо-
го сопровождения специалистом в виде 
мастер-классов, тематических консуль-
таций и пр. В качестве руководителей 
практики фигурировали преподаватели 
методических, педагогических дисциплин, 
сотрудники технопарка, которым было 
предложено следовать общим установкам 
реализации модели:

– обеспечение непрерывности и коорди-
нации взаимодействий за счёт подвижек в 
расписании, проведения общих мероприя-
тий и сетевых занятий и др.;

– нацеленность на выработку общих 
решений за счёт информационного со-
провождения практики с подключением 
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современных ресурсов цифровой обра-
зовательной среды вуза (чаты, чат-боты, 
тематические контенты по отдельным во-
просам); 

– ориентация на качественные методы 
оценивания промежуточных и итоговых 
результатов работы в рамках эмоциональ-
но окрашенных образовательных событий 
(заявка идей, эскизное представление, за-
щита образовательного продукта, экспози-
ционная сессия).

Оценивание результатов апробации 
модели проходило как непосредственно в 
процессе практики, так и по итогам её за-
вершения. В ходе практических занятий 
в качестве экспертов выступали выше-
перечисленные руководители практики 
с участием приглашённых специалистов 
(учителя, работодатели), осуществлявшие 
включённое наблюдение за процессом ра-
боты студентов. Эти же эксперты участво-
вали в процедуре защиты образовательных 
продуктов и рефлексивного обсуждения 
с участием студентов. Для оценки прояв-
лений, свидетельствующих о профессио-
нальном становлении студента в рамках 
этой практики, был выбран качественный, 
не столь очевидный, сложно поддающийся 
формализованному измерению критерий 
«ответственность в процессе решения 
профессиональной педагогической задачи». 
Поскольку практика реализуется в течение 
семестра, правомочно рассуждать о дина-
мическом изменении этого критерия с по-
мощью таких показателей, как: 

− соизмерение своих собственных амби-
ций, поставленных целей с конкретными 
актуальными ресурсами и возможностями 
через определённые индикаторы (от уме-
ния прогнозировать результат к готовно-
сти скорректировать цели в зависимости 
от имеющихся ресурсов, знаний и умений 
или признать необходимость приобрете-
ния необходимых знаний и умений); 

− продуктивность и готовность к де-
тальной реализации собственных предло-
жений в практической деятельности через 
ряд индикаторов (от готовности сформу-
лировать свои стремления до способности 
планировать работу, распределять роли, 

принимать результаты в команде и аргу-
ментировать способы внедрения продукта); 

− выполнение взятой на себя роли в 
командной работе через предложенные 
индикаторы (от желания взять на себя 
утверждённый функционал до готовно-
сти повышать свой статус, принимать 
серьёзные решения, не бояться вовремя 
обратиться за помощью к консультанту, 
сокурсникам, признать недостатки и ис-
править ошибки).

На этом этапе по итогам включённо-
го наблюдения за учебной группой из 30 
студентов института педагогики, бесед с 
ними и с руководителями практики уда-
лось зафиксировать у большинства (91%) 
положительную динамику по критерию 
«ответственность в процессе решения про-
фессиональной педагогической задачи» по 
10-балльной шкале. При оценивании экс-
перты учитывали новизну образователь-
ной среды технопарка, нестандартность 
поставленной учебной задачи. Разбивка на 
показатели позволила выявить наиболее 
сложные ситуации в реализации модели, 
с которыми столкнулись руководители 
практики с учётом входных и планируе-
мых ими оценок. Проиллюстрируем эти 
ситуации с помощью графических профи-
лей изменений выбранных показателей у 
студентов (рис. 2). Сплошной линией обо-
значена входная оценка по показателям, 
пунктирной – итоговая. На этапе «заявки 
идей» студент А. при входном оценивании 
продемонстрировал низкие баллы по всем 
показателям (до 3 баллов). Это выража-
лось в индифферентном отношении к це-
лям практики, к освоению ресурсов техно-
парка, к командным взаимодействиям. У 
студента П. входное оценивание показало 
значительный разброс по показателям: 
два низких и один высокий (разница в 3 и 
более балла). У него преобладало стремле-
ние любой ценой возглавить команду при 
слабом понимании сложности предстоя-
щих задач и нежелании тратить время на 
их детализацию. На этапах защиты работ 
и экспозиционной сессии руководители 
практики зафиксировали: у студента А. 
плавный рост по всем показателям до пла-
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нируемых значений (не ниже 5 баллов); у 
студента П. – выравнивание значений по 
показателям до приемлемой разницы (в 
пределах 2 баллов). 

Эксперты подтвердили полное решение 
всеми студентами профессиональных пе-
дагогических задач, высказали следующие 
мнения, прокомментировав в том числе и 
описанные ситуации:

– координация взаимодействий позво-
лила выработать удобные, эффективные 
форматы образования команд, оперативно 
решать ситуативные задачи во временных 
коллективах, организовать логистику пре-
бывания обучающихся в образовательном 
пространстве технопарка, вовремя при-
влечь необходимых специалистов, согла-
совать взаимопосещения и обмен опытом 
с руководителями подразделений; 

– своевременное информационное 
сопровождение повлияло на предупре-
ждение межличностных конфликтов, не-
однозначных ситуаций, способствовало 

выработке общих смыслов между участни-
ками процесса;

– ориентация на качественные методы 
оценки снимала опасения у студентов по 
поводу использования новых технологий 
и мотивировала на их освоение в педаго-
гическом плане, повышала готовность к 
поддержке, обусловливала эмоциональ-
ную рефлексию полученного опыта.

В ходе экспертного обсуждения было 
подтверждено преимущество соблюдения 
баланса трёх характеристик, например, 
невозможность оперативно провести из-
менения в расписании успешно компенси-
ровалось готовностью и профессиональ-
ным мастерством руководителя практики 
выйти на обсуждение в цифровой образо-
вательной среде, поучаствовать в решении 
важных проблем. Также эксперты отме-
тили, что нелинейность, продуктивность 
коммуникаций и событийность в образо-
вательном процессе могут выступать как 
ограничивающие фильтры, регулирующие 

Рис. 2/ Fig .2
Динамика изменений показателей по критерию «ответственность в процессе ре-
шения профессиональной педагогической задачи», баллы / Dynamics of changes 
in indicators by the criterion "responsibility in the process of solving a professional 
pedagogical task", points
Источник: данные авторов.
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необходимые трансформации и поддер-
живающие целостность образовательного 
процесса за счёт баланса этих характери-
стик и не позволяющие внешним влия-
ниям разрушать его целостность. Вместе с 
тем руководители практики охарактери-
зовали этот вполне успешный опыт как 
определённый срез локального резуль-
тата персонифицированной подготовки, 
предполагающей развитие и планомерное 
встраивание модели в образовательный 
процесс. По мнениям экспертов и студен-
тов, усложнение решаемой перспективной 
педагогической задачи может выражаться в:

− расширении круга субъектов взаимо-
действий (например, реальное или вирту-
альное представление студентами своего 
продукта администрации образовательной 
организации);

− адаптации студентами созданного 
продукта для программы определённой 
учебной дисциплины (например, «встрой-
ка» в тематическое планирование школь-
ной дисциплины «Технология»);

− подготовке студентами созданного 
продукта к тиражированию (например, 
совершенствование в соответствии с са-
нитарными, эргономическими и другими 
требованиями) и пр.  

Далее модель была представлена руково-
дителям образовательных программ дру-
гих учебных подразделений Герценовского 
университета, в которых также реализует-
ся предметно-содержательная практика. 
Экспертные мнения были получены в ходе 
организованной институтом педагогики 
проектировочной сессии, направленной 
на согласование предметной, методиче-
ской и педагогической подготовки в раз-
ных учебных подразделениях. В начале 
сессии участники были ознакомлены с 
механизмом работы модели и с обобщён-
ными результатами апробации. Модель 
экспертами была признана пригодной к 
реализации. Далее в командной работе 
обсуждались вопросы выстраивания вер-
тикали обеспечения профессионального 
становления и условий внедрения модели 
персонифицированной профессиональ-

ной подготовки учителя в образователь-
ный процесс педагогического вуза. 

Итоги сессии можно представить в сле-
дующих выводах. 

1) Была обозначена особая роль прак-
тик в персонифицированной подготовке 
будущего учителя как экспериментального 
пространства для выработки общих взгля-
дов педагогов, создания межотраслевых 
инициативных команд, проектирования 
инновационных квазисред, разработки и 
апробации междисциплинарных модулей. 
Такие модули, в силу своей адаптивности к 
необходимым трансформациям образова-
тельного процесса, могут выступать в каче-
стве содержательной основы вертикали про-
фессионального становления учителя в вузе.  

2) Были высказаны мнения по прак-
тическому внедрению модели в образо-
вательный процесс, утверждающие воз-
можность её экстраполяции в масштабах 
образовательного процесса вуза.  

Анализ результатов эксперимента и 
мнений экспертов позволил определить 
группы условий внедрения модели пер-
сонифицированной профессиональной 
подготовки учителя в образовательный 
процесс педагогического вуза (мировоз-
зренческие, педагогические, правовые, 
пространственно-временные и методиче-
ские). Предполагается, что качество персо-
нифицированной подготовки можно по-
высить, если будут выполняться условия, 
касающиеся: 

– принятия преподавателями идей 
персонификации для выработки общих 
установок в отношении готовности к ком-
плексной реализации характеристик пер-
сонифицированного образовательного 
процесса (нелинейности, продуктивности 
коммуникаций, событийности); 

– усложнение профессиональных педа-
гогических задач в подготовке студентов на 
основе преемственности содержания прак-
тик в решении метазадачи – «готовность 
будущего учителя к самостоятельному по-
строению образовательного процесса»; 

– соблюдения образовательных стан-
дартов, нормативов, в том числе нагрузки 
педагогического состава; 



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

94

– совершенствования пространствен-
но-временных характеристик образова-
тельной среды педагогического вуза, в том 
числе построения расписания для реализа-
ции нелинейного образовательного про-
цесса; 

– достаточной компетентности и го-
товности педагогов к сотрудничеству в 
создании методических продуктов, позво-
ляющих реализовывать модель персони-
фицированной подготовки (гибкие учеб-
ные планы, междисциплинарные модули, 
программы практик и др.).

Заключение
Проведённое исследование позволяет 

заключить, что персонификация способ-
ствует решению проблемы систематиза-
ции трансформаций образовательного 
процесса в педагогическом вузе при обе-
спечении широкого спектра современных 
возможностей для профессионального 
становления студентов. Предложенная 
модель персонифицированной профес-
сиональной подготовки базируется на 

триединстве характеристик персонифи-
цированного образовательного процесса: 
нелинейности, событийности и продук-
тивности коммуникаций. Модель имеет 
содержательно-смысловой стержень про-
фессионального становления учителя  – 
специфику профессиональных педагоги-
ческих задач возрастающей сложности 
с учётом профиля подготовки, что даёт 
возможность масштабировать реализа-
цию этой модели в зависимости от зоны 
охвата – например, от предметно-содер-
жательной практики до образовательной 
программы. Выделены условия, обеспе-
чивающие включение модели в образова-
тельный процесс, которые сгруппированы 
как мировоззренческие, педагогические, 
правовые, пространственно-временные и 
методические.

Созданная модель обеспечивает вариа-
тивность профессионального становления 
студентов через выработку индивидуаль-
ных образовательных маршрутов, свободу 
межпредметных комбинаций, погружение 
в квазисреды для профессиональных проб.
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Аннотация. Статья представляет собой теоретико-эмпирическое исследование, направленное на 
выявление факторов, определяющих решение будущих инженеров об отчислении из отрасле-
вого вуза в период адаптации к новой образовательной среде. Цель статьи – поиск путей мини-
мизации риска таких отчислений на стратегическом и тактическом уровнях. Материалами ис-
следования послужили данные анкетирования студентов инженерных факультетов Сибирского 
государственного университета путей сообщения. Проведённый анализ позволил выявить фак-
торы, повышающие уровень риска отчислений: отсутствие мотивации; несоответствие ожиданий 
относительно содержания обучения, выбранной специальности и карьерного роста; необходи-
мость совмещать обучение и работу; финансовые трудности; межличностные конфликты; про-
блемы организации учебного процесса. Только первые четыре фактора признаны статистически 
значимыми по значениям одновыборочного z-критерия. Установлена различная степень влияния 
выявленных факторов на студентов разных факультетов, что определило выбор персонализи-
рованной организационно-педагогической поддержки в качестве стратегии минимизации риска 
отчислений будущих инженеров с младших курсов. На тактическом уровне предлагается реали-
зация выбранной стратегии в гибридной образовательной среде отраслевого вуза, что соответ-
ствует тенденции цифровой трансформации инженерного образования. Аргументом послужили 
результаты анализа рекомендаций самих студентов по снижению риска отчислений. Новизна 
исследования заключается в том, что проблема отчислений студентов с младших курсов рас-
сматривается в отраслевом контексте с учётом специфики инженерных факультетов. В статье 
представлен новый взгляд на организационно-педагогическую поддержку как стратегию про-
филактики мотивационного кризиса и сохранения интереса у будущих инженеров к выбранной 
специальности.
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Abstract. The article presents a theoretical and empirical study aimed at identifying factors that determine 
future engineers’ decisions to dropout from an industry-related university during their adaptation to a new 
educational environment. The purpose of this article is to find a way to minimize such expelling risks at both 
strategic and tactical levels. The research is based on written questionnaire data collected from students of en-
gineering faculties of Siberian Transport University (575 respondents). The analysis revealed key risk factors 
for student expelling: lack of motivation; mismatch between expectations and the actual content of training, 
chosen specialty, or career prospects; necessity to combine studies with employment; financial difficulties; 
interpersonal conflicts; organizational issues in the educational process. However, the first four factors are 
found to be statistically significant according to the one-sample z-test. The study also identified varying de-
grees of influence of these factors across different faculties, which justified personalized organizational and 
pedagogical support as a strategic approach to reducing expelling among first- and second-year engineering 
students. At the tactical level, the author proposes implementing this strategy within a hybrid educational envi-
ronment of an industry-related university. This solution agrees with current trends in the digital transformation 
of engineering education. This proposal is substantiated by an analysis of students’ own recommendations 
for reducing attrition risks. The novelty of the research lies in its industry-specific contextualization of the 
expelling problem, taking into account the distinctive features of engineering faculties. The article represents 
a new perspective on organizational and pedagogical support as a strategy for preventing motivation crises 
and sustaining students’ interest in their chosen engineering specialty.

Keywords: students expelling, organizational and pedagogical support, junior years, future engineers, person-
alized approach, hybrid educational environment.

For citation: Volegzhanina, I. S. (2026) Minimizing the risk of junior students – future engineers expelling 
in an industry-related university. Man and Education, no. 2 (87), pp. 98–111 (In Russ.). https://doi.
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Введение
Стратегический ориентир системы выс-

шего образования Российской Федерации 
на подготовку инженерных кадров по 
приоритетным для страны направлениям 
научно-технологического развития с це-
лью реализации национальных проектов 
технологического лидерства актуализиру-
ет проблему отчислений будущих инжене-
ров с младших курсов. Особенно остро она 
встаёт перед современными отраслевыми 

вузами, где по некоторым специальностям 
отток студентов в первые два года обучения 
может доходить до 40% (по данным ФГБОУ 
ВО «Сибирский государственный универ-
ситет путей сообщения»). Наиболее очевид-
ной причиной такой ситуации считается 
относительно низкий балл ЕГЭ абитуриен-
тов, что затрудняет освоение не только об-
щетехнических, но и общеобразовательных 
дисциплин. Вместе с тем, как показывает 
практика, существуют и другие, не менее 
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значимые причины, требующие рассмотре-
ния с педагогического ракурса.

Отметим, что проблема так называемого 
«дезертирства» студентов из вузов – преж-
девременного прекращения обучения по 
неакадемическим или академическим при-
чинам – является актуальной и активно об-
суждаемой в международном педагогиче-
ском сообществе. В научных публикациях 
отечественных и зарубежных учёных отме-
чается её комплексный характер, выражае-
мый в существовании множества факторов, 
влияющих на решение студента отказаться 
от получения высшего образования. Вслед 
за Н.М. Борытко, будем определять «фак-
тор» как «существенное обстоятельство, 
внутреннюю причину, движущую силу ка-
кого-либо процесса, явления, определяю-
щую его характер или отдельные его черты» 
[1, с. 17]. Применительно к проблеме от-
числений студентов факторы связываются 
нами с обстоятельствами, которые можно 
прогнозировать для принятия своевремен-
ных и педагогически целесообразных ре-
шений. В последующих рассуждениях мы 
принимаем позицию Е.А. Климова о разде-
лении факторов на объективные (органи-
зационные) и субъективные (личностные), 
обоснованную учёным в рамках субъек-
тно-деятельностной концепции професси-
онального труда [2].

Цель исследования – определение одно-
го из возможных решений минимизации 
риска отчислений будущих инженеров с 
младших курсов отраслевого вуза с учётом 
их субъективных мнений. Соответственно 
поставленной цели, основными задачами 
исследования рассматриваем: 1) выявление 
на основании изучения мнений студентов 
инженерных факультетов отраслевого вуза 
статистически значимых факторов, влия-
ющих на отчисления с младших курсов; 2) 
предложение возможного пути реализации 
организационно-педагогической поддержки 
будущих инженеров в период их адаптации 
к условиям новой образовательной среды.

Материалы и методы
Материалами для исследования послу-

жили теоретико-эмпирические работы от-

ечественных и зарубежных авторов, посвя-
щённые выявлению факторов, влияющих 
на отчисления студентов младших курсов из 
вузов, в том числе технических и имеющих 
отраслевую специфику; данные анкетиро-
вания студентов первого и второго курсов 
ФГБОУ ВО «Сибирский государственный 
университет путей сообщения» (ФГБОУ 
ВО СГУПС) (всего 575 чел.), обучающихся 
на шести факультетах: Мосты и транспорт-
ные тоннели (МТ), Управление процес-
сами перевозок (УПП), Промышленное и 
гражданское строительство (ПГС), Бизнес-
информатика (БИ), Транспортное строи-
тельство (ТС), Инженерно-экономический 
факультет (ИЭФ). Для сбора данных была 
разработана анкета, содержащая два от-
крытых вопроса. Первый вопрос был на-
правлен на выявление причин «выпадения» 
самих студентов или их знакомых из учеб-
ного процесса. Второй вопрос был связан с 
предложениями от респондентов по улуч-
шению этой ситуации.

В ходе исследования были использованы 
следующие методы: анализ отечественной 
и зарубежной педагогической литературы 
с целью систематизации факторов, влия-
ющих на отчисления студентов из вузов; 
анкетирование для выявления факторов, 
влияющих на отчисления будущих инжене-
ров с младших курсов ФГБОУ ВО СГУПС, 
и оценка их статистической значимости с 
применением одновыборочного z-крите-
рия; семантический анализ развёрнутых 
ответов студентов с рекомендациями о 
минимизации риска отчислений; обобще-
ние опыта кафедры «Иностранные языки» 
ФГБОУ ВО СГУПС по реализации органи-
зационно-педагогической поддержки буду-
щих инженеров на младших курсах.

Обзор литературы
Влияние вариативных объективных фак-

торов на риск отчислений студентов с млад-
ших курсов раскрыто в работе S. Shilbayeh и 
A. Abdullah [3]. Наиболее значимыми фак-
торами исследователи полагают демографи-
ческие (возраст, пол, семейное положение), 
административные, финансовые, академи-
ческую успеваемость, социально-эконо-
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мический статус и образовательный опыт 
(результаты вступительных экзаменов) 
студента. При этом, по мнению S. Goldrick-
Rab и соавторов, фактор финансовой неста-
бильности особенно сильно проявляет себя 
в условиях растущей инфляции и экономи-
ческой турбулентности [4]. Как следствие, 
растёт число студентов очной формы обуче-
ния, совмещающих учебную и трудовую де-
ятельность. Наблюдения Н.К. Михайловой 
и Т.А.  Ярковой подтвердили, что многие 
работающие студенты демонстрируют сни-
жение академической успеваемости, повы-
шенную утомляемость, дефицит времени 
на самостоятельную подготовку и ослабле-
ние вовлеченности в процесс обучения [5]. 
Крайне уязвимыми оказываются первокурс-
ники, чья адаптационная нагрузка весьма 
высока, а дополнительные трудовые обяза-
тельства усугубляют когнитивное и эмоци-
ональное истощение. Поэтому работающие 
первокурсники чаще принимают решение о 
временной приостановке или полном пре-
кращении обучения, особенно если работа 
не связана с будущей профессией.

Обоснованное мнение о том, что от-
числениям более подвержены студенты 
младших курсов в период их адаптации к 
условиям новой образовательной среды, 
высказывают многие педагоги. V. Tinto 
видит причину отчислений в неудачной 
академической и социальной адаптации, а 
выход – в создании поддерживающей ат-
мосферы вуза [6]. S. Shilbayeh и A. Abdullah 
считают, что на ранних этапах обучения ве-
дущую роль играют объективные (органи-
зационные) факторы: недостаточная под-
держка со стороны администрации вуза и 
отсутствие механизмов раннего выявления 
проблемных студентов [3]. Однако даже 
при наличии благоприятных организаци-
онных условий высокий риск отчислений 
с младших курсов может сохраняться, что 
свидетельствует о значительном влиянии 
внутренних (личностных) факторов.

Например, Е. А. Белозерова убедитель-
но доказывает, что успешная адаптация к 
вузовской среде во многом определяется 
уровнем профессиональной направленно-
сти и внутренней мотивации студентов к 

обучению [7]. Аналогичную позицию за-
нимают Е. Ю. Лебедева и Е. Н. Смирнова, 
которые предлагают повышать вовлечен-
ность студентов в учебную деятельность 
посредством практико-ориентированных 
заданий и проектного обучения, формиру-
ющих устойчивую академическую мотива-
цию [8]. Одновременно, как подчёркивает 
Н. А. Трофимова, необходимо проводить 
работу по предупреждению психоэмоцио-
нального выгорания студентов, часто явля-
ющегося следствием учебной перегрузки, 
межличностных конфликтов и несформи-
рованности навыков саморегуляции [9]. 
Таким образом, интеллектуально-эмоцио-
нальное взаимодействие преподавателей и 
студентов играет ключевую роль в процессе 
адаптации последних к специфике новой 
образовательной среды.

Обобщив результаты рассмотренных 
выше исследований, понимаем, что они 
носят достаточно универсальный характер 
и не отражают специфику проблемы от-
числений студентов, поступивших на про-
граммы подготовки инженерных кадров. 
Эта специфика отражена в эмпирической 
работе Е. Д. Шмелевой и И. Д. Фрумина, 
предпринявших попытку определить фак-
торы выбытия студентов инженерно-тех-
нического профиля в течение первых трёх 
семестров [10]. Проведённые исследовате-
лями расчёты показали, что статистически 
значимым фактором наибольшего влияния 
на отчисления будущих инженеров являет-
ся академическая интеграция, которая «ха-
рактеризуется как соблюдение формальных 
академических требований университета, 
таких как посещение занятий, выполнение 
заданий, получение оценок, так и качество 
взаимодействия с преподавателями и дру-
гими сотрудниками университета, которое 
происходит как на занятиях, так и вне ауди-
тории» [10, с. 115]. В противоположность, 
другие факторы (пол, экономический ста-
тус семьи, соответствие фактического вы-
бора вуза желаемому, вовлеченность сту-
дентов в социальную жизнь вуза и т. д.) 
вносили относительно малый вклад в ситу-
ацию выбытия. Признавая масштаб и каче-
ство проведённого эмпирического исследо-
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вания, отмечаем его ориентированность на 
преимущественно внешние факторы отсева 
будущих инженеров с младших курсов.

Внимание к внутренним (личностным) 
факторам обнаруживаем в исследовании 
А. Ф. Смык и соавторов, посвящённом ана-
лизу причин отчислений студентов младших 
курсов из отраслевого вуза – Московского 
автомобильно-дорожного государствен-
ного технического университета (МАДИ) 
[11]. Для нас интерес представляют данные 
анкетирования студентов двух инженер-
ных факультетов (дорожно-строительного 
и автомобильного транспорта) о причинах 
и возможных решениях затруднений, ис-
пытываемых в процессе обучения. Как от-
мечают исследователи, респонденты чаще 
всего жаловались на слабую школьную под-
готовку, неумение учиться самостоятель-
но и недоступность изучаемого материала. 
Примечательно, что отчисляться из вуза 
опрошенные не планировали, а решение 
проблемы отчислений видели в поддерж-
ке со стороны преподавателей и сокурс-
ников. Несмотря на ценность полученных 
А.Ф. Смык и соавторами результатов, ощу-
щается нехватка статистической обработки 
данных анкетирования для подтверждения 
значимости выявленных факторов.

Перечень личностных факторов можно 
расширить, обратившись к наблюдениям 
за студентами в реальном процессе обу-
чения. Так, наблюдения О. А. Дёминой за 
поведением будущих инженеров-строите-
лей в процессе изучения профессионально 
ориентированного иностранного языка 
позволили выявить размытые профессио-
нальные ожидания, ориентированность на 
получение быстрого результата и фрагмен-
тарное восприятие информации [12]. Эта 
тенденция отражена также в исследовании 
С.В. Чусовляновой, которая призывает пре-
подавателей как можно быстрее осознать, 
что будущие инженеры становятся «ме-
нее склонными к анализу и критическому 
мышлению» [13, с. 150]. В складывающихся 
обстоятельствах приходится согласиться с 
заключением S. Tsai и соавторов о сниже-
нии эффективности традиционных средств 
взаимодействия со студентами: высокая 

загруженность преподавателей кафедр, от-
сроченная обратная связь и недостаточная 
персонализация на фоне увеличения коли-
чества студентов в группах не позволяют 
должным образом реагировать на индиви-
дуальные запросы [14]. 

Принимая к рассмотрению представ-
ленные в изученных научных работах 
результаты, персонализированная орга-
низационно-педагогическая поддержка 
представляется одним из перспективных 
путей минимизации отчислений будущих 
инженеров с младших курсов отраслево-
го вуза. Значительный вклад в теоретиче-
ское осмысление феномена педагогической 
поддержки внесли труды В. В. Игнатовой, 
посвящённые педагогическим стратегиям 
в высшем образовании. Принимая к рас-
смотрению концептуальные идеи исследо-
вателя, сформулированные в работе [15], 
организационно-педагогическую поддерж-
ку считаем возможным рассматривать в 
качестве специфической педагогической 
стратегии. Определим её как совокупность 
согласованных между собой организаци-
онных и педагогических действий админи-
страции вуза, работников деканата и препо-
давателей, целенаправленных на адаптацию 
будущего инженера к новым условиям об-
разовательной среды отраслевого вуза.

Исследование С. Д. Золотаревой показы-
вает, что стратегия организационно-педа-
гогической поддержки является наиболее 
востребованной техническими вузами при 
работе со студентами 1 и 2 курсов. Авторы 
связывают её реализацию на тактическом 
уровне с созданием образовательной сре-
ды, комфортной для продуктивных меж-
личностных взаимодействий [16]. Схожий 
взгляд находим у S. Shilbayeh и A. Abdullah, 
признающих приоритетность межличност-
ных взаимодействий для организацион-
но-педагогической поддержки, но пред-
лагающих усилить её результативность с 
помощью методов искусственного интел-
лекта для раннего выявления студентов 
с высокой вероятностью отчисления [3]. 
Общие позиции отечественных и зарубеж-
ных учёных задают направление для поиска 
возможного решения изучаемой проблемы 
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на тактическом уровне – формирование 
гибридной образовательной среды отрас-
левого вуза. Рассматриваем такую среду 
как педагогически и технологически насы-
щенную составляющую гибридной среды 
отраслевого научно-образовательно-про-
изводственного комплекса, интегративный 
потенциал которого может быть использо-
ван для организационно-педагогической 
поддержки будущих инженеров в период 
получения высшего образования [17].

Проведённый анализ отечественной и 
зарубежной педагогической литературы 
позволил на теоретическом уровне обоб-
щить опыт минимизации риска отчислений 
студентов из вузов с учётом вариативных 
организационных и личностных факто-
ров. Одновременно в педагогической науке 
ощущается недостаточность исследований 
этой проблемы применительно к будущим 
инженерам, обучающимся в российских от-
раслевых вузах. 

Результаты и обсуждение
Рассмотренные теоретические и эмпири-

ческие работы позволили на теоретическом 
уровне обобщить факторы, оказывающие 
существенное влияние на уровень отчис-
лений студентов с младших курсов вуза: 
социально-демографические (возраст, пол, 
семейное положение, социальный статус); 

межличностные конфликты; финансовые 
трудности (совмещение учёбы и работы); 
отсутствие персонализированной под-
держки со стороны преподавателей; отсро-
ченная обратная связь администрации на 
индивидуальные запросы; академическая 
неуспеваемость; психоэмоциональное вы-
горание; размытые или завышенные про-
фессиональные ожидания; клиповое мыш-
ление; отсутствие внутренней мотивации к 
учебной деятельности. В то же время в пе-
дагогических исследованиях не представле-
ны статистически значимые факторы, вли-
яющие на отчисления будущих инженеров 
с младших курсов профильных (отрасле-
вых) вузов. Также представляется важным 
конкретизировать перечень таких факто-
ров с учётом мнений самих студентов. Для 
этого мы провели анкетирование среди 
студентов младших курсов четырёх инже-
нерных факультетов ФГБОУ ВО СГУПС. 
Особенностью анкетирования стала актив-
ная вовлеченность студентов факультета 
«Бизнес-информатика» на этапах разработ-
ки анкеты, сбора, обработки и интерпрета-
ции данных. 

Анализ полученных мнений позволил 
выявить ключевые факторы, влияющие на 
отчисления студентов инженерных факуль-
тетов с младших курсов ФГБОУ ВО СГУПС. 
В таблице 1 приведены результаты количе-

Таблица 1/ Table 1
Причины «выпадения» будущих инженеров из учебного процесса (N = 575) /  
Reasons for the attrition of future engineers from the educational process (N = 575)

Причина Доля респон-
дентов, %

Кол-во респон-
дентов, чел.

Отсутствие учебной мотивации 60,17 346
Несоответствие ожиданий относительно содержания обучения, 
перспектив трудоустройства и выбранной профессии 37,04 213

Необходимость совмещать обучение с трудовой деятельностью 25,04 144
Финансовые трудности 21,04 121
Межличностные конфликты (напряжённые отношения с препо-
давателями и одногруппниками, негативная атмосфера) 10,09 58

Проблемы организации учебного процесса (неудобное расписа-
ние, недоступность информации, бюрократические барьеры, от-
сроченная обратная связь от администрации и преподавателей)

8,00 46

Источник: данные автора.
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ственной обработки ответов на первый во-
прос анкеты – «Почему вы или ваши знако-
мые «выпали» из учебного процесса?».

Полученные результаты в целом не про-
тиворечат результатам, изложенным в изу-
ченной педагогической литературе, однако 
наблюдаются и некоторые особенности. 
Так, отсутствие внутренней (учебной) мо-
тивации, важность которой для интеграции 
студентов младших курсов в академиче-
скую и социальную среду вуза подчёркивает 
V. Tinto [6], является самой массовой при-
чиной «дезертирства» будущих инженеров 
(её назвали 60,17% респондентов). Более 
внимательное изучение текстов представ-
ленных ответов позволили установить вза-
имосвязь со вторым фактором: несоответ-
ствие ожиданий в отношении содержания 
обучения, перспектив трудоустройства и 
будущей профессии могут стать причиной 
мотивационного кризиса у студентов вуза 
с узкой специализацией. Многие респон-
денты прямо указывали на то, что «не по-
нимали, чем будут заниматься», «ожидали 
больше практики», «разочаровались в про-
фессии».

Финансовые трудности и необходи-
мость работать во время учёбы, выделяе-
мые также зарубежными и отечественными 
исследователями, актуальны для 25,04% 
и 21,04% опрошенных студентов соответ-
ственно. Полученные данные указывают на 
востребованность вариативных способов 
финансовой помощи и более гибких обра-
зовательных маршрутов, позволяющих ра-
ботающим студентам избежать академиче-
ской неуспеваемости.

Наличие межличностных конфликтов 
отметили 10,09% респондентов. В сво-
их комментариях они писали о том, что 
«содержание курса не соответствует за-
явленной тематике», «придирчивые пре-
подаватели, которым невозможно сдать 
задания», «отношение преподавателей де-
мотивирует». В этом смысловом контек-
сте причины межличностных конфликтов 
проявляются как дефицит педагогической 
поддержки и сопровождения со стороны 
профессорско-преподавательского состава 
кафедр. Что касается академической неу-

спеваемости, то этот фактор практически 
не фигурирует в ответах, однако косвенно 
выражается в таких формулировках, как: 
«слишком много домашки», «слишком тя-
жёлая учёба», «низкие баллы ЕГЭ мешают 
освоить технические дисциплины». Можно 
предположить, что неуспеваемость воспри-
нимается студентами как результат недо-
статочности адаптационных механизмов на 
первом курсе, реализация которых способ-
ствует преодолению разрыва между уров-
нем школьной подготовки и требованиями 
ФГОС ВО.

Фактор «проблемы организации учеб-
ного процесса» указали лишь 8,00 % ре-
спондентов (46 чел.) и, несмотря на отно-
сительно малую частотность, этот фактор 
практике усугубляет академическую де-
задаптацию будущих инженеров. Анализ 
ответов респондентов позволил конкре-
тизировать содержание данного фактора: 
непрозрачность расписания, отсутствие 
единого цифрового канала коммуникации 
с администрацией, длительные сроки рас-
смотрения индивидуальных запросов (на-
пример, по академическому отпуску или 
пересдачам), фрагментарность информа-
ционного сопровождения. Особенно остро 
эта проблема воспринимается студентами, 
совмещающими учёбу с работой, для ко-
торых гибкость и технологичность образо-
вательного процесса являются критически 
важными.

Такие факторы, как психоэмоциональ-
ное выгорание, клиповое мышление или 
социально-демографические характери-
стики (пол, возраст, семейное положение), 
напрямую не были упомянуты. Однако 
единичные комментарии («психические 
расстройства», «здоровье», «по семейным 
обстоятельствам») указывают на нали-
чие глубоко личных причин, требующих 
внимания и психологической поддержки. 
Отсутствие учёта психоэмоциональных и 
психофизиологических факторов в теку-
щей практике отраслевого вуза может уве-
личивать риск отчислений.

Для выявления статистически значимых 
факторов из анализируемого перечня мы 
применили одновыборочный z-критерий. 
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Выбор этого статистического критерия 
обоснован объёмом выборки (N = 575) и 
необходимостью проверки нулевой гипоте-
зы о том, превышает ли наблюдаемая доля 
каждого из шести факторов уровень слу-
чайного распределения. По первому фак-
тору «Отсутствие мотивации» (𝑝 = 0,6017) 
было получено значение z = 28,06, что зна-
чительно превышает критическое значение 
при α = 0,001 (zкрит = 3,29). Следовательно, 
первый фактор является высоко досто-
верным (𝑝 < 0,001). По второму фактору 
«Несоответствие ожиданий» (𝑝 = 0,3704) 
расчёт дал значение z = 13,32, также превы-
шающее критическое. Это свидетельствует 
о статистически достоверном влиянии вто-
рого фактора на риск отчисления (𝑝 < 0,001). 
Для третьего фактора «Необходимость со-
вмещать обучение с трудовой деятельно-
стью» (𝑝 = 0,2504) было получено значение 
z = 6,91, что свидетельствует о его статисти-
ческой значимости (𝑝 < 0,001). Для четвёр-
того фактора «Финансовые трудности» (𝑝= 
0,2104) было получено значение z = 4,92, 
превышающее критическое и также указы-
вающее на достоверное отличие от случай-
ного уровня (𝑝 < 0,001).

Для пятого фактора «Проблемы органи-
зации учебного процесса» (𝑝 = 0,0800) рас-
чёты привели к отрицательному значению 
z = –2,12. Полученное значение указывает 
на то, что доля пятого фактора значимо 
ниже ожидаемой при случайном выборе. 
Следовательно, он не может считаться ста-
тистически значимым. Наконец, расчёты 
по шестому фактору «Конфликты в учеб-
ной сфере» (𝑝 = 0,1009) также дали отри-
цательное значение z = –1,13, позволяющее 
признать его влияние случайным (𝑝 > 0,05). 
Таким образом, лишь первые четыре фак-
тора показывают статистически достовер-
ное превышение над уровнем случайного 
распределения и могут считаться статисти-
чески значимыми для повышения риска 
отчислений будущих инженеров из отрас-
левого вуза на младших курсах.

Результаты анализа ответов по первому 
вопросу анкеты были конкретизированы 
по факультетам. Наибольшая чувствитель-
ность к мотивационному фактору наблю-

далась у студентов факультетов БИ и ПГС 
(70,18% и 70,00% от количества всех отве-
тов по данному фактору соответственно). 
У студентов БИ такая ситуация объясняет-
ся ранним вхождением в профессиональ-
ную деятельность: многие первокурсники 
работают в ИТ-компаниях или в режиме 
фриланса, получая высокие доходы, что 
наводит их на мысль о нецелесообразно-
сти длительного и ресурсоемкого обучения. 
На факультете ПГС доминирует разочаро-
вание, связанное с недостаточной практи-
ческой ориентированностью содержания 
учебных дисциплин. На факультетах ТС 
и УПП, отличающихся высокой степенью 
ориентированности на железнодорожную 
отрасль, также зафиксирован большой 
мотивационный дефицит (65,22 % и 65,38 
% ответов соответственно). При этом у 
студентов факультета ТС ярко выражено 
влияние фактора «финансовые трудности» 
(30,43 % ответов) на фоне слабого пони-
мания карьерных перспектив – как в от-
расли, так и на конкретных предприятиях, 
что усиливает действие фактора «несоот-
ветствие ожиданиям» (35,00 % ответов). 
Данное обстоятельство свидетельствует 
о риске академической неуспеваемости 
студентов, вынужденных совмещать учё-
бу с работой в непрофильных компаниях. 
Наконец, студенты факультетов УПП и ТС 
чаще других отмечают проблемы в органи-
зации учебного процесса (10,58 % и 10,87 % 
соответственно). На факультете МТ и ИЭФ 
мотивационный кризис остаётся ключевой 
проблемой (60,00 % и 60,87 %), однако про-
текает на фоне более умеренных финансо-
вых и организационных трудностей. Вместе 
с тем именно здесь чаще всего звучат жало-
бы на несоответствие содержания обучения 
ожиданиям и демотивирующую «придир-
чивость» преподавателей.

Обобщая результаты, полученные по 
первому вопросу анкеты, приходим к за-
ключению о том, что организационно-пе-
дагогическая поддержка должна обеспе-
чить персонализированный подход на 
этапе адаптации будущего инженера к 
условиям новой образовательной среды с 
целью сохранения мотивации к получению 
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образования именно по выбранной специ-
альности. При этом под персонализиро-
ванным подходом, вслед за Ж. А. Абалян, 
«понимается процесс адаптации обучения 
к уникальным потребностям, интересам и 
навыкам учащихся, ориентированный на 
личность обучающегося и подразумеваю-
щий большую степень вовлеченности и 
ответственности студентов в образователь-
ный процесс. Соответственно, в центре об-
учения стоит сам учащийся, и он самостоя-
тельно определяет учебные цели и задачи, 
участвует в планировании и выборе мето-
дов и форм обучения, а также анализирует 
результаты обучения» [18, с. 249]. В этой 
связи подчеркнём отличие данного подхо-
да от хорошо известного в педагогике ин-
дивидуально-дифференцированного под-
хода, которое заключается в активной роли 
студента, осознанно трансформирующего 
окружающую его образовательную среду.

Внимательное прочтение работы 
Ж.А.  Абалян позволяет установить связь 
с результатами анкетирования через такие 
сущностные характеристики персонализи-
рованного обучения, как гибкость, обратная 

связь, самостоятельность, цифровые ин-
струменты, партнёрство с преподавателем, 
актуальность и практическая ориентирован-
ность содержания обучения. Перечисленные 
сущностные характеристики, будучи доста-
точно универсальными, конкретизируются 
в зависимости от специфики факультета: 
если на одних факультетах требуется уси-
ление практической ориентированности 
содержания обучения для сближения с про-
изводством в отраслевом контексте, то на 
других – развитие своевременной обратной 
связи и партнёрского взаимодействия субъ-
ектов образовательного процесса.

Для выявления возможного пути реали-
зации стратегии «организационно-педаго-
гическая поддержка» на тактическом уров-
не мы провели анализ ответов студентов 
на второй вопрос анкеты. Отметим, что из 
575 чел., принявших участие в анкетирова-
нии, 542 чел. (94,26%) предоставили развёр-
нутые ответы. Эти тексты были подвергну-
ты семантическому анализу, что позволило 
выделить четыре обобщённые группы ре-
комендаций по снижению риска отчисле-
ний (табл. 2).

Таблица 2/ Table 2
Распределение рекомендаций студентов по обобщённым группам (N = 542) / 
Distribution of student recommendations by generalized categories (N = 542)

Обобщённая 
группа рекомен-
даций

Содержание рекомендаций Доля респон-
дентов (%)

Количество  
респондентов, 
чел.

Внедрение гиб-
ких форматов 
обучения

Возможность выбора темпа, формы кон-
троля и проведения занятий (в том числе 
дистанционно)

56,09 304

Усиление под-
держки со сторо-
ны вуза

Финансовая помощь (стипендии, гранты), 
психологическое сопровождение, настав-
ничество, ИИ-агенты

45,94 264

Адаптация учеб-
ных программ

Повышение практической направленности, 
актуализация содержания, пересмотр учеб-
ной нагрузки в сторону снижения, большее 
вовлечение в учебный процесс потенциаль-
ных работодателей

41,14 223

Улучшение ком-
муникации и ор-
ганизации учеб-
ного процесса

Понятное расписание, прозрачность пра-
вил, оперативная обратная связь от адми-
нистрации и преподавателей, устранение 
бюрократических барьеров

25,18 136

Источник: данные автора.



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

107

Мы также установили связь ответов, 
полученных на второй вопрос, с результа-
тами обработки ответов на первый вопрос. 
Респонденты, указавшие на отсутствие мо-
тивации, чаще всего предлагали сделать 
форматы обучения более гибкими, а содер-
жание учебных программ более адаптив-
ным. Студенты, чьи ожидания не соответ-
ствовали образовательной реальности, в 
своих рекомендациях были нацелены на 
практико-ориентированную перестройку 
содержания обучения и усиление связи с 
работодателями. Те, кто отметил финан-
совые трудности или необходимость со-
вмещать работу с учёбой, в подавляющем 
большинстве голосовали за гибкие форма-
ты, позволяющие совмещать трудовую дея-
тельность и обучение без ущерба для акаде-
мической успеваемости.

Проведённый анализ также показал 
дифференциацию рекомендаций, в зави-
симости от принадлежности факультету. 
Студенты факультета БИ, многие из кото-
рых работают в ИТ-компаниях, предлагали 
реализовать более гибкие форматы обуче-
ния и улучшить взаимодействие с учебной 
частью (деканатом). Студенты факультета 
ПГС, ориентированные на связь теории и 
практики в содержании обучения, пред-
лагали адаптировать учебные программы. 
Студенты факультета ТС с высоким уров-
нем финансовых трудностей и слабым по-
ниманием карьерных перспектив в отрасли 
рекомендовали повысить адаптивность со-
держания обучения и расширить меропри-
ятия поддержки со стороны вуза. С ними 
оказались солидарны студенты факультета 
МТ и ИЭФ. Наконец, студенты факультета 
УПП сделали акцент на улучшении комму-
никации с преподавателями и организации 
образовательного процесса, что согласуется 
с их жалобами на бюрократические барье-
ры и отсроченную обратную связь.

Понимая сложности организацион-
но-педагогической поддержки будущих 
инженеров в период их адаптации к ус-
ловиям отраслевого вуза, предлагаем в 
качестве одного из возможных решений 
формирование гибридной образователь-
ной среды, обеспечивающей реализацию 

этой стратегии на тактическом уровне. 
Положительный опыт в этом направлении 
накоплен кафедрой «Иностранные языки» 
ФГБОУ ВО СГУПС, коллектив которой на 
протяжении многих лет проводит адапта-
ционную работу с будущими инженерами 
на младших курсах. Созданию индивиду-
альных образовательных маршрутов для 
«проблемных» студентов факультетов ТС и 
МТ посвящено исследование О. А. Дёминой 
[12]. В работе Ю. В. Лоскутовой описана 
авторская модель повышения учебной мо-
тивации будущих инженеров через усиле-
ние профессиональной направленности 
содержания общеобразовательных дисци-
плин [19]. Идея использования потенциала 
корпоративной культуры факультета ПГС 
для решения задач профессионально-лич-
ностного становления будущих строителей 
предложена Е. С. Быкадоровой [20].

Отметим, что накопленный опыт под-
тверждает перспективность сочетания тра-
диционных (наставничество, атмосферные 
стенды, междисциплинарные учебные про-
екты) и цифровых решений, направленных 
на формирование гибридной образователь-
ной среды кафедры, что открывает новые 
возможности для персонализированной 
поддержки будущих инженеров в отрасле-
вом вузе. Включение в процесс интеллек-
туально-эмоционального взаимодействия 
студентов и преподавателей искусственных 
интеллектуальных агентов способствует 
снижению негативного влияния целого 
ряда выявленных факторов: отсутствия мо-
тивации к учебной деятельности, несоот-
ветствия ожиданий относительно содержа-
ния обучения, необходимости совмещать 
обучение с трудовой деятельностью, про-
блем коммуникации и организации учебно-
го процесса. Полученные в ходе пилотного 
проекта «Цифровой методист кафедры 
иностранных языков» данные показали, 
что «ИИ-помощник обрабатывает запросы 
студентов с эффективностью в 90% и спо-
собен снизить рабочую нагрузку методиста 
кафедры на 30 %» [21, с. 48]. Смеем пред-
положить, что в обозримом будущем будут 
созданы ИИ-агенты для снижения негатив-
ного влияния и других факторов, включая 
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недостаточность эмоциональной поддерж-
ки студентов в период адаптации к услови-
ям новой образовательной среды.

Новизна исследования заключается в 
том, что проблема отчислений студентов 
с младших курсов впервые рассмотрена в 
отраслевом контексте с учётом специфи-
ки инженерных факультетов и мнений са-
мих студентов. В статье представлен новый 
взгляд на организационно-педагогическую 
поддержку как стратегию, направленную 
на профилактику мотивационного кризиса 
в период адаптации будущих инженеров к 
образовательной среде отраслевого вуза и 
сохранение интереса к получению высшего 
образования по выбранной специально-
сти. Полученные теоретические и эмпири-
ческие результаты позволяют определить 
тактические ориентиры для реализации 
выбранной стратегии в условиях цифровой 
трансформации инженерного образования.

Ограничением настоящего исследования 
является его локальный характер: эмпи-
рическая база сформирована на материале 
одного отраслевого вуза, расположенного в 
Новосибирске, и охватывает студентов ше-
сти инженерных факультетов. Полученные 
результаты могут не обладать полной ре-
презентативностью для других регионов 
России или технических вузов иного про-
филя. Кроме того, исследование опира-
ется на субъективные мнения студентов 
младших курсов, что предполагает ограни-
ченность данных в части социально-демо-
графических характеристик (пол, возраст, 
семейное положение, социальный статус), 
которые не учитывались при анализе.

Выводы
Анализ вектора текущих и ожидаемых 

изменений в сфере российского инженер-
ного образования в соответствии с зада-
чами научно-технологического развития 
страны ориентирует отраслевые вузы на со-
хранение контингента будущих инженеров. 
В результате проведённого теоретико-эм-
пирического исследования, посвящённого 
поиску возможных путей минимизации от-
числений таких студентов с младших кур-
сов, были сделаны следующие выводы.

1. Многофакторная природа проблемы 
отчислений будущих инженеров в пери-
од адаптации к условиям образовательной 
среды отраслевого вуза ориентирует на 
поиск её решения с позиций персонализи-
рованного подхода, признающего студента 
активно действующим субъектом образо-
вательного процесса. Анализ результатов 
анкетирования студентов шести инженер-
ных факультетов ФГБОУ ВО СГУПС (всего 
575 чел.) позволил выявить доминирующие 
факторы, повышающие уровень риска от-
числений будущих инженеров с младших 
курсов: отсутствие учебной мотивации; 
несоответствие ожиданий относительно 
содержания обучения, перспектив трудо-
устройства и выбранной профессии; необ-
ходимость совмещать обучение с трудовой 
деятельностью; финансовые трудности; 
межличностные конфликты; проблемы ор-
ганизации учебного процесса. Применение 
одновыборочного z-критерия позволило 
установить, что только первые четыре из 
этих факторов могут считаться статисти-
чески значимыми; остальные факторы рас-
сматриваются как вторичные (контексту-
альные).

2. Степень влияния выявленных фак-
торов на будущих инженеров варьируется 
в зависимости от специфики факультета. 
Установленная специфика свидетельствует 
о важности оказания поддержки студен-
там в их стремлении к получению высшего 
образования именно по выбранной специ-
альности, что служит основанием для вы-
бора организационно-педагогической под-
держки в качестве ведущей стратегии при 
адаптации будущих инженеров к условиям 
отраслевого вуза. На практике это означает, 
что на одних факультетах приоритет дол-
жен быть отдан отраслевой ориентирован-
ности в содержании обучения для лучшего 
понимания студентами своих карьерных 
перспектив, на других – внедрению гибких 
форматов обучения, позволяющих совме-
щать учебную и трудовую деятельность по 
специальности, на третьих – своевремен-
ной обратной связи и партнёрскому взаи-
модействию с преподавателями.
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3. Осмысление проблемы отчислений в 
стратегическом контексте открывает один 
из возможных путей реализации органи-
зационно-педагогической поддержки бу-
дущих инженеров в период их адаптации к 
условиям образовательной среды отрасле-
вого вуза на тактическом уровне – форми-
рование гибридной образовательной среды, 
в которой взаимодействуют естественные и 
искусственные интеллекты. Аргументом в 
пользу данного выбора послужили резуль-
таты анализа рекомендаций будущих инже-
неров по снижению риска отчислений, учёт 
которых целесообразен с позиций персона-
лизированного подхода. Было установлено, 
что сделанные рекомендации связаны с вы-
явленными факторами и дифференциаци-
ей мнений по факультетам. 

4. Внимательное изучение содержания 
рекомендаций позволило выделить суще-
ственные характеристики персонализиро-
ванной организационно-педагогической 
поддержки, включая гибридный формат об-
учения, наставничество, искусственных ин-
теллектуальных помощников. Выявленные 
характеристики рассматриваются ориенти-

рами при разработке инструментария ор-
ганизационно-педагогической поддержки 
будущих инженеров в гибридной образо-
вательной среде. Перспективность предло-
женного решения проблемы минимизации 
риска отчислений будущих инженеров с 
младших курсов отраслевого вуза под-
тверждает положительный опыт коллекти-
ва кафедры «Иностранные языки» ФГБОУ 
ВО СГУПС.

Проведённое исследование определило 
перспективные направления дальнейшей 
работы, связанные с обоснованием и раз-
работкой модели персонализированной ор-
ганизационно-педагогической поддержки 
будущих инженеров в гибридной образова-
тельной среде отраслевого вуза. В ближай-
шей перспективе планируется расширение 
эмпирической базы за счёт включения сту-
дентов других инженерных вузов и факуль-
тетов, а также проведение корреляционно-
го анализа между выявленными факторами 
риска отчисления и академической адапта-
цией. Особое внимание будет уделено апро-
бации цифровых инструментов поддержки.
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Abstract. This article presents an analysis of teachers' professional creative activity as a key factor in mod-
ernizing the educational process. It examines theoretical approaches to defining the essence of creative ac-
tivity, identifying key contradictions between the declared need to develop creativity and the actual condi-
tions of pedagogical activity, necessitating the search for new ways to enhance professional creative activity. 
Particular attention is paid to diagnostic tools for assessing levels of creative activity, as well as the factors 
hindering its full realization. The authors propose a typology of relevant barriers and outline ways to optimize 
pedagogical creativity in modern schools. The study shows that teachers who regularly practice self-reflection 
demonstrate higher levels of creativity and resilience to professional burnout. Reflection allows not only to un-
derstand successes and failures but also to identify resources for professional creative growth. Empirical data 
confirm the effectiveness of creative laboratories, project groups, and tutoring support for teachers aimed at 
enhancing their professional creative activity.
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Введение
Современная образовательная пара-

дигма предъявляет высокие требования к 
личности педагога, который выступает не 
просто транслятором знаний, но и актив-
ным субъектом, способным к инновацион-
ной деятельности, гибкому реагированию 
на вызовы времени. В этой связи профес-
сиональная творческая активность учите-
ля становится одним из центральных ре-
сурсов повышения качества образования. 
Однако, несмотря на признание значи-

мости данного феномена, педагогическая 
практика показывает наличие устойчивых 
проблем: от формального подхода учи-
телей к инновациям до эмоционального 
выгорания, блокирующего творческий по-
тенциал. 

Творческая активность педагога пред-
ставляет собой интегративное качество 
личности, проявляющееся в способности 
к генерации новых идей, нестандартно-
му решению профессиональных задач, 
созданию авторских методик и техноло-
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гий. В психолого-педагогической лите-
ратуре (В.А. Кан-Калик, А.К. Маркова, 
С.Д. Якиманская) данное понятие раскры-
вается через единство мотивационного, 
когнитивного и деятельностного компо-
нентов [1; 2; 3]. Мотивационный компо-
нент включает внутреннюю потребность 
в самореализации и интересе к профессии, 
когнитивный – систему знаний и гибкость 
мышления, деятельностный – практиче-
ские умения по внедрению новшеств.

Проблемно-диагностический анализ 
профессионального творческого разви-
тия педагогов позволяет выявить ряд 
ключевых противоречий между: необхо-
димостью творческого подхода учебной 
деятельности и регламентацией учебных 
программ, стандартов и отчётности; по-
требностью в саморазвитии и высокой 
перегрузкой педагогов, приводящей к де-
фициту времени и ресурсов; инновацион-
ными ожиданиями администрации и от-
сутствием системной поддержки, включая 
материально-техническую базу и методи-
ческое сопровождение. 

Диагностический инструментарий 
и результаты эмпирического 

исследования
Для проведения эффективного про-

блемно-диагностического анализа необ-
ходимо операционализировать понятие 
«профессиональная творческая актив-
ность» (ПТА), то есть разложить его на 
измеряемые компоненты. Анализ отече-
ственных исследований (А.К. Маркова [2], 
В.А. Сластенин [4], Г.Г. Колесникова [5]) 
позволяет выделить несколько ключевых 
структурных компонентов, которые, не-
смотря на различия в терминологии, отра-
жают общую логику феномена.

Анализ основных препятствий творче-
скому развитию педагога показывает, что 
ведущие причины лежат как в плоскости 
методических и дидактических проблем, 
так и в сферах экономического стимули-
рования, управления и материального 
обеспечения, что позволило выделить три 
группы барьеров: личностные (внутрен-
ние), средовые (организационно-педаго-

гические) и управленческие (системные) 
[6].

1. Личностные барьеры. Эта группа ба-
рьеров связана с внутренним миром са-
мого педагога, его установками, страхами 
и профессиональными дефицитами и об-
условлена рядом психологических факто-
ров (таблица 1).

Анализ названных барьеров показыва-
ет, что проблема заключается не столько 
в «нетворческих» личностях, сколько в 
комплексе психологических и компетент-
ностных дефицитов, которые формиру-
ются и поддерживаются существующей 
образовательной системой. Как отмеча-
ет Ю.В.  Варлакова, многие выпускники 
педвузов «не в полной мере готовы при-
менять инновационные подходы для ре-
шения поставленной задачи» [7, с. 211], 
что свидетельствует о проблемах на этапе 
профессиональной подготовки.

2. Средовые (организационно-педаго-
гические) барьеры. Эта группа барьеров 
связана с особенностями той среды, в ко-
торой работает педагог – с атмосферой в 
конкретной школе, с характером взаимо-
отношений в коллективе, с доступными 
ресурсами.

3. Отсутствие культуры сотрудни-
чества и поддержки. Во многих школах 
доминирует культура индивидуализма, а 
не командной работы. Творческие ини-
циативы одного педагога могут вызывать 
не поддержку, а зависть или непонимание 
со стороны коллег. Отсутствует практи-
ка совместного проектирования и анали-
за уроков, что лишает учителя важного 
источника развития – профессиональной 
обратной связи.

4. Перегруженность и дефицит времени. 
Чрезмерная учебная нагрузка, большой 
объём бумажной отчётности, необходи-
мость выполнения множества непрофиль-
ных функций (организация питания, 
дежурства и т.д.) не оставляют педагогу 
ни времени, ни сил на творческий поиск. 
Творчество требует временных инвести-
ций, а современная школьная реальность 
создаёт ситуацию постоянного временно-
го цейтнота.
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5. Слабая материально-техническая и 
ресурсная база. Отсутствие современного 
оборудования, доступа к качественным 
цифровым ресурсам, расходных материа-
лов для творческих проектов может стать 
серьёзным препятствием. Особенно остро 
эта проблема стоит в сельских и удалённых 
школах. 

6. Консервативность образовательной 
среды. Устоявшиеся традиции, ригидность 
учебных планов, ориентация на подго-
товку к стандартизированным экзаменам 
(ОГЭ, ЕГЭ) создают атмосферу, не способ-
ствующую творчеству. Инновации часто 
воспринимаются как угроза стабильности. 
Как показывает Е.А. Ямбург, профессиона-

лизм педагога заключается в умении нахо-
дить баланс между стандартами и творче-
ством, но сама среда часто подталкивает к 
выбору первого в ущерб второму [3].

Таким образом, даже высокомотиви-
рованный и компетентный педагог, попа-
дая в неблагоприятную, ригидную среду, с 
большой вероятностью утратит свою твор-
ческую активность. Среда выступает мощ-
ным фактором, который может либо «вы-
растить» творчество, либо его «задушить».

7. Управленческие (системные) барьеры. 
Эта группа барьеров связана с особенно-
стями системы управления образованием 
на уровне школы, муниципалитета и реги-
она. Именно управленческие механизмы 

Таблица 1/ Table 1
Анализ личностных барьеров развития ПТА /Analysis of personal barriers to the 
development of professional creative activity (PCA)

Барьер Проявление в деятельности Глубинная причина

Ригидность 
профессио-
нального мыш-
ления

Приверженность к шаблонным, 
проверенным методам работы. 
Трудности в восприятии и приме-
нении нового. Склонность мыслить 
конвергентно.

Стереотипы, сформирован-
ные в процессе получения 
образования и многолетней 
практики. Отсутствие опыта 
решения нестандартных 
задач.

Боязнь неуда-
чи и негатив-
ной оценки

Отказ от педагогического экспери-
мента из-за страха получить низкие 
результаты (например, на контроль-
ных работах) или критику со стороны 
администрации, коллег, родителей.

Высокая цена ошибки в 
образовательной системе. 
Ориентация на формальные 
показатели успешности, а не 
на процесс и развивающие 
эффекты.

Синдром про-
фессионально-
го выгорания

Эмоциональное истощение, цинич-
ное отношение к работе, снижение 
личной мотивации. Творчество тре-
бует энергетических затрат, которых у 
выгоревшего педагога нет.

Высокая психоэмоциональ-
ная нагрузка, чрезмерная 
бюрократизация деятельно-
сти, рутина, отсутствие пси-
хологической поддержки.

Недостаточ-
ный уровень 
специальных 
компетенций

Отсутствие конкретных знаний и 
умений, необходимых для творческой 
деятельности в современных услови-
ях (например, владение цифровыми 
инструментами, проектными техно-
логиями, методами фасилитации).

Недостаточная практико-
ориентированность про-
грамм повышения квалифи-
кации. Отсутствие системы 
непрерывного методическо-
го сопровождения.

Источник: данные автора.
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зачастую становятся главным препятстви-
ем для массового проявления педагогиче-
ского творчества, даже при наличии мо-
тивированных учителей и достаточных 
ресурсов:

• Формально-бюрократический стиль 
управления. Преобладание администра-
тивного контроля над методической под-
держкой создаёт атмосферу несвободы. 
Управление, основанное на приказах, 
проверках и формальных отчётах, убивает 
инициативу. Как отмечает В.А. Сластенин, 
профессионализм учителя как явление пе-
дагогической культуры требует управлен-
ческой культуры, основанной на доверии 
и сотрудничестве, а не на тотальном кон-
троле [4].

• Ориентация на формальные критерии 
оценки деятельности. Эффективность ра-
боты педагога и школы в целом часто оце-
нивается по легко измеряемым, количе-
ственным показателям: средний балл ЕГЭ, 
количество победителей олимпиад, отсут-
ствие жалоб. Творчество как качественная 
характеристика трудно поддаётся форма-
лизации и поэтому часто игнорируется в 
системах оценки. Это создаёт ситуацию, 
когда педагогу выгоднее заниматься «на-
таскиванием» на тесты, чем развивать 
креативность учащихся, так как первое на-
прямую влияет на его рейтинг и стимули-
рующие выплаты, а второе – нет.

• Отсутствие системы стимулирования 
творческой активности. Во многих обра-
зовательных организациях отсутствует 
внятная и прозрачная система как матери-
ального, так и морального поощрения за 
творческие достижения. Инновационная 
деятельность воспринимается либо как 
сама собой разумеющаяся обязанность, 
либо как «личное дело» энтузиастов. Это 
подтверждается эмпирическими данными, 
согласно которым 59% педагогов отмеча-
ют отсутствие системы стимулирования 
творчества со стороны руководства как 
значимый барьер [5].

• Недостаточная компетентность управ-
ленческих кадров. Многие руководите-
ли образовательных организаций сами 
являются носителями консервативного, 

репродуктивного мышления. Они не вла-
деют современными технологиями управ-
ления, направленными на развитие чело-
веческого капитала, такими как коучинг, 
фасилитация, управление проектами. 
Неспособность руководителя отличить 
подлинное творчество от его имитации 
(«квазитворчества», по терминологии 
К.А. Кормилицыной [8]) приводит к тому, 
что поощряются не содержательные инно-
вации, а внешне эффектные, но педагоги-
чески бессмысленные мероприятия.

• Проблемно-диагностический анализ 
показывает, что низкий уровень прояв-
ления творческой активности педагогов 
является не столько их личной пробле-
мой, сколько симптомом системных дис-
функций в самой образовательной систе-
ме. Решение этой проблемы невозможно 
без изменения подходов к управлению, к 
оценке деятельности и к организации про-
фессиональной жизни учителя.

Комплексная диагностика 
профессиональной творческой 

активности
Проведённый анализ позволяет наме-

тить ключевые направления для проведе-
ния комплексной диагностики развития 
ПТА в конкретной образовательной ор-
ганизации. Данная диагностика должна 
быть направлена не на поиск «творческих» 
и «нетворческих» педагогов, а на выявле-
ние системных проблем и ресурсов для их 
решения. Матрица проблемно-диагности-
ческого анализа развития ПТА приведена 
в таблице 2.

Такой трехуровневый диагностический 
подход позволяет получить комплексную, 
объёмную картину и перейти от констата-
ции проблем к разработке целенаправлен-
ной, адресной стратегии развития профес-
сиональной творческой активности. Он 
даёт возможность понять, на каком уров-
не находится «точка сбоя» в мотивации и 
компетенциях самих педагогов.

Для оценки уровня творческой активно-
сти педагогов целесообразно использовать 
комплекс методов: анкетирование по мето-
дике «Диагностика творческой активности 
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личности», проведённое на базе несколь-
ких общеобразовательных школ пилотаж-
ное исследование (n=45 педагогов) пока-
зало, что лишь около 15% респондентов 
демонстрируют высокий уровень творче-
ской активности, характеризующийся ини-
циативой, поиском новых форм работы и 
рефлексией. Остальные находятся на сред-
нем (55%) или низком (30%) уровнях, при-
чём низкий уровень чаще связан с внешней 
мотивацией и отсутствием поддержки.

Обсуждение результатов и выводы
Проведённый проблемно-диагностиче-

ский анализ позволяет сформулировать 
ряд ключевых выводов, имеющих как те-
оретическое, так и практическое значение.

Во-первых, установлено, что низкий уро-
вень проявления профессиональной творче-
ской активности в массовой педагогической 
практике является системной проблемой, а 
не следствием отсутствия у учителей твор-
ческих способностей как таковых. Наиболее 
значимым результатом является выявление 
глубокого разрыва между относительно вы-
соким уровнем мотивационно-ценностного 
компонента и крайне низкими показателя-
ми деятельностного и рефлексивного ком-
понентов. Это означает, что современная 
система образования успешно формирует 
у педагогов представление о том, что твор-
чество – это важно, но не предоставляет им 
ни эффективных инструментов для его ре-
ализации, ни условий для осмысления сво-

Таблица 2/ Table 2
Матрица проблемно-диагностического анализа развития ПТА/
Matrix of problem-diagnostic analysis of PCA development

Уровень  
анализа

Объект диагно-
стики

Ключевые диагностические 
вопросы

Возможные методы и 
инструменты

Личностный Педагог (индиви-
дуально и в сово-
купности)

Каков уровень развития ком-
понентов ПТА (мотивацион-
ного, когнитивного, деятель-
ностного, рефлексивного)? 
Каковы ведущие мотивы и 
барьеры? Каков уровень про-
фессионального выгорания?

Анкетирование (ме-
тодика диагностики 
творческой активности 
Г.Г. Колесниковой [5]), 
опросники (методики 
диагностики мотивации 
А.К. Марковой [2]), само-
оценка, интервью.

Средовой (орга-
низационный)

Образовательная 
среда школы

Насколько среда стимулирует 
творчество (по шкале «догма-
тическая-творческая»)? Каков 
характер взаимодействия 
в коллективе? Насколько 
доступны ресурсы? Какова 
степень бюрократической 
нагрузки?

Экспертиза образова-
тельной среды (методика 
В.А. Ясвина), социоме-
трия, анализ докумен-
тации, наблюдение, фо-
кус-группы с педагогами.

Управленческий Система управле-
ния и методиче-
ской работы

Какой стиль управления 
доминирует? На какие крите-
рии ориентирована система 
оценки и стимулирования? 
Насколько эффективна систе-
ма методической поддержки? 
Каков уровень инновацион-
ной компетентности админи-
страции?

Анализ локальных нор-
мативных актов (положе-
ние о стимулировании, 
программа развития), 
интервью с администра-
цией и методистами, 
SWOT-анализ системы 
управления.

Источник: данные автора.
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ей практики. Педагоги остаются в ситуации 
«декларируемого творчества», что ведёт к 
фрустрации и профессиональному выгора-
нию [9; 10].

Во-вторых, анализ барьеров показал, 
что средовые и управленческие факторы 
оказывают более сильное влияние на по-
давление творческой активности, чем лич-
ностные. Даже высокомотивированный и 
потенциально креативный педагог, попа-
дая в условия жёсткого административно-
го контроля, формальной оценки и пере-
груженности рутинной работой, с большой 
вероятностью перейдёт к репродуктивным 
моделям деятельности как к более безо-
пасным и менее энергозатратным [11; 12]. 
Это подтверждает выводы Е.А. Ямбурга о 
том, что для проявления профессионализ-
ма педагога необходима адекватная управ-
ленческая и организационная культура [3]. 
Следовательно, усилия по развитию ПТА, 
направленные исключительно на «обуче-
ние» самих учителей без изменения среды 
и системы управления, заранее обречены 
на низкую эффективность.

В-третьих, проблемный анализ показал, 
что традиционные подходы к диагности-
ке творческой активности недостаточны. 
Оценка, основанная только на изучении 
личностных качеств педагога (креативно-
сти, мотивации), даёт однобокую картину. 
Для получения объективных данных необ-
ходим комплексный, трёхуровневый диа-
гностический мониторинг, включающий 
анализ личности, среды и системы управ-
ления [13; 14]. Предложенная в данной ста-
тье матрица проблемно-диагностического 
анализа может служить инструментом для 
проведения такого аудита в образователь-

ных организациях, позволяя выявлять не 
«виновных», а «точки роста» и системные 
дефициты [15].

Заключение
В заключение можно констатировать, 

что проблема развития профессиональ-
ной творческой активности педагогов на 
современном этапе переходит из разряда 
психолого-педагогических в разряд управ-
ленческих. Ключ к её решению лежит не 
столько в поиске новых методик обучения 
творчеству, сколько в проектировании 
таких организационно-управленческих 
моделей и образовательных сред, которые 
бы естественным образом стимулировали 
и поддерживали творческую самореализа-
цию каждого педагога.

В ходе исследования определена не-
обходимость разработки комплексного 
диагностического инструментария, осно-
ванного на предложенной трехуровневой 
матрице: научное обоснование и экспе-
риментальная проверка моделей управле-
ния, направленных на преодоление вы-
явленных барьеров; изучение специфики 
проявления и диагностики творческой ак-
тивности, поскольку этот контекст вносит 
качественные изменения во все аспекты 
профессиональной деятельности педагога; 
реализация моделей, основанных на прин-
ципах сетевого взаимодействия, коучинга 
и распределённого лидерства, что позво-
ляет перейти от констатации проблем к 
созданию научно обоснованной системы 
поддержки и развития профессиональной 
творческой активности педагогов, необхо-
димым условием для успешной модерни-
зации российского образования.
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Аннотация. Педагогическая практика играет важную роль в подготовке будущих учителей. B ста-
тье осуществлён анализ моделей педагогической практики; рассмотрены теоретические вопросы 
и существующие образцы моделей. Исследуется роль эффективного взаимодействия педагогов 
школ, студентов и преподавателей педагогического университета в создании целостной струк-
турированной модели педагогической практики. Анализируются особенности сотрудничества 
участников процесса педагогической практики, способствующие росту профессионализма бу-
дущих учителей, как неотъемлемая составляющая модели. Показано, что в существующих мо-
делях педагогической практики недостаточно представлены характеристики взаимодействия 
участвующих сторон. Приведён анализ аспектов зарубежных моделей педагогической практики, 
демонстрирующих образцы взаимодействия студентов, университетов и школ. В исследовании 
доказывается, что реализация системного подхода в построении эффективных моделей педаго-
гической практики должна опираться на специально выстроенную координацию взаимодействия 
всех её субъектов.
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Abstract. Pedagogical practice plays a vital role in the preparation of future teachers. This article analyzes 
models of pedagogical practice, examining theoretical issues and existing examples. It explores the role of 
effective interaction between school teachers, university instructors, and students of pedagogical universities 
in creating a holistic, structured model of pedagogical practice. The article describes the specific features of 
collaboration between participants in the pedagogical practice process within these models, which contrib-
utes to the growth of the professionalism of future teachers. It is shown that existing models of pedagogical 
practice underrepresent the characteristics of interaction between the participants. Aspects of international 
pedagogical practice models are analyzed, demonstrating examples of interaction between students, universi-
ties, and schools. The study demonstrates that the implementation of a system approach to building effective 
models of pedagogical practice should be based on specifically structured coordination of interactions among 
all its participants.
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Введение
Исследования опыта подготовки буду-

щих педагогов свидетельствуют о некото-
рых негативных тенденциях в системе их 
включения в образовательный процесс 
школы и дальнейшего их закрепления в 
образовательной организации как моло-
дых специалистов; одним из последствий 
названных тенденций является их уход из 
школы в течение первых лет работы [1; 2].

Отметим, что современная педагогиче-
ская практика связана с рядом ключевых 
противоречий в сферах соотношения тео-
рии и практики, партнёрства, стандартиза-
ции и индивидуализации:

• разрыв между академическими знани-
ями студентов, полученными в универси-
тете, и требованиями школы;

• формальный характер педагогической 
практики, её оторванность от школьной 
реальности;

• единые требования к результатам 
прохождения студентами педагогической 
практики по сравнению с уникальными 
траекториями профессионального станов-
ления специалиста;

• отсутствие актуального заказа со сто-
роны школы на приоритетное развитие у 

будущих учителей необходимых компе-
тенций и определённых профессиональ-
но-личностных качеств;

• отсутствие конструктивного взаимо-
действия между персоналом школы, пре-
подавателями вуза и студентами (в частно-
сти, нарушение принципа равноправия во 
взаимоотношениях вуза и школы в сторо-
ну доминирования вуза).

Известно, что успешность вхождения 
молодого педагога в профессию не опре-
деляется лишь такими факторами, как 
теоретическая вузовская подготовка или 
условия будущей работы, предоставля-
емые школой. Она во многом зависит 
от гармоничного сочетания целого ряда 
факторов, в числе которых успешность 
первоначального профессионального ста-
новления будущих педагогов в период их 
педагогической практики в университе-
те, эффективная стратегия диалога между 
обеспечивающими её субъектами, разви-
тие механизмов школьно-университетско-
го партнёрства, организующими процесс 
прохождения практики. Без сомнения, 
предпосылкой успешности такого диало-
га выступают координация и успешность 
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взаимодействия университета, школы и 
самого студента. 

Резонно, что эффективность взаимодей-
ствия между субъектами педагогической 
практики должна являться важным крите-
рием успешности стратегии проектирова-
ния и реализации модели педагогической 
практики студентов педагогического уни-
верситета, однако до настоящего времени 
этому вопросу не было уделено достаточно 
внимания. Отметим, что в исследованиях, 
посвящённых существующим моделям пе-
дагогической практики, отмечается, что 
многие её составляющие нуждаются в пе-
ресмотре и обновлении; прежде всего на-
зываются действующие программы, фор-
мы проведения практики, особенности 
самостоятельной работы студентов и др. 
[3; 4]. 

Актуальность исследования связана с 
необходимостью анализа и пересмотра мо-
делей педагогической практики, включая 
аспект взаимодействия педагогического 
университета и школы в этом процессе.

Методы исследования
В научной работе применялись такие 

теоретические методы исследования, как 
тематический контент-анализ текстовых 
массивов для содержательной интерпре-
тации результатов по описанию моделей 
педагогической практики; аналитическое 
обобщение исследований российских и за-
рубежных авторов, посвящённых моделям 
педагогической практики и актуальным 
вопросам взаимодействия её участников.

Подходы к определению  
педагогической практики

Российская педагогическая энциклопе-
дия определяет педагогическую практику 
как форму профессионального обучения 
в высших и средних педагогических учеб-
ных заведениях; отмечается, что она явля-
ется ведущим звеном практической подго-
товки будущих учителей. Принципиально 
важным является то, что её проведение 
связано с условиями, которые в значитель-
ной степени передают особенности дея-
тельности педагога-профессионала. В этот 

период интенсивно осуществляется раз-
витие будущих педагогов как профессио-
нальное, так и личностное. Педагогическая 
практика обеспечивает включение студен-
тов в решение профессиональных задач; в 
ходе этого процесса они приобретают не-
обходимые для профессии педагога ком-
петенции. Педагогическая практика орга-
низуется таким образом, чтобы студенты в 
ходе своей деятельности были максималь-
но приближены к профессиональной дея-
тельности учителя как по содержанию, так 
и структуре. 1

В ходе педагогической практики закла-
дываются основы профессионализации 
будущих учителей, понимаемой прежде 
всего как непрерывный процесс развития 
человека в социально-профессиональном 
взаимодействии; закладываются личност-
ные основы профессиональных действий 
учителя – образцы индивидуальной интер-
претации, ориентированные на постоянно 
возникающие педагогические задачи [5]. 

Утверждается, что практический опыт 
и навыки, полученные в ходе обучения на 
местах, являются важнейшими элемента-
ми подготовки учителей. Педагогическая 
практика предоставляет студентам-пре-
подавателям возможность узнать больше 
о реалиях этой профессии.  Чтобы раз-
решить эту проблему, им необходимо не 
только изменить свои иногда нереалистич-
ные представления, но и развить навыки, 
необходимые для решения любых возни-
кающих трудностей. После прохождения 
педагогической практики студенты де-
монстрируют способность адаптировать-
ся к реальности в своём понимании роли 
учителя; в результате этот процесс облег-
чает переход от довузовской подготовки к 
реальному преподаванию, тем самым зна-
чительно уменьшая дискомфорт учителей, 
только начинающих свою педагогическую 
деятельность [6; 7; 8].

1	 Российская педагогическая энциклопедия. URL: 
http://niv.ru/doc/dictionary/pedagogical-encyclopedia/
articles/287/praktika-pedagogicheskaya.htm.
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Модели организации педагогической 
практики

В педагогической литературе рассма-
триваются различные модели организа-
ции педагогической практики в России в 
процессе подготовки будущих педагогов 
[9–16]. В характеристике модели педаго-
гической практики мы сосредоточимся 
в значительной мере на взаимодействии 
участвующих в ней сторон. К рассматри-
ваемым в исследованиях проблемам взаи-
модействия партнёров прежде всего отно-
сятся: 

– укрепление внутренней мотивации 
участников сообщества;

– согласование смыслов взаимодей-
ствия;

– формирование поддерживающей ат-
мосферы, отношений сотрудничества, раз-
витие профессиональной педагогической 
культуры, которая возникает в группе вза-
имодействия с общей практической целью;

– поддержание общения и обмена, ор-
ганизация дискуссий, способствующих 
совместному решению профессиональных 
задач; 

– формирование общих профессио-
нальных ресурсов в ходе интенсивного 
взаимодействия благодаря разделению и 
решению проблем, совместной критиче-
ской оценке.

Значительное внимание в исследо-
ваниях уделяется развитию взаимо-
действия партнёров на региональном 
уровне (Н.О.  Яковлева, С.В. Тарасов, 
Е.Б. Спасская, Ю.С. Репринцева и др.). 

Рассмотрим ряд моделей, предлагаемых 
в отечественных исследованиях в данном 
аспекте. 

Структурно-функциональные модели 
(С.В. Тарасов, Е.Б. Спасская,  Ю.Л. Проект 
(РГПУ); Е.Н. Землянская, М.А. Безбородова 
(МПГУ); И.В. Барматина, А.А. Варакута, 
Е.Б. Марущак (НГПУ).

Как отмечают Е.Н. Землянская и 
М.А.  Безбородова, структурирование и 
систематизация практической подготов-
ки, научное обоснование её наполнения 
и научно обоснованное согласование с 
теоретическим освоением образователь-

ной программы являются необходимыми 
условиями организации практико-ориен-
тированного профессионального образо-
вания [10]. В подходах к такому типу мо-
делирования наблюдаются некоторые 
различия. Сами авторы делают акцент на 
внутренних элементах структуры модели, 
которая предусматривает «постепенное 
наращивание уровня профессиональных 
компетенций обучающимся и представ-
лена последовательными этапами: учеб-
но-ознакомительным, квазипрофесси-
ональным, учебно-профессиональным, 
профессиональным (стажировочным), 
а также реализуется в системе оценоч-
ных процедур, которые в совокупности 
гарантируют практико-ориентирован-
ную направленность образования» [10, 
с. 124]. Этапы осуществляются на основе 
интеграции учебной, научно-поисковой и 
производственной деятельности, что спо-
собствует формированию у студента поис-
ковой активности и рефлексивного отно-
шения к своей деятельности.

Другие авторы – С.В. Тарасов, 
А.О.  Кравцов, И.В. Барматина, 
А.А.  Варакута, Е.Б. Марущак [9; 11] ак-
центируют внимание на внешних агентах 
модели, обеспечивающих участие вуза в 
развитии региональной системы образо-
вания, направленных на создание новых 
механизмов взаимодействия педагогиче-
ских вузов и региональной системы обра-
зования; они в результате обеспечивают 
синергетический эффект использования 
всех образовательных ресурсов региона. 
Концептуальным основанием такой моде-
ли является многофункциональное и мно-
гоуровневое участие вуза в развитии реги-
ональной системы образования [9].

Примером модели, ориентированной 
на участие внешних представителей ре-
гиональной системы образования, мо-
жет служить модель, представленная 
Н.О. Яковлевой с соавторами [12].  Авторы 
предлагают комплексную  модель вза-
имодействия педагогического вуза и 
региональной системы образования, 
разработанную на базе института разви-
тия образования Краснодарского края. 
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Представители региональной системы 
образования привлекаются к реализации 
программ подготовки в педагогическом 
вузе в качестве преподавателей, руково-
дителей практики, проектной деятельно-
сти, курсовых и выпускных квалифика-
ционных работ, членов ГЭК и т.д. Важный 
акцент в этой модели делается на ком-
плексное использование всего потенциала 
системы образования региона. Это озна-
чает, что в процессе взаимодействия вузу 
необходимо обеспечить «выход» не только 
на образовательные организации, но и на 
муниципальный управленческий аппарат, 
а также региональную инновационную 
инфраструктуру и учреждения, осущест-
вляющие методическую поддержку обра-
зовательной системы и координацию её 
работы. 

В качестве эффектов реализации моде-
лей подобного типа авторы называют: 

• создание инновационной инфраструк-
туры на всех уровнях;

• повышение компетентности педагоги-
ческих кадров в области инновационной 
деятельности;

• создание эффективной системы под-
держки молодых специалистов; 

• создание эффективных механизмов 
обновления кадрового состава, обеспече-
ние образовательных организаций педаго-
гическими кадрами, в том числе молоды-
ми специалистами;

• создание и распространение информа-
ционных ресурсов.

Одним из важнейших аспектов педаго-
гической практики является взаимодей-
ствие её непосредственных участников. 
Произведённый анализ показывает, что в 
описании моделей педагогической практи-
ки этому взаимодействию уделяется недо-
статочное внимание. В качестве исключе-
ния отметим статью А. А. Марголиса [13], 
в которой представлен алгоритм взаимо-
действия университета, школы и студента 
при организация практической подготов-
ки, построенной на принципах школь-
но-университетского партнёрства. Наряду 
с определением критериев отбора школы 
как партнёра, автором рассмотрена коор-

динация взаимодействия её учителей со 
студентами, к чему, в частности, относится 
совместная оценка сформированности их 
профессиональных компетенций, научная 
рефлексия профессиональных действий.

Автор обосновывает необходимость пе-
ресмотра организации школьно-универ-
ситетского партнёрства, видит его как от-
ход от традиционной системы, в которой 
социальный статус школы воспринимает-
ся как более низкий. 

Также немаловажным является тот 
факт, что разработанная школой-партнё-
ром программа практики далее утвержда-
ется на учёном совете университета, что 
безусловно соответствует принципу рав-
ноправия в системе формирования про-
фессиональных компетенций студента.

Не меньший интерес представляет так 
называемая рефлексивная модель педаго-
гической практики [14]. Её отличительной 
характеристикой является перенос центра 
внимания на активность главного субъек-
та педагогической практики, а именно  – 
студента вуза. Основным компонентом 
модели подобного типа является рефлек-
сия. На её основе целесообразна опора на 
педагогический постулат о том, что «прак-
тическая деятельность рождает опыт, а 
опыт рождает знание». Авторы делают 
акцент на аналитической деятельности 
студентов в ходе педагогической практи-
ки, переосмыслении собственного опыта, 
определении своих слабых и сильных сто-
рон. Нет сомнения, что рефлексия может 
определяться как ведущий ориентир для 
развития профессионализма студента в 
ходе педагогической практики. По мнению 
авторов её цель состоит в компенсации 
необходимых знаний и повышения уров-
ня компетенций. Авторы предлагают ал-
горитм методологии рефлексии в рамках 
предлагаемой модели: самоанализ/самоо-
ценка «коллегами»-практикантами – ана-
лиз/оценка школьного наставника – ана-
лиз/оценка преподавателя-консультанта. 

Полисубъектная модель. Данная модель 
апробирована в Волгоградской области в 
ходе разработки межведомственной реги-
ональной программы «Педагогические ка-
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дры для региона» на 2025–2029 гг. Авторы 
[17] акцентирует внимание на полисубъ-
ектности  педагогической практики как  её 
главной характеристике: в процессе педа-
гогической практики задействовано зна-
чительное количество субъектов системы 
«вуз-школа» как на персональном, так и 
на институциональном уровне: студенты, 
преподаватели, школьники, учителя, руко-
водители образовательных организаций, 
органы управления образованием. С це-
лью повышения эффективности взаимо-
действия субъектов практики разработаны 
механизмы взаимодействия университета 
с образовательными организациями реги-
она: ориентация педагогической практики 
на решение проблемы кадрового дефици-
та; адресная подготовка молодых специа-
листов с учётом профиля образовательной 
организации [15]. 

Вынуждены отметить, что приведённые 
в научной литературе модели не привно-
сят, с нашей точки зрения, целостности в 
понимание взаимодействия сторон в ходе 
педагогической практики; в них не выделе-
ны подходы, характерные черты, критерии 
эффективности взаимодействия учителей 
школ, преподавателей вузов и студентов в 
ходе педагогической практики последних.

Зарубежные модели организации педаго-
гической практики с акцентом на взаимо-
действие её участников.

С нашей точки зрения, при анализе за-
рубежных материалов в данной области 
особого внимания заслуживают модели пе-
дагогической практики Великобритании; 
в системе подготовки учителей в этой 
стране педагогической практике придаёт-
ся особое значение. Так, осуществляется 
раннее вхождение студентов в школьную 
среду; ответственность за подготовку бу-
дущего учителя несёт школа в большей 
мере, чем в большинстве других стран 
[18]. Педагогическая практика у студентов 
в Великобритании начинается в школе в 
большинстве случаев с первого года обуче-
ния, а опытные учителя работают настав-
никами. В этом процессе также немало-
важна роль университета. 

Приведём пример модели педагогиче-
ской практики Университета Саутгемптона 
в Великобритании. Программа структури-
рована по этапам, каждый из которых име-
ет специфические задачи [19].

Этап 1: Обучение преподаванию – зна-
комство с принципами, формирование 
установок, развитие привычек к обучению 
через исследование, рефлексию и сотруд-
ничество.

Этап 2: Начало работы учителем – по-
строение отношений с детьми и настав-
никами, наблюдение и анализ практики 
экспертов.

Этап 3: Практика работы учителем – раз-
витие практики через планирование и пре-
подавание серий уроков, движение от фоку-
са на преподавании к фокусу на обучении.

Этап 4: Развитие как учителя – демон-
страция того, что ученик находится в цен-
тре учебного плана, принятие большей 
ответственности за планирование и пре-
подавание.

Выделим основные преимущества и 
ограничения рассматриваемой модели ор-
ганизации педагогической практики.

В качестве преимуществ отметим:
1. Аутентичный контекст – студенты по-

гружены в реальную школьную жизнь с её 
ритмами, проблемами и возможностями.

2. Развитие профессиональной иден-
тичности – раннее принятие роли учителя 
способствует формированию профессио-
нального самосознания.

3. Практическая направленность – обу-
чение ремеслу работы в классе происходит 
«на работе».

4. Гибкость – возможность адаптации 
программы под индивидуальные обстоя-
тельства и карьерные траектории.

В качестве ограничений данной модели 
отметим следующее:

1. Вариативность качества работы педа-
гогов-наставников – уровень подготовки 
сильно зависит от конкретного наставника 
и школьного контекста.

2. Риск воспроизводства существующих 
практик – без сильной теоретической базы 
студенты могут некритически перенимать 
существующие, не всегда лучшие практики.
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3. Нагрузка на наставников – требуются 
значительные временные и эмоциональные 
затраты со стороны школьных учителей.

4. Разрыв между теорией и практикой – 
при слабой связи с университетом теоре-
тическая подготовка может восприни-
маться как оторванная от реальности.

Чрезвычайно интересной представля-
ется модель педагогической практики в 
Финляндии, где студенты-педагоги про-
ходят практику в педагогических учили-
щах или лицеях, которые являются частью 
университетов или аффилированных школ 
[20]. Например, при Хельсинском универ-
ситете имеются два таких образовательных 
учреждения: Хельсинский педагогический 
лицей и педагогическое училище Виикки. 
Оба образовательных учреждения обла-
дают высокой степенью автономии. Они 
участвуют в развитии педагогического об-
разования и сотрудничают с университет-
скими кафедрами, а также национальными 
и зарубежными образовательными учреж-
дениями. Опытные учителя, работающие в 
этих училищах, назначаются наставника-
ми и имеют дополнительную квалифика-
цию в области консультирования [21]. 

Практика в школе состоит из ориен-
тационной практики (ознакомление с 
методами обучения и учащимися; препо-
давание в парах или самостоятельно) как 
части предметных исследований в обла-
сти образования и углублённой практики 
(студенты разрабатывают планы уроков и 
преподают различные предметы, исполь-
зуют базовые формы обучения, оценивают 
обучение и усвоение знаний, а также раз-
мышляют о своей преподавательской дея-
тельности). Отмечается, что студенты-пе-
дагоги могут преподавать самостоятельно 
и/или совместно с другими студентами-пе-
дагогами, и что количество практических 
занятий варьируется в зависимости от 

характера предметов, методов обучения, 
необходимой практики и ресурсов школы. 
Студенты-педагоги могут проходить прак-
тику в школах, а также в местных учрежде-
ниях дошкольного образования в течение 
значительной части периода обучения в 
университете.

Заключение
В настоящее время педагогической 

практике уделяется пристальное вни-
мание, принимаются усилия по совер-
шенствованию моделей её организации. 
Представлены различные модели педаго-
гической практики, включая полисубъ-
ектную, структурно-функциональную и 
ряд других, включающих рассмотрение 
сотрудничества между органами управ-
ления образованием, университетами и 
школами. Однако в разработке моделей 
организации педагогической практики в 
настоящее время недостаточное внимание 
уделено контексту взаимодействия её не-
посредственных участников. В то же вре-
мя несомненно одним из ведущих условий 
эффективности модели педагогической 
практики является сотрудничество уча-
ствующих в ней сторон, прежде всего сту-
дентов, учителей школы и преподавателей 
университета.

Требуется системная разработка меха-
низмов взаимодействия субъектов педа-
гогической практики, основанная как на 
выявлении соответствующих методоло-
гических основ, так и на исследованиях 
практического характера, базирующихся 
в том числе на анализе мнений различных 
заинтересованных сторон в сфере образо-
вания. Целесообразна выработка нового 
исследовательского подхода, который бу-
дет эффективен для качественных иссле-
дований в этой области педагогического 
образования.
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования, посвящённого изучению личност-
ных ресурсов молодых педагогов и наставников в контексте развития института наставничества в 
современном российском образовании. Авторы подходят к проблематике исследования с точки 
зрения системогенетического подхода, рассматривая личностные ресурсы как профессиональ-
но важные качества, необходимые для эффективной педагогической деятельности. Основной 
целью исследования является выявление особенностей личностных ресурсов и их взаимос-
вязи со стилем педагогической деятельности у молодых педагогов и педагогов-наставников. 
Установлено, что молодые педагоги имеют меньшую потребность в самоизменениях и понижен-
ную способность к осознанным самоизменениям по сравнению с наставниками. Показано, что 
с увеличением стажа педагогической деятельности у молодых педагогов усиливается потенци-
ал самоизменений, а в выборке наставников такой закономерности не выявлено. Подчёркнута 
значимость показателя возможности самоизменений как характеристики гибкости мышления, 
важной для формирования мотивирующих стилей преподавания. Сделан вывод о необходимо-
сти создания условий для реализации наставничества, способствующего развитию личностных 
ресурсов как наставляемых, так и наставников.

Ключевые слова: личностные ресурсы, педагоги, потенциал самоизменений, стиль взаимодей-
ствия с учащимися, наставничество, наставническая деятельность, молодые педагоги, системо-
генетический подход.

Благодарности. Авторы благодарят научных консультантов – профессора В.Д. Шадрикова, про-
фессора М.М. Кашапова, рецензентов.

Для цитирования: Серафимович И. В., Голуб А. Б. Потенциал самоизменений и стиль взаимодей-
ствия с обучающимися у молодых педагогов и их наставников // Человек и образование. 2026. 
№ 2 (87). С.131–148. https://doi.org/10.54884/1815-7041-2026-87-2-131-148

©  CC BY Серафимович И. В., Голуб А. Б., 2026.



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

132

Original article

POTENTIAL FOR SELF-CHANGE AND STYLE OF INTERACTION WITH STUDENTS 
OF YOUNG TEACHERS AND THEIR MENTORS  EDUCATION SYSTEM 

I. Serafimovich 1 **, A. Golub 2

1,2  Institute of Education Development of Yaroslavl Region, Yaroslavl, Russian Federation  
1  P.G. Demidov Yaroslavl State University, Yaroslavl, Russian Federation  
1 **  iserafimovich@yandex.ru, https://orcid.org/0000-0002-0740-5145 
2  any-alferova@yandex.ru, https://orcid.org/0000-0002-7708-2871   

The article was submitted on 23.01.2026 
Аpproved after review on 15.02.2026 

Аccepted for publication on 28.04.2026

Abstract. The article presents the results of a research devoted to the study of the personal resources of young 
teachers and mentors in the context of the institute of mentoring in modern Russian education. The authors ap-
proach the problem of the research from the point of view of a systemogenetic approach, considering personal 
resources as professionally important qualities necessary for effective pedagogical activity. The main goal is 
to identify the characteristics of personal resources and their relationship with the style of pedagogical activity 
among young teachers and mentors. It has been found that young teachers have a lower need for self-change 
and a reduced ability to consciously change themselves compared to mentors. At the same time, it is shown 
that with an increase in the length of teaching experience, young teachers have a strengthened potential for 
self-change, while no such pattern has been identified in the sample of mentors. The significance of the indica-
tor of the possibility of self-change as a characteristic of the flexibility of thinking, important for the formation of 
motivating teaching styles, is emphasized. It is concluded that it is necessary to create conditions for the imple-
mentation of mentoring, contributing to the development of personal resources of both mentees and mentors.
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Введение
Регулярно проявляющийся интерес к 

институту наставничества на современном 
этапе развития системы образования об-
условлен значимостью для государствен-
ной образовательной политики вопросов 
поддержки как молодых, так и опытных 
педагогов. Существует необходимость в 
создании условий для преемственности 
различного педагогического опыта и вза-
имообогащения, создания уникальных ре-
гиональных практик в процессе совмест-

ной деятельности для решения новых 
задач, связанных с трансформацией обра-
зования, для развития потенциала педаго-
гических работников.

В научных публикациях наставничество 
все чаще стало рассматриваться как ресурс 
для профессионального развития педагога 
[1; 2; 3], профессиональной культуры взаи-
мообучения [4], формата передачи опыта во 
взаимодействии [5], непрерывного профес-
сионального образования участников на-
ставнических взаимоотношений [6; 7; 8; 9].
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Создание модели наставничества и вы-
деление её ключевых компонентов при-
обрело общегосударственное значение, 
в том числе при формирование единой 
федеральной системы научно-методи-
ческого сопровождения педагогических 
работников и управленческих кадров  
(ЕФС НМС) 1, которая интерпретирует на-
ставничество как форму обеспечения про-
фессионального становления, развития и 
адаптации к квалифицированному испол-
нению должностных обязанностей лиц, в 
отношении которых осуществляется на-
ставничество. Принципиально важно, что 
в 2025 г. была утверждена Концепция раз-
вития наставничества в РФ на период до 
2030 г., которая закрепила понятие настав-
ничества как социально-педагогической 
технологии сопровождения личностного 
и профессионального развития челове-
ка, формирования у него традиционных 
российских духовно-нравственных цен-
ностей, а также расширила применение 
наставнических практик, в том числе и на 
сферу трудовых отношений 2. 

По данным Росстата, Ярославская об-
ласть находится на четвёртом месте в 
ЦФО по доле молодых учителей (после 
Владимирской обл., Московской обл. и 
г. Москва) 3, а значит есть потребность в 
наставничестве. Внешний механизм реа-

1	 Распоряжение Минпросвещения России от 
15.12.2022 № Р-303 «О внесении изменений в 
Концепцию создания единой федеральной системы 
научно-методического сопровождения педагогиче-
ских работников и управленческих кадров, утверж-
дённую распоряжением Министерства просвещения 
Российской Федерации от 16 декабря 2020 г. № Р-174». 
URL: https://docs.edu.gov.ru/document/3fc484bc2dcf59
2bee7e324ca2bfda90/ (дата обращения 18.12.2025)

2	 Распоряжение Правительства Российской Федерации 
от 21 мая 2025 г. № 1264-р «Об утверждении Концепции 
развития наставничества в РФ на период до 2030 г. и 
плана мероприятий по её реализации». URL: http://
publication.pravo.gov.ru/document/0001202505220052 
(дата обращения 18.12.2025)

3	 Сведения по форме федерального статистическо-
го наблюдения № ОО-1 «Сведения об организации, 
осуществляющей образовательную деятельность по 
образовательным программам начального общего, 
основного общего, среднего общего образования» на 
начало 2024/25 учебного года. URL: https://docs.edu.
gov.ru/document/db9c1cdaa94b963299f927390b334c28/ 
(дата обращения 18.12.2025)

лизации института наставничества может 
обеспечиваться рядом условий: норматив-
но закреплённым порядком на уровне ре-
гионального министерства образования (в 
виде положения о системе наставничества 
педагогических работников образователь-
ных организаций); региональными (му-
ниципальными) реестрами наставников; 
программой наставничества и положени-
ем об эффективном контракте на уровне 
отдельной образовательной организации, 
позволяющим материально стимулиро-
вать педагогов за соответствующие виды 
деятельности. 

Но этого явно недостаточно, поскольку 
«при кажущейся одномерности наставни-
чества как передачи опыта и знаний, этот 
процесс является довольно объёмным и 
трудоёмким…» [2, с. 114] и предполагает 
особую совместную деятельность, в кото-
рой содержанием является не передача го-
товых решений и контроль их исполнения, 
а поддержка в осмыслении профессио-
нальной деятельности и создании условий 
для самостоятельного профессионального 
роста [1]. Иными словами, бывают ситу-
ации, когда даже обладающие большим 
стажем и высоким уровнем квалификации 
педагоги, методисты или управленцы ис-
пытывают трудности с успешным распро-
странением своего опыта, эффективной 
передачей имеющихся знаний, умений и 
навыков своим коллегам. Это может зави-
сеть как от внешних, так и от внутренних 
условий. 

Для наставника, в соответствии с нор-
мативными документами, важными ком-
петенциями и видами сопроводительной 
деятельности могут быть следующие: знать 
и уметь, применять в работе норматив-
но-правовую основу образовательной де-
ятельности, уметь «вводить в должность»; 
разрабатывать совместно с наставляемым 
педагогом персонализированные про-
граммы наставничества с учётом уровня 
его компетентности и уровня мотивации; 
консультировать и оказывать молодому 
(начинающему) педагогу индивидуаль-
ную помощь, развивать положительные 
качества наставляемого; периодически 
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сообщать куратору или руководителю ме-
тодического объединения о процессе адап-
тации молодого (начинающего) педагога, 
результативности его профессиональной 
деятельности 4.

К внутренним условиям, обеспечива-
ющим реализацию наставнической дея-
тельности, относят следующие качества 
наставника:

− намерение обмениваться опытом и 
приложение волевых усилий для перена-
правления негативных мыслей в конструк-
тивные при решении различных проблем-
ных ситуаций [10],

− умение слушать и слышать, учитывать 
потребности и возрастные особенности 
друг друга, оказывать поддержку [3].

− обладание позитивным профессио-
нальным опытом, достижениями в про-
фессии, развитии личности и повсед-
невной жизни, готовностью и умением 
передавать свой опыт и помогать подопеч-
ному профессионально расти и развивать-
ся [11].

− креативность, коммуникативность, 
ответственность, которые должны быть 
интегрированы с педагогическим тактом и 
компетентностью [9], 

− совокупность компетенций настав-
ника, имеющих полярные свойства од-
новременно дополнительной нагрузки и 
мощного ресурса для роста участников на-
ставнического взаимодействия: «метаком-
петенции (критическое мышление, умение 
выстраивать взаимодействие и др.), общие 
профессиональные компетенции (умение 
наблюдать, ставить задачу развития, совер-
шать пробу и рефлексировать свой вклад в 

4	 Письмо Минпросвещения России № АЗ-1128/08, 
Профсоюза работников народного образования и на-
уки РФ N 657 от 21.12.2021 (вместе с «Методическими 
рекомендациями по разработке и внедрению си-
стемы (целевой модели) наставничества педаго-
гических работников в образовательных органи-
зациях», «Методическими рекомендациями для 
образовательных организаций по реализации систе-
мы (целевой модели) наставничества педагогических 
работников». URL: https://legalacts.ru/doc/pismo-
minprosveshchenija-rossii-n-az-112808-profsoiuza-
rabotnikov-narodnogo-obrazovanija/ (дата обращения 
18.12.2025)

действия детей или взрослых и др.), специ-
фические компетенции (чувствительность 
к противоречиям, дивергентное мышле-
ние, эмпатия, умения продуктивно взаи-
модействовать в позициях «на равных», 
возвращать развивающую обратную связь, 
создавать ситуацию самостоятельного от-
крытия)» [1, с. 42]. 

С позиции системогенетического под-
хода эти качества наставника, выделен-
ные учёными, имеют общие особенности: 
влияют на продуктивность реализации 
деятельности, не возникают спонтанно, не 
обязательно связаны с возрастом или ста-
жем работы, хотя некоторая зависимость 
присутствует. Профессионально важные 
качества развиваются на основе индиви-
дуальных свойств личности в ходе практи-
ческой деятельности [12], требуют допол-
нительного обучения и сопровождения, 
могут подвергаться деформации в силу 
действия профессионального стресса и 
выгорания [9], требуют интеграции лич-
ностных и когнитивных ресурсов, разви-
тия ресурсности профессионального мыш-
ления [13].

Поскольку качества наставника разви-
ваются в деятельности, то именно сама 
наставническая деятельность может спо-
собствовать их развитию [5; 14; 15], но 
выступая не в качестве самоцели, а в кон-
тексте вектора «цель-результат». Этот век-
тор может эксплицироваться в условиях 
задач профессионального саморазвития 
или достижения показателей личностных 
результатов обучающихся, в контексте со-
временных требований, предъявляемых 
к образовательной системе, включая вне-
дрение обновлённых федеральных госу-
дарственных стандартов, реализацию но-
вых акцентов в воспитании, инклюзивном 
образовании и процессе цифровой транс-
формации школы.

Недостаточная проработанность пси-
холого-педагогических вопросов  на-
ставничества послужила основанием 
обратиться к работам В.Д. Шадрикова и 
представителей его школы (А.В. Карпов, 
Ю.П. Поваренков, Н.В. Нижегородцева, 
В.А. Мазилов, Ю.Н.  Слепко) и проанали-
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зировать феномен наставничества сквозь 
призму системогенетического подхода, 
подразумевающего опору в понимании 
психологической системы деятельности 
через такие функциональные блоки, как: 
мотивы, цели, программа и информацион-
ная основа деятельности, принятие реше-
ний, профессионально важные качества. 
Рассмотрение феномена наставничества 
как вида совместной деятельности, а имен-
но метадеятельности (деятельности с де-
ятельностью других), даёт возможности 
для взаимодополнения компонентов пси-
хологической системы деятельности каж-
дого субъекта наставнической пары через 
реализацию наставнической деятельности 
[15].

Несмотря на значимость и важность ме-
тодологического и методического рассмо-
трения ракурса вышеуказанного вопроса, 
существующая разрозненность практик 
наставничества, разнообразие подходов к 
рассмотрению наставничества, трудность 
отслеживания непосредственных и опо-
средованных результатов и эффектов от 
наставничества не позволяют обозначить 
специфику личностных ресурсов молодых 
педагогов и их наставников. Мы хотели бы 
рассмотреть взаимодействие личностных 
ресурсов, связанных с индивидуальными 
возможностями изменчивости человека 
(самоизменений) и стилем педагогической 
деятельности. В концепции системогенеза 
деятельности это касается взаимодействия 
двух функциональных блоков: качеств, 
представляющих важность для деятель-
ности и варианта программы деятельно-
сти, реализуемого через индивидуальный 
стиль. Диалектическое взаимодействие 
вышеуказанных функциональных блоков 
отмечается через важность преобразова-
ний себя педагогом как личности для по-
вышения качества образования и эффек-
тивности в педагогической деятельности, 
что подчёркивается многими авторами 
[16; 17]. Вместе с тем на сегодняшний день 
существуют только отдельные исследова-
ния связи показателей личностной зре-
лости и личностных ресурсов педагога и 
стиля взаимодействия учителя с учащи-

мися, от которого, в том числе, зависят 
мотивация к учебной деятельности, на-
стойчивость в достижении целей и другие 
принципиально важные для успешной 
учебной деятельности составляющие [18; 
19; 20]. Российские исследователи также 
показали, что личностно зрелые учителя, 
характеризующиеся ответственностью, 
жизнестойкостью, системной рефлексией 
чаще используют мотивирующие стили 
взаимодействия с учащимися (поддержи-
вающий автономию и структурирующий), 
а педагоги со сниженными показателями 
личностного потенциала склонны к про-
явлению контроля и хаоса, демонстрируя 
демотивирующие стили взаимодействия 
[21]. 

Таким образом, целью нашего иссле-
дования является изучение специфи-
ки личностных ресурсов педагогов и их 
взаимосвязи со стилем педагогической 
деятельности в зависимости от разных 
профессиональных статусов-позиций (на-
ставник-наставляемый). В исследовании 
решались следующие задачи: 

1. Выделить сходства и отличия моло-
дых педагогов и наставников в характери-
стиках потенциала самоизменений. 

2. Обозначить общие и специфические 
особенности молодых педагогов и настав-
ников в выборе стилей взаимодействия с 
обучающимися.

3. Установить взаимосвязь между ха-
рактеристиками потенциала самоизмене-
ний и стилями взаимодействия с обучаю-
щимися.

Материалы и методы
В нашем исследовании были примене-

ны следующие методики: 
1. Опросник «Потенциал самоиз-

менений» личности (В.Р. Манукян, 
И.Р.  Муртазина, Н.В. Гришина) [22]. 
Понятие «потенциал» отражает расту-
щее внимание к сфере возможного, имеет 
процессуальную природу, осмысленную и 
целенаправленную включенность самого 
субъекта, которая реализуется через «со-
вокупность возможностей реализации из-
менений, относящихся к различным уров-
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ням психической организации человека» 
[22, с. 39]. Данный конструкт состоит из 
четырёх модулей: «потребность в самоиз-
менениях – хочу меняться»; «способность 
к осознанным самоизменениям – надо ме-
няться»; «вера в возможность самоизме-
нений – верю в наличие возможностей»; 
«возможность самоизменений – могу ме-
няться». Респондентам предлагается выра-
зить степень согласия по 24 утверждениям 
(5-балльная шкала ответов). Каждая из 
шкал методики «Потенциал самоизмене-
ний» рассчитывается как сумма баллов 
по шести вопросам опросника, итоговый 
потенциал самоизменений – как сумма по 
всем шкалам. Таким образом, максималь-
но возможный балл по шкале методики 
может быть равен 30 баллам, максимально 
возможный итоговый балл потенциала са-
моизменений – 120.

2. Методика диагностики мотивиру-
ющего и демотивирующего стилей учи-
телей – опросник «Ситуации в школе» 
(Т.О.  Гордеева, О.А. Сычев) [21]. Эта ме-
тодика строится на теории самодетерми-
нации с её гипотезой о трёх базовых пси-
хологических потребностях личности: в 
автономии (ощущении себя субъектом 
деятельности), в компетентности (соб-
ственной эффективности) и в принятии 
(связи со значимыми другими). Учитель 
должен создавать условия, способству-
ющие поддержанию этих потребностей 
учеников. Исследования показывают, что 
педагогический стиль поддержки автоно-
мии способствует развитию внутренней 
мотивации, глубокому усвоению матери-
ала и улучшению психического здоровья 
школьников. Структурирующий стиль 
стимулирует вовлеченность детей на заня-
тиях, улучшает способность самостоятель-
но регулировать своё поведение и снижа-
ет вероятность депрессивных состояний 
благодаря удовлетворению потребности в 
компетентности. В то время как демотиви-
рующие педагогические стили – контро-
лирующий и хаотично-попустительский – 
усиливают у обучающихся гнев, тревогу, 
амотивацию и внешнюю мотивацию, со-
мнения в собственной ценности и другие 

негативные тенденции. Авторами также 
доказано, что учителя, предпочитающие 
продуктивные стили, отличаются высокой 
педагогической самоэффективностью и 
жизнестойкостью.

В рамках диагностики респондентам 
предлагается использовать 7-балльную 
шкалу для описания наиболее приемлемо-
го для учителя способа разрешения учеб-
ных ситуаций. При обработке результа-
тов для каждой из (суб)шкал вычисляется 
среднее значение по входящим в неё пун-
ктам. Обработка результатов опросника 
«Ситуации в школе» строится на выделе-
нии следующих шкал и субшкал:

1.	 Поддержка автономии:
1.1.	 Вовлечённый стиль,
1.2.	 Подстраивающийся стиль.
2.	 Структурирующий стиль:
2.1.	 Направляющий стиль,
2.2.	 Объясняющий стиль.
3.	 Контролирующий стиль:
3.1.	 Требовательный стиль,
3.2.	 Доминирующий стиль.
4.	 Хаотический стиль:
4.1.	 Отстраняющийся стиль,
4.2.	 Ожидающий стиль.
Выборка нашего исследования составила 

80 респондентов: 40 наставляемых моло-
дых педагогов и 40 педагогов-наставни-
ков. Возраст наставляемых педагогов – до 
35 лет, педагогический стаж – до 15 лет. 
Возраст наставников – от 36 лет, педагоги-
ческий стаж – от 11 лет (табл.1, 2).

Нами был проведён анализ достовер-
ности различий между группами респон-
дентов, выделенных на основании при-
надлежности к группе наставников или 
наставляемых, а также в зависимости 
от возраста и педагогического стажа ре-
спондентов. Использовался U-критерий 
Манна-Уитни и однофакторный дис-
персионный анализ ANOVA (критерий 
Крускал-Уоллиса). Корреляционный ана-
лиз с использованием коэффициента ран-
говой корреляции Спирмена позволил 
выявить корреляционные связи между пе-
ременными опросников «Потенциал само-
изменений» и «Ситуации в школе». 
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Результаты и обсуждение
Методика «Потенциал самоизменений»
Результаты исследования по совокуп-

ной выборке выражены более высокими 
значениями по шкале «Возможность само-
изменений» (18,06 баллов, 60% от макси-
мально возможного количества баллов), и 
более низкими – по шкале «Способность к 
осознанным самоизменениям» (10,81 балл, 
36% от максимально возможного количе-
ства баллов). Итоговый потенциал самоиз-
менений равен 56,6 (47% от максимально 
возможного количества баллов).

Сравнение выборок наставников и мо-
лодых педагогов по U-критерию Манна-
Уитни позволяет говорить только о тен-
денциях достоверных различий на уровне 
значимости ρ<0,10: наставники в сред-
нем набирают больше баллов по шкалам 
«Потребность в самоизменениях» (сред-
нее 11,83 против 10,62 у наставляемых, 
ρ  <  0,060) и «Способность к осознанным 

самоизменениям» (среднее 11,38 против 
10,25 у наставляемых, ρ < 0,064) (рис.1).

Авторы методики отмечают, что шкала 
«Способность к осознанным самоизме-
нениям» «в большей степени соотносит-
ся с регулятивными характеристиками 
личности, способностью ставить цели са-
моизменений и планомерно реализовы-
вать их в жизни», в то время как шкала 
«Возможность самоизменений» «включает 
проявления … психической ригидности, 
ограничивающей индивидуальные воз-
можности изменяемости [22, с. 52]. В связи 
с этим мы можем заметить, что в целом по 
выборке респондентов скорее выражены 
проявления ограничивающей регидности 
мышления, стремления к безопасности, 
конформизму, традиционности, так как 
эти характеристики коррелируют с высо-
кими показателями шкалы «Возможность 
самоизменений». Низкие значения по 
шкале «Способность к осознанным са-
моизменениям» в целом по выборке под-

Таблица 1/ Table 1
Распределение выборки респондентов по возрасту / Distribution of the sample of 
respondents by age

до 25 
лет

25–30 
лет

31–35 
лет

36–50 
лет

более  
50 лет

Всего

Наставляемый  
(молодой педагог)

8 19 13 0 0 40

Наставник 0 0 0 20 20 40
Всего 8 19 13 20 20 80

Таблица 2/ Table 2
Распределение выборки респондентов по стажу педагогической работы / Distribution 
of the sample of respondents by experience in teaching

до 3 лет 3–5 
лет

6–10 
лет

11–15 
лет

16–20 
лет

21–25 
лет

более 
25 лет

Всего

Наставляемый  
(молодой педагог)

8 17 7 8 0 0 0 40

Наставник 0 0 0 6 5 6 23 40
Всего 8 17 7 14 5 6 23 80

Источник: данные авторов.
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тверждает это заключение, причём против 
интуитивных предположений эти харак-
теристики оказываются более выражены у 
молодых педагогов. 

В выборке молодых педагогов так же 
отчётливо видны достоверные различия 
по показателям методики «Потенциал са-
моизменений» в зависимости от возраста 
респондентов. Так, тест Крускал-Уоллеса 
(ANOVA) фиксирует различия по шкалам 
«Потребность в самоизменениях» (Н = 
6,37, ρ < 0,041), «Возможность самоизмене-
ний» (Н = 6,2, ρ < 0,045), итоговый потен-
циал самоизменений (Н = 11,2, ρ < 0,003). 
Молодые педагоги до 25 лет демонстриру-
ют более низкую потребность в самоизме-
нениях (9,00), в то время как их коллеги 31-
35 лет набирают больше баллов по шкале 
«Возможность самоизменений» (19,38).

Наименьший итоговый балл потенци-
ала самоизменений набирают молодые 
педагоги в возрасте до 25 лет (50,63), наи-
больший – наставляемые в возрасте 31-35 
лет (58,54). Ещё более эта тенденция уси-
ливается при сравнении молодых педаго-
гов по педагогическому стажу (Н = 13,34, 
ρ < 0,004): наиболее опытные из них со 
стажем 11-15 лет демонстрируют наиболь-
ший балл итогового потенциала самоизме-
нений (59,8), наименее опытные со стажем 
до 3 лет – наименьший (51,4).

Таким образом, мы фиксируем вывод о 
том, что чем менее опытен молодой педа-
гог, тем менее он склонен к самоизменени-

ям (более низкая потребность в самоизме-
нениях и итоговый балл самоизменений). К 
возрасту 31-35 лет и стажу 11-15 лет общая 
способность к самоизменениям у молодых 
педагогов становится выше, однако высо-
кие баллы по шкале «Возможность само-
изменений» говорят о том, что эта способ-
ность может сдерживаться приобретённой 
регидностью психических процессов.

Сравнение выборок наставников по 
U-критерию Манна-Уитни (возраста 36-50 
лет и более 50 лет) не показывает значи-
мых отличий между наставниками разных 
возрастных групп. Однако, если сравни-
вать группу наставников в зависимости 
от стажа педагогической работы, то обна-
руживаются тенденции значимых разли-
чий по показателю «Итоговый потенциал 
самоизменений»: педагоги со стажем 21-25 
лет демонстрируют более высокий балл 
(62), педагоги со стажем 16-20 лет – более 
низкий (52,8) (Н = 7,13, ρ < 0,068).

Методика «Ситуации в школе»
В целом по выборке респондентов наи-

более распространёнными стилями яв-
ляются автономия и структура, наименее 
распространёнными – контроль и хаос. 
Это согласуется с результатами авто-
ров-разработчиков методики «Ситуации 
в школе». Так, по 7-балльной шкале наи-
большее среднее значение приобретает 
структурирующий стиль (5,68), а именно – 
направляющий (5,82). Также велико зна-
чение стиля поддержки автономии (5,5), 
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Рис. 1/ Fig .1
Средние значения по шкалам методики «Потенциал самоизменений»: наставники и 
наставляемые / Average values on the Self-Change Potential scales: mentors and mentees
Источник: данные авторов.
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а именно подстраивающегося стиля (5,68). 
Респонденты реже себя ассоциируют с 
контролирующим стилем (3,11) и хаоти-
ческим (2,17), а именно с доминирующим 
(2,74) и отстраняющимся (1,94). 

Аналогичным образом исследования 
Гордеевой Т.О. и Сычева О.А. констати-
руют, что молодые педагоги, сталкиваясь с 
проблемами и приобретая опыт, постепен-
но меняют свои взгляды на стили поведе-
ния. Педагогам, имеющим больший опыт, 
чаще удаётся поддерживать мотивацию 
учеников, обеспечивать автономию и струк-
турировать процесс обучения, что связано с 
повышением их профессиональной самоэф-
фективности и приобретением новых про-
фессионально важных качеств [21].

Дальнейший анализ и сравнение выбо-
рок респондентов – наставников и настав-
ляемых – по U-критерию Манна-Уитни 
позволяет говорить только о тенденциях 
достоверных различий на уровне значи-
мости ρ<0,10: наставники несколько чаще 
используют вовлечённый стиль (среднее 
5,33 против 4,95 у наставляемых, ρ<0,071) и 
реже – ожидающий стиль (среднее 2,37 про-
тив 2,89 у наставляемых, ρ<0,097). Вполне 
возможно, что данный факт связан с не-
большой выборкой в нашем исследовании, 
но вместе с тем, мы решили сделать более 
подробный анализ стилей внутри каждой 
подвыборки, чтобы зафиксировать некото-
рые тенденции. Распределение средних зна-
чений по (суб)шкалам между наставниками 
и наставляемыми показано на рис. 2–3. 
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Рис. 2/ Fig .2
Средние значения по шкалам методики «Ситуации в школе»: наставники и настав-
ляемые / Average values on the School Situations scales: mentors and mentees
Источник: данные авторов.

Рис. 3/ Fig .3
Средние значения по субшкалам методики «Ситуации в школе»: наставники и на-
ставляемые / Average values on the School Situations sub-scales: mentors and mentees
Источник: данные авторов.
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Анализ достоверности различий между 
группами, выделенными по педагогиче-
скому стажу, говорит, что молодые пе-
дагоги с педагогическим стажем до 3 лет 
чаще других выбирают структурирующий 
стиль (6,05; Н = 8,38, ρ <0,032), а именно - 
объясняющий (6,07; Н = 13,06, ρ < 0,005). 
Кроме того, по анализу средних значений 
молодые педагоги со стажем до 3 лет чаще 
выбирают подстраивающийся стиль (6,11). 
Наставляемые с педагогическим стажем 
3–5 лет значимо чаще придерживаются ха-
отического стиля (2,58; Н = 6,99, ρ < 0,072), 
а именно – ожидающего (3,44; Н =7,15, 
ρ < 0,063). Достоверных различий, указыва-
ющих на особенности педагогического сти-
ля педагогов стажа 6–15 лет, не выявлено.

Данные нашего исследования могут 
свидетельствовать о том, что внутри вы-
борки молодых педагогов нет однород-
ности стилевого поведения, а наблюдает-
ся своеобразный «дрейф стилей», минуя 
изначальную разбалансировку в выборе 
стиля деятельности (подстраивающийся, 
объясняющий, ожидающий), с обретением 
опыта педагоги становятся склонны к бо-
лее сдержанным стилям поведения, при-
нятым в педагогической среде.

Сравнение внутри выборки наставни-
ков по U-критерию Манна-Уитни (воз-

раста 36–50 лет и более 50 лет) показы-
вает, что наставники старше 50 лет чаще 
придерживаются структурирующего сти-
ля (среднее 3,3 против 3,01 у педагогов 
36–50 лет, ρ<0,053), а именно направляюще-
го стиля (среднее 6,1 против 5,46 у педагогов 
36–50  лет, ρ<0,009). Однако наставники с 
педагогическим стажем более 25 лет ско-
рее придерживаются требовательного 
стиля (3,93; Н =6,68, ρ<0,083), что находит 
подтверждение в других исследованиях: 
наиболее опытные педагоги воспринима-
ют профессиональную деятельность как 
самоценность, не зависящую от обще-
ственного мнения и мнения окружения. 
Такой подход укрепляет их уверенность 
в своей компетентности и уменьшает за-
висимость от внешних одобрений, что, в 
свою очередь, способствует проявлениям 
требовательного стиля преподавания [24].

Распределение средних значений по 
субшкалам методики «Ситуации в школе» 
в зависимости от педагогического стажа 
наставников и наставляемых показано на 
рис. 4–5.

 Таким образом, первоначально полу-
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Средние значения по субшкалам методики «Ситуации в школе»: распределение по 
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Источник: данные авторов.
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поддержки автономии) и слабом исполь-
зования демотивирующих (контролиру-
ющего и хаотического) [21], при разбивке 
выборки на подгруппы показало «расще-
пление» стилей: увеличение стажа работы 
только на определённых этапах связано с 
использованием мотивирующего (струк-
турирующего, направляющего) стиля, при 
стаже более 25 лет проявляются тенден-
ции демотивирующего (контролирующе-
го, требовательного) стиля. Кроме того, 
первые годы работы в качестве педагога 
тоже связаны с мотивирующим структу-
рирующе-объясняющим стилем. С пози-
ции системогенеза эта небольшая разница 
в структурирующем стиле у только начи-
нающих и опытных педагогов позволяет 
предположить разные механизмы, стоя-
щие за использованием мотивирующего 
стиля. Нормативно-одобренный способ 
деятельности у молодых педагогов, освоен-
ный в вузе, с опорой на современные стан-
дарты, предполагает его трансляцию через 
поддержку обучающихся и максимальный 
вклад в объяснение материала. На практи-
ке высокие затраты не всегда сопряжены с 
планируемым образовательным результа-
том в силу возрастных и индивидуальных 
особенностей обучающихся, особенностей 
социальной среды. Кроме того, происхо-

дят изменения в других блоках психоло-
гической системы деятельности самого 
педагога (в частности, мотивации, инфор-
мационной основе) и постепенно начина-
ет формироваться индивидуальный стиль 
деятельности, который направлен в том 
числе на сохранение ресурсов, и это может 
иметь как опосредованный результат сме-
ну и пробу иных стилей взаимодействия 
для достижения результатов (в том числе 
хаотического). Мудрые и опытные педаго-
ги трансформируют логику мотивацион-
ной составляющей в деятельности: сохра-
няя позитивно структурирующий стиль, 
акцент в нем переходит с себя на другого 
субъекта образовательных отношений – 
обучающегося – направление его мысли 
и действий ученика на вовлеченность, по-
иск, новые открытия. 

В отношении самого процесса пони-
мания необходимо отметить, что «цен-
тральным моментом понимания является 
осознание личностного смысла знания, 
приобретаемого индивидом» [12, c. 44]. 
Это осознание формируется путём сопо-
ставления итогов учебной, внеучебной, 
внеурочной деятельности с собственными 
потребностями индивида. Когда, напри-
мер на уроке при изучении определённых 
предметов, с учётом особенностей той или 
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Средние значения по субшкалам методики «Ситуации в школе»: распределение по 
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иной предметной области, ученик удов-
летворяет свои актуальные потребности, 
то он начинает понимать личную ценность 
этих предметов, по-другому воспринима-
ет процесс обучения, придавая ему лич-
ностный смысл. Иными словами, педагогу 
требуется хорошо понимать, принимать и 
прогнозировать возможные потребности 
современных обучающихся, делать их ак-
сиологической основой для организации 
учебной и воспитательной деятельности, 
с возможностью использования сущности 
того, что необходимо понять для удовлет-
ворения потребностей и достижения опре-
делённого результата, что, в свою очередь, 
создаст условия для нахождения личност-
ного смысла учениками. Предложенная 
нами интерпретация требует уточнений 
и дальнейшей проверки, для чего был ис-
пользован следующий инструмент мате-
матико-статистического анализа – корре-
ляционный анализ.

Анализируя кросс-тестовые связи меж-
ду переменными опросников «Потенциал 
самоизменений» и «Ситуации в шко-
ле», заметим, что среди всех показате-
лей потенциала самоизменений только 
«Возможность самоизменений» образует 
значимые корреляционные связи со сти-
лями педагогической деятельности. На об-
щей выборке (рис. 6) наблюдаются четыре 
отрицательные корреляции между пара-
метром «Возможность самоизменений» и: 
контролирующим стилем (p=-0,30, ρ<0,01) 
и его вариациями – требовательным  
(p=-0,30, ρ<0,01) и доминирующим сти-
лями (p =-0,24, ρ<0,05), а также объясня-
ющим стилем (p=-0,34, ρ<0,01). Иными 
словами, при снижении возможности са-
моизменений усиливается контроль, тре-
бовательность и доминирование по отно-
шению к обучающимся. При этом в группе 
наставляемых (рис. 7) усиливается отри-
цательная связь «Возможности самоизме-
нений» с объясняющим стилем (p =-0,50, 
ρ <0,001) и появляется связь со структу-
рирующим стилем (p =-0,35, ρ <0,05), а у 
наставников (рис. 8) – с контролирующим 
стилем, (p =-0,47, ρ <0,01), требовательным 
стилем (p =-0,47, ρ <0,01). 

Таким образом, за демотивирующими 
стилями педагогов могут стоять характе-
ристики показателя «могу меняться», в 
котором отражены структурно-изменяю-
щиеся характеристики субъекта, в частно-
сти психическая ригидность как фактор, 
ограничивающий индивидуальный резерв 
пластичности поведенческих и когнитив-
ных структур.

Интересно, что чем выше возраст у 
наставляемых молодых педагогов, тем 
больше: потребность в самоизменениях 
(p=0,40, ρ<0,01), возможность самоизмене-
ний (p=0,38, ρ<0,05), общий балл потенци-
ала самоизменений (p=0,55, ρ<0,05); корре-
ляции с педагогическим стажем остаются 
практически идентичными. В группе на-
ставников взаимосвязей переменных 
опросника «Потенциал самоизменений» с 
возрастом или педагогическим стажем не 
выявлено. 

 Вместе с тем в группе наставников 
имеются положительные корреляцион-
ные связи возраста со структурирующим  
(p =0,31, ρ <0,05) и направляющим (p =0,42, 
ρ <0,01) стилями, а педагогического стажа 
с направляющим (p =0,38, ρ <0,05) и тре-
бовательным (p =0,32, ρ <0,05) стилями, 
а у наставляемых появляются значимые 
отрицательные связи между педагогиче-
ским стажем и структурирующим (p=-0,42, 
ρ<0,01) и объясняющим стилями (p=-0,46, 
ρ<0,01), что подтверждает выявленные 
нами закономерности о «расщеплении» 
педагогических стилей с увеличением ста-
жа в группах молодых педагогов и настав-
ников. 

Заключение
В результате исследования мы выделили 

специфику личностных ресурсов педаго-
гов и их взаимосвязи со стилем педагоги-
ческой деятельности в зависимости от раз-
ных позиций (наставник-наставляемый).

Во-первых, характеристики потенциала 
самоизменений имеют сходства и отли-
чия у разных групп педагогов. Хотя и на-
ставники, и молодые педагоги одинаково 
верят в имплицитную возможность субъ-
ектов осознанно трансформировать свою 
личность и стратегии поведения на протя-
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Рис. 6/ Fig .6
Кросс-тестовые корре-
ляционные связи: все 
респонденты / Cross-
test correlations: all 
respondents
«*» – p<0,05;  
«**»– p<0,01;  
«***»– p<0,001

Рис. 7/ Fig .7
Кросс-тестовые кор-
реляционные связи: 
наставляемые (молодые 
педагоги) / Cross-test 
correlations: mentees 
(young teachers) 
«*» – p<0,05;  
«**»– p<0,01;  
«***»– p<0,001

Рис. 8/ Fig .8
Кросс-тестовые 
корреляционные 
связи: наставники / 
Cross-test correlations: 
mentors  
«*» – p<0,05; 
«**»– p<0,01; 
«***»– p<0,001

жении жизненного пути, у обеих групп мы 
видим проявления ригидности мышления, 
стремления к безопасности, конформизму, 
свидетельством чего являются высокие 
баллы по шкале «Возможность самоизме-
нений». При этом у молодых педагогов бо-
лее выражены тенденции к снижению спо-

собности самоизменений как отражения 
регулятивных характеристик личности, 
способности ставить цели самоизменений 
и реализовывать их. Наставники изначаль-
но обладают более высокой потребностью 
в самоизменениях и способны целенаправ-
ленно развивать свои профессионально 



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

144

важные качества, однако одновременно у 
наставников проявляются консерватизм и 
снижение гибкости мышления.

Во-вторых, существуют общие и специ-
фические особенности молодых педагогов 
и наставников в выборе стилей взаимодей-
ствия с обучающимися. В целом по выбор-
ке респондентов всех категорий, стажа и 
возрастов наиболее распространены мо-
тивирующие стили. Однако как среди мо-
лодых педагогов есть тенденции к исполь-
зованию демотивирующего ожидающего 
стиля (хаос), так и среди педагогов-настав-
ников наблюдается демотивирующий кон-
тролирующе-требовательный стиль.

В-третьих, установлена частичная кор-
реляционная зависимость между характе-
ристиками потенциала самоизменений и 
стилями взаимодействия с обучающими-
ся: показатель «возможность самоизме-
нений» образует статистически значимые 
связи со стилями педагогической деятель-
ности. Причём для молодых педагогов это 
отрицательная связь с мотивирующим 
стилем – объясняющим (структурирую-
щим), для наставников – с требовательным 
(контролирующим) стилем. Очевидно, что 
эта проблематика требует более глубокого 
анализа и дополнительных исследований, 
в том числе направленных на выявление 
факторов, лежащих в основе формирова-
ния стиля педагогической деятельности 
учителя в его зависимости от изменений 
особенностей мышления на разных этапах 
профессионального пути. 

Результаты нашего исследования по-
казывают, что составляющие психологи-
ческой системы деятельности молодых 
педагогов и педагогов-наставников – про-
грамма деятельности, эксплицированная 
в стиле взаимодействия с обучающимися, 
и одно из важных профессиональных ка-
честв в современный период времени – по-
тенциал самоизменений – имеют частично 
разнонаправленные характеристики. Это 
создаёт предпосылки для взаимообогаща-
ющего значения наставнической деятель-
ности. При организации наставничества 
важно стремиться к созданию таких пси-
холого-педагогических условий, чтобы на-

ставничество являлось ресурсным как для 
подопечного, так и для самого наставника, 
способствовало развитию и поддержанию 
профессионального мышления и личност-
ных ресурсов обеих взаимодействующих 
сторон. Становится важным создание 
модели «ориентированного на будущее 
наставничества», подразумевающей дол-
госрочное сохранение в профессии за счёт 
трансформации каждого из участников 
наставнической пары [25]. В противном 
случае, вместо взаимного обогащения на-
ставническое взаимодействие может пой-
ти по сценарию только имитационного 
наставничества [2]. 

Ограничения нашего исследования, свя-
занные с небольшой по объёму и неравно-
мерной по половому признаку (мужчины 
составляют 5% от общего числа респонден-
тов) выборкой, дают основания говорить о 
том, что полученные результаты должны 
стать основой для дальнейшей верифика-
ции данных и новых исследований. Кроме 
того, для раскрытия механизмов настав-
нической деятельности перспективным 
является качественный анализ множества 
возникающих проблемных ситуаций в на-
ставнической деятельности, дающих воз-
можность дифференциации когнитивных, 
метакогнитивных и личностных особенно-
стей профессионального мышления, в том 
числе через внутреннюю речевую деятель-
ность и её психолингвистический анализ 
для организации эффективного взаимо-
действия с учётом индивидуально-психо-
логических особенностей [26]. В вышеука-
занных контекстах «идеи опережающего 
образования» проявляются через новые 
форматы взаимообогащения человеческих 
ресурсов, учитывающих уникальные осо-
бенности регионов и «…преемственное 
обогащение знаний, умений, профессио-
нального, социального и жизненного опы-
та» [27, с. 52] в многочисленных професси-
ональных и общественных сферах.

В свою очередь, это позволит выйти на 
такие образовательно-развивающие эф-
фекты как «выход в метапозицию по от-
ношению к идеям, способность обосновы-
вать… целесообразность педагогических 
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решений в реальной практике... и осущест-
влять проектирование и реализацию соб-
ственной траектории саморазвития» [27, 
с. 54], что важно для совершенствования 
всех форм и видов наставничества. Как 
справедливо замечают некоторые учёные, 
несмотря на продолжительную историю 
изучения наставничества, остаётся немало 

нерешённых проблем, включая разработку 
современной методологической базы [1]. 
Данная публикация делает один из шагов 
по решению обозначенного вопроса через 
поиск и обоснование ресурсных возмож-
ностей взрослых участников наставниче-
ской деятельности в педагогической сфере.
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ностной готовности педагога кадетского образования, включающая педагогический, военный и 
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может обогатить гражданскую педагогическую культуру. Определены перспективные направле-
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Введение
Кадетское образование в современ-

ной России переживает этап активного 
возрождения и модернизации. Сегодня 
в стране насчитывается более 500 тысяч 
кадет, функционируют суворовские и на-
химовские училища, кадетские корпуса, 
кадетские школы, классы и даже кадетские 
группы в детских садах. Однако данный 
процесс сопряжён с рядом вызовов, важ-
нейшим из которых является кадровый 1. 
1	 О некоторых проблемах и направлениях совершен-

ствования кадетского образования [Электронный ре-
сурс] // Клуб военачальников РФ. 2025. URL: https://
kvrf.org/o-nekotoryh-problemah-i-napravleniyah-
sovershenstvovaniya-kadetskogo-obrazovaniya/ (дата 
обращения: 14.04.2026).

Как справедливо отмечается в научной ли-
тературе, не каждый педагог способен эф-
фективно работать в условиях кадетского 
учреждения, равно как и не каждый офи-
цер обладает необходимыми компетенци-
ями для воспитания подростков [1].

Фундаментальная сложность подготов-
ки педагогических кадров для кадетского 
образования заключается в двойственной 
природе самого кадетского образования 
[2]. Кадетский корпус – это образователь-
ная площадка, где формируется личность 
на стыке двух миров: военизированного 
порядка (дисциплина, субординация, па-
триотизм) и гражданского социума (гу-
манизация, права личности, критическое 
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мышление, социальная адаптивность) [1; 
3]. Здесь требуется педагог, способный гар-
монизировать эти два начала. Основной 
вопрос заключается в том, как превратить 
различия между военной и гражданской 
средами не в источник противостояния, а 
в ресурс развития. Идея управления мно-
гообразием предполагает, что каждая сре-
да обладает уникальным потенциалом, ко-
торый может обогатить другую. Возникает 
возможность создать «третье простран-
ство», где военная составляющая стано-
вится инструментом воспитания гражда-
нина, а гражданская гибкость — способом 
повышения осмысленности воинской дис-
циплины [4; 5].

Цель данной статьи — выявить сущ-
ность интеграции военизированной и 
гражданской образовательной среды как 
условия профессионального становления 
педагога кадетского образования и опре-
делить пути решения существующих про-
блем.

Материалы и методы
Теоретической базой исследования по-

служили научные публикации последних 
лет, посвящённые проблемам кадетского 
образования и подготовки педагогических 
кадров. В работе использован анализ нор-
мативно-правовых документов, включая 
проекты федеральных законов о кадет-
ском образовании, приказы Минобороны 
России, а также региональные законода-
тельные акты в сфере кадетского образо-
вания. Эмпирическую основу составили 
материалы парламентских слушаний и 
заседаний Совета по военно-патриотиче-
скому воспитанию (2024–2026 гг.), а также 
статьи, раскрывающие практический опыт 
кадетских учреждений и предлагающие 
конкретные меры по преодолению кадро-
вого кризиса. Методология исследования 
базируется на системном подходе и прин-
ципах исторической преемственности, 
интеграции военного и гражданского ком-
понентов социокультурного пространства 
[2; 4]. Для выявления факторов, влияющих 
на компетентностную готовность педагога 
кадетского образования, проведён анализ 

научных историко-педагогических мате-
риалов, изучено изменение представлений 
о профессиональном образе педагога ка-
детского образования на различных этапах 
исторического развития [1].

Результаты исследования
Задача интеграции — создание обра-

зовательного пространства, где военная 
составляющая становится инструментом 
воспитания гражданина. Целевой об-
раз выпускника-кадета должен сочетать 
фундаментальные гражданские качества 
(уважение к закону, знание прав и обязан-
ностей, толерантность, критическое мыш-
ление) и воинские добродетели (честь, 
верность долгу, ответственность за това-
рищей, готовность к защите). Формула 
интеграции: «Кадет — это гражданин, 
освоивший воинскую культуру как часть 
гражданской ответственности». 

В качестве теоретического результата 
исследования предложена система инди-
каторов оценки уровня интеграции вое-
низированной и гражданской образова-
тельной среды (таблица 1). Процентные 
пороги (менее 20%, 20–50%, более 50%) 
установлены на данном этапе исследова-
ния на основе экспертного опроса трёх 
специалистов в области кадетской педаго-
гики (метод Дельфи на первом этапе). 

Индикаторы, представленные в табли-
це 1, реализуются в разных процессах:

– Индикатор «доля интегративных дис-
циплин» оценивается через анализ рабочих 
программ, реализуется через совместное 
проектирование уроков учителем-пред-
метником и офицером-воспитателем (на-
пример, физика + военно-технические 
знания, история (ОБЖ, литература) + во-
енная история России).

– Индикатор 2 «наличие спецкурсов» 
реализуется в рамках вариативной части 
учебного плана или внеурочной деятель-
ности, например «Этика воинского кол-
лектива и гражданское право» (сравнение 
уставных отношений и гражданских прав).

– Индикатор 3 «участие в самоуправ-
лении» предполагает создание выборного 
Совета кадет, который имеет право вно-
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сить предложения по распорядку дня, 
организации досуга, системе поощрений. 
Реализация осуществляется через регла-
мент заседаний, защиту решений Совета 
перед руководством корпуса.

– Индикатор 4 «проведение совместных 
мероприятий» фиксируется в плане воспи-
тательной работы, например: экскурсии в 
городской суд, встречи с депутатами, со-
вместные волонтёрские акции.

– Индикатор 5 «доля обученных педаго-
гов» подсчитывается на основе кадрового 
учёта. Программа переподготовки должна 
включать модули по военной педагогике 
для гражданских учителей и по возраст-
ной психологии и педагогике для офице-
ров-воспитателей.

– Индикатор 6 «уровень конфликтно-
сти» измеряется с помощью стандартизи-
рованных опросников (например, мето-
дика оценки социально-психологического 
климата), реализуется через анонимное 
анкетирование кадет 2 раза в год.

Данная система позволяет не только 
диагностировать текущее состояние, но и 
планировать меры по углублению инте-
грации военизированной и гражданской 
образовательной среды.

Интеграция требует пересмотра содер-
жания образования [6; 7; 8]. Так, военная 
компонента не должна вытеснять гумани-
тарную; необходимо введение ряда спец-
курсов («Этика и психология воинского 
коллектива», «Основы гражданского пра-
ва», «Лидерство и командная работа»); тре-
буется уход от исключительно приказной 
лексики к объяснительной. На организа-
ционном уровне интеграция реализуется 
через гибридную среду, например, сочета-
ние утренней линейки с «Часом новостей», 
строевой подготовки – с проектной дея-
тельностью, субординации – с выборным 
самоуправлением, закрытости режима – с 
открытостью обществу (встречи с правоза-
щитниками, экскурсии в органы местного 
самоуправления).

Таблица 1/ Table 1
Индикаторы уровня интеграции военизированной и гражданской образовательной 
среды / Indicators of the level of integration of the paramilitary and civilian educational 
environment

Индикатор Низкий  
уровень

Средний 
уровень

Высокий 
уровень

Доля учебных дисциплин с интеграцией 
военного и гражданского содержания

менее 20% 20–50% более 50%

Наличие в образовательной программе 
спецкурсов по гражданскому праву, 
этике, лидерству

отсутствуют 1–2 курса 3 и более 
курсов

Участие кадет в органах самоуправле-
ния с правом принятия решений

отсутствует наблюда-
тели

полноправ-
ные члены

Проведение совместных мероприятий 
с гражданскими организациями (суды, 
местное самоуправление)

не прово-
дятся

1–2 в год 3 и более в 
 год

Доля педагогов, прошедших переподго-
товку по интегративной программе

менее 20% 20–50% более 50%

Уровень конфликтности между кадетами 
(по методике оценки конфликтности)

высокий средний низкий

Источник: данные автора.
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Интеграция военизированной и граж-
данской среды не может происходить 
сама по себе [9]. Её главным агентом и 
проводником выступает педагог, кото-
рый не просто транслирует знания, но и 
моделирует поведение, формирует цен-
ности. Именно в его личности и профес-
сиональной деятельности синтезируются 
(или, напротив, конфликтуют) военная и 
гражданская педагогические культуры [1]. 
Современный педагог кадетского образо-
вания — это не надзиратель и не коман-
дир, а наставник, который должен уметь 
объяснять смысл правил в контексте кол-
лективной ответственности и одновремен-
но поощрять дискуссии, учить аргумен-
тированно выражать несогласие в рамках 
устава.

Анализ подходов к проектированию 
результатов кадетского образования пока-
зывает, что портрет выпускника кадетско-
го образовательного учреждения должен 
сочетать как военные, так и гражданские 
качества [10]. В работе Г.В. Воронковой 
«Развитие социального опыта у обучаю-
щихся кадетской школы в процессе вос-
питания» акцентируется внимание на 
развитии у кадет социального опыта [11]. 
Специфика кадетских школ обусловлена 
тем, что регламенты жизни и распорядок 
дня воспитанников основаны на общево-
инских уставах, жёстко регламентированы 
и находятся под постоянным контролем 
воспитателей и администрации учрежде-
ния [12].

Выпускники кадетских организаций 
призваны пополнять кадровый резерв для 
несения государственной гражданской и 
военной службы, что будет способствовать 
развитию государства. Однако, как отме-
чает И.Ф. Асламов, лишь небольшая часть 
выпускников демонстрирует субъектное 
отношение к военно-профессиональной 
деятельности и государственной службе 
[3]. Эта проблема напрямую связана с каче-
ством подготовки педагогов. И.Ф. Асламов 
вводит понятие «социально-личностная 
жизнеспособность подростков-кадет» –
интегративное качество личности, обе-
спечивающее преодоление жизненных 

трудностей, самоопределение и выработку 
конструктивных стратегий субъектного 
развития будущей государственной и во-
енно-профессиональной деятельности [3]. 
Формирование такой жизнеспособности 
невозможно без педагога, который сам об-
ладает высоким уровнем интеграции воен-
ных и гражданских качеств [13].

Исследования показывают, что кадро-
вый дефицит в системе кадетского обра-
зования имеет не только количественное, 
но и качественное измерение. Он фор-
мируется на стыке проблем двух групп. 
Гражданские педагоги (учителя-предмет-
ники), как правило, не имеют опыта воен-
ной службы и не готовы к работе в услови-
ях жёсткой дисциплины и специфического 
воинского этикета; им зачастую не хватает 
компетенций для организации  патрио-
тической работы. Офицеры-воспитатели 
(кадровые военные или ветераны боевых 
действий) приходят в образование с цен-
ностями армейской субкультуры (едино-
началие, приказ), которые могут вступать 
в противоречие с современными педаго-
гическими принципами (диалог, личност-
но-ориентированный подход, гуманиза-
ция); кроме того, у них часто отсутствуют 
базовые психолого-педагогические знания 
и навыки работы с детьми [1; 14]. Эта си-
туация создаёт «субкультурный разрыв», 
который разрушает целостность образова-
тельной среды. 

Важно подчеркнуть, что военная служ-
ба даёт офицерам-воспитателям уникаль-
ные позитивные качества: дисциплиниро-
ванность, умение брать ответственность, 
чёткость в постановке задач, навыки ра-
боты в команде в экстремальных ситуа-
циях [15]. Эти компетенции могут быть 
с успехом перенесены в гражданскую пе-
дагогику, обогатив её инструментарий. 
Вместо акцента на «жёсткости» и «ригид-
ности» следует говорить о необходимости 
мягкой адаптации военных ценностей к 
школьной среде [16]. Переходя на педаго-
гическую работу, офицер может использо-
вать свой опыт для формирования у кадет 
стрессоустойчивости, целеустремлённости 
и чувства взаимовыручки — того, что в 
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гражданской школе часто оказывается де-
фицитом [17].

Основными составляющими компетент-
ностной готовности педагога к работе в 
кадетском коллективе являются педагоги-
ческий, военный и аксиологический ком-
поненты [1]. Педагогический компонент 
предполагает владение современными об-
разовательными технологиями, методами 
личностно-ориентированного обучения, 
психолого-педагогическими основами ра-
боты с подростками. Военный компонент 
включает знание основ воинских уставов, 
военной этики, методов строевой и так-
тической подготовки, а также понимание 
специфики военно-профессиональной де-
ятельности. Аксиологический компонент 
объединяет ценностные ориентации педа-
гога, его патриотическую позицию, готов-
ность служить Отечеству и передавать эти 
ценности воспитанникам.

Процесс трансформации исходного 
уровня компетентностной готовности на 
уровень, соответствующий требованиям 
кадетской образовательной среды, пред-
ставлен через систему выявления и поэ-
тапного устранения профессиональных 
дефицитов в процессе специальной под-
готовки преподавателей и офицеров-вос-
питателей [1]. Эта система включает диа-
гностический этап (выявление дефицитов 
через анкетирование, тестирование, на-
блюдение), проектировочный этап (раз-
работка индивидуальных программ про-
фессионального развития), обучающий 
этап (реализация модульных программ 
повышения квалификации), практиче-
ский этап (стажировка в кадетском уч-
реждении под руководством наставника) 
и рефлексивный этап (анализ результатов 
и корректировка). В научной литературе 
также раскрываются основные социаль-
ные позиции педагога, работающего в си-
стеме кадетского образования, и перечень 
основополагающих компетентностей пе-
дагога [10; 12].

Анализ актуальных инициатив 2024–
2026 гг. позволяет выделить несколько 
направлений по преодолению кадрового 
кризиса и обеспечению подлинной инте-

грации военизированной и гражданской 
образовательной среды.

Нормативно-правовое обеспечение. 
Нормативно-правовая база кадетско-
го образования находится в стадии ак-
тивного формирования. Во исполне-
ние поручений Президента Российской 
Федерации В.В.  Путина должны быть 
разработаны Основы государственной 
политики в сфере кадетского образова-
ния, после чего планируется разработка 
федерального закона, определяющего 
единые правовые, организационные и 
содержательные основы кадетского обра-
зования. Приказ Минобороны России от 
21 марта 2025 года № 161 2 установил по-
рядок деятельности учреждений, находя-
щихся в ведении Министерства обороны 
РФ, но региональные кадетские корпуса, 
школы и особенно кадетские классы (не 
принадлежащие Министерству обороны 
РФ) сталкиваются с правовыми пробела-
ми. На уровне субъектов существуют по-
пытки урегулирования (например, Закон 
Санкт-Петербурга «О кадетском образо-
вании» 3, однако единого федерального 
подхода пока нет. Закон о кадетском об-
разовании должен создать единое пра-
вовое поле, превратить кадетское обра-
зование в престижную и эффективную 
национальную систему подготовки бу-
дущей элиты военной и государственной 
службы 4.

2	 Приказ Министра обороны Российской Федерации 
от 21.03.2025 г. № 161 «Об установлении Порядка 
организации и осуществления образовательной дея-
тельности …» [Электронный ресурс] // Официальное 
опубликование правовых актов. 2025. URL: http://
publication.pravo.gov.ru/document/0001202504010032 / 
(дата обращения: 19.04.2026).

3	 Закон Санкт-Петербурга «О кадетском образова-
нии» от 14.04.2021 г. (с изменениями на 10.12.2025 г.) 
[Электронный ресурс] // Консорциум кодекс. 2025. 
URL: https://docs.cntd.ru/document/603345561/ (дата 
обращения: 19.04.2026).

4	 Минпросвещения подготовит документ, охватыва-
ющий кадетское образование [Электронный ресурс] 
// Парламентская газета. 2026. URL: https://www.pnp.
ru/social/minprosveshheniya-podgotovit-dokument-
okhvatyvayushhiy-kadetskoe-obrazovanie.html / (дата 
обращения: 19.04.2026).
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Целевая подготовка в вузах. 
Предлагается создать специализирован-
ные программы в военных и гражданских 
педагогических вузах для подготовки ка-
дров для кадетского образования 5. На за-
седании Совета по военно-патриотическо-
му воспитанию было заявлено, что здесь 
не обойтись без целевого обучения в вузах 
страны в интересах кадетских образова-
тельных учреждений 6.

Привлечение ветеранов СВО. Активно 
прорабатывается идея привлечения к об-
учению кадет участников специальной 
военной операции, особенно тех, кто по 
состоянию здоровья не может продолжать 
службу в строю, но обладает практическим 
опытом 7. Ветераны СВО могут привнести 
в кадетское образование опыт реальной 
боевой работы, навыки принятия решений 
в стрессовых условиях, верности долгу. Их 
пример является мощным воспитатель-
ным фактором. При этом для успешной 
интеграции ветеранов в педагогическую 
деятельность необходимо создать систему 
наставничества, где опытные гражданские 
педагоги помогут им освоить основы воз-
растной психологии и методы ненасиль-
ственного общения. Таким образом, пози-
тивный опыт военной службы становится 
ресурсом обогащения гражданской педа-
гогической культуры. Как отметил сенатор 
Ю. Воробьёв, «очень важно, чтобы кадет-
ские училища, школы, классы и корпуса 

5	 Предлагается создать единые стандарты подготовки 
педагогов для кадетского образования [Электронный 
ресурс] // Информио. 2024. URL: https: // www.
informio.ru/news/id40378/Predlagaetsja-sozdat-edinye-
standarty-podgotovki-pedagogov-dlja-kadetskogo-
obrazovanija (дата обращения: 19.04.2026).

6	 В Госдуме предложили привлекать выпускников 
педвузов в кадетские училища [Электронный ресурс] 
// gazetametro. 2025. URL: https://www.gazetametro.ru/
articles/v-gosdume-predlozhili-privlekat-vypusknikov-
pedvuzov-v-kadetskie-uchilischa-12-12-2025 (дата об-
ращения: 18.04.2026).

7	 Бывших военных предлагают отправлять в кадетские 
классы [Электронный ресурс] // Парламентская га-
зета. 2024. URL: https://www.pnp.ru/social/byvshikh-
voennykh-predlagayut-otpravlyat-v-kadetskie-klassy.
html (дата обращения: 17.04.2026).

были укомплектованы педагогами, в том 
числе из числа ветеранов СВО» 8.

Обязательная отработка выпускни-
ков педвузов. Глава комитета Госдумы по 
обороне А. Картаполов предложил ввести 
обязательную отработку для выпускников 
педагогических вузов по аналогии с пра-
вилами для медиков: «Мы приняли закон 
о том, что выпускники медицинских выс-
ших учебных заведений должны три года 
отработать... Я думаю, что то же самое мы 
можем сделать и в педагогических вузах 
и как раз предложить выпускникам этих 
вузов поработать в кадетских учебных 
учреждениях». По его мнению, кадровый 
дефицит в кадетской системе достиг кри-
тического уровня 9.

Заключение
Интеграция военизированной и граж-

данской образовательной среды явля-
ется не просто желательным, а необ-
ходимым условием для становления 
эффективного педагога кадетского обра-
зования. Успешность этой интеграции 
зависит от способности педагога синтези-
ровать в своей деятельности и личности 
военные и гражданские ценности, методы 
и подходы. Как справедливо отмечается 
в научной литературе, «в современных 
социокультурных условиях всё большую 
социальную значимость представляет 
проблема формирования жизнеспособно-
сти обучающихся, готовых после выпуска 
из образовательных организаций к жиз-
ненному самоопределению (профессио-
нальному, социальному, личностному), к 
проявлению свойств субъекта жизнедея-
тельности» [2]. Такая жизнеспособность 
может быть сформирована только педаго-
гом, который сам обладает высоким уров-

8	 Кадетское образование в нашей стране всегда форми-
ровало патриотическое ядро общества [Электронный 
ресурс] // Совет Федерации. – 2025. – URL: http://
council.gov.ru/events/news/171405/  (дата обращения: 
14.04.2026).

9	 Картаполов предложил ввести для выпускни-
ков педвузов отработки в кадетских училищах 
[Электронный ресурс] // Коммерсантъ. 2025. URL: 
https://www.kommersant.ru/doc/8272752 (дата обра-
щения: 14.04.2026).
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нем интеграции соответствующих качеств 
для работы в интегрированной милитари-
зированной и гражданской среде.

Проведённое исследование позволяет 
сделать следующие выводы:

1. Предложена теоретическая модель 
«третьего пространства», операционали-
зированная через систему из шести инди-
каторов (доля интегративных дисциплин, 
наличие спецкурсов, участие кадет в само-
управлении, открытость гражданскому об-
ществу, доля подготовленных педагогов, 
уровень конфликтности). Все процентные 
значения на данном этапе исследования 
являются рабочими гипотезами и требуют 
эмпирической проверки.

2. Военизированная образовательная 
среда обладает мощным позитивным по-
тенциалом (дисциплина, ответственность, 
стрессоустойчивость), который может 
быть транслирован в гражданскую педа-
гогику. В свою очередь, гражданская среда 
даёт механизмы гуманизации и развития 
критического мышления.

3. Привлечение ветеранов боевых дей-
ствий следует рассматривать в первую оче-
редь как возможность использования их 
уникального опыта; необходимая педаго-
гическая адаптация достигается через кур-
сы повышения квалификации и институт 
наставничества.

4. Перспективным направлением являет-
ся формирование целостной государствен-
ной системы подготовки кадров, включаю-
щей: разработку и принятие профильного 
федерального закона, определяющего еди-
ные правовые и содержательные основы 
кадетского образования и единые стандар-
ты подготовки педагогов; создание специа-
лизированных образовательных программ 
в педагогических вузах (как гражданских, 
так и военных); внедрение механизмов це-
левого педагогического обучения с обяза-
тельной отработкой части выпускников в 
кадетских образовательных учреждениях; 
привлечение офицеров запаса и ветеранов 
боевых действий с их обязательной психо-
лого-педагогической переподготовкой; со-
здание системы непрерывного повышения 
квалификации для уже работающих пе-
дагогов и офицеров-воспитателей на базе 
военных вузов; разработку системы моти-
вации и стимулирования педагогов кадет-
ского образования. 

Только такой комплексный подход по-
зволит подготовить педагогов новой фор-
мации – носителей синтеза воинских до-
бродетелей и гражданских ценностей, что, 
в свою очередь, станет залогом превра-
щения кадетского образования в систему 
подготовки будущей элиты государствен-
ной службы.
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Аннотация. В период глобальных геополитических и цифровых трансформаций особую значи-
мость приобретают устойчивые компоненты народной культуры, поддерживающие связь между 
поколениями и способствующие формированию национальной идентичности. Целью данного 
исследования было выявление места народной игры в жизни современных школьников и их 
родителей. На основе теоретического анализа обоснованы основные понятия по теме исследо-
вания и выявлена их взаимосвязь, уточнён социально-педагогический потенциал народной игры. 
Обозначены варианты включения элементов народной игры в дошкольное и школьное образо-
вание: на уроках физической культуры, в организации соответствующих тематических событий, 
в специальных элективных курсах. Экспериментальное исследование показало, что школьники 
и их родители понимают ценный образовательный потенциал народных игр, но лишь половина 
семей проводит досуг в совместной игре. Дан анализ воспитательного потенциала некоторых по-
пулярных народных игр. Сделан вывод о востребованности элективных курсов, мастер-классов 
для детей, родителей, учителей и студентов педагогических направлений по народной игровой 
культуре для сохранения её ценного наследия и применения в образовательных целях.
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Abstract. During a period of global geopolitical and digital transformations, the stable components of folk 
culture, which support connections between generations and contribute to the formation of national identity, 
are acquiring particular significance. The aim of this study was to identify the current state of folk games in 
the lives of modern schoolchildren and their parents. Based on theoretical analysis, the key concepts related 
to the research topic are substantiated and their interrelations are identified, and the socio-pedagogical po-
tential of folk games is clarified. Options for incorporating elements of folk games into preschool and school 
education are outlined: in physical education classes, in the organization of relevant thematic events, and in 
special elective courses. The experimental study showed that schoolchildren and their parents understand the 
valuable educational potential of folk games, but only half of families spend their leisure time playing together. 
The educational potential of some popular folk games is analyzed. The conclusion is drawn regarding the need 
for elective courses and workshops for children, parents, teachers, and students in pedagogical fields on folk 
game culture to preserve its valuable heritage and apply it for educational purposes.
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Введение
Современное общество находится на 

этапе кардинальных трансформаций. 
Сложные геополитические процессы про-
исходят сегодня на фоне стремительной 
цифровой трансформации: виртуальная 
реальность, различные онлайн-платфор-
мы и сайты, а также компьютерные игры 
становятся неотъемлемой частью повсед-
невной жизни человека, в том числе жиз-
ни школьников и их семей. Всевозможные 
гаджеты становятся основным каналом 
развлечения, общения и даже обучения. 
В таких условиях традиционные формы 
культуры, основанные на живом межлич-
ностном взаимодействии, оказываются 
под угрозой исчезновения. Появляются 
отдельные исследования, в которых авто-
ры с тревогой указывают на потерю у де-
тей интереса к народным и национальным 
играм, что приводит к забвению родовых 
корней [1]. Между тем в периоды происхо-
дящих трансформаций особую значимость 
приобретают устойчивые, проверенные 
временем компоненты народной культуры 
и традиций, которые формируют не толь-
ко основу досуга, но и определённый куль-

турный код, передаваемый из поколения в 
поколение и обеспечивающий формирова-
ние устойчивой национальной идентично-
сти [2]. Среди таких компонентов – народ-
ная игра, которая является одним из самых 
доступных и естественных инструментов 
трансляции народной культуры. 

Народная игра, будучи простой по фор-
ме, оказывается ёмкой по содержанию. Так, 
в игре закодированы нормы поведения, 
ценности и традиции, языковые особенно-
сти и коллективный опыт народа, что в ко-
нечном счёте, преломляясь сквозь призму 
современности, и определяет националь-
ную идентичность. «Они (народные игры) 
создавались и оттачивались десятками по-
колений, вбирая в себя опыт целого наро-
да. В них свои “учебные предметы”» [3, с. 
334]. Народная игра гармонично входит в 
арсенал средств подлинного воспитания, 
которое соответствует пяти важным кри-
териям: гуманистичность, системность, 
событийность, персонифицированность и 
рефлексивность [4]. 

Несмотря на сегодняшние социокуль-
турные условия, когда виртуальное об-
щение все чаще замещает реальное меж-
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личностное, а количество городского 
населения за последние сто лет существен-
но преобладает над сельским, что, в свою 
очередь, привело к ослаблению традици-
онных локальных связей, народная игра не 
теряет своих позиций, не воспринимается 
как пережиток прошлого. Напротив, она 
начинает играть роль актуального ресурса 
народной культуры, особенно в периоды 
роста национального самосознания, вы-
ступая эффективным средством коммуни-
кации между поколениями, обеспечивая 
передачу ключевых элементов националь-
ной идентичности – ценностей, норм и 
традиции – в доступной и естественной 
для детей и взрослых форме. Кроме того, 
сегодня вызывает опасения экспансия в 
игровую культуру компьютерных игр, в 
которых снимаются многие ограничения, 
заданные социально-ролевыми отноше-
ниями в реальном мире. Таким образом, 
научный интерес представляет вопрос о 
том, насколько важную роль занимает на-
родная игра в жизни школьников и их ро-
дителей, какие фрагменты народной игры 
сохранились как культурное явление.

Цель исследования – выявить актуаль-
ное состояние народной игры в жизни со-
временных школьников и их родителей.

Задачи исследования:
1. Уточнить сущность понятий «народ-

ная культура», «игровая культура», «народ-
ная игровая культура», «народная игра».

2. Охарактеризовать феномен народной 
игры как культурное и педагогическое яв-
ление.

3. Экспериментально исследовать роль 
народной игры в жизни современных де-
тей и их родителей.

Гипотеза исследования заключается в 
том, что усиление процессов цифровиза-
ции ставит под угрозу сохранение народ-
ной культуры посредством народных игр. 

Научная новизна исследования за-
ключается в освещении круга вопросов, 
связанных с актуальным состоянием на-
родной игры в жизни школьников и их 
родителей. Теоретическая значимость – в 
исследовании понятийного поля, в ко-
торое входит понятие «народная игра», 

уточнение значения народной игры в вос-
питании школьников. Практическая зна-
чимость сводится к уточнению места на-
родной игры в жизни современной семьи 
и отношения к ней разных поколений, а 
также анализу образовательного потенци-
ала народных игр.

Материалы и методы
Для решения задач исследования был 

проведён теоретический анализ научных 
публикаций, позволивший определить 
терминологическое поле исследования, 
выяснить отличия и отношения ключевых 
взаимосвязанных понятий; определить со-
циально-педагогический функционал на-
родной игры (в образовательной практике 
и семейном воспитании).

Практическая часть исследования со-
стояла в проведении анкетирования, ана-
литической обработке и интерпретации 
его результатов. Целью анкетирования 
было выявление актуального состояния 
использования народных игр в игровой се-
мейной практике. В исследовании приняли 
участие 253 респондента, из них: 122 уча-
щихся 4–7 классов общеобразовательных 
учреждений города Великого Новгорода 
и 131 родитель данных учащихся. Анкета 
состояла как из закрытых, так и из откры-
тых вопросов по теме исследования; вклю-
чала два блока вопросов. Первый блок 
вопросов, одинаковых для учащихся и их 
родителей, имел целью выявление общих 
данных по применению игры в семейном 
воспитании. Второй блок вопросов был 
ориентирован на исследование использо-
вания народных игр в практике семейного 
воспитания и досуге.  

Народная игра как феномен культуры 
и педагогическое явление

Среди возможных подходов к опреде-
лению понятия народной культуры тра-
диционным является «осмысление народ-
ной культуры в плоскости исторического 
прошлого, времени расцвета традиции как 
своеобразного культурного параметра» [5, 
c. 134]. При этом данное понятие мы не 
рассматриваем в дихотомии элитарная – 
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народная (с позиции носителей культуры) 
и не идентифицируем с понятием «массо-
вая культура». 

Я.В. Чеснов, рассматривая народную 
культуру  как «живой организм, способ-
ный перерабатывать как архаику, так и 
нововведения», как «самостоятельную 
систему ориентаций в мире», отмеча-
ет её онтологичность, массовость, под-
вижность, адаптивность, системность, 
«её способность предшествовать многим 
социальным и ментально-психическим 
установкам, формирующих личность» [6, 
c. 30]. Эта мысль развивает идею академи-
ка Ю.С. Степанова о народной культуре 
как концепте – «это как бы сгусток куль-
туры в сознании человека; то, в виде чего 
культура входит в ментальный мир чело-
века. И, с другой стороны, концепт – это 
то, посредством чего человек – рядовой, 
обычный человек, не “творец культурных 
ценностей” – сам входит в культуру, а в не-
которых случаях и влияет на неё» [7, c. 40]. 
Народная культура несёт в себе традиции, 
складывающиеся веками, и потому являет 
собой сложившиеся модели деятельности 
и поведения, которые передаются из поко-
ления в поколение.

Игровая культура выступает подсисте-
мой культуры общества, «охватывает цен-
ности и представления людей об игровой 
деятельности, включает модели поведения 
субъектов игрового процесса, игровые уч-
реждения, знания, ориентации, идеалы, 
установки, в которых суммируется игро-
вой опыт данного общества и отражается 
достигнутый им игровой уровень» [8, с. 7]. 
Игровая культура концентрирует в себе 
несколько измерений – полей (реалогиче-
ское, смысловое, семиотическое, комму-
никативное), которые проявляются уже 
через многообразные внешние формы. В 
широком понимании игровой культуры в 
ней реализуются атрибутивные признаки 
игровой деятельности и отражается спец-
ифика её субъекта, объекта, процессуаль-
ных, результативных, институциональных 
характеристик, она «является определён-
ной сферой, ментальным полем, где отра-
жается культурный опыт сообщества» [9, 

с.14]. В узком смысле, на уровне конкрет-
ного индивида, игровая культура – спо-
собность человека отдаваться игре, пере-
живать её эмоционально и раскрываться в 
ней, не нарушая правила и проявляя лич-
ностные качества. 

Понятие «народная игровая культура», 
как отмечает И. Б. Ческидова, включает в 
себя всё созданное многими поколениями 
наших предков в области игры. Это сово-
купность разнообразных игр, начиная с 
детских потешек и заканчивая взрослыми 
затеями, включая все «необходимые атри-
буты, игрушки, а также отношение к игре 
участвующих в ней» [10, с. 6344]. Народная 
игровая культура раскрывает один из глу-
бинных пластов культуры народной. По 
сути, игровые практики пронизывают всю 
традиционную культуру, в которой они 
представлены народным театром (вертеп-
ные представления, театр Петрушки, на-
родные драмы), широким спектром народ-
ных игр, вкраплением игровых элементов 
в обрядовые и ритуальные действия.

Социально-педагогический функцио-
нал народной игры включает в себя две 
группы основных функций: социаль-
но-культурные и педагогические. К пер-
вой группе можно отнести формирование 
опыта социальных отношений у ребёнка, 
приобретение социального опыта автоно-
мии от взрослых, развитие солидарности, 
усвоение полоролевого поведения и поощ-
рение социальной активности. Ко второй 
группе функций следует отнести творче-
ское развитие ребёнка в процессе игры, 
диагностическую и рекреационную функ-
ции, развитие физической устойчивости и 
чувства воли, формирование гражданских 
качеств (вплоть до подготовки к военной 
службе), а также развитие культуры речи 
ребёнка, социально-нравственных ориен-
таций [11].

Таким образом, рассматривая народные 
игры как феномен культуры и педагоги-
ческое явление, следует понимать много-
гранные возможности народной игры в 
ретрансляции исторических, ментальных, 
национальных черт и этнокультурных 
ценностей, социальных правил поведения, 
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в развитии чувства коллективизма, взаи-
мопомощи и доброжелательного отноше-
ния друг к другу. 

Говоря о классификации народных игр, 
стоит отметить не только разнообразие ос-
нований, по которым игры подразделяют-
ся, но и тот факт, что классификационные 
группы сопряжены с различным социаль-
но-педагогическим функционалом. Так, 
на основании возраста выделяются игры 
для детей дошкольного возраста, млад-
шего школьного возраста, подростков и 
молодёжи. По характеру деятельности су-
ществует разделение игр на подвижные, 
игры с предметами, интеллектуальные, 
словесные и обрядовые. На основании 
сезонности игры классифицируются на 
зимние, весенние, осенние и летние. В за-
висимости от поставленных целей и задач 
игры подразделяются на развивающие, об-
учающие, воспитательные и развлекатель-
ные. По степени организованности народ-
ные игры делятся на две большие группы: 
организованные и стихийные. Наконец, 
в зависимости от содержания выделяют-
ся имитационные, трудовые, спортивные 
и патриотические игры. Таким образом, 
многовековая мудрость народа заключает-
ся в том, чтобы через игру транслировать 
ценности, значимые для культурной общ-
ности, развивать разнообразные умения, 
необходимые для жизни.

Первое знакомство ребёнка с народ-
ными играми происходит, как правило, в 
семье. Особенностью народной игровой 
культуры является её передача людьми 
из поколения в поколение, и основными 
источниками информации о народных 
играх для детей становятся их родители и 
прародители. Для детского возраста харак-
терно увлечение игрой – это естественное 
состояние ребёнка, поэтому можно рас-
сматривать народные игры как одно из ус-
ловий успешного воспитания и развития. 

Народные игры для ребёнка в кругу 
семьи – это первые шаги на пути позна-
ния окружающего мира. Исследователи 
народных игр непременно отмечают, что 
совместные игры детей с родителями и/
или прародителями развивают физиче-

ские качества ребёнка (силу, скорость, 
ловкость, выносливость, меткость), каче-
ства личности (доброта, честь, смелость), 
интеллектуальные способности, Помимо 
этого, стоит подчеркнуть важность фор-
мирования эмоциональной связи между 
детьми и родителями и/или прародителя-
ми в ходе совместной игровой деятельно-
сти. Основным преимуществом народной 
игровой культуры является её доступность 
и простота, что способствует лёгкости вос-
произведения в различных условиях (дом, 
улица и т.д.). В условиях постоянной за-
нятости взрослых членов семьи народная 
игра может стать эффективной формой 
организации совместного семейного до-
суга, что не требует приобретения дорого-
стоящего игрового инвентаря или посеще-
ния каких-либо учреждений. 

Широкое применение народная игра 
находит в дошкольном воспитании. Так, 
педагоги описывают опыт внедрения её и 
иных элементов народной игровой куль-
туры в целях духовно-нравственного и 
патриотического воспитания дошколь-
ников [12]. Например, воспитатели раз-
учивают различные потешки, считалки, 
загадки и песни с детьми, которые потом 
воспроизводят в игровой форме. Помимо 
этого, дети знакомятся с героями народ-
ных сказок и былин, историей русского 
народного костюма и головных уборов. 
Авторы отмечают эффективность внедре-
ния данного опыта по направлению духов-
но-нравственного развития детей с учётом 
требований современных федеральных 
государственных образовательных стан-
дартов.

Что касается места народной игры в 
современном школьном образовании, то 
стоит рассматривать несколько путей реа-
лизации данного направления. Во-первых, 
народные игры можно использовать на 
уроках физической культуры [13]. Это по-
зволит не только повысить двигательную 
активность ребёнка, но и приобщить его к 
народной культуре. Во-вторых, дети могут 
играть в народные игры на переменах меж-
ду уроками. В этом случае педагогу следует 
ознакомить детей с правилами игр заранее, 
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а затем регулярно предлагать поиграть в ту 
или иную игру, тем самым формируя не-
кую «традицию» для класса [14]. В-третьих, 
народная игровая культура может найти 
своё отражение в общешкольных и/или 
классных тематических мероприятиях: 
народные гуляния, фольклорные вечера, 
игровые соревнования, мастер-классы и 
фестивали [15]. Более сложный, но вполне 
возможный путь – интегрирование эле-
ментов народной культуры, в том числе и 
народных игр, в учебную деятельность при 
изучении разных учебных предметов [16]. 
Наконец, в открытых источниках можно 
найти даже элективные курсы, посвящён-
ные народным играм 1.

Таким образом, народные игры способ-
ствуют сохранению и передаче культур-
ного наследия страны, приобщают детей 
к истории, обычаям и традициям своего 
народа, выступают средством передачи 
социокультурной эстафеты между поко-
лениями. Педагогические эффекты игры 
проявляются в развитии коммуникатив-
ных умений, воображения и творчества 
детей, усилении внутрисемейных связей и 
неформальному общению представителей 
разных поколений.

Результаты исследования места 
народной игры в жизни школьников  

и их родителей  
Как показало исследование, лишь более 

20% (21% по мнению учащихся и 27% по 
мнению родителей) учащихся регулярно 
играют с родителями (рисунок 1). Но почти 
столько же (23% учащихся и 19% родите-
лей) играют совместно редко или никогда. 

Практически половина школьников 
(49%) играет вместе с друзьями, 27% – с 
братьями или сёстрами, 11% ‒ с бабуш-
ками и дедушками,  9% – с родителями. 
Остальные респонденты предпочитают 
играть в одиночестве. Ответы показыва-

1	 Программа элективного курса «Русские народные 
подвижные игры» 2 класс.Available at: https://infourok.
ru/programma_elektivnogo_kursa_russkie_narodnye_
podvizhnye_igry__2_klass-301952.htm; Элективный 
курс «Подвижные игры» 2 класс. https://infourok.ru/
elektivniy-kurs-podvizhnie-igri-klass-871974.html

ют, что большая часть детей предпочита-
ет играть со сверстниками. Как видно из 
рисунка 2, ответы учащихся и их родите-
лей на этот вопрос несколько расходятся. 
Причём, более высокие баллы оказались у 
родителей в отношении игры их ребёнка 
с его братьями и сёстрами и собственно с 
родителями, что позволяет предположить, 
что эти цифры могут отражать желаемое 
положение вещей.

Что касается предпочтения детей в 
играх, то исследование показало схожесть 
мнений детей (43%) и родителей (48%): 
большинство детей не имеет особого пред-
почтения в выборе игры (рис. 3). Далее в 
порядке уменьшения привлекательности 
следуют подвижные игры, настольные 
игры, игры на смекалку. Полагаем, что 
учащиеся чаще концентрируют внимание 
не на игровой форме, а на самом процессе 
игры, на получении положительных эмо-
ций от игры. Полагаем, что мнение роди-
телей подтвердило этот вывод.

Второй блок вопросов был посвящён 
народным играм в жизни школьников и 
их родителей. Подавляющее большинство 
(68%) учащихся указывает, что именно ро-
дители обучили их народным играм. При 
этом респонденты также ссылаются на 
роль друзей и посещение народных гуля-
ний.

Большинство детей отметили, что им 
нравятся народные игры, в них ничего 
менять не следует, их «всё устраивает в на-
родных играх». Отдельные учащиеся ука-
зали на необходимость обновления правил 
при сохранении сути игры и обновление 
игрового инвентаря.

При этом, только 7% из этих респон-
дентов регулярно играют с родителями в 
народные игры. Стоит обратить внимание, 
что пятая часть (20%) школьников никог-
да не играет в народные игры с родителя-
ми. 20% родителей подтвердили этот факт. 
При этом подавляющее большинство ро-
дителей (93%) убеждены, что народные 
игры должны использоваться в системе 
воспитания современных детей. Больше 
половины родителей (57%) ответили, 
что сами обучали своих детей народным 
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Рис. 1/ Fig .1
Совместное времяпровождение в игре детей и их родителей / The joint pastime of 
children and parents spent in game
Источник: данные авторов.

Рис. 2/ Fig .2
Партнёры по игре в семье (мнение детей и родителей) / Playmates in a family 
(opinions of children and parents)
Источник: данные авторов.

Рис. 3/ Fig .3
Предпочтения детей в играх / Children's preferences in games
Источник: данные авторов.
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играм. В то же время процент тех, кто не 
обращался в игровой практике к народ-
ному игровому опыту, тоже достаточно 
высок – 43%. Можно констатировать, что 
родители, положительно оценивая педа-
гогические возможности народных игр, 
имея собственный опыт участия в них, не 
всегда готовы передавать этот опыт своим 
детям. 

Мнения школьников и их родителей о 
возможности применения народных игр 
в школе довольно схожи. Прежде всего 
речь идёт об уроках физкультуры (поло-
вина обеих групп участников анкетирова-
ния выбрала данную позицию) и перемен 
между уроками (27% учащихся и 24% ро-
дителей) (рис. 4). Большинство родителей 
(14%) хотели бы видеть применение на-
родной игры или иных элементов игровой 
культуры на уроках или в виде элективных 
курсов. Этот факт вполне объясним тем, 
что родители в большей степени представ-
ляют возможности и разнообразие народ-
ных игр, потому что в детстве родителей 
игровой практики с применением народ-
ного игрового контекста было значитель-
но больше. 

Ответы школьников и их родителей от-
носительно наиболее популярных игр ока-
зались схожи: респонденты предпочитают 
простые, легко воспроизводимые игры 
(таблица 1).

На основе анализа данных о популяр-
ности народных игр среди школьников и 
их родителей можно сделать вывод, что 
современные дети достаточно активно 
вовлечены в игровую практику, однако 
интерес к народным играм сосредоточен 
на небольшом круге простых и доступных 
игр. Лидером по частоте применения игры 
и среди детей, и среди взрослых являются 
«Прятки» – в незамысловатую игру играли 
17% школьников и 14% взрослых. Это мо-
жет говорить о естественной востребован-
ности данной игры для разных поколений. 
Второе место по популярности занимает 
«Молчанка» среди школьников и «Казаки-
разбойники» среди взрослых. При этом, 
такие игры, как «Горелки», «Бирюльки» и 
«ЧИЖ», не пользуются популярностью и 
мало встречаются в игровой практике. Это 
свидетельствует о постепенном исчезнове-
нии этих народных игр из игровой прак-
тики.

Стоит отметить, что между поколени-
ями наблюдается достаточно заметный 
разрыв: родители чаще помнят игры сво-
его детства, но в то же время редко обу-
чают этим играм своих детей. Например, 
в «Лапту» играли 9% родителей, но лишь 
4% школьников играют в неё сегодня, в 
«Ручеёк» играли 12% родителей, но лишь 
8% детей применяют её в игровой практи-
ке. Даже при наличии собственного игро-
вого опыта родители не способствовали 

Рис. 4/ Fig .4
Применение народной игры или иных элементов народной игровой культуры в 
школе (мнение родителей и детей) / The use of folk games or other elements of folk 
game culture in school (opinions of parents and children)
Источник: данные авторов.
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тому, чтобы некоторые народные игры 
стали частью игровой культуры их детей. 
Причинами этому могут служить угасание 
дворовой культуры, увлечённость цифро-
выми технологиями и/или недостаток вре-
мени и инициативы.

Стоит отметить ещё один тревожный 
момент – разрыв между знанием и игро-
вой практикой. В большинстве случаев 
доля тех, кто слышал о той или иной на-
родной игре выше, чем тех, кто в неё играл. 
Это указывает на то, что информация о на-
родных играх сохраняется и передаётся из 
поколения в поколения, но знание не всег-
да переходит в игровую практику. 

Стоит отметить, что игры «Казаки-
разбойники» и «Городки», которые были 
популярны среди родителей, но стали ме-
нее популярны со временем и реже встре-
чаются в игровой практике современных 

детей, всё ещё достаточно узнаваемы для 
школьников. Так, организованные игро-
вые мероприятия (школьные, дворовые и 
т.д.) могли бы вновь пробудить интерес к 
данным народным играм. 

Называя качества, которые могут раз-
вить народные игры, школьники отмети-
ли как физические (ловкость, выносли-
вость), так и интеллектуальные качества 
(смекалку, скорость реакции, умение об-
щаться). Вот некоторые высказывания 
учащихся при ответе на данный вопрос: 
«Могут развить смекалку и умение нахо-
дить подход», «Я думаю, что народные 
игры могут развить такие качества и уме-
ния как сплочённость и умение работать 
в команде», «Народные игры могут раз-
вить мировоззрение и умение веселиться». 
Результаты отражают понимание учащи-
мися высокого развивающего потенциала 

Таблица 1/ Table 1
Популярные игры у детей и их родителей / Popular games among children and their 
parents

Игра Учащиеся слы-
шали об играх, %

Учащиеся игра-
ли в игры, %

Родители слы-
шали об играх, %

Родители играли 
в игры, %

Прятки 14,7 17,4 11,6 14,1
Молчанка 11,2 13,2 8 8,9
Казаки-
разбойники

10,9 7,7 10,4 12

Салки 10,5 11,7 9,7 9,5
Золотые ворота 10,1 12 5,9 6
Городки 8,9 6,5 10,2 8,3
Ручеёк 7,7 7,9 10,3 11,5
Рыбак и рыбка 7 7,6 4,6 4,7
Лапта 6,1 4 10,1 8,8
Колечко 5,8 6,4 8,3 8,9
Краски 3,2 3,1 2,6 3,3
Горелки 1,9 1,6 4 1,9
Бирюльки 1,2 0,6 2,6 1
ЧИЖ 0,8 0,4 1,6 1,2

Источник: данные автора.
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народных игр. Необходимо отметить, что 
40% респондентов иногда принимают уча-
стие с родителями в народных гуляниях и 
праздниках, что демонстрирует бóльшую 
распространённость данного совместного 
семейного досуга по сравнению с народ-
ными играми.

Оценивая образовательный потенциал 
народных игр, родители отмечают их воз-
можности в развитии у детей физических 
качеств (ловкость, скорость), когнитивных 
умений (логическое мышление, смекалка), 
волевых характеристик (дисциплиниро-
ванность, самостоятельность) и социаль-
но-нравственных качеств (коммуника-
бельность, доброта). Сравнивая ответы 
детей и их родителей на этот вопрос, мож-
но отметить некоторое различие во взгля-
дах на воспитательный потенциал народ-
ных игр. Так, дети оценили народные игры 
с позиции субъективного опыта участника 
той или иной игры, фокусируя на своём 
непосредственном игровом опыте, акцен-
тируя навыки, которые проявляются здесь 
и сейчас (ловкость, быстрота). Родители 
же рассмотрели народные игры с точки 
зрения воспитателя, отмечая более глубо-
кие, системные личностные качества, важ-
ные для социализации и развития харак-
тера (доброта, дисциплинированность). 
Родители, так же как и учащиеся, не видят 
особого смысла во внесении каких-либо 
изменений в народные игры.

Далее респондентам было предложено 
назвать учреждения культуры в городе, 
которые, по их мнению, могли бы научить 
детей народным играм. Родители предло-
жили достаточный список таких учреж-
дений. В Великом Новгороде (Детский 
музейный центр новгородского музея-за-
поведника, Дом народного творчества, 
Школа искусств им. С.В. Рахманинова, 
Мастерская  – Студия «Новгородские 
Забавы», ДДЮТ имени Лени Голикова, ДК 
имени Н.Г.  Васильева, ДК «Город», Дом 
молодёжи, библиотеки города и летние 
детские лагеря), что демонстрирует их по-
нимание возможностей города в поддер-
жании народной культуры в обществе. 

В целом можно сделать вывод об опре-
делённом уровне информированности де-
тей и их родителей о народных играх и их 
образовательном потенциале. При этом 
родители учащихся хорошо информиро-
ваны об учреждениях или организациях, 
которые могли бы научить их детей на-
родным играм. Но основным источником 
знаний ребёнка о народных играх является 
семейное воспитание. По мнению родите-
лей, народные игры помогают разносто-
ронне развивать детей: от физической 
сноровки и сообразительности до умения 
выстраивать общение. Большинство ре-
спондентов считают, что какие-либо изме-
нения в народных играх вводить не нужно: 
«Они и так весёлые и задорные». 

Проведённое исследование позволило 
выделить три наиболее популярные на-
родные игры – «Прятки», «Молчанка», 
«Золотые ворота», обладающих, по мне-
нию респондентов, наиболее высоким 
дидактическим, развлекательным, психо-
терапевтическим, коррекционным и соци-
ализирующим потенциалом.

Таким образом, можно говорить о вы-
соком образовательном потенциале на-
родных игр. В них отражены традиции, 
обычаи и быт нашего народа, а также пред-
ставления народа о таких категориях, как 
честь, смелость, ловкость, выносливость 
и смекалка. А значит, приобщение детей к 
народным играм может способствовать их 
знакомству и принятию культуры своего 
народа. Отметим, что гипотеза исследова-
ния в целом не подтверждается – народная 
игра как элемент народной культуры со-
храняется в жизни современных школьни-
ков и их родителей.

Между тем, несмотря на информиро-
ванность родителей и детей о народных 
играх были выявлены и тревожные вы-
воды, побуждающие к организации це-
ленаправленной деятельности в педаго-
гических вузах и колледжах, в школах и 
дошкольных детских организациях, среди 
школьников и их родителей, направлен-
ная на приобщение различных категорий 
населения страны к народной игровой 
культуре.
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Заключение
Народная культура, как стабильно-ко-

ренной феномен человеческой общности, 
сохраняет и передаёт из века в век ценно-
сти, смыслы, умения.  Её естественная со-
ставляющая – народная игровая культура, 
включающая в себя различные традици-
онные игровые элементы, которые пред-
ставлены в обрядовой культуре, народных 
играх, народном театре. Народные игры, 
как самый простой вариант проявления 
народной культуры, выполняют в обще-
стве в целом и в жизни человека важные 
социально-педагогические функции со-
циализации, обучения, воспитания и раз-
вития. Классификации народных игр под-
чёркивают их разнообразие и адекватность 
определённым педагогическим целям.

Игра традиционно включалась в до-
школьное и школьное образование детей. 
Она находит своё место на уроках, пере-
менах между занятиями, различных тема-
тических мероприятиях; ею занимаются 
на специальных курсах, дополнительных 
образовательных программах. Но начи-
нается народная игра в жизни каждого 
человека в семье. Именно семья является 
первым источником приобщения детей к 
народной игровой культуре, которая мо-
жет быть формой организации совмест-
ного семейного досуга, способствующего 
усилению внутрисемейных связей и не-
формальному общению представителей 
разных поколений.

Исследование актуального состояния 
народной игры в жизни школьников и 
их родителей позволило сделать следую-
щие выводы. Лишь половина участников 
опроса обозначили совместные игры как 
способ организации семейного досуга. 
Для большинства детей важен сам игро-
вой процесс, без особых предпочтений 
игровой формы. Высказывания детей и 
родителей демонстрируют понимание ими 

образовательных возможностей народных 
игр. Самыми популярными народными 
играми по результатам опроса родителей 
и детей являются «Прятки», «Молчанка» и 
«Золотые ворота», которые развивают та-
кие качества, как ловкость, смекалка, ком-
муникабельность и упорство. Можно кон-
статировать, что по ряду причин народные 
игры постепенно вытесняются из игровой 
практики. Родители помнят игры своего 
детства, понимают их социально-педа-
гогический потенциал, но в то же время 
редко обучают этим играм своих детей; ин-
терес к народным играм сосредоточен на 
простых и доступных играх. Знание детей 
об играх не всегда переходит в плоскость 
игровой практики и опыта, а значит, вско-
ре может стать невостребованным, и жи-
вая нить традиции народной игры будет 
прервана.  На социокультурном уровне на-
родная игра в значительной степени при-
обретает статус нематериального культур-
ного наследия, воспроизводство которого 
будет осуществляться в основном в про-
странстве народных праздников и других 
культурных мероприятий на базе музеев, 
библиотек и других культурно-досуговых 
учреждений. 

Таким образом, данное исследование 
позволило выявить проблемные моменты, 
которые могут стать отправной точкой для 
организации научной и педагогической 
деятельности в таких сферах, как: изучение 
влияния народной игровой культуры на 
формирование этнической и культурной 
идентичности подрастающего поколения; 
разработка образовательных программ, 
элективных курсов для будущих педагогов 
по народной игровой культуре; разработка 
и проведение мастер-классов и образова-
тельных событий для школьников, роди-
телей и учителей; популяризация народ-
ной культуры среди различных категорий 
населения.
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Аннотация. Цель статьи – обосновать авторскую модель подростковой театральной студии 
как гуманистического пространства, синтезирующего профессиональную методику (система 
К.С. Станиславского) и этические принципы бережного воспитания – право ребёнка на уваже-
ние (Я. Корчак) и поддержку самостоятельного действия («помоги мне сделать это самому», 
М.  Монтессори) под верховенством ключевого педагогического императива «не навреди» 
(primum non nocere). Теоретической основой модели выступает синтез театральной педагогики, 
гуманистической психологии и культурно-антропологического подхода. Анализ педагогической 
практики позволил выделить ключевые механизмы реализации данной модели: создание про-
странства ответственной свободы через работу над авторскими этюдами, выстраивание образо-
вательного процесса как равноправного исследовательского диалога и соблюдение принципа 
добровольности как фундаментального условия искреннего творческого включения подростка. 
Делается вывод, что позиция педагога как бережного «хирурга», диагностирующего состояние 
группы и гибко выбирающего педагогические инструменты, трансформирует изначальный риск 
дидактического насилия в ресурс личностного развития. Представленная модель способствует 
преодолению характерных подростковых психологических зажимов, формированию устойчи-
вых навыков саморефлексии, ведения конструктивного диалога и принятия личной ответствен-
ности. Эффективность модели подтверждается эмпирическими данными, полученными в ходе 
работы,  – качественными педагогическими кейсами и положительными отзывами родителей, 
отмечающими позитивные изменения в коммуникации и уверенности детей.
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Abstract. The purpose of the article is to substantiate the author's model of a teenage theatre studio as a 
humanistic space that synthesises professional methodology (the K.S. Stanislavsky system) and the ethical 
principles of nurturing education – the child's right to respect (J. Korczak) and the support of independent 
action («help me do it myself», M. Montessori) under the supremacy of the key pedagogical imperative «first, 
do no harm» (primum non nocere). The theoretical basis of the model is a synthesis of theatre pedagogy, 
humanistic psychology, and a cultural-anthropological approach. An analysis of pedagogical practice has 
made it possible to identify the key mechanisms for implementing this model: creating a space of responsible 
freedom through work on original etudes, structuring the educational process as an equal research dialogue, 
and adhering to the principle of voluntariness as a fundamental condition for the adolescent's sincere creative 
engagement. It is concluded that the teacher's position as a careful «surgeon», diagnosing the group's con-
dition and flexibly choosing pedagogical tools, transforms the initial risk of didactic violence into a resource 
for personal development. The presented model helps to overcome characteristic adolescent psychological 
blocks and to form stable skills of self-reflection, conducting constructive dialogue, and taking personal re-
sponsibility. The model's effectiveness is confirmed by empirical data obtained during the work – qualitative 
pedagogical cases and positive feedback from parents, noting positive changes in children's communication 
and confidence.

Keywords: theater pedagogy, humanistic education, adolescent, «do no harm» principle, developmental en-
vironment, personal development.
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Введение
В эпоху, когда общение всё чаще сводит-

ся к обмену сигналами в цифровом поле, 
а человек вынужден дробить личность на 
набор удобных онлайн-масок, перед пе-
дагогикой встаёт ключевой вызов: как со-
здать среду для «сборки целостного Я», а 
не подпитывать его глянцевый цифровой 
симулякр? 

Для подростка, переживающего период 
интенсивного самоопределения, сопря-
жённого с психологическими зажимами и 
социальным давлением, такой средой-ла-
бораторией может стать театральная сту-
дия. Современные исследователи под-
тверждают, что театральная педагогика, 
обладая обширной методологической ба-
зой, последовательно движется к оформ-
лению в самостоятельную научную дис-

циплину [1]. Однако её воспитательный 
потенциал раскрывается не автоматически, 
а лишь при условии осознанного выстраи-
вания этических основ взаимодействия – 
чуткого не только к логике коллективного 
творчества, но и к хрупкой субъективно-
сти каждого отдельного участника. 

Центральный конфликт, определяющий 
актуальность исследования, заключается в 
противоречии между необходимостью ин-
тенсивного, порой рискованного личност-
ного включения в творческий процесс и 
хрупкостью внутреннего мира подростка, 
находящегося в активном становлении.

Цель статьи – обосновать модель под-
ростковой театральной студии как гума-
нистического пространства, где техника 
служит этике, а искусство – человечности.
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Гипотеза исследования: воспитатель-
ный эффект театральной студии как мо-
дели гуманистического образовательного 
пространства достигается через синтез 
следующих подходов:

1. Методический аппарат системы 
К.С. Станиславского и его последователей.

2. Этические принципы Я. Корчака (пра-
во ребёнка на уважение) и М. Монтессори 
(«помоги мне сделать это самому»).

3. Ключевой императив педагога – «не 
навреди», требующий от него позиции бе-
режного «хирурга».

Теоретические основания: синтез 
методики и этики

Театральная педагогика, основанная на 
системе К.С. Станиславского, изначально 
ориентирована на формирование гармо-
ничной личности артиста, требуя от него 
дисциплины, внимания, воображения, 
физической выносливости и глубокой 
рефлексии [2]. 

Однако перенос этих требований в ра-
боту с непрофессионалами, особенно с 
подростками, таит риск дидактического 
насилия, когда результат (спектакль, но-
мер, конкурс) ставится выше процесса 
(гармоничного развития личности). Этот 
риск усугубляется фундаментальной уста-
новкой профессионального театра, сфор-
мулированной К.С. Станиславским. Он 
утверждает, что артисту необходим «боль-
шой, тонкий, исключительный внутрен-
ний техник» [2], а это подразумевает раз-
витый интеллект, внутреннюю культуру и 
требует от исполнителя глубины, умения 
критически мыслить, поскольку только 
осознанная личность способна достовер-
но воссоздать внутренний мир персонажа. 
Эта мысль прочно вошла в театрально-пе-
дагогическую практику и предъявляет вы-
сокие требования к интеллекту и кругозо-
ру исполнителя. 

Прямое, некритичное наложение этого 
профессионального императива на под-
ростковую аудиторию создаёт парадокс 
и педагогическую ловушку. С одной сто-
роны, мы хотим воспитать вдумчивую, 
культурную личность, а с другой – рискуем 

начать «отсеивать» тех, кто «недостаточ-
но умён» или «малоинтересен» с нашей, 
взрослой точки зрения. Здесь на помощь 
приходит этика Корчака и принцип «не 
навреди». Задача педагога-гуманиста – не 
предъявлять ультиматум «будь умным, как 
идеальный артист», а создать среду, кото-
рая ум порождает и питает, обогащая лич-
ный опыт подростка.

Идея опоры на личный опыт как на ма-
териал для творчества находит поддержку 
в психологической теории. Л.С. Выготский 
отмечал, что «…творческая деятельность 
воображения находится в прямой зависи-
мости от богатства и разнообразия прежне-
го опыта человека, потому что опыт пред-
ставляет материал, из которого создаются 
построения фантазии» [3]. Следовательно, 
для работы в подростковой студии одних 
лишь упражнений, не подкреплённых тео-
рией и рефлексией, педагогу недостаточно. 
Бессмысленно ставить этюды или смотреть 
спектакли без последующего открытого 
диалога-обсуждения, который структури-
рует практический опыт, превращая его в 
личное знание. Такой диалог – не экзамен 
на интеллект, а совместный поиск смыс-
лов, где ценен любой, даже самый неожи-
данный, подростковый взгляд. В этом про-
цессе педагог выступает не как носитель 
истины, а как фасилитатор, помогающий 
подростку осознать и вербализировать 
свои ощущения, связать игру на сцене с 
законами театра, а эмоции персонажа – с 
психологией человека.

Негласное в профессиональной теа-
тральной среде правило «артист не может 
быть глупым» следует понимать не как 
критерий отбора, а как педагогическую 
цель и метод. Мы не отбираем умных, мы 
создаём условия, в которых мышление 
подростка активизируется: через необхо-
димость анализа роли, через обсуждение 
мотивов и поступков персонажа, через по-
иск личных ассоциаций к предлагаемым 
обстоятельствам. Театр становится не 
просто тренингом навыков, а практикой 
смыслопорождения, где интеллектуальное 
развитие является естественным следстви-
ем искреннего включения в творческий 
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процесс, а не его предварительным усло-
вием.

Эта логика требует рассмотрения си-
стемы К.С. Станиславского через призму 
гуманистической педагогики, этические 
основы которой точно выразил Я. Корчак: 
«Ребёнок – существо разумное, он хорошо 
знает потребности, трудности и помехи 
своей жизни. Не деспотичные распоря-
жения, не навязанная дисциплина, не не-
доверчивый контроль, а тактичная дого-
ворённость, вера в опыт, сотрудничество и 
совместная жизнь!» [4]. Его принцип без-
условного уважения к достоинству ребён-
ка становится этическим фундаментом ра-
боты педагога театральной студии. С ним 
перекликается основное правило и девиз 
М. Монтессори «помоги мне сделать это 
самому» [5], который в контексте студии 
означает создание такой подготовленной 
среды, где у подростка возникает внутрен-
няя потребность в творческом действии, 
а не в выполнении внешнего приказа. 
Глубинное родство с этой позицией обна-
руживает и психоаналитический подход 
Франсуазы Дольто. Её ключевой тезис о 
том, что «"Ребёнок с большой буквы" не су-
ществует: существует личность, пережива-
ющая пору своего детства, личность, кото-
рая, по сути, уже есть то, чем будет всегда» 
[6, с. 127–128], служит мощным антропо-
логическим обоснованием для отношения 
к подростку в студии как к завершённой, 
хотя и развивающейся, субъективности.

Объединяющим и высшим принци-
пом для этих подходов становится меди-
цинская заповедь «primum non nocere». В 
педагогической интерпретации она тре-
бует от наставника бережности «хирур-
га»: способности точно диагностировать 
состояние ученика, выбирать адекватные 
«инструменты» воздействия и взаимодей-
ствия, и помнить, что любое вмешатель-
ство в личность должно быть оправдано и 
направлено на её исцеление и рост, а не на 
удовлетворение амбиций педагога по до-
стижению количественных результатов в 
виде благодарственных писем и дипломов. 

Описанная конвергенция методов фор-
мирует целостную методологическую мо-

дель, ключевые положения которой отра-
жены в таблице 1.

Практика: создание безопасной 
развивающей среды

Пространство «можно» в мире «нель-
зя»: свобода в рамках творческих законов

Подростковая реальность часто ограни-
чена запретами: «не кричи», «сядь ровно», 
«убери телефон». Театральная студия, при 
всей своей внутренней дисциплине, пред-
лагает альтернативную реальность, где 
«можно» рождается из осознанного при-
нятия творческих «нельзя». Это не анар-
хия, а высшая форма свободы – свобода 
профессионального выбора в заданных ус-
ловиях. Ярким примером такого подхода 
является работа над групповыми этюдами.

Как отмечают В.А. Карнаухова, 
И.В. Ковкина, А.В. Молофеева, система те-
атрального тренинга, охватывающая речь, 
движение и ритм, служит инструментом 
не только для раскрытия творческих спо-
собностей, но и для создания более гармо-
ничной педагогической среды [7]. После 
серии тренингов, где правила и рамки 
заданы педагогом, подросткам на заня-
тии предоставляется возможность стать 
творцами собственных историй. Им даёт-
ся полная свобода в разработке сюжета на 
заданную тему (например, «Неожиданная 
находка», «Опоздание», «Секрет»). Однако 
эта свобода сразу же помещается в чёткие 
профессиональные условия – правила су-
ществования в этюде:

1. Единство места и времени действия.
2. Наличие ясного сюжета с экспозици-

ей, завязкой, кульминацией и развязкой.
3. Актёрское самочувствие предполага-

ющее осознание присутствия зрителя (это 
не приватная игра с товарищами, а выска-
зывание).

4. Коллективная работа над общим за-
мыслом, даже при распределении ролей 
«режиссёр» – «исполнитель».

Этот процесс педагогически ценен на 
нескольких уровнях:

– Принятие ответственности. Просто 
«свобода» сразу ограничивается более 
сложной и взрослой формулой, которую 



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

176

предлагает педагог: «можно всё, что орга-
нично и оправдано в рамках выбранных 
тобой же условий». Это учит целеполага-
нию и самоконтролю.

– Коллективный интеллект. Обсужде-
ние после демонстрации этюда («рефлек-
сивный круг») начинается не с оценки пе-

дагога, а с анализа самих создателей: что 
сложилось, что пошло не по плану, какая 
удачная находка или реплика возникла 
спонтанно. Это развивает критическое 
мышление и способность к объективной 
самооценке.

Таблица 1/ Table 1
Принципы гуманистической модели подросткового театра-студии / Principles of 
humanistic model of a teenage theatre studio

Теоретическая основа Сущность подхода Практическая реализация

Система 
К.С. Станиславского 
(«Артист – развитая  
личность»)

Не критерий отбора, а пе-
дагогическая цель и метод. 
Задача – создать среду, где 
мышление активизируется 
через творчество

Анализ и обсуждение мо-
тивов персонажей, поиск 
личных ассоциаций в ра-
боте над ролью. Диалог-
рефлексия после показа 
любой работы студийцев. 
Превращение упражнений 
в практику смыслопо-
рождения

Этика Я. Корчака (право 
на уважение) и Принцип 
М. Монтессори («помоги 
мне сделать это самому»)

Безусловное уважение к 
субъективности подростка. 
Создание среды, где дей-
ствие рождается из вну-
тренней потребности, а не 
из приказа

Работа над авторскими 
этюдами: свобода замысла 
в рамках творческих пра-
вил. Позиция педагога как 
фасилитатора, а не носите-
ля истины. Право на ошиб-
ку и эксперимент

Императив «primum non 
nocere» («не навреди»)

Позиция педагога как 
бережного «хирурга»: диа-
гностика состояния, выбор 
адекватных инструментов, 
приоритет развития лич-
ности над результатом

Гибкий план занятия, 
меняющийся по «темпе-
ратуре» группы. Обратная 
связь, направленная на 
творческую задачу, а не на 
личность. Тактика «ради-
кального принятия» при 
отсутствии интереса к дея-
тельности

Результаты Трансформация страха в 
азарт, запрета – в ответ-
ственную свободу, внеш-
ней оценки – в самореф-
лексию

Формирование навыков 
жизнестойкости: самореф-
лексия, конструктивный 
диалог, личная ответствен-
ность. Свидетельства ро-
дителей о снижении страха 
«проявляться в жизни»

Источник: данные автора.
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– Бережная обратная связь. Только по-
сле этого включается педагог. Его обратная 
связь носит не оценочный («хорошо/пло-
хо»), а аналитический характер: сумели ли 
участники соблюсти договорённости (пра-
вила этюда), где логика поведения персо-
нажа была убедительна, а где нарушалась, 
как взаимодействие с партнёром влияло на 
развитие сюжета, где рождалась импрови-
зация и была ли уместна? Важно, что при 
использовании подобных методов анализа 
критика направлена не на личность, а на 
оптимальное решение творческой задачи, 
что полностью соответствует принципу 
«не навреди».

Педагог театральной студии создаёт 
пространство, где можно и нужно оши-
баться, экспериментировать, быть смеш-
ным или грустным. Актёрский этюд ценен 
именно этой свободой импровизации и 
снятием оценочного пресса с личности. 
Этюд становится моделью ответственной 
свободы. Творческие «нельзя» служат не 
ограничению, а усилению выразительно-
сти, подобно тому, как рифма и размер не 
ограничивают поэта, а дают ему форму для 
воплощения смысла. В этом пространстве 
подросток сталкивается не с абстрактны-
ми запретами, а с законами искусства, ко-
торые он добровольно принимает, чтобы 
его высказывание было услышано и поня-
то. Это и есть суть воспитания через театр: 
перевод внешней дисциплины во внутрен-
нюю культурную потребность. 

Создание пространства ответствен-
ной свободы напрямую отвечает задачам 
подросткового возраста. Как отмечает 
О.Р.  Уторов, специально организован-
ная среда в дополнительном образовании 
«способствующая самовыражению, рас-
крытию потенциала личности, повышает 
эффективность самореализации» [8], что 
является ключевым элементом для посте-
пенного и бережного преодоления воз-
растных комплексов и зажимов.

Диалог как сущность и метод
Идея о том, что «монолога не суще-

ствует», остаётся краеугольным камнем. 
Театр – это диалог: партнёра с партнёром, 
режиссёра и драматурга с эпохой, актёра 

со зрителем, личности с ролью. Педагог 
выстраивает работу не как монолог-на-
ставление, а как постоянный и довери-
тельный диалог со студийцами, где любое 
высказывание, даже самое наивное или 
провокационное, воспринимается как на-
чало совместного поиска смыслов. Это 
прямая реализация подхода Корчака, ко-
торый призывал вслушиваться в ребёнка.

Сущность диалога как метода раскрыва-
ется в, казалось бы, бытовых ситуациях. В 
студии могут одновременно существовать 
вопрос о расположении локтя или лопат-
ки (как части актёрского инструментария) 
и глубокий вопрос о разнице между «ха-
ляль» и «кошер», рождённый в процессе 
работы над сценой о торговце. Или осто-
рожная проверка границ: «А можно ли 
здесь говорить о личных переживаниях, 
трудном дне или плохом самочувствии?».

Педагогический ответ в такой ситуа-
ции – не оценка («как ты мог не знать, что 
такое локоть?»), не запрет («об этом не го-
ворим»), а установление ясных и уважи-
тельных принципов коммуникации. Автор 
предлагает в качестве примера, чётко де-
монстрирующего эти принципы, ответ из 
собственной практики:

1. «Здесь нет запретных тем для раз-
мышления и вопроса». Это снимает страх 
осуждения за саму мысль.

2. «Но думайте, прежде чем говорить, 
насколько ваше высказывание уместно, 
бережно и служит общему делу». Это де-
легирует ответственность за слово самому 
подростку, воспитывая этику общения.

3. «Я не буду вас осуждать за ваши мыс-
ли. Я отвечу, если посчитаю это полезным 
для нашей работы и вашего понимания». 
Это создаёт безопасность и обозначает пе-
дагога как ресурс, а не как цензора.

Парадоксальным, казалось бы, резуль-
татом такой политики является добро-
вольное самоограничение. Когда нецен-
зурная лексика не запрещена декретом, 
но обсуждается в контексте уместности на 
сцене. Например, в процессе работы над 
юмористическим этюдом, подростки сами 
отказываются от неё в присутствии педа-
гога. Не из страха, а из уважения к сло-
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жившимся отношениям и принятой ими 
же творческой задаче. Свобода, основан-
ная на понимании и уважении, рождает 
внутреннюю дисциплину, которая гораз-
до прочнее внешней. Эту мысль разделял 
Я.  Корчак, для которого истинная дисци-
плина рождается не из подчинения при-
казам, а из развитой способности ребёнка 
владеть собой и осознанно следовать дого-
ворённостям [4].

Задача педагога студии – обеспечить 
переход диалога от простого обмена ре-
пликами к практике построения общего 
смыслового и ценностного поля. В про-
цессе коммуникации подросток осознаёт: 
его голос важен, его сомнения легитимны, 
но каждое слово имеет вес и последствия. 
Педагог, отказываясь от роли всезнаю-
щего судьи и принимая роль модератора 
сложных тем и гаранта безопасности, вос-
питывает не послушных исполнителей, 
а мыслящих и ответственных собеседни-
ков. Именно в таком диалоге рождается не 
только спектакль, но и личность, способ-
ная к критическому мышлению и эмпатич-
ному общению.

Добровольность и искренний интерес 
как условие существования театра

Опираясь на практический опыт, ав-
тор утверждает, что театр не терпит при-
нуждения. Он живёт только там, где есть 
искренний интерес. Задача педагога, та-
ким образом, – не заставлять, а создавать 
условия, в которых этот интерес пробу-
ждается и поддерживается. Этот принцип 
напрямую соотносится с гуманистической 
максимой Я. Корчака: «Будь самим собой, 
ищи собственный путь. Познай себя пре-
жде, чем захочешь познать детей. Прежде 
чем намечать круг их прав и обязанностей, 
отдай себе отчёт в том, на что ты способен 
сам. Ты сам тот ребёнок, которого должен 
раньше, чем других, узнать, воспитать, на-
учить» [4], – требующей от педагога снача-
ла создать в себе притягательный творче-
ский «магнит» в том числе и посредством 
любви к этому искусству, не только знания 
о нём, а уже потом вовлекать других.

Создание атмосферы абсолютного при-
нятия и дружбы является не просто декла-

рацией, а стратегическим педагогическим 
решением. Оно опирается на принцип 
свободной воли: участие в занятиях сту-
дии – это осознанный выбор, а не обязан-
ность. Практика показывает, что если по-
сле первых занятий подросток не ощущает 
интереса, это свидетельствует не о его «не-
способности», а об отсутствии в данный 
момент внутреннего резонанса с предла-
гаемой деятельностью. Как неоднократно 
подчёркивал В.А. Сухомлинский, основой 
и началом истинного воспитания является 
взаимное доверие между педагогом и ре-
бёнком [9]. Доверие, которое невозможно 
установить принуждением, но именно оно 
создаёт благодатную почву для развития.

Наглядной иллюстрацией этого подхо-
да стал педагогический эксперимент, про-
ведённый автором. В начале учебного года 
три ученицы демонстрировали поведение, 
исключающее открытый направленный на 
театр интерес: они воспринимали занятия 
как повод для неформального общения, 
часто отвлекались и отвлекали группу, а 
затем начали пропускать занятия. Вместо 
традиционных мер – выговоров, требова-
ний или бесед с родителями – была вы-
брана тактика «радикального принятия и 
невмешательства». Им позволили «прогу-
ливать», но каждый раз при встрече вне 
студии автор отвечал подросткам на игно-
рирование занятий искренней, не осужда-
ющей улыбкой, вопросами об их занятости 
и успеваемости в школе, демонстрируя тем 
самым, что их личный выбор уважают.

Результатом стала не деструкция груп-
пы, а проявление неожиданной зрелости. 
Спустя несколько недель девушки при-
слали сообщение, в котором объяснили и 
резюмировали свой уход из студии возрас-
тающей учебной нагрузкой и, что ключе-
вое, нежеланием «подводить» общее дело 
и педагога. Этот финал опроверг первона-
чальный поверхностный ярлык. Он пока-
зал, что даже в, казалось бы, «случайных» 
подростках, при наличии атмосферы ува-
жения, пробуждается чувство ответствен-
ности и способность к рефлексии. Они не 
были изгнаны – они сделали взрослый, 
взвешенный выбор и взяли на себя ответ-
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ственность за него, что является ценней-
шим воспитательным результатом.

Первый этап работы студии – это не 
только погружение в теорию и практику 
театральной системы, но и процесс взаим-
ного «опознания». Группа формируется не 
по формальному списку, а вокруг общего, 
самостоятельно найденного ответа на во-
прос «зачем мне театр?». Те, кто находит 
свой ответ, проявляют это стабильностью, 
вовлечённостью, вдохновенным подходом 
и большой самоотдачей. Те, кто не находит 
ответа – уходят, получив важнейший опыт 
уважения к их свободе и границам. Такой 
«естественный отбор», основанный на ин-
тересе, а не на дисциплинарном прессинге, 
создаёт в итоге сплочённый, мотивирован-
ный и творчески заряженный коллектив – 
ту самую «среду искреннего интереса и от-
дачи», без которой театр невозможен.

Принцип добровольности сталкивает-
ся с альтернативной, более авторитарной 
педагогической парадигмой, где главным 
считается дисциплина и неукоснительное 
выполнение плана. Автору довелось стать 
участницей дискуссии с коллегой-хорео-
графом. В центре профессионального спо-
ра оказался вопрос: как относиться к не-
желанию ребёнка заниматься? Оппонент 
отстаивал позицию необходимости прео-
доления «лени» и «слабости» через жёст-
кое требование посещения, полагая, что 
интерес родится позже, как результат при-
ложенных усилий.

Этот спор высвечивает коренное от-
личие театральной педагогики в пред-
лагаемом гуманистическом ключе. Тело 
в танце, безусловно, можно поставить в 
правильную позицию и через принужде-
ние. Однако театральное существование, 
основанное на правде чувств и свободе 
от любого рода зажимов и нажима, не-
возможно симулировать под давлением. 
«Сопротивляющееся» тело и психика под-
ростка в условиях принуждения создают 
непреодолимый барьер: даже техниче-
ски верное действие будет лишено энер-
гии, а творческий поиск – заблокирован. 
Поэтому стратегия «сначала заставь, по-
том полюбит» в театре обречена на провал 

и этически неверна. Лаура Пицхелаури  – 
ведущая актриса Театра им. Ленсовета и 
приглашённая звезда МХТ им. Чехова, 
лауреат престижных театральных премий 
(«Станиславского», «Звезда Театрала», 
«Бронзовый лев») и номинант на «Золотую 
маску», – отмечает: «Театр – это террито-
рия свободы (как для артиста, так и для 
зрителя)» 1. Из этого логично следует вы-
вод: если свободы нет, то нет и театра.

Театральный педагог: бережный «хи-
рург» личности

Педагог театральной студии – это цен-
тральная фигура, от которой зависит реа-
лизация предложенной модели.

Создатель атмосферы. Он культиви-
рует климат абсолютного принятия, где 
«право на мнение и выражение чувств» не 
декларируется, а практикуется. Грустно  – 
можно грустить, страшно – можно бо-
яться. Это есть терапевтическая основа, а 
когда она ещё и подкрепляется примера-
ми из личного артистического или чело-
веческого опыта педагога, выстраивается 
прочнейший мост доверия, который также 
укрепляет веру учеников в реальность до-
стижения цели. 

Защитник процесса. Он постоянно на-
поминает и демонстрирует, что важен 
процесс проживания опыта, упражнения, 
роли, чувства, а не мгновенный и оттого 
часто бездушный результат. Его похвала 
адресована не таланту («ты гениально сы-
грал»), а усилию, искренности, смелости, 
даже не самой удачной с точки зрения ис-
кусства попытке работы над собой.

Диагност. Он должен видеть не просто 
«ученика», а уникальную личность с её 
страхами (страх быть смешным, не соот-
ветствовать, быть новичком) и ресурсами. 
Прежде чем дать упражнение или роль, пе-
дагог оценивает готовность подростка или 
коллектива к этому акту.

Педагогический принцип «не навреди» 
требует от наставника способности точно 

1	 Театр – это территория свободы: интервью с актри-
сой Л. Пицхелаури / беседовал М. Тихонов // Театр 
им. Ленсовета. 2020. Март. URL: https://lensov-theatre.
spb.ru/pressa/laura-pichelauri-teatr---eto-territoriya-
svobody/ (дата обращения: 02.01.2025)
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диагностировать состояние ученика или 
группы. Эта диагностика должна быть 
мгновенной и безупречной, как у вра-
ча, проверяющего пульс. Как заключают 
Г.Г.  Кравцов и О.Г. Кравцов, вариатив-
ность и гибкость театральной педагогики 
позволяют по-разному реализовывать её в 
зависимости от целей, но ошибки в целе-
полагании могут привести к негативным 
последствиям [10].

На практике это означает, что план за-
нятия – не догма, а гипотеза, которая про-
веряется и корректируется в первые же 
минуты встречи с творческой группой. Как 
живой организм, театральный коллектив 
обладает своими «температурой» и состо-
янием в каждый конкретный день. Автору 
в практике не раз приходилось, считав 
общую усталость, подавленность или, на-
против, гиперактивную несобранность, 
кардинально менять направление занятия: 
замещать запланированные энергоёмкие 
тренинги спокойными аналитическими 
беседами или, наоборот, гасить хаотичное 
возбуждение через строгие ритмические 
упражнения или пластические массовые 
импровизации.

Это не отмена цели, а выбор иного 
маршрута к ней. Жёсткое следование пла-
ну вопреки состоянию группы – педагоги-
ческое насилие, которое ведёт к сопротив-
лению, формальному выполнению задач 
и, в конечном счёте, к травме хрупкого 
артистического и личностного аппарата 
студийца. 

Учёт «третьего элемента» – сиюминут-
ной живой реальности коллективного 
организма – является профессиональной 
обязанностью театрального педагога. Как 
отмечают исследователи игровых приё-
мов обучения В.М. Букатов и А.П. Ершова, 
урок по своей сути является творческой 
импровизацией, поскольку каждый класс 
и каждый ребёнок уникальны, а их реак-
ции – непредсказуемы [11]. Способность 
к импровизации, основанной на эмпатии 
и профессиональном чутьё, позволяет ре-
ализовать принцип «не навреди», транс-
формируя потенциальный конфликт в 
ресурс для развития. В этом и заключается 

высшее мастерство педагога как береж-
ного «хирурга»: не просто следовать ин-
струкции, а чувствовать живой процесс и 
направлять его, исходя из интересов орга-
низма, а не собственного удобства.

Исцеляющую позицию предлагает 
Л.С. Выготский, который видел суть педа-
гогики в самой практике совместного твор-
чества. Он утверждал: «Высшей наградой 
за спектакль должно быть удовольствие, 
испытываемое ребёнком от подготовки 
спектакля и от самого процесса игры, а 
не успех или одобрение, выпадающие на 
долю ребёнка со стороны взрослых» [3]. 
Это формула – ключ к пониманию того, 
что успех в образовательном и творческом 
процессе достигается тогда, когда значе-
ние самого процесса превалирует над фор-
мальным результатом.

Заключение
Подростковая театральная студия, вы-

строенная как осознанное гуманистическое 
пространство, выступает мощной антро-
попрактикой. Она становится не кружком 
по интересам, а лабораторией человеческо-
го в человеке. Синтез профессионального 
инструментария Станиславского, этиче-
ской мудрости Корчака и педагогической 
глубины Монтессори под верховенством 
принципа «не навреди» позволяет решить 
ключевую задачу: помочь подростку не 
просто «сыграть роль», а обрести опору в 
себе и научиться вступать в честный диа-
лог с миром.

Описанная модель основана на вере в 
фундаментальную глубину мыслей и пере-
живаний юного человека. Педагогу не нуж-
но искать внешние, «подходящие» темы – 
достаточно создать атмосферу доверия и 
принятия, и подростки сами раскроются 
и расскажут о том, что их по-настоящему 
волнует. Внутренняя, искренняя увлечён-
ность и становится ключом к устойчивой 
мотивации и долгосрочному гармонично-
му развитию личности в творческой среде. 
Подросток – это уже взрослый человек, 
которому страшно это признавать и ко-
торый ещё не научился искусно скрывать 
этот страх. Театр даёт ему уникальную 
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возможность столкнуться с комплексами 
и зажимами лицом к лицу, «оседлать» их в 
игровых условиях сцены и, победив, идти 
вперёд, приобретая жизненный навык 
преодоления трудностей не только на сце-
не, но и в жизни.

Творческая среда студии становит-
ся пространством трансформации: страх 
здесь оборачивается азартом, запрет  – 
ответственной свободой, а внешняя 
оценка – глубинной саморефлексией. 
Положительный эффект находит прямое 
подтверждение в отзывах родителей, ко-
торые отмечают, что дети становятся рас-
крепощённее, лучше формулируют мысли 
и, что важнее, избавляются не от страха 
сцены, а от страха проявляться в жизни. 

Принципиально важно, что психоло-
гический механизм трансформации, опи-
санный выше, запускается не техническим 
воздействием систем и методик, а каче-
ством отношений, основанных на безус-

ловном принятии и искреннем интересе. 
Только лишь в эмоционально-безопасной 
среде ценности и внутренняя позиция на-
ставника воспринимаются подростком не 
как внешние предписания, а как добро-
вольно выбранный внутренний ориентир. 
Таким образом, театр-студия даёт подрост-
ку экзистенциальный опыт принадлежно-
сти к творческому сообществу, который и 
формирует ключевые навыки жизнестой-
кости: способность к саморефлексии, кон-
структивному диалогу и принятию личной 
ответственности. 

Театральная студия выступает как про-
странство не только личностного, но и со-
циального развития, что подтверждается 
исследованиями, рассматривающими теа-
тральную педагогику в качестве эффектив-
ного инструмента подготовки подростков 
к успешной социальной адаптации [12]

.
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Введение
Формирование ответственного отноше-

ния к выбору профессии является одной 
из стратегических задач современной си-
стемы образования [1]. Ответственность 
формируется в процессе социализации 
личности и тесно связана с развитием 
рефлексии, нравственного сознания и спо-
собности к самостоятельному выбору, что 
определяет её особую значимость в обра-
зовательном процессе [2]. В этой связи 
проблема развития ответственности как 
личностного качества закономерно зани-
мает важное место в педагогических и пси-
хологических исследованиях.

В педагогической науке ответственность 
рассматривается как интегративное лич-
ностное качество, отражающее готовность 
субъекта осознавать мотивы собственных 
действий, прогнозировать их последствия 
и принимать на себя обязательства за ре-

зультаты принятых решений [3]. В совре-
менных исследованиях она трактуется как 
внутренняя позиция личности, проявля-
ющаяся в осознанном отношении к соб-
ственной деятельности и её социальным 
последствиям [4]. Тем самым ответствен-
ность выступает важным условием про-
фессионального становления, поскольку 
любой профессиональный выбор предпо-
лагает принятие решений, влияющих не 
только на индивидуальную траекторию 
развития человека, но и на характер его 
взаимодействия с обществом [5].

Особую значимость проблема ответ-
ственного профессионального выбора при-
обретает применительно к педагогической 
профессии. Деятельность учителя обладает 
выраженной социальной направленностью 
и связана с влиянием на развитие личности 
обучающихся, что усиливает требования 
к уровню профессиональной зрелости и 
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личной ответственности субъекта педаго-
гической деятельности. Ошибочный или 
недостаточно осознанный профессиональ-
ный выбор в данной сфере может иметь не 
только индивидуальные, но и социальные 
последствия.

Требования к формированию у обу-
чающихся способности к осознанному 
профессиональному выбору и принятию 
ответственности за результаты собствен-
ной деятельности закреплены в федераль-
ных государственных образовательных 
стандартах высшего образования, ориен-
тированных на развитие универсальных 
компетенций, обеспечивающих самосто-
ятельность, рефлексивность и готовность 
к профессиональному саморазвитию. 
Таким образом, развитие ответственного 
отношения к профессиональному выбору 
выступает не только личностной, но и нор-
мативно обусловленной задачей высшего 
педагогического образования 1.

В научном контексте ответственное от-
ношение к выбору профессии определя-
ется как устойчивая личностная установ-
ка, проявляющаяся в осознании мотивов 
профессионального выбора, понимании 
содержания и социальной значимости бу-
дущей профессиональной деятельности, 
готовности учитывать возможные риски 
и последствия принимаемого решения, 
а также в принятии ответственности за 
собственный профессиональный путь [6]. 
Данное отношение формируется посте-
пенно и зависит от уровня информиро-
ванности, жизненного опыта, ценностных 
ориентаций и степени развития професси-
ональной рефлексии.

Вместе с тем в практике высшего педаго-
гического образования нередко обнаружи-
вается противоречие между объективной 
социальной значимостью педагогической 
профессии и недостаточной степенью 

1	 Приказ Министерства образования и науки РФ от 22 
февраля 2018 г. № 125 «Об утверждении федераль-
ного государственного образовательного стандарта 
высшего образования – бакалавриат по направлению 
подготовки 44.03.05 Педагогическое образование (с 
двумя профилями подготовки)» (с изменениями и 
дополнениями от 26.11.2020 N 1456).

осознанности профессионального вы-
бора у части студентов, поступающих на 
программы педагогической подготовки. 
Формальное определение с профессио-
нальным направлением не всегда сопро-
вождается глубокой рефлексией мотивов 
выбора, пониманием содержания будущей 
деятельности и принятием личной ответ-
ственности за её результаты.

Особенно показателен в этом отноше-
нии начальный этап обучения в педагоги-
ческом институте, который представляет 
собой специфический период становления 
профессиональной позиции личности [7]. 
С одной стороны, студенты уже сделали 
выбор направления подготовки, с дру-
гой – их представления о педагогической 
деятельности часто носят обобщённый, 
идеализированный или фрагментарный 
характер. В результате возрастает веро-
ятность формального профессионально-
го самоопределения, при котором выбор 
профессии не сопровождается достаточ-
ной личностной ответственностью за его 
последствия [8].

Данное противоречие предполагает не-
обходимость выявления исходного состо-
яния сформированности представлений 
студентов о педагогической профессии и 
степени их ответственного отношения к 
профессиональному выбору. Выстраивание 
целенаправленной работы по формиро-
ванию ответственной профессиональной 
позиции невозможно без предварительной 
диагностики данных характеристик. Это 
определяет целесообразность проведения 
исследования, направленного на изучение 
осознанности профессионального реше-
ния и понимания его личностных и соци-
альных последствий.

Материалы и методы исследований
В рамках исследования была проведе-

на педагогическая диагностика, направ-
ленная на выявление сформированности 
представлений студентов о профессии и 
ответственном отношении к её выбору. 
Диагностическая работа рассматривалась 
как необходимый этап изучения профес-
сионального самоопределения студентов 
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педагогического института на начальном 
этапе обучения и как основа для последу-
ющего проектирования педагогических 
условий развития профессиональной от-
ветственности [9, с. 38].

В исследовании приняли участие 23 
студента первого курса педагогическо-
го института Новгородского государ-
ственного университета имени Ярослава 
Мудрого, обучающиеся по программе пе-
дагогического образования по профилю 
«Начальное образование». Выбор данной 
категории обучающихся связан с особен-
ностями начального этапа профессио-
нального обучения, на котором происхо-
дит первичное осмысление сделанного 
профессионального выбора, соотнесение 
имеющихся ожиданий с реальным содер-
жанием образовательного процесса и фор-
мирование начальных представлений о 
будущей профессиональной деятельности.

Целью диагностического исследования 
выступало выявление сформированности 
представлений студентов о профессии, 
мотивации профессионального выбора и 
ответственном отношении к нему. Особое 
внимание уделялось осознанности про-
фессионального выбора и принятию лич-
ной ответственности за него.

В качестве метода исследования было 
использовано анкетирование, позволяю-
щее выявить субъективные представле-
ния студентов о профессии, источниках 
профессиональной информации, мотивах 
выбора и осознании возможных послед-
ствий профессионального решения [10, с. 
104]. Содержательное наполнение анкеты 
было разработано нами самостоятельно, 
поскольку анализ существующих диагно-
стических методик показал отсутствие ин-
струментов, в полной мере отражающих 
специфику исследования ответственного 
отношения к выбору педагогической про-
фессии на начальном этапе обучения в вузе.

Разработанная анкета «Сформирован-
ность представлений о профессии» вклю-
чает восемь взаимосвязанных вопросов 
открытого и закрытого типа, выстроенных 
в логике постепенного перехода от общего 
профессионального самоопределения к ос-

мыслению ответственности за профессио-
нальный выбор. Прямое обращение к по-
нятию ответственности используется лишь 
в заключительном вопросе анкеты, тогда 
как предыдущие вопросы направлены на 
выявление косвенных показателей ответ-
ственного отношения: осознания мотивов 
выбора, понимания содержания професси-
ональной деятельности, представлений о 
возможностях профессиональной мобиль-
ности и прогнозирования последствий 
ошибочного выбора профессии.

Такая логика построения диагностиче-
ского инструментария позволяет миними-
зировать формальный характер ответов и 
выявить реальный уровень сформирован-
ности представлений студентов об ответ-
ственности за профессиональный выбор.

Результаты и их обсуждение
Анализ результатов анкетирования по-

зволил охарактеризовать представления 
студентов первого курса педагогического 
института о профессиональном выборе 
и ответственности за его осуществление. 
Полученные данные свидетельствуют о 
том, что большинство обучающихся фор-
мально определились с профессиональ-
ным направлением, однако глубина и 
осознанность данного выбора существен-
но различаются.

Ответы на вопросы, направленные на 
выявление профессиональных предпочте-
ний, показали, что у подавляющего боль-
шинства студентов (87%) выбор профессии 
уже осуществлён и связан преимуществен-
но с деятельностью в сфере «человек – чело-
век», что соответствует профилю педагоги-
ческого образования. Вместе с тем характер 
формулировок, используемых студентами, 
нередко носит обобщённый и декларатив-
ный характер (около 40% ответов), что ука-
зывает на недостаточно сформированное 
представление о конкретных профессио-
нальных функциях педагога и требованиях 
к педагогической деятельности.

Существенное значение для оценки от-
ветственного отношения к выбору про-
фессии имеют мотивы, которыми руковод-
ствуются студенты при объяснении своего 
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профессионального выбора. Анализ отве-
тов показал преобладание личностно зна-
чимых мотивов, связанных с интересом 
к профессии и субъективным желанием 
реализовать себя в педагогической дея-
тельности (78% респондентов). В то же 
время в ряде случаев профессиональный 
выбор объясняется влиянием внешних 
факторов – ожиданиями родителей, соци-
альным престижем профессии или пред-
полагаемыми условиями труда (22% опро-
шенных). Подобное сочетание внутренних 
и внешних мотивов позволяет говорить о 
переходном характере профессионально-
го самоопределения, при котором ответ-
ственность за выбор профессии остаётся 
недостаточно сформированной и во мно-
гом опирается на внешние основания.

Рассмотрение источников информации 
о профессии выявило ограниченность 
профессионального информационного 
поля студентов. Преобладание интер-
нет-ресурсов (33%) и ближайшего соци-
ального окружения (40%) в качестве ос-
новных источников знаний о профессии 
свидетельствует о поверхностном харак-
тере профессиональной информирован-
ности. При этом недостаточная частота 
обращений к специализированным обра-
зовательным ресурсам, профессиональной 
литературе и практическому опыту педа-
гогов (менее 20%) снижает возможности 
формирования целостного и реалистич-
ного представления о будущей профес-
сиональной деятельности. В контексте 
ответственного отношения к выбору про-
фессии данное обстоятельство может рас-
сматриваться как фактор риска, поскольку 
принятие значимого жизненного решения 
осуществляется на основе фрагментарной 
и зачастую упрощённой информации.

Анализ ответов, связанных с осознани-
ем содержания педагогической деятель-
ности и путей получения профессии, по-
казал, что большинство студентов (91%) 
отмечают наличие представлений о про-
фессиональных требованиях и образова-
тельных траекториях. Однако при более 
детальном рассмотрении выявляется, что 
данное знание носит преимущественно об-

щий характер и не всегда сопровождается 
стремлением к его углублению. Для части 
студентов (26%) характерна ориентация на 
последующее осмысление профессиональ-
ного пути, что может рассматриваться как 
проявление недостаточной сформирован-
ности ответственности за выбор профес-
сии на текущем этапе обучения.

Особое значение в контексте исследова-
ния имеет анализ представлений студентов 
о возможности смены профессии и послед-
ствиях ошибочного профессионального 
выбора. Большинство респондентов (83%) 
признают возможность изменения про-
фессиональной траектории, аргументируя 
это личным выбором, изменением усло-
вий труда или неудовлетворённостью про-
фессиональной деятельностью. Подобные 
ответы отражают современное понимание 
профессионального пути как динамичного 
процесса, однако в ряде случаев сопрово-
ждаются недостаточной рефлексией от-
ветственности за первоначальный выбор 
профессии. Для части студентов (17%) ха-
рактерно представление о профессии как 
о стабильной и неизменной жизненной 
траектории, что указывает на сохранение 
традиционных установок и ограниченную 
профессиональную гибкость.

Наибольшие затруднения у студентов 
вызвал вопрос, направленный на выявле-
ние понимания ответственности за выбор 
профессии. Несмотря на то, что боль-
шинство респондентов (87%) формально 
признают необходимость нести ответ-
ственность за профессиональное решение, 
аргументация данного положения часто 
оказывается недостаточно развёрнутой 
(52%) или носит ситуативный характер 
(35%). В ответах преобладают указания на 
возможные негативные последствия для 
самого человека, тогда как социальные и 
профессионально-этические аспекты от-
ветственности за выбор педагогической 
профессии осознаются в меньшей степени.

Полученные результаты позволяют сде-
лать вывод о том, что у студентов первого 
курса педагогического института ответ-
ственность за выбор профессии преиму-
щественно носит формально выраженный 
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характер и не всегда связана с осознанным 
пониманием содержания профессиональ-
ной деятельности, её социальной значимо-
сти и возможных последствий профессио-
нальных решений. Данное обстоятельство 
подтверждает необходимость целена-
правленной педагогической работы, на-
правленной на развитие ответственного 
отношения к выбору профессии уже на 
начальном этапе обучения в вузе.

Выводы
Проведённое исследование позволи-

ло выявить особенности сформирован-
ности представлений студентов первого 
курса педагогического вуза о профессии 
и ответственном отношении к её выбору. 
Установлено, что большинство обучаю-
щихся формально определились с про-
фессиональным направлением и отмечают 
заинтересованность в педагогической дея-
тельности, однако степень осознанности и 
глубина данного выбора существенно ва-
рьируются.

Анализ диагностических данных пока-
зал, что ответственное отношение к выбо-
ру профессии у студентов носит характер 
общих представлений и установок. В от-
ветах студентов прослеживается осозна-
ние необходимости ответственности за 
профессиональный выбор, однако данное 
понимание зачастую не сопровождается 
развёрнутой аргументацией, осмыслением 
содержания педагогической деятельности 
и прогнозированием её профессиональ-
ных и социальных последствий. Это свиде-
тельствует о недостаточной сформирован-
ности ответственности как личностного 
качества, связанного с профессиональным 
самоопределением.

Выявлено, что профессиональные пред-
ставления студентов во многом форми-
руются под влиянием внешних факторов 
и опосредованных источников инфор-

мации, прежде всего интернет-ресурсов 
и ближайшего социального окружения. 
Одновременно с этим обращение студен-
тов к профессионально ориентированным 
образовательным источникам и рефлек-
сивное осмысление содержания педагоги-
ческой профессии остаются недостаточно 
выраженными. Данное обстоятельство 
ограничивает возможности формирова-
ния целостного и реалистичного образа 
будущей профессиональной деятельности 
и повышает риск формального професси-
онального самоопределения.

Полученные результаты позволяют рас-
сматривать начальный этап обучения в 
педагогическом вузе как значимый период 
формирования ответственного отношения 
к выбору профессии. Именно в этот пери-
од возникает необходимость целенаправ-
ленного педагогического сопровождения 
профессионального самоопределения 
студентов, направленного на развитие 
профессиональной рефлексии, осознание 
социальной значимости педагогической 
деятельности и принятие личной ответ-
ственности за выбранный профессиональ-
ный путь.

Практическая значимость исследования 
заключается в возможности использова-
ния полученных результатов при разра-
ботке адаптационных и воспитательных 
программ для студентов первого курса 
педагогических вузов, а также в деятель-
ности кураторов академических групп и 
преподавателей, реализующих дисципли-
ны профессиональной направленности. 
Диагностический инструментарий, при-
менённый в исследовании, может быть 
использован для выявления исходного 
состояния сформированности ответствен-
ного отношения к выбору профессии и 
последующего проектирования педагоги-
ческих условий его развития в образова-
тельной среде вуза.
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Аннотация. В статье систематизируются научно-методические представления о бинарных уроках 
в системе среднего профессионального образования, которые являются одной из форм про-
фессионально ориентированного и интегрированного обучения, обеспечивающего согласование 
теории и практики в подготовке специалистов. Раскрыты различные аспекты понимания бинар-
ного урока, его дидактические основания в логике компетентностного и деятельностного подхо-
дов. Описаны модели организации бинарных уроков, специфика их проведения в профессио-
нальном учреждении (ко-преподавание, междисциплинарная интеграция, связка «теория–прак-
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результатов обучения и инструменты контроля сформированности профессиональных и общих 
компетенций. Выделены проблемы внедрения, организационные ограничения, кадровые и ре-
сурсные риски, перспективы развития интегрированного обучения в СПО.

Ключевые слова: среднее профессиональное образование, бинарные уроки, профессионально 
ориентированное и интегрированное обучение, подготовка специалистов.

Для цитирования: Резинкина Л. В., Смолина Т. А. Интеграция теории и практики при проведе-
нии бинарных уроков в СПО // Человек и образование. 2026. № 2 (87). С.191–205. https://doi.
org/10.54884/1815-7041-2026-87-2-191-205

©  CC BY Резинкина Л. В., Смолина Т. А., 2026.



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

192

Original article

INTEGRATION OF THEORY AND PRACTICE IN PROVIDING BINARY LESSONS 
IN SECONDARY VOCATIONAL EDUCATION 

L. Rezinkina 1 **, T. Smolina 2

1,2  Saint Petersburg State University of Industrial Technologies and Design, St. Petersburg, Russian 
Federation  
1 **  lastik65@yandex.ru, https://orcid.org/ 0000-0002-3433-0345 
2  v-tat-spb@yandex.ru   

The article was submitted on 17.05.2026 
Аpproved after review on 28.05.2026 

Аccepted for publication on 11.06.2026

Abstract. The article systematizes scientific and methodological concepts of binary lessons in secondary 
vocational education as a form of professionally oriented and integrated learning, ensuring the alignment 
of theory and practice in the training of specialists. Various aspects of understanding the binary lesson and 
its didactic foundations within the logic of competency-based and activity-based approaches are explored. 
This article describes models for organizing binary lessons and the specifics of their implementation in a 
vocational institution (co-teaching, interdisciplinary integration, and theory-practice integration in educational 
and industrial contexts). The pedagogical conditions for their effectiveness are characterized, including the 
distribution of roles between teachers and industrial training instructors, lesson design, and methodological 
support. Criteria for assessing learning outcomes and tools for monitoring the development of professional 
and general competencies are proposed. Implementation challenges, organizational constraints, personnel 
and resource risks, and prospects for the development of integrated learning in secondary vocational educa-
tion are highlighted.

Keywords: secondary vocational education, binary lessons, professionally oriented and integrated learning, 
specialist training.

For citation: Rezinkina, L. V., Smolina T. A. (2026) Integration of theory and practice in providing binary les-
sons in secondary vocational education. Man and Education, no. 2 (87), pp. 191–205 (In Russ.). https://
doi.org/10.54884/1815-7041-2026-87-2-191-205  

Введение
Актуальность исследования бинарных 

уроков в системе среднего профессио-
нального образования в современных об-
разовательных условиях связана с рядом 
внешних вызовов и внутренних факторов. 
Наиболее значимыми являются необхо-
димость подготовки высококвалифици-
рованного специалиста, способного реа-
лизовать идеи технологического прорыва, 
изменения ФГОС, цифровизация обра-
зования и необходимость формирования 
целостного представления о профессио-
нальной деятельности. В условиях внедре-

ния проекта «Профессионалитет» акцент 
также делается на результативность, прак-
тичность и развитие креативности студен-
тов СПО. Однако, говоря об успешности 
профессиональной подготовки будущего 
специалиста и дальнейшей карьеры, в ка-
честве ведущего фактора можно выделить 
её профессиональную направленность [1]. 
Данное необходимое условие вступает в 
противоречие с характеристиками кон-
тингента студентов-первокурсников, кото-
рые приходят в профессиональные обра-
зовательные организации. Опрос показал, 
что 90% студентов-первокурсников на базе 
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9 классов имеют неполное или искажённое 
представление о профессии, на которую 
они пришли учиться [1]. Рассматриваемая 
проблема обусловлена обострившимся в 
современных условиях противоречием 
между возрастающими требованиями к 
профессиональной подготовке будущих 
специалистов и характеристиками контин-
гента студентов-первокурсников, которые 
приходят в профессиональные образова-
тельные организации, имея более слабые 
знания и представления о будущей про-
фессии. Формирование профессиональ-
ной направленности уже на первых курсах 
способствует осознанию правильности 
выбора специальности, самоопределению 
обучающегося в будущей профессии, по-
вышению качества обучения, снижению 
количества отчисленных студентов [2]. 

В соответствии с данными вызовами 
отметим необходимость применения в 
профессиональной подготовке будущих 
специалистов активных и интерактивных 
методов обучения, организацию практи-
ко-ориентированной самостоятельной 
работы, создание атмосферы сотрудниче-
ства. Формирование общих и профессио-
нальных компетенций, предусмотренных 
ФГОС, должно опираться на сближение 
теории с практикой, позволяя наглядно 
продемонстрировать связь между учебны-
ми дисциплинами и будущей профессио-
нальной деятельностью, развивая целост-
ность профессиональной подготовки, а не 
просто отдельные умения. Тренды, связан-
ные с изменением характера труда и необ-
ходимостью формирования переносимых 
навыков, включая комплексное решение 
задач по интеграции теории и практики, 
усиливают востребованность таких про-
фессионально ориентированных форм об-
учения, как бинарные уроки. 

Методология исследования
Дидактическая сущность бинарного 

урока в СПО заключается в интеграции 
содержания и видов учебной деятельно-
сти профессиональной направленности, 
что обуславливает требования к резуль-
татам обучения, которые представляются 

не только в виде усвоенных знаний, но и 
как готовность применять их в стандарт-
ных и вариативных профессиональных 
ситуациях [3]. Бинарный урок выступает 
инструментом интеграции теоретических 
положений, междисциплинарных связей, 
практико-ориентированного содержания 
и технологических действий. Это способ-
ствует формированию у студентов готов-
ности к принятию обоснованных и от-
ветственных решений, соблюдению норм 
и требований к результату выполняемых 
заданий1,2. Переход от знания как «инфор-
мации» к знанию как «средству действия» 
соответствует психологическим законо-
мерностям профессионального становле-
ния и необходимости опоры на профес-
сионально значимые мотивы, операции и 
способы деятельности в обучении [4]. По 
мнению ряда учёных профессионально 
ориентированный подход в организации 
бинарного урока как вида интегрирован-
ного «реализуется посредством дидакти-
ческого оснащения занятия, выраженного 
в научно обоснованном педагогическом 
проектировании технологической карты 
и его психолого-педагогическом сопрово-
ждении» [5, с. 158]. 

Исторические предпосылки разработки 
и проведения бинарных уроков в профес-
сиональном образовании связаны с разви-
тием идей интегрированного и контекст-
ного обучения, при котором структура и 
содержание учебной деятельности при-
ближается к будущей профессиональной 
деятельности. Контекстный подход подра-
зумевает постепенный переход от учебных 
форм обучения к квазипрофессиональ-
ным, а затем к учебно-профессиональной 
деятельности. Данный процесс обусловлен 
трансляцией усвоенных знаний в решение 

1	 Приказ Минпросвещения РФ от 17.05.2022 № 336 «Об 
утверждении федерального государственного обра-
зовательного стандарта среднего профессионального 
образования» : (в ред. действующей на дату обраще-
ния) / Минпросвещения России. — URL: https://docs.
edu.gov.ru/ (дата обращения: 26.05.2026).

2	 Приказ Минпросвещения РФ от 05.08.2020 № 390 «О 
практической подготовке обучающихся»: URL: https://
www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/74526870/ (дата 
обращения: 26.05.2026).
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задач, моделирующих реальную практику. 
Для СПО такая логика особенно актуаль-
на, поскольку усиливается практической 
подготовкой, предлагающей выполнение 
студентами видов работ, связанных с бу-
дущей профессиональной деятельностью, 
обеспечивающей «сборку» результата из 
знаний, умений и способов действия 3. 

С точки зрения деятельностного под-
хода бинарный урок организует занятия 
через практические действия студентов: 
анализ профессиональной задачи, выбор 
способа действия, выполнение операций, 
контроль качества, рефлексию результа-
та. Такой формат согласуется с установ-
ками активного обучения и контекстной 
организации учебного процесса, где об-
разовательный эффект обеспечивается не 
передачей информации, а организацией 
интегративной деятельности по освоению 
профессионально ориентированной тео-
рии и практики и её последующим осмыс-
лением [6]. 

Таким образом, в качестве предмета ис-
следования выступает дидактическое ос-
нование бинарного урока, которое вклю-
чает совместное целеполагание, отбор 
содержания вокруг профессиональных за-
дач и процедур, организацию активной де-
ятельности и единую систему оценивания, 
изучаемое в контексте описанных методо-
логических подходов.

Разработанность темы
Обзоры педагогических исследований 

в сфере профессионального образования 
подтверждают рост значимости сочета-
ния предметных и теоретических знаний, 
практических навыков и профессионально 
ориентированных установок, а также не-
обходимость формирования качеств, под-
держивающих обучение на протяжении 
жизни. Сущность бинарного урока как 
типа интегрированного обучения и осо-
бенности его проведения и организации 
в системе среднего профессионального 

3	 Приказ Минпросвещения РФ. от 05.08.2020 № 390 «О 
практической подготовке обучающихся»: URL: https://
www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/74526870/ (дата 
обращения: 26.05.2026).

образования определена М.С. Шейховой 
и М.С. Краюшкиной [7]. Особенности ор-
ганизации и проведения бинарного урока 
профессионально ориентированного со-
держания дисциплин общеобразователь-
ного блока с учётом профессиональной 
направленности ОП СПО и методика сце-
нария его проведения раскрыты в статье 
Е.А. Шунайловой и Т.Н. Неклюдовой [8]. 

Специфика бинарного урока и его воз-
можности при формировании общих и 
профессиональных компетенций студен-
тов среднего профессионального образо-
вания описаны М.А. Актанаевой, кото-
рая рассматривает технологии, порядок 
разработки и проведения данной формы 
подготовки будущих специалистов эко-
номической отрасли народного хозяй-
ства [6]. Особенности организации тако-
го вида занятий по дисциплинам ОП.12. 
«Электротехника и основы электроники» 
и ОП.05. «Метрология, стандартизация и 
сертификация» раскрыли Т.М. Борисова 
и М.С. Калмыкова [9]. По их мнению, це-
лесообразность проведения бинарных 
уроков в профессиональном образовании 
заключается в следующем: «профессио-
нальные знания будущих специалистов 
формируются в комплексе, тогда как раз-
розненное изучение дисциплин не даёт 
представления о целостном явлении, дро-
бя его на несвязанные фрагменты; исполь-
зование различных видов деятельности на 
уроке даёт возможность студентам под-
держивать внимание на высоком уровне, 
что позволяет говорить о развивающем 
эффекте обучения; повышают потенциал 
студентов, ведут к осмыслению и нахо-
ждению причинно-следственных связей, к 
развитию логики, мышления, коммуника-
тивных способностей; дают возможность 
педагогам самореализоваться в творче-
ском процессе, способствуют формирова-
нию профессиональных компетенций сту-
дентов» [9, с. 32].

Значимость профессиональной на-
правленности в содержании бинарных 
уроков подчёркивали М.Н. Завьялова, 
Л.В. Резинкина и др. [1; 2; 10]. В иссле-
дованиях Д.О. Гаспарян, А.Г. Перова, 
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Е.А. Беленьковой приводятся примеры 
успешного проведения бинарных уро-
ков по специальности «Право и судеб-
ное администрирование» с интеграцией 
учебных дисциплин «Информатика» и 
«Обществознание» [5]. Пример проведе-
ния бинарных занятий с интеграцией дис-
циплин «Русский язык и культура речи» и 
«Иностранный язык», характеристика их 
потенциала в условиях учёта ФГОС СПО 
и стандартов международного движения 
WorldSkill 4 описаны  Л.Н. Дегтеренко [10]. 

Однако системного исследования вли-
яния бинарных занятий, в том числе по 
общеобразовательным предметам, на 
профессиональную подготовку будущих 
специалистов не проводилось. Отметим 
значимую роль такой формы организации 
учебной деятельности для адаптации сту-
дентов первого курса в образовательном 
пространстве профессионального учреж-
дения.

Результаты исследования  
В контексте среднего профессиональ-

ного образования бинарный урок может 
пониматься как организованное совмест-
ное занятие, в рамках которого два педа-
гога реализуют единую дидактическую 
цель, согласовывают содержание, методы 
и оценивание результата в логике компе-
тентностной подготовки, закреплённой в 
законодательных и стандартных требова-
ниях к СПО5,6. По мнению авторов, бинар-
ный урок – нетрадиционный вид урока, 
совмещающий в себе теорию и практику, 
смещающий акцент в сторону професси-
ональной деятельности, одной из задач 
которого является показать обучающимся 
результаты своего труда здесь и сейчас, что 

4	 https://nationalteam.worldskills.ru/.(дата обращения 
26.05.2026).

5	 Приказ Минпросвещения РФ от 17.05.2022 № 336 «Об 
утверждении федерального государственного обра-
зовательного стандарта среднего профессионального 
образования»  URL: https://docs.edu.gov.ru/ (дата об-
ращения: 26.05.2026).

6	 Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ «Об об-
разовании в Российской Федерации»: (с изм. и доп.). 
URL: https://www.consultant.ru/document/cons_doc_
LAW_140174/ (дата обращения: 26.05.2026).

непосредственно повышает мотивацию и 
интерес к обучению. 

Такая организация соотносится с за-
дачей практической подготовки обучаю-
щихся, трактуемой как форма организа-
ции образовательной деятельности при 
выполнении работ, связанных с будущей 
профессиональной деятельностью, и до-
пускающей проведение занятий с опорой 
на ресурсы и контексты, приближённые к 
реальной профессиональной среде 7. На 
уровне квалификационных ориентиров 
СПО это сопрягается с представлением 
о квалификации как характеристике го-
товности выполнять трудовые функции 
определённой сложности и ответствен-
ности, что задаёт необходимость про-
ектировать обучение через действия и 
результаты, а не только через усвоение 
сведений [3].

 
Моделирование бинарного урока

Модели бинарного урока описывают 
вариативную организацию совместной 
профессиональной деятельности двух 
педагогов в одном образовательном про-
странстве с разделением ответственности 
за планирование, проведение и оцени-
вание. Например, модель междисципли-
нарной интеграции в бинарном уроке 
предполагает построение занятия вокруг 
общей проблемы или профессионально-
го кейса, который требует привлечения 
содержания из разных дисциплин, но 
организуется как единый процесс реше-
ния. Компетентностная логика здесь про-
является в том, что объектом обучения 
становится не сумма тем, а комплексное 
действие, включающее анализ ситуации, 
выбор средств, коммуникацию и оценку 
результата, то есть совокупность элемен-
тов, соотносимых с ключевыми компетен-
циями [12] и с ориентацией международ-
ных рамок на развитие трансверсальных 
навыков в ответ на изменения в экономике 
и занятости [2]. Интеграция дисциплин в 

7	 Приказ Минпросвещения РФ от 05.08.2020 № 390 «О 
практической подготовке обучающихся»: URL: https://
www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/74526870/ (дата 
обращения: 26.05.2026).
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СПО также функционально связана с тре-
бованиями к практической подготовке: за-
нятие может проектироваться так, чтобы 
выполнение практико-ориентированного 
задания одновременно требовало обра-
щения к теоретическим основаниям, нор-
мативам и технологическим процедурам, 
тем самым реализуя условия, при которых 
практическая подготовка становится ком-
понентом образовательной программы, а 
не внешним дополнением. Это поддержи-
вает сценарии бинарных уроков, где меж-
дисциплинарный кейс выстраивается по 
логике производственного цикла и крите-
риев качества результата [4; 5].

Модель бинарного урока на основе тех-
нологии ко-преподавания (co-teaching) 
представляет организацию совместной 
педагогической деятельности и междис-
циплинарной интеграции. Эту модель ха-
рактеризует сотрудничество как система 
согласования ролей, совместного плани-
рования, проведения и анализа занятия, 
а также как набор компетенций взаимо-
действия, позволяющих обеспечивать 
единый образовательный маршрут при 
разных профессиональных перспекти-
вах педагогов [7]. Ко-преподавание – это 
подход в образовании, при котором два 
или более преподавателя работают вме-
сте, объединяя свои профессиональные 
навыки и подходы, используя разные 
педагогические стили для более эффек-
тивного удовлетворения потребностей 
студентов. При этом они совместно пла-
нируют уроки, проводят занятия, рас-
пределяют обязанности и оценивают 
прогресс учеников. Практика ко-препо-
давания выделяет в качестве ключевых 
признаков согласованность целей, ос-
мысленное распределение инструкций, 
поддержание вовлечённости обучаю-
щихся и согласованную обратную связь 
[10]. В рамках СПО эти характеристики 
дополняются отраслевой спецификой и 
требованием связывать результаты об-
учения с практической деятельностью, 

закреплённым стандартами и порядком 
организации практической подготовки8,9.

Модель связки «теория–практика» в 
бинарном уроке отличается тем, что инте-
грация строится не столько между дисци-
плинами, сколько между типами деятель-
ности: объяснение понятий и принципов 
синхронизируется с их немедленным при-
менением в действии, наблюдении, изме-
рении или выполнении технологической 
операции. В контекстном подходе такая 
синхронизация рассматривается как сред-
ство перехода от учебно-познавательной 
активности к квазипрофессиональной и 
учебно-профессиональной, когда знания 
приобретают функциональный смысл че-
рез включение в структуру решения про-
фессиональной задачи [7]. Нормативная 
база СПО задаёт рамку, в которой прак-
тика должна быть встроена в освоение 
программы, а не существовать автономно, 
что организационно поддерживает би-
нарные занятия, где мастер и преподава-
тель совместно обеспечивают связность 
объяснения, демонстрации, тренировки 
и контроля результата. При этом уровни 
квалификации как ориентир сложности 
трудовых действий позволяют проекти-
ровать задания бинарного урока с учётом 
требуемой самостоятельности, ответствен-
ности и типовых условий выполнения ра-
бот, что влияет на выбор степени педаго-
гической поддержки и способов контроля.

Общим и необходимым элементом дан-
ных моделей является единый оценочный 
контур, поскольку результаты бинарного 
урока выражаются в наблюдаемом дей-
ствии и его продукте, а не только в репро-
дукции знаний. Это обусловлено значи-
мостью обратной связи и прозрачностью 
критериев для учебных достижений, тре-
бует согласования между педагогами шкал 

8	 Приказ Минпросвещения РФ от 17.05.2022 № 336 «Об 
утверждении федерального государственного обра-
зовательного стандарта среднего профессионального 
образования» URL: https://docs.edu.gov.ru/ (дата обра-
щения: 26.05.2026).

9	 Приказ Минпросвещения РФ от 05.08.2020 № 390 «О 
практической подготовке обучающихся»: URL: https://
www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/74526870/ (дата 
обращения: 26.05.2026).
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оценивания, форматов комментария и 
процедур измерения прогресса [5]. 

Рассмотренные модели бинарных уро-
ков в СПО задают рамки, в которых эффек-
тивность зависит не только от выбранного 
сценария, но и от педагогических условий 
реализации, включая распределение ро-
лей, качество проектирования и устойчи-
вость методического сопровождения. При 
этом организация практической подго-
товки как составляющей образовательной 
программы предполагает целенаправлен-
ное создание условий для выполнения об-
учающимися видов работ, связанных с бу-
дущей профессиональной деятельностью, 
и закрепляет необходимость согласова-
ния образовательных и практико-ориен-
тированных компонентов, что напрямую 
влияет на архитектуру бинарного урока и 
распределение функций между преподава-
телем и мастером производственного обу-
чения. 

Педагогические условия в дидактиче-
ском смысле для оценки эффективности 
бинарного урока могут быть описаны че-
рез технологичность процесса обучения, 
то есть через заранее спроектированную 
систему целей, содержания, методов, 
средств и процедур контроля, обеспечива-
ющую воспроизводимость результатов в 
заданных условиях [12]. В логике педаго-
гической технологии бинарный урок тре-
бует не механического объединения двух 
занятий, а согласованного проектирова-
ния сквозной учебной задачи, в которой 
теория и профессиональные действия свя-
заны общей целью и критериями результа-
та [12]. Дополнительное обоснование даёт 
контекстный подход: результативность 
возрастает, когда учебная деятельность 
организуется как постепенное приближе-
ние к профессиональной, а знания осва-
иваются в контексте типичных ситуаций 
труда, включая принятие решений, комму-
никацию и ответственность за результат. 
В СПО это особенно значимо, поскольку 
психологическая структура профессио-
нального становления включает не только 
усвоение знаний и умений, но и развитие 
профессионально важных качеств и моти-

вационно-смысловой сферы, что требует 
от педагогов согласованного воздействия и 
единого понимания «профессионального 
результата» занятия [4]. С компетентност-
ной точки зрения бинарный урок эффек-
тивен при ориентации на интегративные 
образовательные результаты, когда клю-
чевые и профессиональные компетенции 
рассматриваются как деятельностные об-
разования, формируемые в задачах, требу-
ющих переноса и применения знаний [6]. 
На уровне квалификационных требований 
к трудовым функциям и ответственности 
выпускника ориентиром выступают уров-
ни квалификации, используемые при раз-
работке профессиональных стандартов; 
это усиливает необходимость согласова-
ния учебных целей с ожидаемой сложно-
стью деятельности и степенью самосто-
ятельности, моделируемой на бинарном 
уроке.

Распределение ролей преподавателя и 
мастера производственного обучения в 
бинарном уроке целесообразно рассма-
тривать как управляемую модель профес-
сионального взаимодействия, где стороны 
договариваются о единой цели, разделяют 
ответственность и координируют дей-
ствия в ходе занятия. В исследованиях по 
совместному преподаванию подчёрки-
вается, что ко-обучение предполагает не 
присутствие «второго взрослого», а осоз-
нанное сотрудничество с распределением 
функций планирования, обучения и оце-
нивания, а также согласованием ожиданий 
и каналов коммуникации. Наблюдаемые 
индикаторы качества ко-преподавания 
включают ясность ролей, согласованность 
инструкций для обучающихся, логичность 
переходов между ведущим и поддержи-
вающим участником, а также согласо-
ванность обратной связи и требований 
к результату, что применимо и к связке 
«преподаватель – мастер» в СПО [10]. В 
условиях интеграции теории и практики 
преподаватель, как правило, обеспечивает 
понятийный аппарат, научно-методиче-
скую корректность и логическую структу-
ру содержания, а мастер – демонстрацию 
и организацию выполнения профессио-
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нальных действий, контроль соблюдения 
технологии и требований безопасности, 
а также перевод учебной задачи в фор-
мат производственной операции; однако 
эффективность достигается только при 
предварительном согласовании того, ка-
кие элементы объяснения, демонстрации 
и контроля выполняются совместно, а 
какие  – поочерёдно. Встраивание прак-
тической подготовки в учебный процесс 
усиливает роль мастера в обеспечении 
«реальности» выполняемых работ и их 
соотнесения с видами профессиональной 
деятельности, при этом нормативное по-
нимание практической подготовки как 
части образовательной программы требу-
ет, чтобы педагогические действия обеих 
сторон были подчинены планируемым 
результатам и фиксировались в докумен-
тации образовательной организации [7]. 
На практике это означает необходимость 
единого набора критериев качества вы-
полнения работы и единых требований к 
оформлению результата, иначе обучающи-
еся получают противоречивые ориентиры 
и снижается валидность оценивания.

Проектирование бинарного урока в 
СПО как педагогическое условие эффек-
тивности включает этапность и согласова-
ние решений: определение планируемых 
результатов, выбор контекстной учеб-
но-профессиональной ситуации, подбор 
содержания и средств, распределение 
ролей, а также построение диагностики. 
В терминах педагогической технологии 
критически важна операционализация це-
лей, то есть перевод их в измеряемые ре-
зультаты и наблюдаемые действия обуча-
ющихся, после чего подбираются методы 
и средства обучения, обеспечивающие до-
стижение цели при заданных ограничени-
ях времени и ресурсов [12]. В контекстном 
подходе проектирование предполагает со-
здание учебной ситуации, близкой к про-
фессиональной реальности, и включение 
обучающихся в действия, которые имеют 
понятный «производственный» смысл: 
анализ исходных данных, выбор способа 
выполнения, выполнение операции, са-
моконтроль и представление результата. 

Практико-ориентированное проектирова-
ние также соотносится с рекомендациями 
по развитию навыков для будущего, где 
подчёркивается необходимость междис-
циплинарности и формирования тран-
сверсальных компетенций наряду с пред-
метными знаниями, что поддерживает 
использование бинарного урока как фор-
мы интеграции. На уровне условий обра-
зовательной организации это согласуется с 
курсом на формирование культуры обуче-
ния и профессионального развития педа-
гогов, включая совместное планирование 
и обмен практиками как механизм устой-
чивого внедрения комплексных форм за-
нятий [11].

К числу актуальных проблем реализа-
ции педагогических условий относятся 
кадрово-организационные ограничения 
совместного планирования, дефицит вре-
мени на согласование сценариев, различия 
в методической культуре преподавателя и 
мастера, а также риск формального «сд-
ваивания» урока без интеграции целей и 
оценивания. Эти ограничения проявля-
ются на фоне общего запроса на адапта-
цию подготовки кадров к изменяющемуся 
характеру труда и росту значимости ком-
плексных навыков, что повышает требова-
ния к интегративным форматам обучения 
и к качеству педагогического дизайна. В 
перспективе развитие бинарных уроков в 
СПО связано с институционализацией ме-
тодического сопровождения, накоплением 
типовых сценариев, привязанных к про-
фессиональным ситуациям, и уточнением 
моделей взаимодействия «преподаватель – 
мастер» в логике достижения результатов 
ФГОС 10 и практической подготовки 11. 
Такая постановка вопроса логически под-
водит к следующему пункту обзора, где 
требуется описать, какими инструментами 

10	Приказ Минпросвещения РФ от 17.05.2022 № 336 «Об 
утверждении федерального государственного обра-
зовательного стандарта среднего профессионального 
образования»  URL: https://docs.edu.gov.ru/ (дата об-
ращения: 26.05.2026).

11	Приказ Минпросвещения РФ от 05.08.2020 № 390 «О 
практической подготовке обучающихся»: URL: https://
www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/74526870/ (дата 
обращения: 26.05.2026).
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оцениваются результаты бинарного урока 
и как обеспечивается контроль сформиро-
ванности компетенций в условиях распре-
делённого преподавания и интегрирован-
ных задач.

Методическое сопровождение бинар-
ных уроков включает подготовку общих 
материалов, сценариев взаимодействия 
и средств оценивания, а также регламен-
тацию коммуникации между препода-
вателем и мастером. Важным условием 
выступает единое методическое поле: 
согласованные термины, единые требо-
вания к оформлению работ, общий банк 
заданий и критериев, позволяющий обе-
спечить сопоставимость результатов меж-
ду группами и преподавателями в рамках 
реализации ФГОС СПО [4]. С позиции 
исследований факторов эффективности 
студентоцентрированных сред значимы-
ми оказываются ясность целей, поддерж-
ка самостоятельности и наличие каче-
ственной обратной связи; при отсутствии 
этих условий активные формы могут не 
давать ожидаемого эффекта. В метаана-
литической перспективе высокая резуль-
тативность обучения связана с прозрач-
ностью критериев успеха и регулярной 
обратной связью, что при бинарном фор-
мате требует согласования того, кто, когда 
и по каким основаниям даёт обучающе-
муся комментарий и выставляет оценку, 
чтобы избежать раздвоения требований. 
Нормативно-организационная сторона 
сопровождения связана с тем, что практи-
ческая подготовка должна быть встроена в 
образовательную программу и обеспечи-
ваться документально и ресурсно, включая 
описание заданий и условий выполнения 
работ, что делает методические материалы 
не вспомогательными, а структурообразу-
ющими для урока [3].

Преимущества и риски проведения би-
нарных уроков

Охарактеризуем преимущества и ри-
ски проведения бинарных уроков в си-
стеме СПО. Одним из важных достоинств 
является эффективное развитие общих 
и профессиональных компетенций, ана-
литических способностей, критического 

мышления, умения применять знания в 
нестандартных ситуациях, коммуникатив-
ных навыков и самоорганизации. 

Нестандартная форма бинарного уро-
ка способствует повышению мотивации 
студентов, что особенно важно в услови-
ях цифровизации и быстрого обновления 
знаний. Укрепление междисциплинарных 
связей происходит вследствие глубокой 
интеграции знаний из разных областей 
для решения одной проблемы и способ-
ствует формированию у студентов целост-
ной картины мира и будущей профессии.  
Сокращению адаптационного периода 
способствуют практические элементы и 
командная работа. 

Одновременно возникают проблемы 
внедрения бинарных уроков: необходи-
мость синхронизации расписания и на-
грузки, согласования программ и оценоч-
ных материалов, выравнивания подходов 
к дисциплине и требований к качеству, а 
также развития у педагогов компетенций 
сотрудничества и совместного проекти-
рования, описываемых в исследованиях 
коллаборации и ко-преподавания [7; 10]. 
Организационными ограничениями вы-
ступают также потребность в совместном 
планировании и согласовании расписа-
ния, различия в профессиональном язы-
ке дисциплин и неодинаковые подходы к 
контролю качества работы обучающихся, 
что требует развитых компетенций педа-
гогического взаимодействия и процедур 
координации [7; 10]. 

К ключевым организационным огра-
ничениям относится сложность синхро-
низации рабочих программ дисциплин, 
профессиональных модулей и графиков 
занятости педагогов и мастеров производ-
ственного обучения. В технологической 
логике проектирования образовательного 
процесса высокая степень интеграции по-
вышает требования к предварительному 
анализу целей, средств и процедур кон-
троля, а также к управляемости и воспро-
изводимости педагогической технологии. 
Бинарный урок как форма, объединяю-
щая содержание и методы двух областей 
(например, общепрофессионального и 
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профессионального циклов либо теорети-
ческого и практического блоков), требует 
согласования результатов обучения и диа-
гностических материалов, иначе возника-
ет риск фрагментарности и подмены ин-
теграции механическим «соседством» тем. 

Кадровые риски связаны не только с 
наличием специалистов нужного про-
филя, но и с готовностью к совместно-
му проектированию и ко-преподаванию. 
Коллаборативные модели предполагают 
распределение ролей, согласование целей 
и стратегий, единые правила взаимодей-
ствия и ответственности за результаты 
обучающихся; дефицит этих компетенций 
у педагогов снижает эффект совместного 
преподавания и увеличивает транзакци-
онные издержки подготовки занятия [8]. 
Наблюдаемые в практике форматы ко-об-
учения требуют прозрачных критериев 
того, что именно является качественной 
совместной работой в аудитории: как рас-
пределяются объяснение, сопровождение 
деятельности, обратная связь и управле-
ние классом; без операционализации этих 
признаков повышается риск формального 
«присутствия второго преподавателя» без 
добавленной педагогической ценности [9]. 
Существенным фактором является и раз-
нородность профессиональной идентич-
ности участников бинарного урока: пси-
хология профессионального образования 
подчёркивает роль профессионального са-
моопределения и специфики деятельности 
в становлении субъекта труда, а различия 
в опыте и профессиональных ролях препо-
давателя теории и мастера производствен-
ного обучения могут осложнять выработку 
единой дидактической позиции и обще-
го языка описания результата [5]. Кроме 
того, ориентация СПО на квалификацион-
ные уровни и требования профессиональ-
ных стандартов предполагает соотнесение 
содержания обучения с ожидаемыми тру-
довыми функциями и уровнем ответствен-
ности; при дефиците педагогов, способных 
удерживать это соотнесение в междисци-
плинарных связях, возрастает риск смеще-
ния акцента на частные умения без целост-
ной квалификационной логики [4].

Ресурсные ограничения включают 
материально-техническую базу, доступ 
к современному оборудованию и циф-
ровым средствам, а также время на со-
вместное методическое проектирование. 
Интегрированные занятия, ориентирован-
ные на контекст профессиональной дея-
тельности, требуют среды, позволяющей 
моделировать или частично воспроизво-
дить рабочие процессы; контекстный под-
ход рассматривает приближение учебной 
деятельности к профессиональной как ус-
ловие осмысленного усвоения и переноса, 
но это повышает требования к оснащению 
и организации учебно-производственных 
ситуаций [4]. В сфере профессионально-
го образования значимы инструменты и 
процедуры обучения на рабочем месте, по-
скольку они обеспечивают «приземление» 
учебных задач на реальность труда; однако 
разработка и поддержание таких инстру-
ментов требуют устойчивых связей с пред-
приятиями и согласованных механизмов 
наставничества, что не всегда достижимо 
в условиях ограниченных ресурсов и не-
однородности региональных рынков тру-
да [10; 11]. Отдельным ресурсным риском 
становится обеспечение объективного 
оценивания результатов бинарного урока: 
метааналитические обобщения указыва-
ют на важность качества обратной связи 
и чёткости критериев успеха для учебных 
достижений, но в условиях совместного 
преподавания и интегрированных задач 
возрастает сложность согласования кри-
териев и интерпретации данных контроля 
между педагогами [7]. При недостатке вре-
мени на совместную разработку рубрик, 
кейсов и заданий возрастает вероятность 
расхождения между заявленными ком-
петенциями и фактически измеряемыми 
результатами, что снижает управляемость 
образовательного процесса в терминах пе-
дагогической технологии.

К проблемам внедрения относятся и ди-
дактические риски на уровне обучающих-
ся. Исследования студентоцентрирован-
ных сред показывают, что эффективность 
активных форм зависит от факторов кон-
текста, включая согласованность целей, 
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поддержку обучающихся и качество орга-
низации; при недостаточной структуриро-
ванности интегрированные занятия могут 
приводить к поверхностным стратегиям 
учения. В СПО это проявляется в ситуаци-
ях, когда практико-ориентированные зада-
ния предлагаются без достаточного теоре-
тического каркаса либо, наоборот, теория 
предъявляется без возможности приме-
нить её в осмысленной профессиональной 
задаче, что нарушает логику формирова-
ния компетенций как интегративных ха-
рактеристик результата. Дополнительное 
влияние оказывает неоднородность кон-
тингента и различия стартовой подготов-
ки, что усложняет проектирование би-
нарного урока с единым темпом и единой 
зоной ближайшего развития для группы; в 
таких условиях возрастают требования к 
дифференциации заданий и к распределе-
нию функций между со-преподавателями 
[8; 9].

Инструментально оценивание на бинар-
ных уроках чаще всего реализуется через 
практико-ориентированные задания, на-
блюдение за выполнением работы, анализ 
продуктов деятельности и фиксирование 
результатов в оценочных листах и рубри-
ках. Применение наблюдения как инстру-
мента особенно значимо при ко-препода-
вании, поскольку позволяет распределить 
фокус: один педагог может фиксировать 
качество выполнения операций и соблю-
дение технологии, другой – правильность 
применения теоретических оснований, 
аргументацию решений и качество ком-
муникации в группе. В исследованиях по 
совместному преподаванию подчёркива-
ется, что наблюдаемость ролей и согла-
сованность ожиданий повышают управ-
ляемость процесса и делают оценивание 
более надёжным при наличии заранее со-
гласованных индикаторов [9]. Сама кол-
лаборация педагогов как условие качества 
совместного обучения требует договорён-
ностей о целях, ответственности и про-
цедурах, что напрямую относится и к со-
гласованию оценочных критериев и шкал 
[8]. В практико-ориентированных моделях 
обучения подчёркивается необходимость 

инструментов, обеспечивающих связь тре-
бований обучения с реальными рабочими 
задачами, включая оценку по результату 
работы и по процессу её выполнения [10], 
что методически созвучно нормативной 
ориентации практической подготовки на 
деятельность  и международным рекомен-
дациям по организации обучения на рабо-
чем месте.

Обобщая результаты теоретического 
анализа специфики и возможностей би-
нарных занятий для студентов СПО, пред-
ставим их в виде таблицы 1.   

В качестве экспериментальной пло-
щадки для апробации выявленных преи-
муществ бинарных занятий был выбран 
Колледж технологий, моделирования 
и управления Санкт-Петербургского 
университета промышленных техноло-
гий и дизайна. Выборка составила 110 
студентов из 12 учебных групп перво-
го курса. Профессиональные интересы 
респондентов включают направление, 
связанное с художественно-творческой 
деятельностью, и направление кластера 
«Профессионалитет». Для определения 
мотивации студентов при выборе направ-
ления был проведён опрос, который выя-
вил, что более половины студентов 1 курса 
желают получить профессию, 20,5% – по-
ступить в вуз без ЕГЭ, 15,7%  – не знают 
кем хотят стать, 20,4% выбрали данный 
колледж из соображений легкодоступно-
го поступления (зачастую платного). Это 
исследование подтвердило педагогическую 
проблему, заключающуюся в отсутствии у 
первокурсников чёткого и достоверного 
представления о будущей профессии, не-
достаточно высокой мотивации к профес-
сиональной подготовке. Таким образом, 
задача преподавателей колледжа не только 
научить, но и развить / удержать мотива-
цию при получении выбранной профессии. 

Эффективным инструментом в решении 
педагогической задачи является бинарный 
урок. При подготовке к такому занятию не-
обходимо учитывать возрастные особенно-
сти, организовать совместную постановку 
целей со студентами, создать и смоделиро-
вать «ситуацию успеха», применить актив-
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Таблица 1/ Table 1
Структурная схема основных компонентов бинарного урока СПО, возможности и 
преимущества / Structural scheme of the main components of a binary lesson of secondary 
vocational education, possibilities and advantages

Возможности 
бинарного урока

Интеграция  
предметов

Преимущества для 
студентов 

Преимущества 
для педагогов

Преимущества 
для учебного  
процесса

Интеграция тео-
рии и практики 
(междисциплинар-
ность)

Общепрофессио-
нальная дисциплина 
(например, «Математика 
и статистика») + 
Профессиональный 
модуль («Менеджмент») 
или два предмета обще-
образовательного цикла 
с внедрением практиче-
ски задач по специаль-
ности «Математика» и 
«Биология»

Понимание, зачем 
нужна формула или 
закон в реальной 
работе. Разрушение 
барьера «это скуч-
ная теория»

Экономия вре-
мени за счёт 
устранения ду-
блирования тем

Формирование це-
лостной професси-
ональной картины 
мира у студентов

Моделирование 
реального произ-
водства

Преподаватель + Мастер 
производственного 
обучения (или два пред-
метника)

Погружение в роле-
вую игру (технолог 
→ конструктор, бух-
галтер → аналитик). 
Тренировка soft 
skills (коммуника-
ция, распределение 
задач)

Возможность про-
вести объективную 
оценку с двух 
сторон (знания + 
навыки)

Имитация рабочего 
совещания или бригад-
ного подряда прямо на 
уроке

Экономия ресур-
сов (дидактиче-
ской и временной)

Логически связанные 
темы из разных пред-
метов, которые раньше 
шли отдельно

Для студентов: один 
2-часовой блок вме-
сто двух отдельных 
занятий

Освобождается 
время на углу-
блённую прора-
ботку сложных 
моментов

Можно изучить 
одну сквозную 
задачу (например, 
«Расчёт сметы + 
защита проекта») 
без потери логиче-
ской связки

Соревновательный 
эффект и моти-
вация

Два педагога в одном 
кабинете

Элемент здоровой 
конкуренции между 
микрогруппами (кто 
быстрее соединит 
решение задачи у 
доски с практиче-
ским действием)

Обмен педа-
гогическими 
«фишками», 
взаимообучение 
на глазах у ауди-
тории (методи-
ческий тандем)

Снижение утомля-
емости студентов 
(смена деятельно-
сти и учителя каж-
дые 15-20 минут)

Комплексная 
оценка (метапред-
метный результат)

Критерии оценки за 
теорию + Критерии за 
практику + Оценка ко-
мандной работы

Возможность «пе-
рекрыть» низкую 
оценку по одному 
компоненту успехом 
по другому (напри-
мер, плохо решил 
задачу – проявил 
себя в практике) 

Объективный 
взгляд со сторо-
ны. Видно, кто 
просто заучил, а 
кто понял суть

Формирование 
оценочного листа 
с двумя подпися-
ми  для портфолио 
студента

Инновации в мето-
дике СПО

Технология проблем-
ного обучения + Кейс-
метод + Элементы демо-
экзамена

Привыкание к фор-
мату Чемпионата 
(где часто требуется 
сборная логика)

Для портфолио 
педагогов, для их 
аттестации 

Уход от «натаски-
вания на экзамен» 
к реальному при-
менению знаний в 
практике

Источник: данные авторов.
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ные методы (кейсы, проекты, дискуссии) и 
обязательно завершить рефлексией («что я 
сегодня понял, чему научился»).

В структуре бинарного урока должны 
быть чётко выражены этапы формирова-
ния теоретических знаний и практических 
умений через последовательное чередо-
вание фаз. В каждой фазе должно быть 
два шага – теоретический и практический 
материал. В качестве примера приведём 
разработку и проведение бинарных ин-
тегрированных лекций по общеобразо-
вательным дисциплинам «Математика» 
и «Биология» для всех специальностей 1 
курса (с внедрением в каждый урок прак-
тико-ориентированных задач с учётом 
каждой специальности). При подготовке 
учитывались следующие факторы: психо-
логическая совместимость преподавателей, 
чёткое определение темы и цели занятия, 
подбор заданий, требующих реализации 
межпредметных связей и восполнения 
школьных пробелов, наличие сценария, 
предусматривающего роль каждого педа-
гога, чёткая постановка задач перед каждой 
группой учащихся, наличие единого мето-
дического пространства. Работа учащихся 
базировалась на активной мыслительной 
деятельности с опорой на опытно-экспери-
ментальную работу, что потребовало про-
цессов обобщения, осмысления знаний, 
способствовало формированию убеждений 
и профессионального мировоззрения, раз-
витию практических умений и навыков. 

В ходе занятия, согласно концепции мо-
тивации, формировался устойчивый инте-
рес к профессии через поэтапное педагоги-
ческое управление: от вызывания исходной 
мотивации (удивление, проблемный во-
прос) к её подкреплению в деятельности и 
завершающей рефлексии. Бинарный (ин-
тегрированный) урок в колледже логично 
реализовал данную концепцию: одновре-
менная работа двух педагогов-экспертов 
создаёт содержательную новизну и позна-
вательное напряжение, запуская «ориенти-
ровочный рефлекс». При этом были актуа-
лизированы такие разновидности мотивов, 
как познавательный (интерес к способам 
соединения теории и практики) и социаль-

ный (стремление к одобрению, сотрудни-
честву в паре «педагог – мастер»). 

Результаты опроса студентов после про-
ведения бинарного урока показали, что 
узнали о выбранной профессии что-то но-
вое – 40% студентов, укрепились в выборе 
профессии – 75%, осознали значимость ма-
тематики и биологии для своего професси-
онального развития – 80%. Все студенты 
отметили интересную форму проведения 
занятия. 60% хотели бы более часто уча-
ствовать в таких мероприятиях. В целом, 
100% студентов высказали удовлетворён-
ность содержанием, формой и результата-
ми оценивания по итогам занятия.   

Таким образом, данный формат занятия 
является одной из форм профессионально 
ориентированного и интегрированного 
обучения, который эффективно обеспе-
чивает согласование теории и практики в 
подготовке будущих специалистов, моти-
вирует студентов на активное погружение 
в будущую профессиональную деятель-
ность, показывает значимость всех пред-
метов для реальной практики. Дальнейшие 
исследования могут быть направлены на 
разработку критериев эффективности би-
нарного занятия и тиражирование успеш-
ных междисциплинарных кейсов.

Заключение
Проведение занятий в формате бинар-

ных уроков реализует комплексный под-
ход к подготовке будущих специалистов, 
позволяет сформировать у студентов це-
лостное и достоверное представление о 
будущей профессии, подготовить их к ре-
альным условиям производства и познако-
миться с профессиональными ситуациями. 
Нетрадиционная форма превращает уче-
ние в совместный поиск профессиональ-
ных смыслов и может рассматриваться как 
резерв повышения качества подготовки 
специалиста в СПО. Основными преиму-
ществами внедрения бинарных уроков в 
образовательный процесс СПО являются 
интеграция знаний различных дисциплин, 
демонстрация взаимосвязи учебной тео-
рии и реальной практики, возможность 
увидеть, как полученные знания исполь-
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зуются в будущей профессии, повышение 
мотивации на основе понимания значи-
мости изучаемого материала для будущей 
деятельности, стимулирование самостоя-
тельного поиска решений, формирование 
профессиональной идентичности, ответ-
ственности, навыков работы в команде.

Дальнейшие исследования могут быть 
направлены на разработку критериев эф-
фективности бинарного занятия и тиражи-
рование успешных междисциплинарных 
кейсов в рамках цикловых методических 
комиссий
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Аннотация. В статье рассматривается сетевое взаимодействие как методологическое основание 
современного веб-образования. Актуальность темы определяется тем, что в условиях цифровой 
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образовательных траекторий. Цель статьи заключается в теоретическом обосновании сетевого 
подхода к веб-образованию с опорой преимущественно на отечественные исследования в обла-
сти электронного, смешанного и онлайн-обучения. Использованы методы теоретического ана-
лиза, сопоставления и обобщения научных публикаций по проблемам сетевого взаимодействия, 
смешанного обучения, цифровой образовательной среды, массовых открытых онлайн-курсов и 
цифровой доступности. Показано, что методологическая продуктивность сетевого подхода со-
стоит в возможности описывать образовательный процесс через систему узлов, связей, цифро-
вых артефактов и механизмов координации деятельности. Сделан вывод о том, что методология 
сетевого взаимодействия позволяет рассматривать веб-образование как особую форму органи-
зации педагогического процесса, в которой соединяются конструктивистские, коннективистские 
и практико-ориентированные основания.
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Abstract. The article examines network interaction as a methodological foundation for modern web-based ed-
ucation. The relevance of this topic is determined by the fact that, in the context of the digital transformation of 
the educational environment, the web is increasingly serving not only as a channel for delivering educational 
content, but also as a space for organizing collaborative activities, communication, resource exchange, exter-
nal knowledge storage, and the construction of individual educational trajectories. The purpose of the article 
is to theoretically substantiate a network approach to web education, drawing primarily on domestic research 
in the field of electronic, blended, and online learning. The methods include theoretical analysis, comparison, 
and generalization of scientific publications on network interaction, blended learning, digital educational envi-
ronments, massive open online courses, and digital accessibility. It is shown that the methodological produc-
tivity of the network approach lies in the ability to describe the educational process through a system of nodes, 
connections, digital artifacts, and activity coordination mechanisms. It is concluded that the methodology 
of network interaction allows us to consider web education as a special form of organizing the pedagogical 
process, which combines constructivist, connectivist, and practice-oriented foundations.
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Введение
Современное образование развивает-

ся в условиях, когда веб-среда перестаёт 
быть внешним приложением к учебному 
процессу, а превращается в его неотъем-
лемую часть в виде организационной ос-
новы. В этой ситуации уже недостаточно 
трактовать цифровые технологии как со-
вокупность отдельных инструментов или 
каналов для передачи учебной информа-
ции. Так, например, в результате прове-
дённого нами ранее анализа терминологии 
и особенностей цифровой трансформа-
ции образования была выявлена целесо-
образность трактовать электронную ин-
формационно-образовательную среду как 
«систему внешних условий и средств для 
процессов электронного обучения» [1, с. 
125].

В настоящее время, принимая во вни-
мание развитие не только традиционных 
цифровых технологий, но и технологий ис-
кусственного интеллекта, продуктивным 
представляется подход, в рамках которого 
образовательный процесс понимается как 
система распределённых взаимодействий 
между участниками, платформами, циф-
ровыми ресурсами и создаваемыми в учеб-
ной деятельности артефактами. Именно 
поэтому в работах отечественных педа-
гогов понятие сетевого взаимодействия, 
подчёркивают, например, Ф.З. Мустафина, 
И.Н. Федекин и Н.Г. Хакимова [2], приоб-
ретает не только организационное, но и 
методологическое значение.

Отечественные исследования послед-
них лет показывают, что становление 
электронного и смешанного обучения со-
провождалось переходом от технологи-
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ческого понимания цифровизации к пе-
дагогическому анализу учебного дизайна, 
характера коммуникации, степени само-
стоятельности обучающихся и условий 
построения цифровой образовательной 
среды. Например, М.Б. Лебедевой [3], 
В.С.  Третьяковым и В.А. Ларионовой [4] 
проанализировано изменение роли мас-
совых онлайн-курсов в становлении рос-
сийского образования. Такого же мне-
ния придерживаются А.А. Марголис [5] 
и Н.В.  Андреева [6], актуализируя вклад 
в развитие смешанного обучения таких 
средств сетевого взаимодействия как мас-
совые открытые онлайн-курсы (MOOK).

В ряде работ отечественных авторов, 
например М.Г. Сороковой, указывается, 
что цифровая среда эффективна лишь тог-
да, когда она не дублирует традиционную 
лекционно-репродуктивную модель, а обе-
спечивает новые формы участия, коопера-
ции, персонализации и рефлексии. Кроме 
этого, автор подчёркивает, что «по резуль-
татам социологических опросов, студенты 
преимущественно положительно относят-
ся к онлайн-обучению» [7, с.38]. В этом 
аспекте М.Г. Сорокова и другие авторы 
опираются на ряд зарубежных исследова-
ний. В частности, по данным исследования 
Sloan Consortium, значительная часть по-
тенциальных обучающихся в США поло-
жительно оценивала форматы, сочетаю-
щие очное и онлайн-взаимодействие; при 
этом 76% респондентов предпочли про-
граммы, включающие хотя бы некоторый 
онлайн-компонент, а 32% – смешанные 
программы [8].

Таким образом, задача теоретического 
осмысления перехода от электронного об-
учения к веб-образованию требует обраще-
ния к методологическим основам сетевого 
подхода, что позволит объединить тех-
нологические, дидактические и социаль-
ные аспекты образовательного процесса. 
Следовательно, основной целью в данной 
работе является поиск обоснований и со-
ставляющих для методологии сетевого 
взаимодействия как основы современного 
веб-образования и выявление педагогиче-
ских возможностей и ограничений.

Обратим внимание, что материал дан-
ной статьи представляет собой результат 
теоретико-аналитического исследова-
ния. Основной эмпирической базой ста-
ли отечественные публикации периода 
2016–2025 гг., посвящённые сетевой фор-
ме реализации образовательных про-
грамм, смешанному и электронному обу-
чению, цифровой образовательной среде, 
МООК, цифровой доступности и коннек-
тивистской интерпретации обучения по-
средством веб-среды. Отбор источников 
осуществлялся по двум критериям: во-пер-
вых, по тематической близости к проблеме 
организации обучения в веб-среде; во-вто-
рых, по возможности использовать ра-
боты как для концептуального, так и для 
практико-ориентированного обоснования 
проблематики.

В качестве основных методов для ис-
следования были выбраны и использо-
ваны теоретический анализ материала 
научно-методических публикаций, срав-
нительно-сопоставительный подход и ме-
тод научного обобщения. Это позволило 
выявить отличительные характеристики 
отечественного педагогического осмысле-
ния феномена веб-образования: переход 
от инструментального понимания цифро-
визации к средовому и сетевому подходу, 
внимание на самостоятельности обучаю-
щегося и персонализации образователь-
ного маршрута, переосмысление роли 
преподавателя и признание цифровой до-
ступности в качестве необходимого усло-
вия качества электронного обучения.

Перейдём к рассмотрению теоретиче-
ских положений и концепций, которые, на 
наш взгляд, целесообразно рассматривать 
в качестве базовой основы методологии 
сетевого взаимодействия в условиях циф-
ровой трансформации школы и широкого 
внедрения веб-образования.

Теоретико-методологические основания 
сетевого подхода

В отечественной педагогической лите-
ратуре сетевое взаимодействие первона-
чально разрабатывалось преимущественно 
как форма кооперации образовательных 
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организаций, обеспечивающая распреде-
ление ресурсов, академическую мобиль-
ность, совместную реализацию программ 
и расширение образовательных возмож-
ностей участников. Однако по мере раз-
вития электронного, дистанционного и 
смешанного обучения содержание дан-
ного понятия существенно расширилось 
(как это было показано, например, в ра-
боте Н.В. Андреевой [9]). Сетевое взаимо-
действие стало описывать уже не только 
институциональные связи, но и саму вну-
треннюю логику образовательного про-
цесса, разворачивающегося в цифровой 
среде и способствующего цифровой транс-
формации российской школы на всех 
уровнях основного общего образования, 
что подчёркивалось С.Д. Каракозовым, 
А.Ю. Уваровым и Н.И. Рыжовой [10].

В методологическом отношении сетевой 
подход позволяет рассматривать веб-обра-
зование как систему, включающую в себя 
взаимосвязанные между собой следующие 
компоненты: 

(а) субъекты – обучающиеся, преподава-
тели, эксперты, группы; 

(б) технологии – платформы, сервисы, 
каналы связи, базы данных; 

(в) элементы содержательного контен-
та  – учебные материалы, гипертекстовые 
коллекции, медиаресурсы, задания; 

(г) деятельностные связи – коммуника-
цию, совместное решение задач, взаимную 
оценку, редактирование, публикацию и об-
суждение цифровых артефактов. 

В таком понимании образовательный 
результат определяется не только объёмом 
усвоенного содержания, но и качеством 
выстроенных связей, степенью включен-
ности в учебное сообщество, способно-
стью ориентироваться в распределённой 
информационно-образовательной среде 
и поддерживать собственную траекторию 
обучения. На достаточно ранних этапах 
развития веб-платформы исследователи, 
например, C. Power, A.P. Freire, H. Petrie 
[11], напоминали о необходимости глу-
бокой интеграции оценки доступности 
контента веб-ресурсов в системы его ге-
нерации. Значительно позже проблема 

доступности образовательных ресурсов 
на веб-платформе стала обосновывать-
ся и отечественными исследователями 
Е.А. Косовой и О.В. Галустян [12].

Теоретически, на наш взгляд, данный 
подход целесообразно соотнести с несколь-
кими концептуальными линиями педаго-
гической науки. Во-первых, с конструк-
тивистской традицией, согласно которой 
знание формируется через учебную дея-
тельность, посредством интерпретации 
опыта и в социально опосредованном вза-
имодействии. Во-вторых, с эмпирическим 
базисом данной проблематики, включа-
ющим в себя обзоры современных образо-
вательных теорий [13], где фиксируется 
смещение интереса от внешнего контроля 
усвоения к развитию самостоятельности, 
субъектности и способности обучающего-
ся к продуктивному действию в условиях 
неопределённости. В-третьих, с коннекти-
вистской трактовкой обучения в качестве 
процесса построения и перенастройки 
связей в сети – изменение указателей на 
местонахождение источников знания [14]. 
Чаще всего данная теория рассматривает-
ся не как замена предшествующим теори-
ям, а как модель, разъясняющая принцип 
обучения в цифровой среде.

Для веб-образования это означает сле-
дующее: если традиционный курс строит-
ся как последовательность тем и контроль-
ных точек в рамках одного ресурса (часто с 
ограниченным доступом), то сетевой курс 
проектируется как совокупность управля-
емых взаимодействий. При этом в рамках 
этого курса учащийся должен не только 
получать доступ к учебным материалам, 
но и иметь возможность освоить систему 
содержательных и коммуникативных свя-
зей, охватывающих множество ресурсов 
(cм. рис. 1). 

Следовательно, веб-образование нужда-
ется в такой педагогической модели, где 
содержание, деятельность и коммуника-
ция изначально проектируются как взаи-
мосвязанные элементы единой сети. 

Актуальность этих элементов под-
чёркивается многими отечественными 
педагогами, исследующими проблема-
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тику педагогического проектирования 
электронных курсов и цифровой образо-
вательной среды университета в контек-
сте, например, смешанного обучения. Так, 
в работах М.Г. Сороковой [7; 8] показано, 
что электронный курс в условиях высшего 
образования может выступать не только 
средством размещения материалов, но и 
ресурсом повышения интенсивности обу-
чения, усиления самостоятельной работы 
и перестройки взаимодействия препода-
вателя со студентами. Аналогичную мысль 
развивает Н.В. Андреева [6; 9], указывая, 
что педагогика эффективного смешанно-
го обучения основана на переносе акцен-
та с передачи знаний на персонализацию, 
учебную самостоятельность, сообщество и 
активные формы работы.

Особое значение сетевой подход имеет 
для веб-образования потому, что веб по 
своей природе поддерживает нелинейную, 
гипертекстовую и распределённую орга-
низацию знаний. Это позволяет встраи-
вать в образовательный процесс внешние 
ресурсы, открытые курсы, цифровые би-
блиотеки, профессиональные сообщества 
и инструменты совместной разработки. 
Тем самым обучение приобретает черты 
открытой системы, в которой важен не 
только доступ к готовому контенту, но и 

переход к собственным продуктам и к вза-
имодействию с другими участниками сети.

Вместе с тем сетевое взаимодействие не 
является автоматически эффективным. 
А.А. Марголис [5] справедливо указывает, 
что смысл смешанного обучения заклю-
чается не в простом соединении очного и 
онлайн-компонентов, а в изменении самой 
педагогической модели. Следовательно, и 
в веб-образовании ключевым становится 
не наличие цифровой среды как таковой, 
а характер её дидактического использова-
ния (см. Таблицу 1).

Организационные модели 
и российский опыт

Сетевой подход проявляется в разных 
организационных моделях: в сетевой фор-
ме реализации образовательных программ, 
в электронных курсах, в смешанном обуче-
нии, в массовых открытых онлайн-курсах, 
в использовании цифровой образователь-
ной среды школы и университета. Эти 
модели различаются по масштабу, степе-
ни открытости и способам координации 
учебной работы, однако во всех случаях 
важнейшим условием остаётся проектиро-
вание устойчивых связей между участни-
ками и ресурсами.

Рис.1/ Fig .1
Роль сетевых курсов в развитии веб-образования /Th e role of network courses in the 
web-education evolution
Источник: данные авторов, визуализация выполнена И.Б. Государевым.
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Публикации отечественных авто-
ров-педагогов о МООК, например: 
М.Б.  Лебедевой [3], В.С. Третьяковым и 
В.А. Ларионовой [4], фиксировали как 
высокий модернизационный потенциал 
открытых онлайн-курсов, так и ограни-
ченность представления о них как о са-
модостаточной замене университетского 
образования. Дальнейшие исследования 
показали, отмечает М.Г. Сорокова [7], что 
наиболее перспективным оказывается не 
изолированное использование открытых 
курсов, а их включение в более широкую 
сетевую архитектуру обучения, где он-
лайн-компонент дополняется педагогиче-
ским сопровождением, локальными сооб-
ществами и практико-ориентированными 
заданиями.

В школьном и вузовском образовании 
данная логика выражается в развитии 
цифровой образовательной среды как про-
странства, соединяющего контент, комму-
никацию, инструменты оценки и средства 
самоорганизации. По существу, речь идёт 
о переходе от модели цифрового хранили-
ща учебных материалов к модели цифро-
вой среды взаимодействия (см. рис. 2). 

Для веб-образования этот переход яв-
ляется принципиальным: если цифровая 
среда не поддерживает кооперацию, об-
ратную связь, публикацию результатов, 
гибкое подключение внешних ресурсов и 

учёт индивидуального темпа, то она оста-
ётся лишь технической оболочкой тра-
диционного курса. Указанный переход 
должен осуществляться систематически и 
посредством достижения условий продви-
жения к модели цифровой школы, на что 
указывается, например, С.Д. Каракозовым, 
А.Ю. Уваровым и Н.И. Рыжовой [10]. 
Показательно, что современные отече-
ственные исследователи все чаще связы-
вают сетевую логику обучения с развити-
ем цифровой грамотности, методическим 
сопровождением преподавателя, а также с 
задачами инклюзии и доступности. Это оз-
начает, что веб-образование сегодня долж-
но рассматриваться не только как форма, 
например, электронного или смешанного 
обучения в сети Интернет, но и как осо-
бая педагогическая организация образова-
тельного пространства.

Ограничения и условия эффективности 
Сетевой подход обладает значительным 

педагогическим потенциалом, однако его 
реализация связана с рядом ограничений: 

(а) увеличение числа каналов связи и 
ресурсов может приводить к когнитивной 
перегрузке и дезориентации обучающихся; 

(б) обучение в среде сетевых взаимодей-
ствий предъявляет повышенные требова-
ния к саморегуляции и культуре цифрово-
го взаимодействия в условиях, например, 

Таблица 1/ Table 1
Дидактические функции сетевого взаимодействия для веб-образовании / The didactic 
functions of web-education network interaction 

Функция Содержание деятельности субъекта

Координационная Обеспечивает согласование действий участников, распреде-
ление ролей, поддержание темпа и ритма учебной работы

Коммуникативная Создаёт условия для обсуждения, совместного решения за-
дач, взаимной поддержки и экспертной обратной связи

Конструктивная
Связана с созданием цифровых артефактов: текстов, проек-
тов, гиперссылочных подборок, мультимедийных материа-
лов, следов учебной активности

Источник: данные авторов.
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информационно-образовательной среды 
или веб-платформы; 

(в) возрастает роль преподавателя как 
проектировщика среды для обучения, мо-
дератора, фасилитатора и аналитика учеб-
ной деятельности обучаемых.

Отдельного внимания заслуживает 
проблема цифровой доступности. В ис-
следованиях последних пяти лет, в том 
числе Е.А. Косовой и О.В. Галустяна [12] 
отмечается, что доступность является не 
внешним техническим требованием, а 
внутренним условием педагогической со-
стоятельности электронного обучения и 
веб-образования. Если часть обучающих-
ся не может полноценно воспринимать 
образовательный контент, осуществлять 
навигацию по содержанию и структуре 
учебного веб-курса, взаимодействовать с 
интерфейсом или участвовать в совмест-
ной работе над учебным материалом, то 
сама сеть образовательных связей оказы-
вается нарушенной. Поэтому для веб-об-
разования принципиально важно учиты-
вать требования универсального дизайна, 
мультимодальности и веб-доступности 
уже на этапе проектирования учебного 
веб-курса.

Наконец, сетевое взаимодействие не 
устраняет необходимости в институцио-
нальной организации. Напротив, чем бо-
лее распределённой становится образова-
тельная среда, тем выше значение правил, 
сценариев, критериев оценивания, меха-
низмов сопровождения и методической 
поддержки педагогов. Без этого сопрово-
ждения возрастающее погружение образо-
вания в сетевую среду рискует стать сугубо 
коммерческим инструментом изоляции 
субъектов образовательного процесса друг 
от друга и от культуры.  

В этом контексте следует обратить 
внимание на высказывание философа 
Ю. Хабермаса о сущности современной 
коммуникации в цифровом социуме, где 
подчёркивается [15, с. 42]: «с точки зре-
ния полуприватных, полупубличных про-
странств общения, в которых сегодня пе-
ремещаются пользователи социальных 
сетей, инклюзивный характер публичной 
сферы... исчезает». Это позволяет сделать 
вывод о том, что успешность веб-образо-
вания может определяться балансом от-
крытости и структурированности, т. к. сеть 
должна сохранять гибкость, но не превра-

Рис.2/ Fig .2
Ступени зрелости цифрового образования / Maturity of the digital education steps 
Источник: данные авторов, визуализация выполнена И.Б. Государевым.
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щаться в то же время в хаотический набор 
несвязанных ресурсов и коммуникаций.

В связи с высказанными выше поло-
жениями, на наш взгляд, целесообразно 
сформулировать следующие практиче-
ские выводы для педагогического проек-
тирования образовательного контента в 
виде учебных курсов для веб-платформы.

Во-первых, с позиции сетевого подхо-
да проектирование веб-курса для учеб-
ного процесса должно начинаться не с 
определения набора тем, а с определения 
архитектуры учебных взаимодействий. 
Педагогу необходимо заранее установить, 
какие связи являются обязательными для 
достижения результата: взаимодействие 
обучающегося с преподавателем, с груп-
пой, с цифровыми ресурсами, с внешними 
профессиональными сообществами и с 
собственными цифровыми артефактами. 
И только после этого педагогу необходимо 
приступить к решению вопроса о выборе 
веб-платформы, о формате материалов и 
системе оценивания.

Во-вторых, в данном контексте необ-
ходимо помнить о том, что учебный веб-
курс нуждается в механизмах поддержки 
саморегуляции, к которым относятся: чёт-
ко определённая логика навигации, обо-
зримые учебные циклы, промежуточные 
контрольные точки, шаблоны выполнения 
заданий, процедуры самооценки и регу-
лярная обратная связь. В противном слу-
чае распределенность среды может обер-
нуться не расширением возможностей 
учебного процесса на основе веб-платфор-
мы, а потерей целостности учебной дея-
тельности в образовательном процессе.

В-третьих, на наш взгляд, необходи-
мо понимать важность сочетания таких 
свойств при проектировании учебных 
веб-курсов, как открытость и педагоги-
ческая управляемость в образовательном 
процессе. Веб-образование продуктивно 
тогда, когда внешние цифровые ресурсы 
не размывают учебный курс, а становятся 
элементами его дидактической структуры. 
Отсюда вытекает значимость не только от-
бора надёжных веб-ресурсов для обучения, 
но и формулировка критериев для их оце-

нивания, этической регуляции коммуни-
кации и включения требований цифровой 
доступности в общую модель качества раз-
работанного педагогом учебного курса для 
веб-платформы. В этом контексте невоз-
можно не упомянуть кибервиктимологию 
[16, с. 62] – «современное направление на-
уки виктимологии, которая предоставляет 
инструментарий для профилактики угроз 
и вызовов цифровой современности» у 
субъектов образовательного процесса, в 
частности в условиях веб-образования. 
Данное направление актуально в силу осо-
бой значимости учёта рисков организации 
сетевых взаимодействий в потенциально 
токсичной среде Интернета. Системный 
анализ данной проблематики требует са-
мостоятельного исследования, но заметим, 
что нами в соавторстве с О.Н. Громовой и 
Е.А. Магазейщиковым [17] исследовалась 
проблема доступности опасного и деструк-
тивного контента в основных источниках 
информации в Интернете для школьников, 
включая анализ угроз и рисков сетевых 
взаимодействий; в том числе, проблема-
тика кибербуллинга и его профилактика. 
Кроме этого, с опорой на существующий 
педагогический опыт рассматривались 
положительные и негативные аспекты 
мобильного обучения как составляющей 
веб-образования, а также меры профилак-
тики. Продолжая исследовать это направ-
ление с опорой на имеющийся авторский 
опыт, для обеспечения безопасного сете-
вого взаимодействия в условиях веб-обра-
зования следует обратиться к разработке 
критериев безопасного контента, а также 
методик минимизации негативных аспек-
тов мобильного обучения и рисков цифро-
визации в целом, что будет способствовать 
развитию «нетоксичной» образовательной 
веб-платформы.

Заключение
Проведённое исследование позволя-

ет заключить, что методология сетевого 
взаимодействия действительно может 
рассматриваться как основа современно-
го веб-образования (см. рис. 3), которая 
базируется на трёх составляющих, допол-
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няющих друг друга, и предоставляет не 
только инструментарий, но и принципи-
ально новые технологии для осуществле-
ния взаимодействий в учебном процессе 
на базе веб-платформы и дидактических 
принципах использования современного 
образовательного цифрового контента.

Значение данной методологии состоит 
в том, что позволяет исследовательский и 
проектировочный фокус переносить с от-
дельных цифровых средств на архитекту-
ру образовательных связей, возникающих 
между участниками, платформами, ресур-
сами и создаваемыми в учебной деятельно-
сти артефактами. При этом сетевой подход 
даёт возможность описывать веб-образо-
вание как особую форму педагогической 
организации, в которой учебный процесс 
строится на сочетании самостоятельности 

обучающегося, совместной деятельности, 
внешнего распределения знаний и циф-
рового сопровождения. Эффективность 
такой модели зависит от качества учебно-
го дизайна, методической поддержки пре-
подавателя, продуманной координации 
взаимодействий и соблюдения принципов 
цифровой доступности.

Таким образом, веб-образование может 
быть определено не просто как процесс 
обучения на основе использования интер-
нет-технологий и веб-ресурсов, а как про-
цесс, в котором веб-платформа выступает 
как среда построения образовательной 
сети для обучения. При этом образова-
тельному контенту по-прежнему отводит-
ся ведущая роль в рамках педагогического 
проектирования ресурсов для веб-плат-
формы – основы веб-образования.
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Аннотация. Исследование посвящено анализу феномена «образовательный симулякр» – ситу-
ации, когда демонстрация безупречных по формальным критериям результатов обучения не 
подтверждает подлинного понимания и освоения учебного содержания обучающимся. Цель ис-
следования состоит в раскрытии сущности этого явления и переосмыслении возможности ве-
рификации знаний в условиях доступности генеративных моделей искусственного интеллекта. 
Методологическую основу исследования составляют философско-педагогический анализ тех-
нологического детерминизма, философские идеи Д. Чалмерса о «сложной проблеме» позна-
ния и педагогические идеи К. Д. Ушинского в области педагогической антропологии. Выявлено 
структурное противоречие современной системы образования: декларируются антропологиче-
ские цели (развитие критического мышления, духовность), но оцениваются результаты по функ-
ционалистской логике (тесты, баллы, компетенции). Генеративный искусственный интеллект не 
создаёт это противоречие, а обнажает его, разрывая связь между результатом и когнитивным 
процессом. Обосновано, что преодоление противоречия лежит не в плоскости технических за-
претов, а в области ценностного выбора. Подкреплены аргументами направления переосмысле-
ния верификации: смещение фокуса с результата на процесс мышления, усиление диалоговых 
форм контроля и использование искусственного интеллекта как инструмента. Описаны эмпири-
ческие проявления кризиса в образовательной практике российских учебных заведений: теневая 
цифровизация, парадоксальный возврат к прежним формам контроля и углубление институци-
онального неравенства. Сделан вывод, что будущее образования определяется способностью 
педагогической науки и культуры осознавать, отстаивать и укоренять свои антропологические 
основания.

Ключевые слова: образовательный симулякр, генеративный искусственный интеллект, верифи-
кация знаний, антропологическая парадигма, технологический детерминизм, цели образования.
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Abstract. The study examines the phenomenon of the "educational simulacrum" – the situation where the 
presentation of formally impeccable learning outcomes does not attest to the student’s authentic comprehen-
sion and mastery of the educational content. The purpose of the study is to reveal the essence of this phenom-
enon and to rethink the possibility of verifying knowledge in the context of the availability of generative models 
of artificial intelligence. The methodological basis of the study is a philosophical and pedagogical analysis of 
technological determinism, the philosophical ideas of D. Chalmers about the «complex problem» of cogni-
tion, and the pedagogical ideas of K. D. Ushinsky in the field of pedagogical anthropology. The study reveals 
a structural contradiction in the modern education system: anthropological goals (the development of critical 
thinking and spirituality) are declared, but the results are evaluated according to a functionalist logic (tests, 
scores, and competencies). Generative artificial intelligence does not create this contradiction, but rather 
exposes it, breaking the connection between the result and the cognitive process. It is argued that overcoming 
this contradiction lies not in technical prohibitions, but in the realm of value choices. The study provides argu-
ments for rethinking the process of verification: shifting the focus from the result to the process of thinking, 
strengthening dialogical forms of control, and using artificial intelligence as a tool. The study describes the 
empirical manifestations of the crisis in the educational practice of Russian educational institutions: shadow 
digitalization, a paradoxical return to former forms of control, and the deepening of institutional inequality. The 
study concludes that the future of education is determined by the ability of pedagogical science and culture to 
recognize, defend, and establish their anthropological foundations. 
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Введение
Использование генеративных моделей 

искусственного интеллекта (далее – ГИИ) 
в образовательной практике российских 
учебных заведений в последние несколь-
ко лет привело к парадоксальному явле-

нию: обучающиеся показывают формаль-
но безупречные результаты – аккуратные 
и структурированные творческие работы, 
логично решённые задачи, работающий 
программный код, но при этом демонстри-
руют отсутствие понимания стоящего за 
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этими результатами академического мате-
риала [1]. Это явление, носящее название 
образовательный симулякр, указывает на 
серьёзную проблему в самих основаниях 
системы оценки и верификации знаний. 
Хотим мы того или нет, но технологии 
ГИИ уже стали мировой тенденцией и 
будут использоваться в образовании. В 
период смены парадигм, который пережи-
вает педагогическая наука, особенно акту-
альным становится поиск решений двух 
её вечных проблем: «чему учить» и «как 
учить?» Именно эти вопросы, критично 
актуализированные практикой, подчёр-
кивают неэффективность прежних подхо-
дов. Однако сегодня, осознавая угрозы си-
муляции, нам необходимо искать ответ на 
ещё более глубокий, третий вопрос «зачем 
учить?». Ответ на этот ценностный вопрос 
предопределяет всё остальное.

Актуальность исследования обусловле-
на тем, что технологические оптимисты, 
питающие ожидания от внедрения ГИИ 
и предрекавшие углубление алгоритми-
зированного обучения и персонализацию 
образовательных траекторий, столкнулись 
с противоположным в реальности – не 
углублением понимания, а его замещением 
[2]. Отечественные и зарубежные исследо-
вания показывают, что обучающиеся, по-
лучившие возможность поручить выпол-
нение учебной задачи алгоритму, следуют 
ей, что приводит к атрофии навыков само-
стоятельного анализа, выбора вариантов 
решения и принятия ответственности за 
результат.

Цель исследования заключается в рас-
крытии сущности образовательного си-
мулякра и переосмыслении возможностей 
верификации знаний в контексте доступ-
ности моделей ГИИ через призму ценност-
ных оснований педагогики.

Научная новизна исследования состоит 
в концептуализации феномена образова-
тельного симулякра в условиях массово-
го использования ГИИ как структурного 
эффекта рассогласования между функци-
оналистской и антропологической пара-
дигмами образования. В отличие от работ, 
фокусирующихся преимущественно на 

технологических рисках и возможностях 
ИИ, в статье предлагается интерпретация 
кризиса верификации знаний как кризи-
са ценностных оснований, а также фор-
мулируются принципы переосмысления 
механизмов оценивания, соотносящиеся с 
традицией педагогической антропологии 
К. Д. Ушинского.

Обзор литературы и академическая 
дискуссия

Проблема внедрения ГИИ обнажает 
кризис системы верификации знаний, по-
строенной на подходе соответствия оценки 
результата образования индикатору ком-
петентности. Такая система уязвима перед 
технологией, которая может имитировать 
исполнителя и формально воспроизвести 
идеальный результат при фактически пол-
ном отсутствии когнитивного процесса у 
запрашивающего. Как справедливо отме-
чают исследователи, если оценка больше 
не отражает реальных знаний, то и доку-
мент об образовании перестаёт быть гаран-
тией квалификации, что разрушает основ-
ной контракт между образовательными 
учреждениями и социальным заказчиком 
в лице общества. Если система верифика-
ции знаний потеряет свою валидность, то 
последствия окажутся тревожными [3]. 
Оценивание, таким образом, становится 
камнем преткновения: от его трансформа-
ции зависит не только прогресс системы 
образования, но и развитие личности её 
субъектов. Ведь именно смысл, а не просто 
информация, усваивается при обучении 
для подготовки обучающегося к будущему, 
каким бы оно ни было.

Образовательный симулякр сегодня – 
не просто недостаток в отдельной части 
образовательного процесса, а скорее вызов 
будущему образования в целом.

Образование, построенное на предпо-
ложении, что демонстрация результата 
выполнения учебной задачи со стороны 
обучающегося свидетельствует о реальном 
знании, сталкивается с противоречием, 
когда технология ГИИ подменяет чело-
века. Логичная и последовательная цепь 
обучения разрывается, когда результат мо-
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жет существовать вне зависимости от того 
понимает ли обучающийся сущность явле-
ний и протекающих процессов.

Это противоречие находит своё тео-
ретическое объяснение в критике техно-
логического детерминизма. Под техно-
логическим детерминизмом понимается 
социально-философская концепция, абсо-
лютизирующая роль техники как самодо-
статочной и первичной силы, однозначно 
детерминирующей развитие обществен-
ных структур, ценностей и практик [4]. В 
контексте образования технологический 
детерминизм проявляется в двух поляр-
ных сценариях. Технологический эвдемо-
низм исходит из ожидания, что внедрение 
ГИИ само по себе приведёт к повышению 
качества образования, персонализации и 
росту результатов, то есть трактует обра-
зовательные проблемы как прежде всего 
технические. Технологический алармизм, 
напротив, фокусируется на рисках тоталь-
ной алгоритмизации и потери субъект-
ности ученика, интерпретируя ГИИ как 
угрозу дегуманизации и подмены реаль-
ного учения его имитацией. Оба сценария 
остаются внутри детерминистской логики, 
приписывающей технологии статус глав-
ного фактора изменений. В предлагаемом 
исследовании эта логика противопостав-
ляется антропологическому подходу, рас-
сматривающему ценностные основания 
образования и педагогическую культуру 
как первичное условие, в рамках которого 
осмысляется и ограничивается использо-
вание ГИИ [5].

Однако реальная практика внедрения 
ГИИ демонстрирует иное: образователь-
ные системы не пассивно подчиняются 
логике технологического прогресса, а ак-
тивно его трансформируют, выявляя его 
противоречия [6; 7; 8; 9]. Они сопротивля-
ются, изменяются, переходят к теневому 
использованию инструментов и создают 
собственные гибридные практики. Это оз-
начает, что будущее образования в эпоху 
ГИИ определяется не столько самой тех-
нологией, сколько способностью педаго-
гической науки и культуры к целенаправ-
ленному выбору и ценностной позиции. 

Ответ на вопрос «как учить?» в этой связи 
становится одним из самых важных для 
разработчиков и пользователей интеллек-
туальных систем обучения, а значимость 
педагогического знания решающей. Важно 
понимать, как ученик учится, как учитель 
учит, на какие эффективные педагогиче-
ские концепции нужно опираться, какие 
ценностные основания учитывать. Если 
мы ошибёмся в педагогической стратегии, 
мы получим не помощников, а инструмен-
ты, окончательно разрушающие субъект-
ность ученика.

Важное различие в понимании фено-
мена познания было сформулировано 
Д.  Чалмерсом между «лёгкой» и «труд-
ной» проблемами сознания [10]. ИИ мо-
жет автоматизировать лёгкие функции 
(обработку информации, классификацию, 
даже генерацию текста), но остаётся слеп 
перед феноменальным опытом, интенци-
ональностью (направленностью сознания 
на объект), субъективностью, которые со-
ставляют сущность образования [11].

Классическая педагогическая антропо-
логия К. Д. Ушинского рассматривает об-
разование как становление целостной лич-
ности через встречу с другой личностью, в 
процессе которой происходит становление 
человека, развитие его способности к само-
стоятельному суждению и ответственному 
выбору [12]. Современные исследователи 
развивают эту идею: цель образования со-
стоит не в накоплении информации, а ста-
новлении человека как целостности [13]. 
Успешную образовательную систему, с 
этой точки зрения, характеризует именно 
неугасающая любознательность ученика, 
поддерживаемая учителем, и совместный 
образовательный процесс идущих вместе 
учеников [13]. Технологии же их помощ-
ники, но не замена. В этом контексте чело-
веческий фактор педагога остаётся прин-
ципиально неустранимым.

Методы исследования
Методология исследования сочетает 

три подхода:
1. Критический анализ опубликованных 

эмпирических данных о трансформации 
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образовательной практики российских 
образовательных учреждений в условиях 
внедрения ИИ, представленных в анали-
тическом отчёте [3] и научных публика-
циях [1; 2; 6; 7; 8], с акцентом на описания 
теневого использования цифровых техно-
логий, изменений форм контроля и про-
явлений институционального неравенства 
[6; 7; 8].

2. Философско-педагогический анализ 
технологического детерминизма как ми-
ровоззренческой установки, которая по-
ляризует видение будущего образования 
как социального института. В рамках этого 
подхода рассматриваются полярные сце-
нарии развития: технологический эвдемо-
низм и технологический алармизм [4; 5]. 

3. Интерпретативный герменевтиче-
ский анализ педагогических традиций от-
ечественной образовательной системы, 
восходящей к идеям К. Д. Ушинского, а 
также современных исследований в обла-
сти педагогической антропологии [12; 13].

Эмпирическую базу исследования со-
ставляют наблюдения за трансформацией 
образовательных практик в российских 
учебных заведениях, описанные в работах 
[3; 6; 7; 8], а также анализ феноменов те-
невой цифровизации и парадоксального 
возврата к архаичным методам контроля, 
интерпретированные в формате вторич-
ного качественного анализа опубликован-
ных описаний практик и управленческих 
решений.

Результаты исследования
1. Диагностика кризиса: две парадигмы 

в одном пространстве.
Как отмечалось выше, философско-пе-

дагогический анализ технологического 
детерминизма как мировоззренческой 
установки позволяет выделить две доми-
нирующие позиции в дискурсе о влиянии 
ГИИ на образование. К первой относится 
технологический эвдемонизм, исходящий 
из ожидания, что внедрение ГИИ само по 
себе приведёт к повышению качества об-
разования, персонализации траекторий 
обучения и росту результатов, в то время 
как второй, технологический алармизм, 

фокусируется на рисках тотальной алго-
ритмизации, потери субъектности ученика 
и подмены реального учения его имитаци-
ей [4; 5].

Противоположность этих оценок не ис-
ключает разделения обоими сценариями 
общей детерминистской логики, припи-
сывая технологии статус главного фактора 
изменений. Результатом анализа стало за-
ключение, что ни один из этих сценариев 
не позволяет разрешить кризис верифи-
кации знаний, поскольку оба игнорируют 
ценностные основания образования и сво-
дят педагогическую реальность к техноло-
гической обусловленности. Это подводит 
к необходимости обращения к антропо-
логической парадигме, в рамках которой 
технология рассматривается не как детер-
минанта, а как инструмент, чьё значение 
определяется педагогическими целями, 
культурой и сознательным выбором субъ-
ектов образовательного процесса.

В логике статьи технологический детер-
минизм и антропологическая парадигма 
противопоставляются как две разные ло-
гики определения источника и цели из-
менений в образовании. Технологический 
детерминизм исходит из того, что реакция 
образовательной системы является произ-
водной от технологических изменений, а 
антропологическая парадигма утвержда-
ет обратное: первичными остаются цели, 
ценности и смыслы образования, а тех-
нология становится лишь инструментом, 
средством, который обретает значение 
только в контексте человеческих отноше-
ний, педагогической культуры и ценност-
ного выбора.

В отличие от технологического детер-
минизма, антропологическая парадигма 
возвращает образованию его ценностное 
измерение, однако именно здесь обнару-
живается ключевое внутреннее проти-
воречие: декларируемые цели (развитие 
критического мышления, рефлексия) 
остаются антропологическими, тогда как 
реально действующие механизмы оцени-
вания построены по функционалистской 
логике. 
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Образовательный симулякр возникает 
именно в разрыве между двумя логиками: 
функционалистской (где знание – пра-
вильный результат) и антропологической 
(где знание – трансформация личности 
через понимание). ГИИ идеально адапти-
рован к первой логике и неспособен обслу-
живать вторую. Исходя из этого, основ-
ная задача переосмысления верификации 
требует сознательного выбора педагоги-
ческой системы, построенной по второму 
принципу [7].

Функционалистская парадигма опреде-
ляет знание как совокупность освоенных 
операций и способность воспроизвести ре-
зультаты в соответствии с установленны-
ми критериями. Эта парадигма встроена в 
архитектуру оценивания: знание валиди-
руется через тесты, оценки, выполненные 
задания. Такой образовательный функци-
онализм легко масштабируется, поддаётся 
стандартизации и внешней верификации, 
что делает его привлекательным для об-
щегосударственной образовательной по-
литики и управления. Функционалистская 
система содержит неявное, но критически 
важное допущение: результат, достигну-
тый обучающимся, есть внешнее выра-
жение его внутреннего когнитивного со-
стояния. ГИИ разрушает эту структуру, 
воспроизводя функционально идентич-
ные результаты без когнитивного участия 
исполнителя. В логике функционализма 
это не является проблемой и можно сде-
лать последовательный вывод: если знание 
есть воспроизведение результата, то ГИИ 
может быть носителем знания и его пере-
датчиком.

Антропологическая парадигма пред-
лагает иное определение. В её логике зна-
ние представляет собой трансформацию 
личности познающего. Эта традиция вос-
ходит к идеям К. Д. Ушинского. Знание 
в этой интерпретации не сводится к спо-
собности дать правильный ответ, оно есть 
внутреннее изменение, структурирующее 
понимание мира познающим субъектом. 
Антропологический подход выдвигает 
иные критерии валидации: как человек 
объясняет свои идеи, как он переносит 

знание в новые контексты, как он крити-
чески переосмысляет собственные убежде-
ния. Педагог в этой парадигме не пере-
датчик информации, а участник процесса 
человеческого становления. Для алгорит-
ма эта роль остаётся недоступной.

Структурный кризис верификации зна-
ния современной системы образования 
проистекает из того, что она одновремен-
но следует двум парадигмам. Такие декла-
рируемые цели, как развитие критического 
мышления, формирование духовно-нрав-
ственной, ценностно ориентированной 
личности являются целями антрополо-
гическими. Они требуют живого диалога, 
встречи между людьми, долговременного 
сопровождения в его развитии. Но меха-
низмы оценивания построены по логике 
функционализма: баллы, тесты, стандар-
тизированные компетенции, измеримые 
результаты.

2. Эмпирические проявления сопротив-
ления системы образования.

Анализ аналитического отчёта и иссле-
дований, посвящённых внедрению ИИ в 
сферу образования, позволил выделить 
ряд устойчивых сюжетов, описывающих 
практики использования генеративных 
технологий в российских образовательных 
учреждениях. Путём качественной интер-
претации этих сюжетов были реконстру-
ированы три феномена, характеризующие 
ответ системы образования на внедрение 
ГИИ: теневая цифровизация, парадоксаль-
ный возврат к прежним методам контроля 
и углубление институционального нера-
венства. 

Первое проявление – феномен тене-
вой цифровизации. Официальная поли-
тика склонна запрещать использование 
ГИИ или жёстко регламентировать его. 
Одновременно обучающиеся и педагоги 
применяют технологию в повседневной 
практике для подготовки к занятиям, при 
написании работ, переводе текстов [7]. 
Возникает двойная реальность: формаль-
ный запрет и фактическое использование. 
Это эмпирическое противоречие показы-
вает, что образовательная система не про-
сто принимает новшества извне, а перево-
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дит их в «серую» зону, переформатирует 
под собственные нужды и логику.

Второе проявление – парадоксальный 
возврат к прежним методам контроля. 
Столкнувшись с невозможностью верифи-
цировать знание через результаты пись-
менных работ, педагоги отказываются от 
использования цифровых инструментов 
и возвращаются к устным экзаменам, ау-
диторным письменным работам, лично-
му общению [3; 6]. Система защищается, 
вооружаясь методами, которые предше-
ствовали цифровой эре, демонстрируя, 
что технологический прогресс может быть 
отвергнут, если он угрожает смыслу обра-
зования. А смысл этот напрямую вытекает 
из того, как мы отвечаем на вопрос «зачем 
мы учим?».

Третье проявление – институциональ-
ное неравенство. Детерминизм не учиты-
вает скорость адаптации образовательных 
систем. Технология развивается стреми-
тельно, но учебные планы, нормативная 
база, системы аккредитации меняются 
годами. Кроме того, внедрение ГИИ тре-
бует мощных серверов, лицензий, кадров. 
Региональные образовательные учрежде-
ния испытывают недостаток этих ресур-
сов, в то время как передовые учреждения 
имеют доступ к лучшим системам [6; 8]. 
Вместо всеобщей цифровизации происхо-
дит углубление неравенства.

3. Принципы переосмысления верифи-
кации знаний.

Преодоление кризиса требует выбора: 
либо принятие функционалистской пара-
дигмы и признание того, что ГИИ может 
выполнять функции педагога, либо созда-
ние системы верификации, построенной 
на фиксации процесса мышления и диа-
логическом взаимодействии. Пока обра-
зование остаётся в промежутке между па-
радигмами, феномен симулякра останется 
актуальным.

Поиск ответа на вопрос «чему учить?» 
становится не просто вопросом обновле-
ния программ, а вопросом онтологиче-
ским: что включать, что убрать и что оста-
вить в структуре учебных дисциплин; как 
должна измениться сама эта структура; на 

каком уровне должны приниматься эти 
решения. Однако все эти решения будут 
бессмысленны без ответа на главный во-
прос: «зачем?», т.е. какую конечную цель 
мы преследуем.

На основе проведённого анализа можно 
сформулировать некоторые принципы пе-
реосмысления верификации:

– первый принцип состоит в смещении 
фокуса с результата на процесс. Вместо 
оценки финального продукта система 
должна верифицировать ход мышления: 
как аргументируется выбор, какие источ-
ники используются, пересматривается ли 
собственная позиция. Например, через 
задания с поэтапной фиксацией хода ре-
шения, рефлексивные отчёты или порт-
фолио, где оцениваются не только пра-
вильные ответы, но и логика рассуждений 
обучающегося;

– второй принцип направлен на уси-
ление диалогических форм проверки. 
Устные экзамены, публичные защиты, се-
минарские дискуссии, в которых понима-
ние проверяется в рамках живого общения 
между людьми, способны противостоять 
симулякру за счёт проживания своей роли;

– третий принцип ориентирован на до-
пущение ГИИ как инструмента деятель-
ности, но не как инструмента верифика-
ции. Генеративные модели могут быть 
использованы для создания примеров, 
развития критического мышления че-
рез анализ ошибок, для персонализации. 
Практически это может быть реализовано 
через задания на критический разбор от-
ветов, сгенерированных ГИИ, требующих 
от обучающегося выявить ошибки, обо-
сновать альтернативные решения и объяс-
нить сделанный выбор.

Однако важно отметить, что большин-
ство существующих интеллектуальных си-
стем представляют собой пошаговые учеб-
ные пособия, которые, определяя порядок 
действий и уровень сложности, могут сни-
жать участие обучающихся в собственном 
обучении, подменяя их инициативу алго-
ритмом [14]. Поэтому итоговое решение о 
степени подлинного понимания обучаю-
щимся изучаемого содержания и сформи-
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рованности у него целевых компетенций 
должно приниматься человеком – педа-
гогом или группой коллег, которые могут 
учитывать нюансы, динамику учебного 
взаимодействия и ситуационные факторы, 
недоступные алгоритмическим системам.

Заключение
Таким образом, образовательный симу-

лякр представляет собой парадоксальное 
явление, при котором формально достиг-
нутые результаты образования скрывают 
отсутствие понимания. Это не техниче-
ская аномалия, а логическое следствие 
структурного противоречия в современ-
ной системе образования между двумя 
несовместимыми парадигмами: функци-
оналистской и антропологической. ГИИ 
не создаёт это противоречие, а лишь по-
казывает его последствия, разрывая связь 
между верифицируемыми результатами и 
внутренними когнитивными процессами 
обучающегося.

Внедрение ГИИ в отечественную обра-
зовательную практику свидетельствует о 
том, что педагоги и обучающиеся не явля-
ются пассивными объектами технологиче-
ского детерминизма и, вопреки прогнозам 
технологических оптимистов и аларми-
стов, активно трансформируют техноло-
гию. Это проявляется в переводе использо-
вания ГИИ в «теневую» зону повседневных 
практик, выборочном отказе от цифровых 
форм контроля в пользу очных экзаменов 
и аудиторных работ, а также в неодинако-
вых моделях интеграции ИИ в учреждени-
ях с разным уровнем ресурсов. Тем самым 
именно субъекты образования переопре-
деляют границы допустимого применения 
ГИИ, адаптируя его под собственные цен-
ности и институциональные ограничения.  
Такое будущее образования определяется 
не логикой технологического развития, 
а способностью педагогической науки и 
культуры к сознательному целеполаганию 

и защите собственных ценностей. Интерес 
для современного научного педагогиче-
ского исследования представляет не столь-
ко технология, сколько сам образователь-
ный процесс, трансформирующийся под 
влиянием его субъектов, использующих 
новое средство образовательной деятель-
ности, и среда, в которой он происходит, 
а также его содержание, включая формат и 
возможности взаимодействия субъектов с 
этим содержанием. Исследование указан-
ных аспектов образовательного процесса и 
механизма верификации знаний является 
ключевым условием сохранения и разви-
тия антропологической парадигмы обра-
зования, в рамках которой конечная цель 
обучения понимается как становление 
целостной, ответственной и способной к 
самостоятельному суждению личности, а 
не только подготовка исполнителя опре-
делённых функций.

Проведённый анализ показывает, что 
такое переосмысление как минимум вклю-
чает: смещение акцента с итогового про-
дукта на ход мышления обучающегося; 
расширение доли диалоговых и публич-
ных форм контроля, позволяющих фик-
сировать понимание в живом взаимодей-
ствии; а также использование ГИИ как 
инструмента поддержки обучения и кри-
тического анализа.

Дальнейшие исследования в области 
рассмотрения феномена образовательно-
го симулякра и изменения концепции ве-
рификации знаний в условиях массового 
использования ГИИ представляются акту-
альными и требуют более детального отве-
та на вопрос о том, какую роль общество 
отводит образованию: подготовке челове-
ка к исполнению функций или становле-
нию его как целостной личности. Ответ на 
этот ценностный вопрос «зачем?» и опре-
делит, будут ли найдены верные ответы на 
извечные дилеммы «чему учить?» и «как 
учить?» в новую технологическую эпоху.
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Введение
Цифровизация оказывает фундамен-

тальное воздействие на современное 
студенчество, трансформируя образова-
тельную среду и модели социального вза-
имодействия. Студенты становятся ак-
тивными участниками формирования и 
распространения виртуальной культуры, 
что влечёт за собой переосмысление со-
циальных связей, трансляцию ценностей 
и формирование жизненных установок. 
Развитие цифровых технологий открыва-
ет новые горизонты для образовательного 
процесса, предлагая такие форматы, как 
дистанционное обучение и онлайн-курсы. 
Это позволяет студентам конструировать 
индивидуальные образовательные траек-
тории, стимулируя развитие автономии и 
компетенций самообучения с повышенной 
эффективностью. Интеграция технологи-
ческих решений, включая онлайн-пере-
водчики, образовательные платформы и 
средства коммуникации, играет ключевую 

роль в оптимизации учебного процесса, 
преодолении лингвистических барьеров и 
обеспечении успешной академической и 
социокультурной адаптации иностранных 
студентов [1]. Несмотря на неоспоримые 
преимущества цифровых технологий, ино-
странные студенты продолжают испыты-
вать трудности, связанные с языковыми 
барьерами, межкультурными различиями 
и ощущением социальной депривации. В 
зарубежной научной литературе активно 
обсуждается концепция "digital academic 
resilience" – способность студентов успеш-
но справляться с вызовами, возникающи-
ми при использовании цифровых техноло-
гий в обучении [2; 3]. 

Современные исследователи предлага-
ют различные трактовки понятия «циф-
ровая образовательная среда» (ЦОС)  
[4; 5; 6; 7]. Несмотря на разнообразие 
определений, все они сходятся в одном: 
цифровая образовательная среда пред-
ставляет собой доступные информа-
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ционно-образовательные ресурсы, на-
правленные на решение учебных задач и 
обеспечение эффективного взаимодей-
ствия всех участников образовательного 
[1]. Исследования последних лет показы-
вают, что восприятие ЦОС студентами 
формируется под влиянием совокупности 
факторов, включая доступность техноло-
гических ресурсов, наличие эффективных 
коммуникативных возможностей, уровень 
технической подготовки обучающихся, а 
также их личностно-мотивационные осо-
бенности [1; 8; 9]. В российских научных 
публикациях последних лет подчёркивает-
ся, что учебная мотивация выступает в ка-
честве ключевого фактора, определяющего 
успешность адаптации студентов в цифро-
вом пространстве [10; 11]. Выявлено, что 
студенты с выраженной внутренней моти-
вацией демонстрируют более эффектив-
ное освоение цифровых образовательных 
платформ, а также проявляют более высо-
кий уровень активности и самостоятель-
ности в процессе обучения. Зарубежные 
исследования фокусируются на изуче-
нии влияния различных видов мотива-
ции (внутренней, внешней, мотивации 
избегания неудач) на результативность 
дистанционного и гибридного обучения  
[12; 13; 14]. Высокая внутренняя мотива-
ция способствует формированию более 
позитивного отношения к цифровой об-
разовательной среде и повышению уровня 
вовлеченности студентов. Таким образом, 
исследование академической мотивации и 
цифровой среды представляет собой фун-
даментальную задачу педагогической нау-
ки для обеспечения успешной интеграции 
иностранных студентов в образователь-
ный процесс. Это способствует не только 
повышению их академической успевае-
мости и психологического комфорта, но 
и позволяет вузам совершенствовать ка-
чество образования и создавать благопри-
ятные условия для обучения. Цель насто-
ящей работы – исследование связи между 
академической мотивацией иностранных 
студентов и удовлетворённостью обуче-
нием в цифровой образовательной среде 
российского вуза. 

Материалы и методы

В качестве респондентов выступили 
иностранные студенты из Индии, Китая и 
стран ближнего зарубежья (Узбекистана, 
Таджикистана, Казахстана). Общая со-
вокупность выборки – 194 человека (99 
студентов мужского пола, 95 студентов 
женского пола). В выборку исследования 
вошли студенты из Индии (n=86 человек), 
Китая (n=68 человек) и стран ближнего за-
рубежья (n=40 человек). На первом курсе 
обучается 61 респондент, на втором  –  44, 
на третьем – 39, на четвёртом – 50. Средний 
возраст опрошенных респондентов – 
20 лет (минимум – 18, максимум  –  25). 
Опрошенные студенты-мигранты обу-
чаются в университетах Перми, Пензы, 
Москвы, Санкт-Петербурга – Пензенском 
государственном университете, Пермском 
государственном национальном иссле-
довательском университете, Пермском 
национальном исследовательском по-
литехническом университете, ПГМУ 
им.  Академика Вагнера, Национальном 
исследовательском университете Высшая 
школа экономики (филиалы в Перми, 
Москве, Санкт-Петербурге).

Для достижения поставленной цели 
нами были использованы следующие ме-
тодики: 

1. Для оценки степени удовлетворён-
ности обучением в цифровой образова-
тельной среде вуза была использована 
«Шкала оценки ЦОС университета» [15]. 
Методика разработана М.Г. Сороковой, 
М.А. Одинцовой и Н.П. Радчиковой в 
Московском государственном психоло-
го-педагогическом университете. Шкала 
включает шесть субшкал: удовлетворён-
ность учебным процессом и практическая 
польза в ЦОС, удовлетворённость комму-
никативным взаимодействием и мотива-
ция к учению в ЦОС, стрессонапряжён-
ность при обучении в ЦОС, необходимость 
поддержки в учебной деятельности в ЦОС, 
нечестные стратегии в ЦОС и доступность 
ЦОС.

2. Для оценки академической мо-
тивации была применена «Шкала ака-
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демической мотивации», разработан-
ная Т.О.  Гордеевой, О. А. Сычёвым и 
Е.Н. Осиным [16] на основе теории самоде-
терминации Э. Диси и Р. Райана. Методика 
включает семь шкал: познавательную мо-
тивацию, мотивацию достижения, само-
развития, самоуважения, интроецирован-
ную и экстернальную мотивацию, а также 
амотивацию. 

Статистическая обработка данных 
включала применение описательных 
статистик, корреляционного анализа 
Спирмена. Для выполнения указанных 
математических процедур были задей-
ствованы программные пакеты IBM SPSS 
Statistics и Microsoft Excel.

Результаты исследования
В рамках научной работы было прове-

дено исследование того, как иностранные 
студенты оценивают условия, качество об-
разовательного процесса и удовлетворён-
ность учебным процессом в цифровой 
среде российского вуза. В таблице 1 пред-
ставлены результаты, полученные при об-
работке данных опросника «Шкала оценки 
ЦОС университета» (Scale for Assessing 
University Digital Educational Environment, 
AUDEE Scale).

В среднем, иностранные студенты оце-
нили свою удовлетворённость учебным 
процессом на 4,01 балла из 5. Это говорит о 
том, что в целом они положительно отно-
сятся к обучению в ЦОС. Средние оценки 
по шкале «удовлетворённости коммуни-
кативным взаимодействием и мотивации 
к учению в ЦОС» свидетельствуют о том, 
что большинство иностранных студентов 
положительно оценивают уровень обще-
ния и наличие стимулов для обучения. 
Однако более значительный разброс в 
оценках показывает, что восприятие этих 
аспектов может сильно варьироваться. 
Это может быть связано с различиями в 
уровне владения языком, привычках в об-
щении или степени поддержки со стороны 
преподавателей. Средний балл по пока-
зателю «стрессонапряженность при обу-
чении в ЦОС» свидетельствует и том, что 
иностранные студенты часто испытывают 
стресс в процессе обучения в цифровой 
среде российского университета. Значение 
по шкале «необходимость поддержки в 
учебной деятельности в ЦОС» говорит о 
том, что большинство иностранных сту-
дентов чувствуют себя достаточно уверен-
но. Однако высокое стандартное отклоне-
ние (0,9) указывает на то, что существует 
группа студентов, которым может потре-

Таблица 1/ Table 1
Удовлетворённость иностранных студентов учебным процессом в цифровой образо-
вательной среде вуза / Satisfaction of international students with the educational process 
in the digital educational environment of the university 

Значения Мин.-
макс.

Среднее 
значение

Станд.  
отклонение

Удовлетворённость учебным процессом в ЦОС 2,33-5 4,01 0,67
Удовлетворённость коммуникативным взаимо-
действием и мотивация к учению в ЦОС

1-5 3,46 0,94

Стрессонапряженность при обучении в ЦОС 1-5 3,05 0,85
Необходимость поддержки в учебной деятельности 1-5 3,19 0,99
Нечестные стратегии в ЦОС 1-5 3,50 0,84
Доступность ЦОС 1,67-5 4,42 0,58

Источник: данные автора.



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

231

боваться больше поддержки, например, в 
области языковой подготовки, академи-
ческой помощи или социальной интегра-
ции. Оценка аспекта использования недо-
бросовестных стратегий в ЦОС и разброс 
оценок указывают на то, что среди ино-
странных студентов встречаются случаи 
применения нечестных методов в учебной 
деятельности. Это требует усиления про-
филактической работы, формирования 
культуры академической честности и пре-
доставления более полной информации о 
принципах добросовестного обучения. 

Далее представлены результаты иссле-
дования академической мотивации ино-
странных студентов, обучающихся в рос-
сийских ВУЗах. В таблице 2 представлены 
результаты, полученные при обработке 
данных опросника «Шкала академической 
мотивации».

Анализ результатов исследования вы-
явил у иностранных студентов, проходя-
щих обучение в вузах РФ, выраженную 
познавательную мотивацию. Средний по-
казатель в 4,37 свидетельствует о значи-
тельном интересе к приобретению новых 
знаний, расширению культурного круго-
зора и освоению специфики российской 
образовательной системы. Аналогично, 
высокая степень мотивации достижения 

(среднее значение 4,19) демонстрирует 
сильную ориентацию студентов на акаде-
мические успехи, преодоление языковых 
и культурных барьеров. Мотивация к са-
моразвитию также находится на высоком 
уровне (средний показатель 4,25), что 
свидетельствует о восприятии обучения в 
России как возможности для личностно-
го и профессионального роста, развития 
навыков самостоятельности и мастер-
ства, особенно в контексте адаптации к 
новой культурной среде. Заслуживает 
внимания и значимое место мотивации к 
повышению собственного статуса или са-
моуважения в мотивационном профиле 
иностранных студентов (среднее значе-
ние 4,13). Интроецированная мотивация, 
связанная с чувством обязанностей, сты-
да или ответственности перед близкими 
и соотечественниками, показала среднее 
значение 4,03. Это свидетельствует о нали-
чии внутренних побуждений, связанных 
с долгом или желанием оправдать ожида-
ния, в качестве мотивации к обучению в 
России. Средний балл по экстернальной 
мотивации среди иностранных студентов 
составил 3,82. Этот показатель отража-
ет степень, в которой учебная деятель-
ность респондентов в России обусловлена 
внешними факторами – предъявляемыми 

Таблица 2/ Table 2
Академическая мотивация иностранных студентов / Academic motivation of 
international students

Показатели мотивации Мин.-
макс.

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Познавательная мотивация 3-5 4,37 0,69

Мотивация достижения 3-5 4,19 0,72

Мотивация саморазвития 2-5 4,25 0,71

Мотивация самоуважения 2-5 4,13 0,89

Интроецированная мотивация 2-5 4,03 0,85

Экстернальная мотивация 1-5 3,82 1,10

Амотивация 1-5 2,33 1,15

Источник: данные автора.
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образовательными учреждениями необ-
ходимость получения диплома для даль-
нейшего трудоустройства или развития 
профессиональных связей. Уровень амо-
тивации, то есть отсутствия мотивации, 
оказался относительно низким, со сред-
ним значением 2,33. Это говорит о том, 
что подавляющее большинство студентов 
не испытывает чувства внутренней апатии 
или отсутствия понимания смысла своей 
учёбы. В целом, результаты исследования 
показывают, что иностранные студенты в 
России преимущественно мотивированы 
внутренними факторами, такими как тяга 
к знаниям, желание достигать поставлен-
ных целей и развиваться как личность. Эта 
внутренняя ориентация способствует их 
успешной адаптации и профессионально-
му становлению в новой культурной среде.

Далее нами была сделана попытка вы-
явить связь между академической моти-
вацией иностранных студентов и их удов-
летворённостью обучением в цифровой 

образовательной среде российского вуза 
(таблица 3).

Различные виды академической мотива-
ции у иностранных студентов по-разному 
связаны с учебным процессом в цифровой 
образовательной среде и удовлетворённо-
стью им. В целом, сильная связь наблюдает-
ся между большинством видов мотивации 
и коммуникативной удовлетворённостью 
(шкала 2), а также доступностью ЦОС 
(шкала 6). Познавательная мотивация тес-
но связана с удовлетворённостью обще-
нием и доступностью ЦОС. Это означает, 
что иностранные студенты, стремящиеся к 
знаниям, чаще довольны взаимодействи-
ем и имеют беспроблемный доступ к циф-
ровым ресурсам. Мотивация достижения 
сильно коррелирует с желанием общаться 
и доступностью ЦОС. Однако она отрица-
тельно связана с необходимостью поддерж-
ки (шкала 4), что может указывать на само-
стоятельность таких студентов. Мотивация 
саморазвития в основном связана с ком-

Таблица 3/ Table 3
Взаимосвязь между академической мотивацией и удовлетворённостью обучением в 
цифровой образовательной среде российского ВУЗа: результаты корреляционного 
анализа / The relationship between academic motivation and satisfaction with learning in 
the digital educational environment of Russian university: results of correlation analysis

Показатели мотивации Шкала 
1

Шкала 
2

Шкала 
3

Шкала 
4

Шкала 
5

Шкала 
6

Познавательная мотивация 0,005 0,196** -0,007 0,130 0,195** 0,260**

Мотивация достижения 0,162* 0,341** -0,023 -0,145* 0,051 0,248**

Мотивация саморазвития 0,064 0,260** 0,059 -0,078 0,006 -0,022

Мотивация самоуважения 0,276** 0,347** -0,130 -0,041 0,068 0,113
Интроецированная мотивация 0,135 0,386** -0,004 0,119 0,313** 0,235**
Экстернальная мотивация 0,269** 0,394** -0,056 0,283** 0,238** 0,266**

Амотивация 0,131 0,340** -0,013 0,183* 0,145* -0,134
Примечание: Шкала 1. Удовлетворённость учебным процессом в ЦОС; Шкала 2. 
Удовлетворённость коммуникативным взаимодействием и мотивация к учению в ЦОС; 
Шкала 3. Стрессонапряженность при обучении в ЦОС; Шкала 4. Необходимость под-
держки в учебной деятельности в ЦОС; Шкала 5. Нечестные стратегии в ЦОС; Шкала 6. 
Доступность ЦОС
Источник: данные автора.
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муникативной мотивацией. Мотивация 
самоуважения также связана с удовлет-
ворённостью коммуникативным взаимо-
действием и мотивацией к учению в ЦОС. 
Интроецированная мотивация (обучение 
из чувства долга или избегания вины) силь-
но связана с коммуникативной мотивацией. 
Экстернальная мотивация (обучение ради 
внешних наград) демонстрирует сильную 
связь как с коммуникативной мотивацией, 
так и с удовлетворённостью учебным про-
цессом. Амотивация (отсутствие мотива-
ции) умеренно связана с коммуникативной 
мотивацией, но отрицательно – с нечестны-
ми стратегиями при обучении в ЦОС.

Таким образом, наиболее благоприятное 
воздействие на удовлетворённость обуче-
нием в цифровой образовательной среде 
российского вуза оказывают внешняя и 
интроецированная мотивация. Напротив, 
амотивация негативно сказывается на 
удовлетворённости, особенно в контексте 
нечестных стратегий при обучении в циф-
ровой образовательной среде. Последние 
подразумевают под собой действия обуча-
ющихся, направленные на обход правил 
контроля знаний и недобросовестное вы-
полнение учебных заданий с использовани-
ем возможностей цифровой среды. Такие 
действия подрывают принципы академиче-
ской честности, искажают реальную карти-
ну освоения материала и снижают качество 
образования. К ним могут относится фаль-
сификация результатов онлайн-тестов, пла-
гиат при выполнении работ, использование 
запрещённых ресурсов во время онлайн-эк-
заменов, подмена работ и т.д. 

Заключение
Результаты анализа демонстрируют, 

что основные мотивационные ориентиры 

иностранных студентов сформированы 
внутренними побудительными фактора-
ми, включая познавательную активность, 
целеустремлённость и личностное разви-
тие. Средние показатели по мотивацион-
ным шкалам подтверждают доминиро-
вание внутренней мотивации, в то время 
как уровень амотивации остаётся низким. 
Проведённый нами анализ результатов 
выявил сложную взаимосвязь между ака-
демической мотивацией иностранных 
студентов и их удовлетворённостью обуче-
нием в цифровой среде российского вуза. 
Оказалось, что разные типы мотивации 
по-разному формируют восприятие учеб-
ного процесса и взаимодействия. В боль-
шинстве случаев, чем выше мотивация, тем 
выше удовлетворённость коммуникацией 
и доступностью цифровых образователь-
ных ресурсов. Тревожным сигналом явля-
ется амотивация: она не только умеренно 
связана с коммуникацией, но и значитель-
но снижает удовлетворённость обучением, 
а также коррелирует с использованием 
недобросовестных методов. Это указывает 
на то, что отсутствие внутренней заинте-
ресованности негативно сказывается как 
на качестве обучения, так и на этическом 
поведении студентов. На основе вышеопи-
санных результатов, можно сделать вывод: 
для повышения удовлетворённости сту-
дентов обучением в цифровой среде необ-
ходимо стимулировать внешнюю и интро-
ецированную мотивации, способствующие 
активному взаимодействию и позитивно-
му восприятию ресурсов. Одновременно 
крайне важно работать над снижением 
амотивации, поскольку она является се-
рьёзным препятствием для эффективного 
и этичного обучения.
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Аннотация. В статье представлены результаты сравнительного эмпирического исследования при-
менения метода свободного выбора при проведении семинаров по английскому языку в неязы-
ковом вузе в условиях внедрения ИИ-технологий. Актуальность исследования связана с тем, что 
традиционный метод жёсткого обусловливания, основанный на внешнем контроле и фиксиро-
ванном наборе заданий, остаётся ориентированным на решение типовых задач, которые в зна-
чительной степени могут быть формально выполнены с помощью ИИ‑сервисов без реального 
включения студента в учебную деятельность. Цель исследования – определить сравнительную 
эффективность методов свободного выбора и жёсткого обусловливания в развитии метакогни-
тивных навыков и способности к переносу знаний в другие, в том числе междисциплинарные, 
контексты в условиях использования ИИ-технологий. Комплекс методов сбора и анализа данных 
включал педагогическое наблюдение за учебной активностью студентов, анкетирование, кон-
тент-анализ учебных продуктов и рефлексивных отчётов, а также оценку способности к переносу 
знаний. Данные подвергались сравнительному качественному анализу с элементами квантифи-
кации по ряду критериев и статистической обработке с применением непараметрических мето-
дов (U‑критерий Манна–Уитни). Результаты показали наличие статистически значимых различий 
между экспериментальной и контрольной группами. Метод свободного выбора демонстрирует 
более выраженные результаты по показателям учебной мотивации, развития метакогнитивных 
навыков, переносу знаний и осознанного использования ИИ-технологий по сравнению с методом 
жёсткого обусловливания в ИИ-обогащённой образовательной среде. Метод свободного выбо-
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Введение
Активное внедрение технологий искус-

ственного интеллекта в образовательную 
практику существенно трансформирует 
высшую школу. Меняются как организа-
ционные условия обучения, так и содержа-
ние учебной деятельности. Современные 
ИИ-системы способны генерировать тек-
сты, переводить и редактировать материа-
лы, структурировать информацию, решать 
типовые задачи и имитировать аргументи-
рованное рассуждение. В условиях, когда 
значительная часть стандартных учебных 
действий может быть автоматизирована, 

обостряется противоречие между крите-
риями, которым должен соответствовать 
выпускник вуза, и реальными требова-
ниями современной профессиональной 
среды. Рынок труда предъявляет возраста-
ющие требования к способности выпуск-
ников работать с комплексными, слабо 
структурированными междисциплинар-
ными задачами, интегрировать различные 
источники информации и осознанно ис-
пользовать ИИ-технологии, что подразу-
мевает изменение традиционных учебных 
заданий.
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В контексте обучения иностранным 
языкам, в частности английскому, дан-
ное противоречие проявляется особенно 
остро. С одной стороны, ИИ-технологии 
(такие как чат-боты с генеративным ис-
кусственным интеллектом, нейросетевые 
переводчики, интеллектуальные тренажё-
ры) предлагают персонализированные и 
эффективные средства обучения. С другой 
стороны, их бесконтрольное использова-
ние студентами зачастую приводит к фор-
мализации учебного процесса и подмене 
самостоятельной интеллектуальной дея-
тельности готовыми алгоритмическими 
решениями.

В исследовании сопоставляются два ме-
тода организации семинарских занятий 
по английскому языку в неязыковом вузе. 
Термины «жёсткое обусловливание» и 
«свободный выбор» используются как опе-
рациональные обозначения двух полюсов 
организации учебной деятельности, раз-
личающихся степенью регламентации и 
уровнем автономии обучающихся. Под ме-
тодом жёсткого обусловливания в настоя-
щей статье понимается организация обу-
чения с высокой степенью регламентации, 
при которой содержание, последователь-
ность действий и критерии успешности 
полностью задаются преподавателем; пре-
обладают пошаговые инструкции, внешнее 
подкрепление и контроль, а пространство 
выбора со стороны студента минималь-
но. Учебный материал структурируется 
линейно и последовательно, с поэтапным 
освоением элементов содержания и кон-
тролем их воспроизведения. Метод сво-
бодного выбора предполагает расширение 
автономии обучающегося и усиление его 
самостоятельности, благодаря чему он ре-
ализует позицию субъекта и движется к 
результату на основе внутренней мотива-
ции. В рамках данного метода студентам 
предлагается целостное описание учебной 
задачи и перечень допустимых форм её 
решения; они получают возможность вы-
бирать темы, форматы учебных продуктов 
и частично темп работы при неизменных 
целевых ориентирах, т.е. организуют своё 
обучение в рамках учебной программы 

курса самостоятельно. В настоящем иссле-
довании данный метод конкретизируется 
в организации работы экспериментальных 
групп, описанной в разделе «Материалы и 
методы».

Цель исследования состоит в эмпири-
ческом сопоставлении методов свобод-
ного выбора и жёсткого обусловливания 
с точки зрения их потенциала в форми-
ровании образовательных результатов, 
обеспечивающих способность выпускни-
ка к решению многоуровневых проблем в 
ИИ-обогащённой среде. Для достижения 
поставленной цели в работе решаются сле-
дующие задачи:

1) теоретически проанализировать огра-
ничения метода жёсткого обусловливания 
в условиях автоматизации алгоритмизиру-
емых действий;

2) сравнить влияние двух методов на 
учебную мотивацию и активность студен-
тов;

3) оценить влияние метода свободного 
выбора на развитие метакогнитивных на-
выков и способности к переносу знаний;

4) выработать практические рекомен-
дации по организации семинаров по ан-
глийскому языку в неязыковом вузе в ИИ-
обогащённой среде.

Теоретическое обоснование
Истоки метода жёсткого обусловлива-

ния связаны с традицией бихевиоризма 
и последующим развитием регламенти-
рованных моделей обучения, ориентиро-
ванных на достижение стандартизирован-
ного критерия результата. Эксперименты 
И.П.  Павлова по классическому обуслов-
ливанию продемонстрировали механизм 
формирования устойчивых реакций через 
установление ассоциативной связи между 
стимулом и ответом [1]. Дальнейшее раз-
витие этих идей в работах Б.Ф. Скиннера 
привело к формированию концепции 
оперантного обусловливания, в кото-
рой обучение трактуется как поэтапное 
закрепление правильных действий по-
средством системы подкреплений [2]. В 
педагогической практике данное понима-
ние реализовалось в программированном 
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обучении: учебный материал дробится на 
последовательность небольших шагов, а 
продвижение обучающегося определяется 
корректностью выполнения каждого этапа 
[3]. Сходную ориентацию на стандартизи-
рованное достижение заданного критерия 
освоения демонстрирует и концепция 
«обучения до мастерства» Б. Блума, пред-
полагающая систематическую коррекцию 
и контроль с целью обеспечения дости-
жения установленного уровня результата 
большинством обучающихся [4].

Исторически сложившийся метод 
жёсткого обусловливания демонстрирует 
высокую эффективность при формиро-
вании стандартных процедур, требующих 
точности и воспроизводимости. Вместе с 
тем данные исследований переноса свиде-
тельствуют о том, что умения, сформиро-
ванные в узком тренировочном контексте, 
нередко сохраняют ситуативную ограни-
ченность. В рамках системно-информа-
ционного подхода показано, что пове-
денческие структуры, сформированные в 
условиях жёсткой регламентации, харак-
теризуются меньшей пластичностью при 
изменении условий задачи [5]. В исследо-
ваниях переноса знаний подчёркивается, 
что его успешность связана с осознанным 
пониманием принципов действия, а не 
только с их воспроизведением [6; 7]. При 
отсутствии рефлексивной переработки об-
учающийся испытывает затруднения при 
применении знаний в новых ситуациях.

В условиях широкого распространения 
ИИ-технологий усиливается различие 
между алгоритмизируемыми и неалго-
ритмизируемыми компонентами учебной 
деятельности. Современные генератив-
ные модели способны автоматически вы-
полнять значительную часть стандартных 
академических задач – написание эссе, 
перевод, структурирование информации. 
Исследования в области образователь-
ных технологий фиксируют, что исполь-
зование ИИ-технологий без педагогиче-
ской переориентации может приводить 
к поверхностному обучению и снижению 
когнитивной вовлечённости [8; 9]. Если 
высшее образование ориентировано на 

подготовку специалиста, способного дей-
ствовать в условиях неопределённости, то 
организация учебного процесса должна 
воспроизводить тип когнитивной нагруз-
ки, характерный для слабо структуриро-
ванных задач. Исследования проблемного 
обучения показывают, что решение таких 
задач требует построения когнитивной 
модели ситуации, интерпретации исход-
ных данных и интеграции разнородных 
источников информации [10; 11]. В этом 
контексте ИИ-технологии могут рассма-
триваться как инструмент расширения по-
знавательных возможностей при условии, 
что он интегрирован в структуру саморегу-
лируемого обучения [12; 13].

В центре внимания оказывается не 
столько выполнение действия, сколько 
управление собственным мыслительным 
процессом. Понятие метакогниции было 
введено Д. Флейвеллом, определившим её 
как знание о собственных когнитивных 
процессах и способность управлять ими 
[14]. В рамках теории саморегулируемого 
обучения Б. Циммерман продемонстри-
ровал, что активное планирование, мо-
ниторинг и коррекция собственной дея-
тельности выступают важными условиями 
устойчивости и переноса образовательных 
результатов [15].

Метакогнитивная регуляция тесно свя-
зана с уровнем автономии обучающегося. 
Теория самодетерминации обосновывает 
самостоятельность субъекта как базовую 
психологическую потребность, связан-
ную с внутренней мотивацией и устой-
чивостью учебной активности [16; 17]. 
Эмпирические исследования подтвержда-
ют, что предоставление обучающимся воз-
можности выбора усиливает внутреннюю 
мотивацию и глубину переработки мате-
риала [18; 19]. В образовательной практике 
это означает смещение акцента от внешне-
го контроля к поддержке субъектной по-
зиции обучающегося. 

В настоящем исследовании эти поло-
жения конкретизируются на уровне ме-
тода организации семинарских занятий 
по иностранному языку, обозначенному 
как метод свободного выбора. В контексте 
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обучения иностранным языкам исследо-
вания автономии обучающегося демон-
стрируют, что предоставление студентам 
возможности самостоятельно определять 
цели, способы работы и формы отчётно-
сти способствует формированию устойчи-
вых учебных стратегий и более глубокому 
овладению языком [20; 21]. 

Таким образом, теоретический анализ 
позволяет предположить, что в условиях 
ИИ-обогащённой образовательной среды 
метод свободного выбора способствует 
развитию метакогниции и способности к 
переносимости знаний. Следовательно, 
его применение создаёт предпосылки для 
более полного соответствия выпускника 
требованиям профессиональной деятель-
ности в эпоху искусственного интеллекта. 
Тем не менее следует учитывать результа-
ты исследования, выполненного в рамках 
системно-информационного подхода, ко-
торые показывают, что обучение по методу 
свободного выбора характеризуется инди-
видуальной вариативностью (различиями 
в темпе освоения, глубине переработки 
материала и степени сформированности 
поведенческих структур) и не приводит к 
100% овладению сложной структурой по-
ведения, в отличие от метода жёсткого об-
условливания [5].

Объектом исследования, представлен-
ного в статье, является образовательный 
процесс в условиях внедрения технологий 
искусственного интеллекта в неязыковом 
вузе, а предметом исследования – влия-
ние метода свободного выбора на разви-
тие учебной мотивации, метакогнитивных 
навыков и способности к переносу знаний 
при обучении английскому языку. 

Предполагается, что в условиях исполь-
зования ИИ-технологий метод свободно-
го выбора способствует формированию 
метакогнитивных навыков, способности 
к решению комплексных задач и перено-
су знаний в большей степени, чем метод 
жёсткого обусловливания.

Организация исследования
Исследование проводилось в течение 

одного академического семестра на базе 

семинарских занятий по английскому язы-
ку в неязыковом вузе. В нём приняли уча-
стие 88 студентов бакалавриата 1–3 курсов 
по направлению подготовки «Экономика».

Исследование имело квазиэксперимен-
тальный сравнительный дизайн. Студенты, 
желающие попасть в экспериментальные 
группы, должны были представить моти-
вационное письмо с аргументацией заин-
тересованности в обучении по методу сво-
бодного выбора. Добровольный характер 
участия был обусловлен тем, что метод 
свободного выбора предполагает высокую 
степень автономии обучающихся и требует 
их внутренней готовности к самостоятель-
ной организации учебной деятельности. 
Рубрика оценки мотивационного пись-
ма включала пять критериев: готовность 
к самостоятельной работе, осознанность 
учебных целей, способность к кооперации, 
интерес к использованию ИИ‑технологий 
и способность к рефлексии. Каждый кри-
терий оценивался по шкале от 0 до 2 бал-
лов (максимум – 10 баллов).

Чтобы обеспечить управляемость учеб-
ной задачи и возможность распределения 
функций в процессе работы, планирова-
лось, что численность экспериментальных 
групп на каждом курсе составит около 
шести человек. После анализа мотиваци-
онных писем студентам 2–3 курсов был 
предложен список участников экспери-
ментальных групп.

На третьем курсе (всего 29 человек) сту-
денты предпочли работать в рамках своих 
учебных групп по английскому языку. В 
результате были сформированы две экспе-
риментальные группы (8 и 5 человек), куда 
вошли все желающие.

На втором курсе (всего 30 человек) с со-
гласия 11 обучающихся из двух учебных 
групп по английскому языку, выразивших 
желание участвовать в экспериментальной 
группе, была сформирована одна группа 
(6 человек).

На первом курсе (всего 29 человек) 
число желающих (4 человека) оказалось 
недостаточным для формирования экспе-
риментальной группы и проведения кор-
ректного статистического сопоставления. 
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Информация о первом курсе носила кон-
статирующий характер (фиксировалось 
количество желающих и содержание их 
мотивационных писем) и не включалась в 
количественное сопоставление.

Студенты, не вошедшие в эксперимен-
тальные группы, были включены в кон-
трольные группы, которые обучались по 
методу жёсткого обусловливания.

Контрольные группы (всего 40 чело-
век) обучались по учебно‑методическому 
плану своего курса: фиксированный набор 
тем с единым форматом заданий (перевод, 
пересказ, презентации, монологи, диалоги, 
полилоги, эссе) и стандартизированные 
формы контроля (устный опрос, тест). 
Использование ИИ‑технологий (чат-бо-
ты с генеративным искусственным интел-
лектом, нейросетевые переводчики) фор-
мально не ограничивалось, однако прямое 
копирование готовых ответов рассматри-
валось как нарушение академической до-
бросовестности.

Экспериментальным группам в нача-
ле семестра на этапе постановки задачи 
предлагалась учебная программа курса и 
предоставлялись учебно-методические 
рекомендации по всем её разделам. На 
этапе выбора они самостоятельно опре-
деляли стратегию освоения программы. 
Ключевым элементом стало осознанное 
интегрирование ИИ‑технологий в учеб-
ный процесс. Их использование регла-
ментировалось обязательным созданием 
мини‑курса, адаптированного для освое-
ния студентами из контрольной группы 
соответствующего года обучения. Таким 
образом, учебная деятельность экспери-
ментальной группы включала не только 
освоение содержания курса, но и проек-
тирование образовательного продукта с 
включением рефлексивного отчёта, объяс-
няющего выбор ИИ‑продуктов для реше-
ния учебной задачи (например, генератив-
ные чат-модели, переводчики или сервисы 
анализа текста), а также характер взаи-
модействия с ними. Все эксперименталь-
ные группы выбрали платформу Stepik 
как среду для реализации разработанной 
ими траектории обучения и организации 

взаимодействия. В рамках своей экспери-
ментальной группы студенты определяли 
структуру курса и содержание каждого 
блока в этой структуре. При этом учитыва-
лись технические ограничения платформы 
и согласованные внутри группы элементы 
блока, их последовательность и форматы 
представления, например: подкаст, виде-
оролик, визуальное или текстовое пред-
ставление. Этап выполнения подразумевал 
создание экспериментальной группой ми-
ни-курса и разработку оценочных средств: 
тестов, проверочных заданий и критериев 
их оценки. На этапе тестирования данный 
мини-курс использовался контрольной 
группой соответствующего года обучения. 
Освоение мини-курса контрольной груп-
пой происходило в соответствии с регла-
ментом, заданным структурой мини-курса 
и встроенными в него заданиями.

Методы сбора и анализа данных
В исследовании использовался ком-

плекс методов, направленных на получе-
ние количественных и качественных дан-
ных:
•	 анонимное анкетирование студентов 

для выявления мотивов участия в экс-
периментальных группах;

•	 педагогическое наблюдение за учеб-
ной активностью с фиксацией ини-
циативности, глубины понимания 
материала, способности к переносу 
знаний и характера взаимодействия с 
ИИ‑технологиями;

•	 контент‑анализ учебных продуктов 
(устных выступлений, письменных ра-
бот, мультимедийных заданий и трёх 
мини‑курсов);

•	 анализ метакогнитивных индикаторов 
на основе рефлексивных отчётов сту-
дентов;

•	 оценка способности к переносу знаний.
Оценивание учебных продуктов, реф-

лексивных отчётов, заданий на перенос 
знаний и индекса осознанного исполь-
зования ИИ-технологий осуществлялось 
преподавателем курса и приглашённым 
экспертом по единым рубрикам. Для обе-
спечения надёжности оценивания про-
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водилось сопоставление выставленных 
баллов и обсуждение интерпретации кри-
териев. Существенных расхождений в ито-
говых оценках зафиксировано не было.

На основе собранных данных был про-
ведён качественный сравнительный ана-
лиз с элементами количественной обра-
ботки. Критериями анализа выступали:
•	 умение находить и критически верифи-

цировать информацию;
•	 логика и связность изложения;
•	 глубина понимания изученных тем;
•	 способность к переносу знаний в меж-

дисциплинарные контексты;
•	 убедительность аргументации при ре-

шении комплексных задач;
•	 степень самостоятельности в учебной 

деятельности;
•	 характер использования ИИ‑техноло-

гий;
•	 уровень рефлексивности.

Количественные данные (результаты 
рубрицированного оценивания) обраба-
тывались с использованием непараметри-
ческих методов статистики (U‑критерий 
Манна–Уитни).

Результаты
До начала педагогического эксперимен-

та был проведён анализ результатов эк-
замена по английскому языку за предше-
ствующий семестр: в экспериментальных 
группах 14 из 19 человек (73,7%) имели 
баллы в диапазоне 70–100, тогда как в кон-
трольных группах аналогичные показа-
тели продемонстрировали 6 из 40 студен-
тов (15,0%); у остальных 34 обучающихся 
(85,0%) результаты были ниже 70 баллов. 
Исходный дисбаланс групп учитывался 
при интерпретации результатов.

Учебная активность. В эксперимен-
тальных группах фиксировалась более 
выраженная субъектная позиция обучаю-
щихся: студенты задавались вопросами и 
искали на них ответы, расширяли рамки 
задания, добровольно привлекали допол-
нительные источники, экспериментирова-
ли с форматами представления результа-
тов. Отмечался рост осознанного интереса 
к изучаемым темам и стремления исполь-

зовать английский язык как инструмент 
профессионального и личностного разви-
тия. В контрольных группах доминировала 
ориентация на выполнение обязательного 
минимума, на формальное выполнение 
заданий и получение удовлетворительной 
оценки.

Анализ мотивационных заявок желаю-
щих 2–3 курсов войти в эксперименталь-
ные группы и анонимных анкет мотива-
ции позволил выделить несколько групп 
мотивов участия: академико-инструмен-
тальные (60%), связанные с автономией и 
субъектностью (32%), мотивы самореали-
зации (48%), проявлявшиеся в социаль-
ной, технологической и творческой ориен-
тации студентов. Поскольку респонденты 
могли указывать несколько оснований, 
суммарный процент превышает 100%.

Характер использования ИИ-техноло-
гий. Анализ различий в характере исполь-
зования ИИ-технологий проводился с 
учётом специфики учебной деятельности 
в группах. В экспериментальных группах 
использование ИИ-технологий являлось 
обязательным элементом обучения и было 
направлено на развитие осознанных стра-
тегий взаимодействия с ними. В контроль-
ных группах подобная задача не ставилась, 
и обращение к ИИ-инструментам носило 
нерегламентированный характер.

Для оценки качества взаимодействия с 
ИИ-технологиями в экспериментальных 
группах был рассчитан индекс осознанно-
го использования ИИ-технологий, вклю-
чающий четыре критерия: обоснованность 
выбора платформы и типа образователь-
ного продукта (текстовый модуль, видео, 
подкаст, интерактивные элементы) в соот-
ветствии с учебной задачей, степень инте-
грации ИИ-инструментов в структуру ми-
ни-курса, наличие сравнительного анализа 
альтернативных ИИ-продуктов и уровень 
рефлексивной стратегии их использова-
ния. Каждый критерий оценивался по 
трёхбалльной шкале (0–3 балла), суммар-
ное значение индекса составляло от 0 до 12 
баллов.

Анализ учебных продуктов и рефлек-
сивных отчётов студентов эксперимен-
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тальных групп показал, что студенты в 
процессе работы изучали ИИ-технологии, 
сопоставляли возможности различных 
ИИ-продуктов и аргументированно вы-
бирали инструменты, наиболее соответ-
ствующие поставленной учебной задаче. 
Результаты работы с ИИ-инструментами 
адаптировались с учётом заданных усло-
вий: упростить материал программы курса 
и дополнить его пояснениями и трениро-
вочными заданиями, сохранить целевую 
лексику уровня B2–C1.

Медианное значение суммарного индек-
са в экспериментальных группах состави-
ло 9 баллов (IQR = 2,0), что соответствует 
верхнему диапазону шкалы (0–12 баллов) 
и позволяет интерпретировать использо-
вание ИИ-технологий как преимуществен-
но осознанное (см. Таблицу 1).

В контрольных группах освоение ИИ-
технологий специально не организовы-
валось и в количественной рубрике не 
оценивалось. Их использование имело 
утилитарный характер и ограничивалось 
применением ИИ-чатов и онлайн-серви-
сов для генерации ответов, перевода или 
редактирования текстов, было эпизодиче-
ским и не становилось предметом структу-
рированной рефлексии в рамках учебного 
процесса.

Перенос знаний. Для оценки способно-
сти студентов применять усвоенные зна-
ния в новых, нестандартных контекстах 
были разработаны специальные задания, 
моделирующие слабо структурированные 
профессиональные ситуации, выходящие 
за рамки типовых упражнений учебных 
пособий. Задания предполагали примене-
ние изученного материала в заданной си-
туации, требовавшей адаптации языковых 
и содержательных знаний, выбора страте-
гии решения и аргументации. Например, 
студентам мог предлагаться бизнес-кейс о 
планируемом приобретении европейской 
компании российским производственным 
предприятием в условиях скрытых долго-
вых обязательств, различий в управлен-
ческой культуре, неблагоприятного ры-
ночного прогноза и разногласий в совете 
директоров. От обучающихся требовалось 

подготовить устную или письменную ре-
комендацию, выявить ключевые риски, 
предложить стратегии их минимизации 
и обосновать итоговое решение. Таким 
образом, выполнение задания требовало 
переноса изученной лексики и логики ана-
лиза сделок MandA, управления рисками и 
переговорных стратегий в новую профес-
сионально-коммуникативную ситуацию. 
Результаты оценивались по стандартизи-
рованной рубрике (0–12 баллов), вклю-
чающей критерии, адаптированные под 
специфику курса, но объединённые общей 
логикой: идентификация ключевых эле-
ментов ситуации, адаптация знаний к но-
вому контексту, стратегическая аргумен-
тация и логичность изложения. Единая 
трёхбалльная шкала (0–3 балла) для каж-
дого критерия позволила сопоставить ре-
зультаты студентов разных курсов в рам-
ках общего показателя переноса знаний. 
Для нивелирования влияния исходного 
уровня академической успешности анализ 
проводился на основе данных студентов, 
имеющих входные баллы ≥70. Данный 
порог использовался как условная грани-
ца достаточного уровня предшествующей 
предметной подготовленности и позволял 
сопоставлять студентов с более близким 
стартовым академическим уровнем.

Медианные значения по показателю 
переноса знаний в экспериментальных 
группах были выше, чем в контрольных 
группах (Me=10 против Me=6,5). Различия 
статистически значимы (U=12,5; p<0,01) 
(см. Таблицу 1). Качественный анализ по-
казал, что студенты экспериментальных 
групп демонстрировали более высокую 
способность адаптировать знания к новым 
условиям и изменять стратегию аргумен-
тации. В контрольных группах ответы, в 
основном, носили репродуктивный харак-
тер и ограничивались воспроизведением 
знакомого материала без существенной 
трансформации и адаптации к новому 
контексту.

Развитие метакогнитивных навыков. 
Оценка развития метакогнитивных на-
выков осуществлялась на основе анализа 
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рефлексивных ответов студентов на пять 
вопросов:

1. How did you approach the task?
2. What did you consider first?
3. Did you change your strategy? Why?
4. What would you improve next time?
5. Did you use AI? How and why?
Ответы собирались в конце каждого из 

двух полусеместров и после решения за-
даний по переносу знаний. Оценивание 
проводилось по стандартизированной ру-
брике (0–12 баллов), включающей четыре 
критерия, каждый из которых оценивал-
ся по шкале от 0 до 3 баллов: планирова-
ние деятельности, мониторинг процесса 
выполнения, корректировка стратегии и 
оценка результата. При интерпретации 
различий в метакогнитивных навыках так-
же учитывалась исходная неоднородность 
групп. Однако, в отличие от предметных 
результатов, метакогнитивные способно-
сти в меньшей степени детерминированы 
предшествующей академической успевае-
мостью.

Медианное значение метакогнитивного 
индекса в экспериментальных группах со-
ставило 9,0 баллов (IQR=2,0), в контроль-
ных – 5,0 баллов (IQR=3,5). Статистическая 
проверка с использованием непараметри-
ческого U-критерия Манна–Уитни под-
твердила значимость выявленных разли-
чий (U=214,5; p<0,01) (см. Таблицу 1).

Качественный анализ позволил уточ-
нить характер выявленных количествен-
ных различий. В экспериментальных 
группах в рефлексивных отчётах чаще 
проявлялись самостоятельное формули-
рование целей и критериев успешности 
выполнения задания, детализированное 
описание этапов работы, аргументирован-
ное обоснование выбора используемых 
ИИ-инструментов, указание на измене-
ния стратегии при возникновении затруд-
нений, а также развёрнутая критическая 
оценка полученного результата с обозна-
чением его ограничений и возможных на-
правлений доработки.

В контрольных группах рефлексивные 
отчёты, как правило, носили более описа-
тельный характер. Планирование деятель-
ности формулировалось в общем виде, без 
конкретизации критериев успешности; 
изменения стратегии упоминались эпизо-
дически; анализ результата чаще ограни-
чивался констатацией его выполнения без 
развёрнутой самооценки.

Экзаменационные результаты. Для 
оценки влияния метода свободного выбо-
ра были проанализированы итоговые экза-
менационные показатели для каждого года 
обучения. В связи с различием содержания 
экзаменационных заданий в разных семе-
страх (изучение различных тематических 
разделов программы) прямое сопоставле-
ние абсолютных приростов не представля-

Таблица 1/ Table 1
Сравнение основных показателей экспериментальных и контрольных групп / 
Comparison of key indicators in the experimental and control groups

Показатель ЭГ (n) КГ (n) Me_ЭГ Me_КГ U p
Экзамен 14 6 84,5 83,0 36,5 >0,05

Метакогниция 19 40 9,0 5,0 214,5 <0,01

Индекс осознанного использо-
вания ИИ-технологий 19 — 9,0 — — —

Перенос знаний 14 6 10,0 6,5 12,5 <0,01

Источник: данные автора.
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ется корректным. В качестве альтернативы 
было выполнено сравнение подгрупп сту-
дентов с сопоставимым исходным уров-
нем подготовленности (70–100 баллов), 
что позволило частично нивелировать 
влияние стартового дисбаланса. При со-
поставимом исходном уровне итоговые 
экзаменационные результаты оказались 
близкими (Me_ЭГ=84,5; Me_КГ=83,0) (см. 
Таблицу 1). Проверка различий с исполь-
зованием U-критерия Манна–Уитни не 
выявила статистически значимых разли-
чий между подгруппами (U=36,5; p>0,05).

Обсуждение
В условиях автоматизации алгоритми-

зируемых операций средствами интеллек-
туальных систем профессиональная при-
годность выпускника в большей степени 
определяется способностью интерпрети-
ровать ситуацию, адаптировать знания к 
новым условиям и принимать обоснован-
ные решения. Метод свободного выбора 
при сопоставимом уровне академических 
результатов ассоциируется с более выра-
женным переносом знаний и более разви-
той метакогнитивной регуляцией.

В то же время формирование экспери-
ментальных групп носило добровольный 
характер, что привело к включению в них 
более мотивированных и академически 
успешных студентов. Этот фактор мог уси-
лить наблюдаемые эффекты. Несмотря на 
частичный контроль исходных различий, 
подтверждение влияния самого метода 
требует дальнейших исследований с ис-
пользованием процедур рандомизации 
или статистического контроля стартовых 
показателей.

Отдельного внимания заслуживает раз-
личие в готовности студентов к обучению 
по методу свободного выбора: число жела-
ющих участвовать возрастало от первого к 
третьему курсу, что может свидетельство-
вать о постепенном формировании спо-
собности к автономной организации учеб-
ной деятельности по мере продвижения 
по образовательной программе. Структура 
мотивов участия показывает, что обуче-
ние в экспериментальных группах вос-

принимается студентами как вариант бо-
лее глубокого и осмысленного освоения 
материала, возможность самореализации 
и расширения зоны самостоятельности. 
Это указывает на становление субъектной 
позиции как значимого, хотя и не доми-
нирующего фактора учебного выбора и 
обосновывает целесообразность диффе-
ренцированного применения метода сво-
бодного выбора с учётом года обучения и 
степени сформированности способности 
студентов к самостоятельной организации 
учебной деятельности.

Выводы и практические  
рекомендации

Проведённое исследование позволило 
получить результаты, соотносящиеся с по-
ставленными задачами.

1. Теоретический анализ показал, что 
метод жёсткого обусловливания остаёт-
ся эффективным, когда задача сводится к 
освоению типовых алгоритмов решения и 
выполнению требований образовательных 
стандартов, однако формирование пере-
носа знаний и способности применять их 
в новых, слабо структурированных ситуа-
циях выражено в меньшей степени.

2. Сравнительный анализ показал, что 
метод свободного выбора ассоциируется с 
более высоким уровнем учебной активно-
сти, внутренней мотивации и более осоз-
нанным использованием ИИ‑технологий 
студентами.

3. Выявлены различия, свидетельствую-
щие о положительном воздействии метода 
свободного выбора на развитие метаког-
нитивных навыков и способности к пере-
носу знаний при сохранении уровня ака-
демических результатов, сопоставимого с 
результатами, достигаемыми при приме-
нении метода жёсткого обусловливания.

4. На основании полученных резуль-
татов могут быть сформулированы сле-
дующие практические рекомендации для 
организации семинарских занятий по ан-
глийскому языку в неязыковом вузе:
•	 внедрять элементы свободного выбора 

в структуру семинаров (вариативность 
формата задания, выбор стратегии вы-
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полнения, возможность групповой коо-
перации);

•	 использовать ИИ-инструменты как 
средство когнитивной поддержки и раз-
вития рефлексии, а не как замену учеб-
ной деятельности;

•	 включать в систему оценивания за-
дания, направленные на диагностику 
переноса знаний и метакогнитивной 
регуляции (задачи с изменёнными ус-
ловиями, рефлексивные отчёты, анализ 
собственных стратегий решения);

•	 учитывать год обучения и степень го-
товности студентов к автономной рабо-
те при выборе организационного фор-
мата занятий.
Таким образом, метод свободного вы-

бора может рассматриваться как перспек-
тивное направление развития высшего 
образования в ИИ-обогащённой среде 
при условии его дифференцированного и 
методически обоснованного применения 
с учётом индивидуальной вариативности 
готовности студентов к автономной орга-
низации учебной деятельности.
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Введение
Конец XIX – начало XX века является од-

ним из ключевых периодов в истории об-
разования и просвещения Азербайджана. 
В это время происходила интенсивная 
модернизация образовательной системы, 
которая была тесно связана с социаль-
но-политическими и культурными про-
цессами: стремительным экономическим 
ростом и выходом региона на мировые 
рынки, формированием национальной ин-
теллигенции, развитием просветительских 
движений, ростом значения литературы и 
искусства как средств воспитания. Особая 
роль в развитии этих процессов отводится  
выдающимся личностям, чья педагогиче-
ская и просветительская деятельность ока-
зала долговременное влияние на форми-
рование педагогической мысли. Процессы 
модернизации связаны с именами таких 
просветителей, политиков и педагогов, 
как Мамед Амин Расулзаде, Джалиль 

Мамедкулизаде, Джафар Джаббарлы. Их 
деятельность объединяет педагогические 
инновации, литературное творчество и 
просветительская направленность, что по-
зволяет рассматривать их ключевую роль в 
развитии педагогических реформ и совре-
менной научно-педагогической мысли. 

Мамед Амин Расулзаде (1884–1955) из-
вестен прежде всего как политический де-
ятель и лидер национального движения, 
однако его вклад в образовательную сферу 
не менее значим. М.А. Расулзаде внёс вклад 
в развитие образовательных организаций, 
продвигая идеи демократизации образова-
ния. М.А. Расулзаде активно участвовал в 
организации курсов для подготовки учите-
лей, уделяя особое внимание воспитанию 
гражданской ответственности и нацио-
нального самосознания. Он считал, что об-
разовательный процесс должен включать 
развитие критического мышления и нрав-
ственных ценностей, а также способство-
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вать формированию у молодёжи активной 
позиции в общественной жизни.

Джалиль Мамедкулизаде (1869–1932) 
занимал уникальное место в образователь-
ной и культурной жизни Азербайджана 
как писатель, педагог и редактор сатириче-
ского журнала «Молла Насреддин». Через 
литературу и публицистику он внедрял 
педагогические идеи, стимулируя крити-
ческое восприятие социальных и образо-
вательных проблем. Д. Мамедкулизаде ак-
тивно использовал литературные тексты 
как инструмент воспитания: он сочетал 
обучение с формированием моральных и 
эстетических ценностей, развитием навы-
ков аналитического мышления и критиче-
ского оценивания информации.

Джафар Джаббарлы (1899–1934) – дра-
матург и педагог, развивал современное 
театральное и литературное образование, 
внедряя инновационные методы обуче-
ния, основанные на сочетании эстетиче-
ского воспитания и критического анализа 
произведений. Он рассматривал образо-
вание как процесс формирования духов-
ной и культурной зрелости личности, где 
педагогическая практика тесно связа-
на с воспитательной миссией искусства. 
Д. Джаббарлы использовал драматургиче-
ские тексты для развития эстетического 
вкуса, критического мышления и способ-
ности к самоанализу. 

Анализ деятельности просветителей по-
зволяет выявить ключевые тенденции мо-
дернизации образования в Азербайджане, 
определить влияние их идей на реформиро-
вание программ обучения, развитие новых 
педагогических методов, школы в целом, а 
также на формирование национального са-
мосознания молодого поколения.

Исследование педагогической деятель-
ности М.А. Расулзаде, Д. Мамедкулизаде, 
Д. Джаббарлы позволяет выявить систем-
ные принципы модернизации образова-
ния, которые остаются актуальными и в 
современных условиях, а также служит 
методологической основой для изучения 
взаимосвязи литературы, искусства и пе-
дагогики в национальном образователь-
ном пространстве.

Методические и воспитательные под-
ходы этих просветителей отражают син-
тез образовательных, нравственных и 
культурных целей, что позволяет рассма-
тривать их педагогическую деятельность 
как образец комплексного формирования 
личности в контексте модернизации азер-
байджанской образовательной системы 
XIX–XX вв. Их педагогическая практика 
отличалась интеграцией образовательно-
го, воспитательного и просветительского 
аспектов. Несмотря на различие в профес-
сиональной направленности их деятельно-
сти, таких как политика, литература, театр, 
все они активно внедряли инновационные 
методы, направленные на всестороннее 
развитие личности учащегося, формиро-
вание национальной идентичности.

Методы исследования
В статье использовались комплексные 

методы, позволяющие всесторонне про-
анализировать педагогическую и просве-
тительскую деятельность  представителей 
азербайджанской интеллигенции  XIX–
XX вв. [1]. 

Историко-педагогический метод позво-
лил проследить эволюцию образователь-
ной и просветительской деятельности в 
контексте социально-культурных и поли-
тических процессов своего времени [2]. 
С  помощью данного методы выявлены 
причины формирования педагогических 
идей и условия, в которых реализовыва-
лись инновационные подходы к обучению 
и воспитанию. 

Сравнительно-аналитический метод 
использовался для выявления сходств и 
различий в педагогических и воспитатель-
ных подходах представителей азербайд-
жанской интеллигенции [3]. Он позволил 
систематизировать их идеи, сопоставить 
методические приёмы, цели образования 
и воспитания, а также определить общие 
принципы интеграции образовательного и 
нравственного компонентов. 

Системный подход обеспечил ком-
плексное восприятие педагогической де-
ятельности просветителей как единой си-
стемы, где образовательные, нравственные 
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и культурные цели взаимосвязаны [4]. Он 
позволил рассматривать педагогическую 
практику как интеграцию обучения, вос-
питания и просветительства, направлен-
ную на формирование целостной лично-
сти учащегося.

Результаты
Развитие системы образования в 

Азербайджане на рубеже XIX–XX веков 
происходило в условиях интенсивных со-
циальных, политических и культурных 
изменений. Столкновение традиционной 
системы образования с требованиями мо-
дернизации, а также рост национального 
самосознания способствовали формирова-
нию нового типа учебно-воспитательной 
деятельности. В этом контексте значимую 
роль сыграли известные просветители и 
педагоги, объединявшие педагогическую, 
литературную и просветительскую дея-
тельность. 

В ряде исследований предпринят анализ 
социально-экономических, политических 
и культурных предпосылок модернизации 
системы образования в Азербайджане. В 
их числе:
•	 стремительный экономический рост, 

вызванный «нефтяным бумом» и выхо-
дом на мировые рынки;

•	 усиление социально-экономических и 
культурных контактов с Россией и дру-
гими странами;

•	 формирование национальной светской 
интеллигенции;

•	 усиление роли меценатов и объедине-
ние их усилий по развитию светского 
образования в регионе.
Как следствие, формируется ряд запро-

сов в культурной и образовательной сфе-
рах. Прежде всего, это запрос на развитие 
светского образования, отвечающего по-
требностям социально-экономического 
развития, а также на развитие националь-
ной системы подготовки специалистов, 
национальной интеллигенции, женского 
образования [5].

Следует отметить, что светское и ре-
лигиозное образование в Азербайджане 
развиваются не как альтернативные на-

правления, а как взаимодополняющие, 
при большей динамике развития свет-
ской школы, отвечающей социальному 
запросу. Как отмечается в исследовании 
Д. Г. Мамедовой «Становление и раз-
витие системы светского образования в 
Азербайджане в конце XIX – начале XX в.», 
религиозная школа в условиях националь-
ной культуры характеризуется как важный 
фактор сохранения национальной само-
бытности и традиционности [5].

Р. Сафарли, специалист и исследователь 
в области отечественной истории педаго-
гики, педагогической мысли и истории 
образования, рассматривал в своих публи-
кациях основные этапы формирования 
системы образования в Азербайджане в 
XVIII–XX вв., проблемы становления свет-
ского воспитания, а также развитие педа-
гогической мысли и проводимые реформы 
в этот период. В монографии «История 
образования в Азербайджане XIX–XX вв.» 
представлен всесторонний анализ эволю-
ции образовательной системы страны в 
период модернизации общества. Автор 
исследует развитие школьного дела, осо-
бенности внедрения новых педагогиче-
ских подходов и образовательных реформ, 
их влияние на формирование националь-
ной идентичности учащихся, а также роль 
просветительской интеллигенции в этом 
процессе. Раскрывается взаимосвязь со-
циальных, культурных и политических 
факторов с содержанием и организацией 
образования. Исследование подчёрки-
вает значимость системного подхода к 
изучению истории образования для по-
нимания процессов модернизации и фор-
мирования образовательной политики в 
Азербайджане [6]. 

В монографиях Д. Ахмедова представ-
лен исследовательский материал о вкладе 
в просветительскую и педагогическую де-
ятельность азербайджанских интеллиген-
тов-эмигрантов, вернувшихся на родину. 
Книги включают анализ новых архив-
ных документов, освещающих социаль-
но-культурные, образовательные и поли-
тические аспекты процесса репатриации. 
Особое внимание уделяется анализу роли 
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возвращающейся интеллигенции в возро-
ждении образовательных и культурных 
институтов, формировании национальной 
идентичности и интеграции профессио-
нальных и педагогических идей в развитие 
общества. Отмечается вклад личностей,  
взгляды и деятельность которых сыгра-
ли значимую роль в истории, культуре и 
образовании Азербайджана, сохранении 
национальной идентичности и модерниза-
ции образовательной системы  [7; 8].  

В исследовании М. Ахундова «Азербай-
джанская интеллигенция и образова-
тельные реформы» рассматривается ста-
новление и эволюция азербайджанской 
интеллигенции в контексте трансформа-
ции образовательной системы. Автор ана-
лизирует просветительскую деятельность 
представителей национальной интеллек-
туальной элиты, раскрывает их участие 
в модернизации содержания обучения, 
институциональном обновлении школы 
и формировании светской модели образо-
вания. Особое внимание уделяется взаи-
мосвязи образовательных преобразований 
с общественно-политическими процесса-
ми и задачами национально-культурного 
самоопределения. Подчёркивается роль 
интеллигенции как субъекта реформатор-
ских инициатив, направленных на укре-
пление культурной идентичности и разви-
тие национальной школы [9].

История и контекст педагогической 
деятельности представителей азербайд-
жанской интеллигенции XIX–XX вв. по-
зволяют проследить эволюцию образова-
тельной и воспитательной деятельности, 
выявить влияние социально-культурных и 
политических процессов на формирование 
национальной системы образования и по-
нять, каким образом идеи М. А. Расулзаде, 
Д. Мамедкулизаде и Д. Джаббарлы способ-
ствовали развитию критического мышле-
ния, нравственного воспитания и культур-
ной идентичности учащихся. 

Обратимся к более подробному рассмо-
трению деятельности каждого из упомяну-
тых общественных деятелей, гуманистов, 
внёсших вклад в развитие в модерниза-
цию системы образования и развитие 

современной педагогической науки в 
Азербайджане. 

Общественный деятель М.А. Расулзаде, 
оказавший значительное влияние на раз-
витие национального движения, внёс 
вклад и в развитие модернизации системы 
образования в Азербайджане. В сборнике 
«Воспоминания и статьи о национальном 
образовании» автор обращается к исто-
рии развития системы национального об-
разования через призму личного опыта. 
Особое значение уделяется анализу обра-
зовательных реформ, формированию на-
циональной идентичности учащихся, роли 
интеллигенции в модернизации образо-
вательного процесса. Автор раскрывает 
ценностные и идеологические ориентиры 
национального воспитания, освещает вли-
яние социально-политических условий 
на содержание и организацию обучения. 
Работа подчёркивает значимость интегра-
ции культурно-исторических традиций 
в образовательную практику и воспи-
тание сознательного гражданина [10]. 
М.А.  Расулзаде, анализируя процесс мо-
дернизация в своей статье «Путь, кото-
рый мы выбрали» («Ачик соз», 9 октября 
1916  г.), называл её «великим инструмен-
том, ведущим все народы по пути правед-
ности и спасения» [11, с. 530]. 

Большую роль в формировании наци-
онального самосознания М.А. Расулзаде 
отводил развитию науки и формированию 
сообщества специалистов. Так, в  газете 
«Басират» (3 мая 1914 г.) он писал: «Учёные 
у нас есть, хотя и немногочисленные. Но у 
нас совсем нет специалистов! Давайте при-
дадим значение науке, особенно специа-
лизации в науке, и давайте доверим нашу 
работу специалистам!» [12, с. 342]. В статье 
«Нужны учителя» («Теракки», 23 ноября 
1908 г.) автор обращался к проблеме де-
фицита педагогических кадров в стране. 
М.А. Расулзаде писал: «Да, нет ни одного 
учителя, способного преподавать родной 
язык, имеющего законное право препода-
вать и подготовленного с педагогической 
точки зрения. Если в нынешних школах 
и их штате не хватает учителей, что прои-
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зойдёт, когда будет реализован проект все-
общего образования?!...» [13, с. 258].

Его организационно-педагогическая де-
ятельность была направлена на  создание 
образовательных обществ и курсов для 
учителей, где практиковалось обучение пе-
дагогов современным методам преподава-
ния с акцентом на нравственное воспита-
ние. С этой целью активно использовались  
публичные лекции и анализ просветитель-
ских статей как инструментов формиро-
вания критического мышления и расши-
рения культурного кругозора как способа 
интеграции демократических ценностей в 
образовательный процесс. 

В трудах М.А. Расулзаде рассматрива-
лись вопросы женского образования и 
просвещения, а также повышения роли 
азербайджанских женщин в национальной 
и общественной жизни. Анализировались 
проблемы, связанные с положением се-
мьи, женщин и детей в обществе, их права 
и свободы в области получения образова-
ния. Он призывал прогрессивных учителей 
обсуждать вопросы образования, семьи, 
брака, которые имеют основополагающее 
значение для безопасности и будущего на-
ции. С призывом рассмотреть вопросы об 
освобождении женщин от «неустойчивой 
жизни», к которой они были обречены ве-
ками, и принять резолюцию о воспитании 
«мусульманок, достойных материнства в 
будущем», М.А. Расулзаде обращался к II 
Съезду Учителей [14]. 

В педагогическую деятельность 
М.А.  Расулзаде интегрировал элемен-
ты просвещения через журналистику 
и публичные лекции, используя их как 
инструмент воспитания и развития ин-
теллекта. Его подход сочетал образова-
тельные и воспитательные функции, что 
позволило формировать у учащихся це-
лостное восприятие общества и культуры. 
Педагогический подход М.А. Расулзаде от-
личался сочетанием теоретического обуче-
ния и практической реализации педагоги-
ческих инициатив.

Джалиль Мамедкулизаде, один из ос-
нователей современной литературной 
школы, использовал литературу и жур-

налистику как средство педагогического 
воздействия. Его методические и воспита-
тельные принципы основывались на идее 
применения литературных произведений 
с целью формирования нравственных и 
эстетических ценностей, что позволяло 
сочетать обучение с воспитанием лично-
сти, развивать критическое осмысление 
социальных и культурных явлений через 
обсуждение сатирических и публицисти-
ческих материалов. Внедрение новых ме-
тодов преподавания литературы, в том 
числе творческих заданий, дискуссий и 
анализа текстов, способствовало развитию 
аналитических навыков и самостоятель-
ного мышления учащихся [15]. Он рассма-
тривал образование не только как передачу 
знаний, но и как воспитание сознательной 
нравственной личности, способной уча-
ствовать в преобразовании общества.

В монографии «Молла Насреддин и 
педагогические идеи» автор исследует 
вклад сатирического журнала «Молла 
Насреддин» в развитие педагогической 
мысли и образования в Азербайджане. 
Д.  Мамедкулизаде  анализирует педаго-
гические идеи, отражённые в материалах 
журнала, раскрывает их значение для по-
нимания социальных проблем, форми-
рования гуманистических, культурных и 
гражданских ценностей. Особое внимание 
уделяется социально-просветительской 
функции издания, его роли в модерни-
зации образования и формировании на-
циональной идентичности. Работа под-
чёркивает интеграцию литературных и 
педагогических методов как средство по-
вышения эффективности обучения и вос-
питания [16]. 

Особое внимание Д. Мамедкулизаде 
уделял реформированию школьной про-
граммы, внедряя в неё элементы социаль-
ного анализа и нравственного воспитания. 
Он выступал за создание образовательно-
го пространства, в котором литература и 
педагогика взаимодействовали для фор-
мирования сознательной, образованной 
личности.

В сборнике «Избранные произведения» 
представлены тексты, отражающие лите-
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ратурное и педагогическое наследие ав-
тора, которые подчёркивают значимость 
творчества автора для формирования 
ценностной базы общества и укрепления 
образовательной системы Азербайджана 
[17].

Джафар Джаббарлы сочетал педагоги-
ческую деятельность с театральной и ли-
тературной практикой. Его методические 
подходы включали использование драма-
тических текстов в образовательном про-
цессе с целью формирования эстетическо-
го вкуса, эмоциональной отзывчивости и 
критического мышления. Педагогические 
взгляды Д. Джаббарлы основывались на 
интеграции искусства в воспитательную 
практику, где театральные постановки 
выступали инструментом воспитания 
гражданской позиции и национального 
самосознания, системного развития твор-
ческих способностей учащихся в процессе 
участия в постановках, анализа персона-
жей и обсуждения моральных проблем. 
Методика Д. Джаббарлы демонстрирует 
гармоничное сочетание образовательной 
и воспитательной функций искусства, что 
делает его подход уникальным для педаго-
гической практики того периода.

В монографии Д. Джаббарлы «Театр и 
образование: педагогический аспект» ис-
следуется взаимодействие театрального 
искусства и образовательного процесса в 
Азербайджане. Автор анализирует педаго-
гический потенциал театральных постано-
вок, раскрывает их влияние на нравствен-
ное, эстетическое и культурное воспитание 
учащихся, а также на формирование кри-
тического мышления и коммуникатив-
ных навыков. Особое внимание уделяется 
использованию драматургического ма-
териала в учебной практике, интеграции 
театральных методов в образовательные 
программы и роли театра в укреплении 
национального самосознания. Работа под-
чёркивает значимость театра как средства 
формирования всесторонне развитой лич-
ности и эффективного инструмента обра-
зовательной среды [18].

Методика Д. Джаббарлы представляла 
собой интеграцию искусства в образова-

тельный процесс, демонстрируя современ-
ное понимание педагогики как совокуп-
ности образовательных и воспитательных 
практик, объединённых целью формиро-
вания гармонично развитой личности.

Педагогические и воспитательные 
идеи, мысли и подходы просветителей, 
М. А. Расулзаде, Д. Мамедкулизаде и 
Д.  Джаббарлы объединяет ряд ключевых 
особенностей, которые позволяют рассма-
тривать их деятельность как целостную си-
стему формирования личности. 

• Во-первых, они характеризуются ин-
теграцией обучения и воспитания, когда 
педагогическая практика неразрывно свя-
зана с развитием моральных, культурных 
и гражданских качеств учащихся. Такая 
стратегия обеспечивает всестороннее вос-
питание личности, гармонично сочета-
ющее интеллектуальное развитие с фор-
мированием этических и эстетических 
ориентиров. 

• Во-вторых, они активно использовали 
литературу, журналистику и искусство как 
средство обучения и воспитания, внедряя 
новые образовательные методы. Их лите-
ратурные произведения, драматические 
тексты и сатирические публикации стано-
вились средствами развития гуманистиче-
ского мышления, эстетического восприя-
тия и творческих способностей, создавая 
условия для всестороннего интеллектуаль-
ного и эмоционального развития учащихся. 

• В-третьих, педагогические и воспита-
тельные подходы просветителей отлича-
ются явной ориентацией на модернизацию 
образования: внедрение новых методов 
преподавания, реформирование школь-
ной программы, подготовка педагогов к 
современным требованиям и адаптация 
образовательного процесса к меняющимся 
социальным и культурным условиям. 

Педагогическая деятельность 
М.  А.  Расулзаде, Д. Мамедкулизаде и 
Д. Джаббарлы демонстрирует системность 
и последовательность, где образователь-
ные и воспитательные цели взаимосвяза-
ны, что делает их взгляды актуальными и 
для современных педагогических практик, 
а их наследие продолжает служить приме-
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ром интеграции педагогики, искусства и 
просветительства в национальном образо-
вательном пространстве.

Заключение
Анализ деятельности Мамеда Амина 

Расулзаде, Джалиля Мамедкулизаде и 
Джафара Джаббарлы демонстрирует, что 
педагогическая и просветительская рабо-
та этих просветителей была системной и 
многоплановой, направленной на форми-
рование современного образовательного 
пространства в Азербайджане XIX–XX вв. 
Их педагогические и воспитательные под-
ходы сочетали развитие критического 
мышления у педагогов и учащихся, фор-
мирование национальной идентичности, 
нравственных и культурных и гуманисти-
ческих ценностей, а также популяриза-
цию просвещения как фундаментального 
инструмента воспитания образованной и 
активной личности. 

Особенностью их деятельности явля-
лось умение объединять образователь-
ные и воспитательные функции в едином 
педагогическом процессе, где литерату-
ра, искусство и журналистика выступали 
средствами формирования целостной лич-
ности. Интеграция художественных и 
педагогических методов позволяла сти-
мулировать творческие способности, ана-
литическое мышление и эмоциональную 
отзывчивость, что делало обучение не 
только информативным, но и нравственно 
значимым.

Методологическая ценность исследова-
ния заключается в выявлении принципов 
и подходов, которые могут быть адапти-

рованы в современной образовательной 
деятельности. Наследие М. А. Расулзаде, 
Д. Мамедкулизаде и Д. Джаббарлы де-
монстрирует возможность сочетания на-
циональной культурной идентичности с 
современными педагогическими иннова-
циями, что подтверждает актуальность 
их идей для формирования личности XXI 
века, способной критически восприни-
мать социальные и культурные процессы.

Педагогическая и просветительская де-
ятельность выдающихся представителей 
интеллигенции продолжает служить при-
мером эффективной интеграции педаго-
гической практики и просветительской 
миссии, формируя модель гармоничного 
развития личности, где обучение и вос-
питание являются неразрывными компо-
нентами образовательного процесса. Их 
опыт остаётся значимым ориентиром для 
педагогов и исследователей, стремящихся 
сочетать интеллектуальное, нравственное 
и культурное воспитание в национальной 
образовательной системе.

Объединяющим элементом педаго-
гической деятельности М. А. Расулзаде, 
Д.  Мамедкулизаде и Д. Джаббарлы яв-
ляется интеграция образовательного и 
воспитательного процессов, сочетание 
педагогики с литературой, искусством и 
просветительской деятельностью. Их под-
ходы отражают ключевые тенденции мо-
дернизации образования в Азербайджане 
и показывают, как педагогическая практи-
ка может способствовать формированию 
национальной идентичности, развитию 
критического мышления и гражданской 
ответственности.
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Введение
В исследованиях по управлению воспи-

тательными системами [1-6] особое вни-
мание в первую очередь уделяется проек-
тированию воспитательного процесса и 
профессиональному развитию педагогиче-
ских работников. В то же время исследова-
ния в области системного подхода и теории 
педагогических систем [7-11] показывают, 
что воспитательная работа может быть 
представлена как многоуровневая педаго-
гическая система с управляющими и регла-

ментирующими механизмами, что требует 
особого внимания к инфраструктурным 
элементам (межведомственное взаимодей-
ствие, нормативно‑правовая база, мето-
дическая и цифровая поддержка). В ряде 
работ отмечается, что воспитание функ-
ционирует как социально‑педагогическое 
явление, в котором ключевую роль играют 
не только содержание программ, но и ус-
ловия их реализации, включая организа-
ционные и ресурсные факторы [10-11].
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В современных условиях реализация на-
циональных воспитательных инициатив 
всё больше зависит от уровня готовности 
региональной, муниципальной и школь-
ной научно‑методической инфраструк-
туры к их тиражированию и системному 
внедрению. В рамках федерального про-
екта «Современная школа» национального 
проекта «Образование» в 2021-2024 годах 
[14] сформирована и выстроена единая 
федеральная система научно‑методиче-
ского сопровождения педагогических ра-
ботников и управленческих кадров, что 
создаёт предпосылки для координации 
инфраструктурных ресурсов при реали-
зации различных процессов на разных 
уровнях управления. В то же время в на-
учной литературе по теории воспитания, 
управлению образовательными системами 
и системному подходу [1-13] недостаточно 
представлена системная связь между ин-
фраструктурной готовностью и реальны-
ми возможностями масштабирования на-
циональных воспитательных инициатив.

Исследование возможностей регио-
нальной, муниципальной и школьной 
научно-методической инфраструктуры в 
масштабировании национальных воспи-
тательных инициатив, результаты кото-
рого описаны в статье, направлено на со-
действие устранению данного дефицита. 
Исследование опирается на результаты 
всероссийской диагностики эффектив-
ности процессов организации и масшта-
бирования воспитательных проектов 
(инициатив) и разработанную научным 
коллективом Государственного универси-
тета просвещения в рамках научно‑иссле-
довательского проекта «Многоуровневая 
модель управления развитием системы 
воспитания» теоретическую многоуровне-
вую модель управления развитием систе-
мы воспитания.

В соответствии с теоретической много-
уровневой моделью в качестве ключевых 
процессов, направленных на эффектив-
ную реализацию на различных уровнях 
воспитательных проектов и инициатив, 
выделены планирование, организация, ко-
ординация, контроль и масштабирование 

результатов воспитательных проектов и 
инициатив, а оценка эффективности реа-
лизации комплекса мероприятий по управ-
лению развитием воспитательных систем 
включает как результативный контур, свя-
занный с динамикой личностных характе-
ристик, ценностных ориентаций, профес-
сиональных компетенций и социального 
благополучия, так и процессный контур, 
отражающий развитие инфраструктуры, 
нормативно-методическое обеспечение 
и кадровый потенциал. Диагностический 
комплекс разработан с учётом данных 
аспектов модели, а диагностика, проведён-
ная на его основе, в том числе позволяет 
отразить эмпирические данные – как эти 
управленческие процессы реализуются в 
практике на региональном, муниципаль-
ном и институциональном уровнях, учи-
тывая их взаимосвязь.

Таким образом, цель исследования – вы-
явить и проанализировать возможности 
региональной, муниципальной и инсти-
туциональной (школьной) научно‑мето-
дической инфраструктуры в масштаби-
ровании национальных воспитательных 
инициатив.

Объектом исследования является си-
стема организации воспитательной ра-
боты, включающая воспитательную 
деятельность в общеобразовательных 
организациях и управление ею регио-
нальными и муниципальными органами 
управления образованием, а также ин-
фраструктуру, обеспечивающую её функ-
ционирование на региональном, муници-
пальном и институциональном уровнях. 
Предметом выступают возможности дан-
ной воспитательной инфраструктуры при 
масштабировании национальных воспи-
тательных инициатив.

В статье рассматриваются результаты 
всероссийской диагностики, описывают-
ся меры, связанные с коррекцией отрица-
тельной динамики, системные отраслевой 
и социальный эффекты, а также устанав-
ливаются связи между инфраструктурны-
ми возможностями и масштабируемостью 
воспитательных инициатив.
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Методы и материалы исследования
Проведённое исследование выполняет 

задачу анализа возможностей региональ-
ной, муниципальной и институциональ-
ной (школьной) научно‑методической 
инфраструктуры в контексте масштаби-
рования национальных воспитательных 
инициатив. Работа выстраивается в русле 
исследований, направленных на усиление 
координации воспитательной деятельно-
сти и создание условий для системного 
распространения лучших практик, однако 
акцент сделан не на описании одной от-
дельной технологии или уровня управле-
ния, а на определении условий эффектив-
ности воспитательной инфраструктуры 
как действующей многоуровневой систе-
мы субъектов и связей. 

Особенностью нашего подхода являет-
ся в том числе ориентация на процессные 
характеристики инфраструктуры: частоту 
и форматы мониторинга, типы исполь-
зуемых диагностических процедур, нали-
чие регламентов и форм взаимодействия. 
Вектор на указанные вопросы позволяет 
проследить и набор существующих ин-
струментов, и организационные условия, 
которые определяют переносимость ини-
циатив и устойчивость при масштабиро-
вании.

Исследование проведено в форме од-
номоментного (поперечного) анкетирова-
ния с целью диагностики возможностей 
региональной, муниципальной и инсти-
туциональной научно-методической ин-
фраструктуры в организации и масштаби-
ровании национальных воспитательных 
инициатив. В статье анализируются клю-
чевые параметры эффективности процес-
сов организации и масштабирования вос-
питательных проектов (инициатив).

Для сбора эмпирических данных раз-
работан и использован диагностический 
комплекс в виде анкетного опроса с выде-
лением четырёх тематических блоков (раз-
делов). Анкета содержит закрытые вопро-
сы с одним или несколькими вариантами 
ответов, а также вопросы открытого типа, 
на которые респондентам предлагается 
указать свой вариант ответа – оставить 

предметный комментарий или описать 
практическое решение. 

По результатам анкетирования произ-
ведены описательный и тематический ана-
лиз ответов и интерпретация. Для коли-
чественного описания результатов опроса 
использованы относительные доли отве-
тов по ключевым тематическим группам – 
в тексте настоящей статьи представлены 
агрегированные доли, иллюстрирующие 
основные тенденции. Открытые ответы 
для обобщения повторяющихся практик и 
мер распределялись по выделенным груп-
пам, которые в свою очередь кодировались 
тематически.

Проводилось всероссийское анкетиро-
вание в электронной форме на многофунк-
циональной платформе «Опросникум» 
в период с 20 по 30 апреля 2026 года. 
Администрирование осуществлялось пу-
тём рассылки писем через официальные 
каналы взаимодействия Государственного 
университета просвещения и исполни-
тельных органов субъектов Российской 
Федерации, осуществляющих государ-
ственное управление в сфере образова-
ния. К участию в опросе приглашались 
представители управленческих команд 
региональных и муниципальных органов 
управления образованием, а также обще-
образовательных организаций. 

В исследовании приняло участие 585 
респондентов из 39 субъектов Российской 
Федерации. Состав целевой аудитории 
исследования по уровню представитель-
ства распределился следующим образом: 
региональный уровень – 48 респондентов 
(8,2%), муниципальный уровень – 368 ре-
спондентов (62,9%), институциональный 
уровень – 169 респондентов (28,9%). По 
географическому признаку отмечена не-
однородность представительства: наи-
большая доля респондентов пришлась на 
Новосибирскую область (162 человека, 
27,7% выборки); в ряде регионов предста-
вительство ограничивалось единичными 
участниками.

В исследовании использована анкетная 
выборка с неоднородным региональным 
составом (разная численность респон-
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дентов из разных субъектов Российской 
Федерации) и неравномерным представле-
нием уровней системы (институциональ-
ный и региональный уровни представлены 
в меньшем объёме, чем муниципальный). 
Такая неравномерность, а также смешан-
ный характер респондентов могут влиять 
на агрегированные показатели в сторону 
практик и оценок, характерных для наи-
более представленного региона, а также 
усиливать влияние уровня профессио-
нальной принадлежности респондента на 
некоторые ответы (например, при указа-
нии нормативных документов). Поэтому 
требуется осторожность при распростра-
нении результатов исследования на всю 
генеральную совокупность.

При этом представленные в статье вы-
воды являются результатом опросного 
среза, позволяющего выявить ключевые 
тенденции, оценить системную картину 
текущего состояния процессов организа-
ции и масштабирования воспитательных 
инициатив на трёх уровнях управления и 
возможностей научно-методической ин-
фраструктуры, а также очертить практиче-
ские направления дальнейшей проработки 
вопросов масштабирования националь-
ных воспитательных инициатив (разви-
тие стандартов взаимодействия между 
инфраструктурными субъектами, внедре-
ние механизмов учёта местных ресурсных 
ограничений, создание нормативных и 
методических условий, кадровое сопрово-
ждение при тиражировании и др.).

Опрос проводился анонимно, участие 
в нем носило добровольный характер, 
запрашивались только основные общие 
сведения, необходимые для комплексного 
анализа результатов (наименование субъ-
екта Российской Федерации, электронная 
почта и уровень представленности), без 
персональных данных.

Результаты исследования
Диагностический комплекс оценки эф-

фективности процессов организации и 
масштабирования воспитательных проек-
тов (инициатив), в соответствии с кото-

рым проводился сбор первичных данных, 
включал следующие разделы:

– Раздел 1 «Стратегия развития воспи-
тательных систем»;

– Раздел 2 «Анализ процессов и резуль-
татов управления развитием системы вос-
питания»;

– Раздел 3 «Инфраструктура развития 
воспитательных систем»;

– Раздел 4 «Результаты реализации вос-
питательных проектов (инициатив) и их 
масштабирование».

Содержание Раздела 1 «Стратегия раз-
вития воспитательных систем» посвяще-
но анализу и диагностике стратегических 
ориентиров в развитии воспитательных 
систем на региональном и муниципальном 
уровнях.

По итогам анализа результатов опроса 
в части вопросов данного раздела выявле-
но, что к региональным (муниципальным, 
институциональным) стратегическим до-
кументам, которые определяют приори-
тетные ценностно-целевые установки и 
индикаторы эффективности воспитатель-
ной деятельности, респонденты в равной 
степени относят региональные/муници-
пальные Стратегию развития образования, 
Программу развития образования (или их 
разделы), Стратегию развития воспита-
тельных систем, Концепцию развития вос-
питательных систем, а также Программу 
развития образовательной организации. 
К документам, которые определяют клю-
чевые этапы и ресурсы реализации вос-
питательных проектов и инициатив, в 
значительной и равной степени отнесены 
региональные (муниципальные) «дорож-
ные карты», региональные (муниципаль-
ные) планы, региональные (муниципаль-
ные) комплексы мероприятий.

По вопросу о преимущественном фор-
мате обсуждения стратегических вопросов 
в области развития системы воспитания 
на региональном (муниципальном) уровне 
наблюдается явное преобладание работы 
межведомственных групп по отношению 
к проведению совещаний отдельными ор-
ганизациями. Распределение ответов ре-
спондентов следующее (рис. 1):
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– в рамках совещаний, организуемых и 
проводимых межведомственными рабо-
чими группами – 38,76%;

– в рамках совещаний, организуемых и 
проводимых ведомственными рабочими 
группами – 35,81%;

– в рамках совещаний, организуемых 
и проводимых отдельными организация-
ми – 24,12%;

– свой вариант ответа – 1,31% (коорди-
национные советы, круглые столы, семи-
нары, проводимые на всех уровнях; стра-
тегические сессии и профессиональные 
конференции, проводимые на базе образо-
вательных организаций).

 Широкий перечень нормативно-стра-
тегических документов и доминирование 
межведомственных форматов взаимодей-
ствия как рабочего инструмента выработки 
и согласования приоритетов воспитатель-
ной деятельности свидетельствуют о раз-
витости институциональных механизмов 
координации, необходимых для масштаби-
рования воспитательных инициатив.

Содержание Раздела 2 «Анализ про-
цессов и результатов управления разви-
тием системы воспитания» нацелено на 

анализ и диагностику процессов и ре-
зультатов управления развитием системы 
воспитания по следующим критериям: пе-
риодичность проведения, объект анализа, 
регламентация процедуры, формат её реа-
лизации, а также наименования организа-
ций, которые данную процедуру осущест-
вляют. 

Результаты опроса показали, что пери-
одичность проведения анализа (диагно-
стики, оценки) системы воспитательных 
мероприятий (проектов, инициатив) в ре-
гионе (муниципалитете, образовательной 
организации) и диагностики ценностных 
ориентаций обучающихся на региональ-
ном (муниципальном, институциональ-
ном) уровне преимущественно составляет 
один раз в год (соответственно в 46,69% и 
51,44% случаев). Анализ показателей фак-
торов социального риска (неблагополу-
чия) в подростковой среде на региональ-
ном, муниципальном, институциональном 
уровнях, напротив, чаще проводится еже-
квартально (47,37%), что, вероятно, обу-
словлено их высокой динамичностью и 
потребностью в быстром реагировании на 

Рис.1/ Fig .1
Ответы респондентов о форматах обсуждения / Respondents' responses about 
discussion formats
Источник: данные авторов
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проблемные проявления в подростковой 
среде.

Наиболее распространёнными объекта-
ми анализа (диагностики, оценки) системы 
воспитательных мероприятий (проектов, 
инициатив) в регионе (муниципалитете, 
образовательной организации) по резуль-
татам опроса (рис. 2) выявлены такие ка-
тегории как «динамика ценностных ориен-
тиров обучающихся» (24,60%), «динамика 
удовлетворённости участников образо-
вательных отношений» (22,81%), «коли-
чество мероприятий и охват аудитории» 
(22,31%).

 При этом по вопросу об объектах ана-
лиза показателей факторов социального 
риска (неблагополучия) в подростковой 
среде на региональном, муниципальном, 
институциональном уровнях значимость 
всех предложенных категорий (доля обуча-
ющихся, находящихся на учёте в подразде-
лении по делам несовершеннолетних, доля 
правонарушений в подростковой среде, 
уровень подростковой преступности, уро-
вень конфликтогенности подростковой 
среды (буллинг, деструктивное поведение 

и т.д.), доля суицидов и случаев суицидаль-
ного поведения) была оценена респонден-
тами примерно одинаково (рис. 3).

Также в ходе анализа результатов опро-
са выявлено, что диагностика ценностных 
ориентаций обучающихся, показателей 
факторов социального риска (неблагопо-
лучия) в подростковой среде и воспита-
тельной инфраструктуры на региональном 
(муниципальном, институциональном) 
уровне осуществляется сходным кругом 
организаций (региональные и муници-
пальные органы управления образовани-
ем, а также подведомственные им органи-
зации), но конкретный состав участников 
зависит от предмета диагностики, так как 
разные направления мониторинга требу-
ют разной степени методического сопро-
вождения и межведомственного участия. 
Так, при оценке ценностных ориентаций 
обучающихся и при изучении воспита-
тельной инфраструктуры наряду с органа-
ми управления образованием задейству-
ются институты развития образования, 
центры психолого-педагогической, меди-
цинской и социальной помощи, центры 

Рис.2/ Fig .2
Ответы респондентов об объектах анализа / Respondents' responses about the objects 
of analysis
Источник: данные авторов.
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оценки качества образования, центры до-
полнительного образования, общеобразо-
вательные организации и др.; при анализе 
показателей факторов социального риска 
(неблагополучия) в подростковой среде – 
комиссии по делам несовершеннолетних, 
специализированные подведомственные 
центры, школьные психологи, социальные 
педагоги и службы примирения.

Анализ основных процессов управ-
ления развитием системы воспитания 
позволяет сделать вывод о развитости 
и работоспособности необходимых для 
принятия решений о масштабировании 
воспитательных инициатив оперативных 
мониторинговых инструментов, а также о 
гибкости данной системы за счёт диффе-
ренциации периодичности сбора обратной 
связи в зависимости от динамики наблю-
даемого объекта. Регулярный мониторинг 
ценностных ориентиров обучающихся, а 
также более чувствительная диагностика 
факторов социального риска, направлен-
ная на превентивную работу, способству-
ют своевременной корректировке воспи-
тательных инициатив.

Способность межведомственной и ме-
журовневой научно-методической ин-
фраструктуры обеспечить мониторинг, 
корректировку масштабируемых иници-
атив на основе его результатов и методи-
ческое сопровождение, а также вектор на 
качественные показатели подтверждают 
реалистичность масштабирования эф-
фективных воспитательных инициатив и 
практик.

В Разделе 3 «Инфраструктура развития 
воспитательных систем» анализируют-
ся основные компоненты и особенности 
функционирования воспитательной ин-
фраструктуры на региональном и муници-
пальном уровнях.

В рамках данного раздела диагности-
ческого комплекса опрос показал, что в 
подавляющем большинстве случаев вза-
имодействие организаций, входящих в 
региональную (муниципальную) воспита-
тельную инфраструктуру, регламентиро-
вано договорами или соглашениями о пар-
тнёрстве (93,26%). При этом региональная 
(муниципальная) воспитательная инфра-
структура включает:

Рис.3/ Fig .3
Ответы респондентов об объектах анализа показателей / Respondents' responses 
about the objects of analysis of indicators
Источник: данные авторов.
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– образовательные организации: муни-
ципальные образовательные организации, 
социокультурные центры, социокультур-
ные образовательные комплексы;

– общественные организации: все-
российские общественно-государствен-
ные детско-юношеские организации, 
региональные детские и молодёжные об-
щественные организации и объединения; 

– региональные, муниципальные орга-
ны управления образованием;

– дополнительные элементы воспита-
тельной инфраструктуры (организации, 
предоставляющие социально-педагогиче-
скую и психологическую помощь детям и 
их родителям; учреждения, организующие 
досуг детей и молодёжи).

Основным объектом анализа реги-
ональной (муниципальной, институ-
циональной) воспитательной инфра-
структуры (в 49,29% случаев) являются 
организации, осуществляющие воспита-
тельную деятельность; остальные ответы 
распределены приблизительно поровну 
между организациями, осуществляющи-
ми управление воспитательной деятель-
ностью, и организациями, осуществляю-

щими дополнительное профессиональное 
образование (рис. 4).

Воспитательная инфраструктура пред-
ставлена многоуровневой сетью субъек-
тов и механизмов взаимодействия, что 
создаёт каналы для распространения 
успешных практик и масштабирования 
национальных воспитательных инициа-
тив. Отмечается преимущественная регла-
ментация процедур анализа региональной 
(муниципальной, институциональной) 
воспитательной инфраструктуры нор-
мативными правовыми актами регио-
нального и муниципального уровней, что 
указывает на необходимость адаптации 
процедур внедрения лучших воспитатель-
ных практик при масштабировании на 
уровне образовательной организации.

 Ключевым в Разделе 4 «Результаты ре-
ализации воспитательных проектов (ини-
циатив) и их масштабирование» являлся 
первый вопрос, посвящённый результатам 
анализа эффективности реализации вос-
питательных проектов (инициатив) на ре-
гиональном (муниципальном, институци-
ональном) уровне за последние три года. 
Ответы на него (рис. 5) можно сгруппиро-

Рис.4/ Fig .4
Ответы респондентов об объектах анализа инфраструктуры / Respondents' responses 
on infrastructure analysis objects
Источник: данные авторов.
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вать по трём категориям: положительная 
динамика эффективности реализации вос-
питательных проектов (инициатив), отри-
цательная динамика, отсутствие динами-
ки. Большинство респондентов отмечают 
положительную динамику (ценностных 
ориентиров; личностных результатов об-
учающихся и профессиональных компе-
тенций педагогов и управленцев; удовлет-
ворённости участников образовательных 
отношений; развития партнёрских связей; 
количества проведённых мероприятий и 
охвата аудитории) – 87,82% случаев.

Высокая оценка респондентами по-
ложительной динамики эффективности 
реализации воспитательных проектов за 
последние три года, в том числе по каче-
ственным показателям (ценностные ори-
ентиры и личностные результаты обуча-
ющихся; профессиональные компетенции 
педагогов и управленцев), свидетельствует 
о наличии проверенных успешных вос-
питательных практик для масштабирова-
ния и способности существующей реги-
ональной, муниципальной и школьной 
научно-методической инфраструктуры 
обеспечивать эффективную реализацию 

воспитательных проектов и инициатив. 
При этом небольшая доля ответов об от-
рицательной динамике указывает на ло-
кальные проблемные зоны, что в дальней-
шем возможно потребует более детального 
изучения открытых ответов.

Остальные вопросы данного раздела 
диагностического комплекса были постро-
ены с опорой на варианты, выбранные ре-
спондентами в первом вопросе.

На вопрос о том, какие организаци-
онно-управленческие меры, обладающие 
наибольшей разрешающей силой в части 
достижения положительной динамики, 
могут быть масштабированы на федераль-
ном (региональном) уровне, респонденты 
привели множество примеров, из которых 
выделим несколько:

– межведомственное взаимодействие и 
координация, развитие сетевого взаимо-
действия, распространение лучших прак-
тик, сотрудничество всех участников обра-
зовательного процесса;

– проведение конкурсов професси-
онального мастерства педагогов, орга-
низация обмена опытом и лучшими пе-
дагогическими практиками, разработка 

Рис.5/ Fig .5
Ответы респондентов об эффективности реализации воспитательных проектов 
(инициатив) / Respondents' responses on the effectiveness of the implementation of 
educational projects (initiatives)
Источник: данные авторов.
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программ профилактики профессиональ-
ного выгорания, реализация программ 
привлечения молодых специалистов, ме-
тодическое сопровождение (работа мето-
дических объединений, секций; курсы по-
вышения квалификации и т.д.);

– поддержка одаренных детей, в том 
числе стипендии, премии и иные виды по-
ощрений; 

– внедрение моделей управления сетью 
образовательных организаций, создание 
опорных школ как ресурсных центров для 
сетевого взаимодействия, открытость вос-
питательных пространств в образователь-
ном учреждении;

– встречи, круглые столы, форумы;
– оценка эффективности, публичная от-

чётность, мониторинги и обратная связь, 
оценка динамики;

– материальное стимулирование, награ-
ды;

– информационное сопровождение (те-
матические чаты в мессенджерах, группы в 
социальных сетях).

Подавляющее большинство респонден-
тов (74,46%) указало, что данные организа-
ционно-управленческие меры (решения) 
могут быть масштабированы на федераль-
ном (региональном) уровне при любых 
условиях или при ряде условий. При этом 
считаем необходимым отметить, что ряд 
мер используются на различных уровнях 
управления, в связи с чем речь в контексте 
их масштабирования может скорее идти о 
широком распространении и адаптации к 
местным условиям, нежели о внедрении 
принципиально новых решений.

Анализ ответов по вопросу об организа-
ционно-управленческих мерах (решениях, 
документах), потенциально обладающих 
разрешающей силой в части коррекции 
отрицательной динамики эффективно-
сти реализации воспитательных проектов 
(инициатив), позволяет выделить следую-
щие группы таких мер (решений):

– нормативно‑правовое закрепление 
стандартов воспитательной работы, прио-
ритетов воспитательной политики, поряд-
ка взаимодействия учреждений, финан-

сирования и материально-технического 
обеспечения программ воспитания;

– стратегические и антикризисные 
меры, включая внедрение региональной 
комплексной стратегии воспитания, раз-
работку региональной/муниципальной 
антикризисной «дорожной карты», фор-
мирование антикризисных, профилакти-
ческих и коррекционных программ;

– межведомственное взаимодействие, 
включая создание межведомственных ко-
ординационных советов и антикризисных 
групп, а также формирование соглашений 
о сотрудничестве, совместных планов про-
филактики и регламентов межведомствен-
ного взаимодействия;

– мониторинг и оценка эффективности 
воспитательных мероприятий, включая 
внедрение системы регулярного монито-
ринга и единых показателей эффектив-
ности с переходом от количественных к 
качественным показателям, усиление кон-
троля за деятельностью образовательных 
организаций, проведение внешнего неза-
висимого аудита воспитательной системы 
и последующее принятие управленческих 
решений; 

– развитие и внедрение цифровых тех-
нологий, включая развитие онлайн-плат-
форм для мониторингов, анализа данных, 
информационного сопровождения вос-
питательных программ и мероприятий, а 
также расширение использования цифро-
вых систем учёта и сопровождения несо-
вершеннолетних;

– работа с кадрами и родительской обще-
ственностью, включая повышение квали-
фикации педагогов и управленцев в обла-
сти современных подходов к воспитанию и 
социализации, усиление системы мотива-
ции кадров при работе со сложными кей-
сами, активизацию работы с родителями, 
стимулирование общественного участия 
родителей, общественных организаций и 
бизнеса в воспитательном процессе;

– создание воспитательного и профи-
лактического пространства образова-
тельной организации, включая развитие 
внеурочной и досуговой деятельности, со-



ISSN 1815-7041 Человек и образование  /  Man and Education 2026 / № 2

269

здание благоприятного климата и разви-
тие служб примирения;

– грантовые программы и финансовая 
поддержка воспитательных проектов;

– создание системы обобщения и рас-
пространения лучших практик, региональ-
ных/муниципальных координационных и 
методических центров;

– специализированные практики адап-
тации для детей с миграционной истори-
ей и несовершеннолетних иностранных 
граждан.

Завершающие вопросы анкеты направ-
лены на выявление результатов, имеющих 
системные отраслевой и социальный эф-
фекты. По результатам анализа ответов 
респондентов выделены наиболее часто 
встречающиеся у респондентов и совпада-
ющие для обоих вопросов предложения:

– межведомственное взаимодействие 
и партнёрства образования с культурой, 
спортом, НКО, бизнесом;

– развитие внеурочной, досуговой и во-
лонтёрской деятельности;

– расширение воспитательного про-
странства (школьные музеи, медиацентры, 
клубы);

– укрепление школьных служб медиа-
ции, наставничества, профилактических 
служб;

– мониторинг и оценка эффективности 
воспитательной работы;

– повышение качества и профессио-
нализма педагогов (семинары, вебинары, 
стажировки);

– укрепление образовательной органи-
зации как центра воспитания и социали-
зации;

– рост вовлеченности родителей и семей 
в школьную жизнь.

При этом в числе предложений, оказы-
вающих влияние на системный отраслевой 
эффект (в дополнение к перечисленным 
выше), отмечаются следующие: повыше-
ние престижа профессии; систематизация 
и тиражирование лучших практик внутри 
системы; введение новых управленческих 
и воспитательных должностей и структур; 
институционализация и масштабирование 
успешных решений.

Среди предложений, оказывающих вли-
яние на системный социальный эффект, 
дополнительно можно выделить следу-
ющие: укрепление институций семьи и 
школы; профилактика и снижение деви-
антного поведения; рост общественной 
безопасности; развитие инклюзивного об-
разования и социальной интеграции для 
ОВЗ; расширение сети внебюджетных пар-
тнёров и частных инвестиций; экологиче-
ские и культурные проекты; повышение 
социальной удовлетворённости и стабиль-
ности, а также доверия к образовательной 
системе.

Заключение
Результаты диагностики эффективно-

сти процессов организации и масштаби-
рования воспитательных проектов (ини-
циатив) свидетельствуют о наличии на 
региональном и муниципальном уровнях 
сформированной базы проверенных и го-
товых к масштабированию воспитатель-
ных инициатив и организационно-управ-
ленческих решений. 

Возможность масштабирования вос-
питательных инициатив и организаци-
онно-управленческих мер подтверждена 
эмпирическими данными и обеспечена 
созданными ключевыми инфраструктур-
ными условиями (межведомственное вза-
имодействие и партнёрства; мониторинги 
и оценка эффективности с переходом к 
качественным показателям; кадровая, про-
странственная, цифровая инфраструктура 
и др.). Многоуровневая научно-методиче-
ская инфраструктура, в случае выявления 
проблемных зон или отрицательной дина-
мики по отдельным показателям, распола-
гает необходимым набором операционных 
инструментов для проведения корректи-
ровки до потенциального наступления 
критической ситуации.

Наблюдается двойной эффект масшта-
бирования воспитательных инициатив  – 
отраслевой (повышение престижа про-
фессии, тиражирование лучших практик, 
институционализация успешных реше-
ний) и социальный (укрепление семьи и 
школы, снижение девиантного поведения, 
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рост общественной безопасности, разви-
тие инклюзии, повышение доверия к обра-
зовательной системе).

При этом задача масштабирования 
воспитательных инициатив и успешных 
практик не сводится к их повторению, а 
должна решаться через их интеграцию 
и адаптацию с созданием нормативных 
и методических условий, которые будут 
учитывать имеющиеся ресурсные ограни-
чения и позволят новым решениям функ-
ционировать в других локациях (регионах, 
муниципалитетах, школах) без потери эф-
фективности. Таким образом, анализ со-
держания и результатов диагностики по-
зволяют оценить их как условия, имеющие 
ценностный смысл в глазах участников 
многофакторного анкетирования в струк-

туре многоуровневой модели управления 
развитием системы воспитания на регио-
нальном, муниципальном и институцио-
нальном уровнях.

Результаты проведённой диагностики 
могут быть использованы в качестве эм-
пирической основы при разработке учеб-
но-методического пособия «Диагностика 
эффективности процессов управления раз-
витием воспитательных систем» в рамках 
продолжения реализации научно‑иссле-
довательского проекта «Многоуровневая 
модель управления развитием системы 
воспитания», что обеспечит практико- 
ориентированный характер пособия и его 
соответствие реальным управленческим 
запросам системы воспитания.
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