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АКТУАЛЬНЫЙ ВОПРОС

Интеллект или деньги

Ю. В. Новаковская

(химический факультет МГУ имени М. В. Ломоносова; e-mail: 
jvnovakovskaya@gmail.com)

Обладая интеллектом и, соответственно, способностью к критическо-
му анализу, каждый человек в отдельности в течение всей жизни и че-
ловечество в целом на протяжении своего существования совершенству-
ют систему знаний. Индивидуум не  должен быть бездумным винтиком 
в мировой финансовой системе. Он должен быть всесторонне развитой 
личностью, формирование которой может обеспечить лишь хорошее об-
разование в сочетании с исторической памятью и общим культурным на-
следием народа. Разрушение системы образования – это разрушение го-
сударства, а в перспективе и уничтожение цивилизации.

Ключевые слова: образование, культурные традиции и идентичность, 
историческая память, аналитические способности, разностороннее раз-
витие личности, мировая финансовая система

Чем отличается человек от всех остальных живых существ? Интел-
лектом. У многих животных есть мозг и более или менее выраженная 
способность к обучению, но лишь у человека этот инструмент настроен 
не только на обучение, но и на критический анализ, позволяющий гене-
рировать новое знание, не сводимое к предшествующему обучающему 
опыту. И соответствующая способность развивается постепенно, по ме-
ре накопления каждым конкретным индивидуумом и  человечеством 
в целом большей суммы знаний. Сложные логические конструкции ста-
новятся доступными для понимания в более раннем возрасте, так что 
за время активной жизни индивидуум оказывается в состоянии продви-
нуться существенно дальше в развитии теоретических концепций или 
конструировании более сложных схем и  аппаратов. Но  логическое 
мышление должно быть дополнено образным, формирующимся по ме-
ре знакомства с литературными и музыкальными произведениями, жи-
вописными полотнами и архитектурными памятниками … И это долж-
ны быть не  бездушные комбинации звуков, созданные с  помощью 
электронного синтезатора, и  не  запечатленные на  холсте сочетания 
кругов, квадратов и шестеренок, по мнению автора являющие собой аб-
страктный образ современной машинной цивилизации. И то, и другое, 
именуемое постмодернистскими направлениями в музыке или живопи-
си, – типичный продукт деградирующего интеллекта. Да, иногда, чтобы 
привлечь внимание людей к  проблемам, порождаемым развитием 
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технологии в ущерб общему культурно-интеллектуальному развитию, 
можно воспользоваться и убийственным контрастом между гармонией 
природы и механистичностью современного существования. Но лишь 
для этого. А не для того, чтобы подобное «искусство» сделать нормой, 
по возможности уничтожив в людях стремление к прекрасному, зало-
женное в них от рождения. Именно это стремление должно составлять 
фундамент любых серьезных преобразований, реализуемых народами, 
будь то организация социальной жизни людей или совершенствование 
технологий, открывающее перед человечеством новые возможности 
гармоничного развития.

Что есть человек без этого? Механическое существо, которое, стре-
мясь к самореализации, видит единственную возможность – встроить-
ся в работающий механизм, став одной из множества согласованно вра-
щающихся шестеренок. Изменить механизм кажется нереальным 
в силу его сложности и вовлеченности огромного числа людей и связей 
между ними. Поэтому оптимальным решением представляется поиск 
такого места в  этом механизме, которое обеспечивало  бы наиболее 
комфортное существование. В  отсутствие общей культурной среды 
единственным критерием комфорта оказываются деньги, ибо их коли-
чество определяет круг и качество доступных продуктов и предметов, 
создающих видимость благополучия.

Для поддержания существования нынешней глобальной финансовой 
системы только это и нужно. Ей не нужны люди, которые захотят что-
то изменить и перестроить. Ей нужны винтики и шестеренки. А главное 
свойство универсальных шестеренок, встраиваемых в любую схему, – 
это их нежесткость. Это незнание корней, отсутствие четко сформиро-
ванного поколениями отношения к  жизни, восприятия ее смысла 
и  идейной основы. Жесткость конструкции (приверженность опреде-
ленным ценностям, народным или семейным) не позволяет легко вклю-
чить ее в любой требующийся в данный момент механизм. И никакая 
«смазка» (пропагандисткая обработка) не поможет. Если же сформиро-
вать легко деформируемый объект, у которого нет стержня, его в любой 
нужный момент можно «подрегулировать» и  вставить в  актуальную 
машину, будь то  уничтожение неугодного государства-конкурента 
на мировой арене или уничтожение отдельных ему же подобных, но не-
сколько более развитых интеллектуально современников, которые сво-
ими попытками анализа мешают создать простой универсальный меха-
низм контроля над всеми сферами производства и  потоками сбыта 
продукции.

И надо заметить, что высокий общий технологический уровень вовсе 
не  препятствует движению в  указанном направлении, к  унификации 
и «обездушиванию» человеческого материала. Он вовсе не определяет 
высокий индивидуальный уровень развития отдельных личностей. Как 
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раз наоборот. В  некоторый момент объем сложных технологических 
конструкций превышает то, что способен воспринять среднестатисти-
ческий индивидуум, не имеющий хорошего образования. У него возни-
кает ощущение непостижимости того, как это функционирует, и однов-
ременно (благодаря всё тому же технологическому прогрессу) видимой 
легкости управления всеми этими устройствами. И  как закономерное 
следствие, у индивидуума пропадает желание разобраться в том, как все 
это устроено, – ему достаточно того, что одни «умные игрушки» (раз-
личные агрегаты, начиная от стиральных и гладильных машин или ро-
ботов-пылесосов и заканчивая мультикухнями) позволяют не тратить 
время на  всевозможную домашнюю работу, а  другие (компьютеры, 
планшеты и всевозможные приставки) – занять освободившееся время, 
причем занять, как правило, вовсе не чем-то интеллектуальным и раз-
вивающим, а, наоборот, в конечном счете отупляющим и неизменно от-
ключающим от  окружающей действительности. На  первый взгляд, 
очень удобная глобальная конфигурация: винтик эффективно делает 
то, что от него требуется для производства или распространения опре-
деленной продукции, а в свободное время отключается от всего вокруг 
и, как ему кажется, отдыхает, не проявляя никакого интереса к проис-
ходящему в мире, будь то его многоквартирный дом, город, государство 
или планета в целом.

В эту концепцию очень точно вписываются высказывания ряда оте-
чественных деятелей, прозвучавшие на гайдаровском форуме в этом го-
ду. Опасения главы Сбербанка связаны с тем, что «мы пытаемся вос-
производить старую советскую абсолютно негодную систему 
образования, мы напихиваем в  детей огромное количество знаний». 
Это действительно пагубно для той глобальной конструкции, в  кото-
рую он встроился. Зачем там люди, более всесторонне интеллектуально 
развитые, которые способны не только заметить все изъяны существу-
ющей системы, но и найти способы их устранения (вместе с авторами). 
Вообще, это показательное высказывание вызывает в памяти короткий 
рассказ-эссе, мини-антиутопию, в котором представлены переживания 
родителей, чей ребенок, подрастая, достигает возраста, когда должен 
пройти тестирование на приемлемость его интеллектуального уровня. 
И основная задача любящих родителей – не допустить того, чтобы в го-
лове ребенка появились лишние знания или мысли, ибо это приведет 
к тому, что по результатам теста его уровень превысит допустимый по-
рог, и он будет подлежать нейтрализации. Когда-то нормальному чело-
веку в  нашей стране такой сюжет казался абсолютной гиперболой, 
в принципе абсурдной, а потому нереальной. Но, как показывает жизнь, 
нет ничего невозможного.

В данном контексте лишь удивляют те критические замечания, кото-
рые высказывают некоторые коллеги вышеупомянутого деятеля, 
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в целом поддерживая его идеи. Например, директор Института бизнеса 
и делового администрирования Российской академии народного хозяй-
ства и государственной службы при президенте Российской Федерации 
(РАНХиГС) огорчен тем, что «приходят люди с неплохими знаниями, 
но абсолютно инфантильные, не способные работать в команде, брать 
ответственность». А  как может винтик брать на  себя ответственность 
и  принимать решения? В  школе его главной задачей было научиться 
правильно угадывать ответы на  вопросы тестов ЕГЭ, не  задумываясь 
о том, почему это так и может ли быть иначе. Если вы научили челове-
ка работать в рамках одной единственной парадигмы, согласно которой 
есть известные рецепты и  знания, которые в  определенной ситуации 
могут быть применены, и более ничего, то почему вы хотите, чтобы по-
том этот же человек вдруг начал что-то критически переосмысливать, 
предлагая нетривиальные подходы к решению задач? Его этому не учи-
ли. Наоборот, его от этого всячески отучали, ибо «многие знания – мно-
гие печали» на тесте или экзамене, где, как уже давно подмечено, легче 
всего находят правильный ответ те ученики, чьи мозги не обременены 
«лишними» знаниями, заставляющими их сомневаться в однозначно-
сти ответа на не очень корректно сформулированный вопрос. Конечно, 
многие наши дети по-прежнему находчивы и сообразительны: наибо-
лее умные понимают, что от них хотят, и выбирают подходящий вари-
ант ответа, одновременно осознавая, что в  действительности ответ 
на предложенный вопрос неоднозначен. Это значит, что претворяемая 
в  жизнь реформа нашей отечественной системы образования все еще 
не смогла уничтожить когда-то лучшую в мире образовательную систе-
му, что признавали и признают многие и на Востоке, и на Западе. Ко-
нечно, с  точки зрения встраивания в  формируемую глобальную кон-
струкцию это недопустимо. Потому и  требуют глава Сбербанка и  его 
идеологические соратники ускорить процесс развала, начиная с  дет-
ских садов.

Судя по всему их идеал – страна Океания из «1984» Джорджа Оруэл-
ла. И не имеет значения, работал Оруэлл на английскую военную раз-
ведку МИ‑6 или нет. Не  исключено, что работал, поскольку изнутри 
знал, какую систему хотят создать, о чем и предупреждал человечество. 
В настоящий момент это более чем очевидно. Помните, каково устрой-
ство этого государства? Есть Старший Брат, возраст которого уже нея-
сен, но который олицетворяет непогрешимую власть в государстве. Под 
Старшим Братом  – внутренняя партия  – мозг государства,  – числен-
ность которой чуть меньше 2% населения Океании. Под внутренней 
партией – внешняя; которая претворяет в жизнь все решения. Ниже – 
бессловесная масса, именуемая «пролами», которые составляют около 
85% населения. Это очень устойчивая конструкция, поскольку «прави-
тели соединены не кровными узами, а приверженностью к доктрине» 
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(в наши дни – глобальной финансовой системе), а пролетариев бояться 
нечего. «Предоставленные самим себе, они из поколения в поколение, 
из века в век будут все так же работать, плодиться и умирать, не только 
не покушаясь на бунт, но даже не представляя себе, что жизнь может 
быть другой. Опасными они могут стать только в том случае, если про-
гресс техники потребует, чтобы им давали лучшее образование; но, по-
скольку военное и  коммерческое соперничество уже не  играет роли, 
уровень народного образования фактически снижается. Каких взглядов 
придерживаются массы и каких не придерживаются – безразлично. Им 
можно предоставить интеллектуальную свободу, потому что интеллек-
та у них нет». Похоже, таков и есть идеал реформаторов нашей системы 
образования. Всегда найдется 10–15% подрастающего поколения, 
обладающих неплохими способностями. Им можно дать возможность 
получить более хорошее образование сначала в  специализированных 
школах или лицеях с  углубленным изучением определенных предме-
тов, а затем – в университетах. Интеллект же остальных вполне можно 
и не развивать. Лишняя информация, поступившая в мозг, – это лиш-
ние проблемы для государственной системы.

Собственно, наша страна далеко не первая, где определенные круги 
пытаются реализовать такой проект. Благодаря Ассанжу и  Сноудену, 
мы имели возможность понять, что описанная Оруэллом слежка за все-
ми – это тоже уже не гипербола. Это реальность, ставшая таковой бла-
годаря современному уровню развития коммуникационной техники 
и  программного обеспечения, в  том числе и  шпионского назначения. 
Помните? «Член партии с рождения до смерти живет на глазах у поли-
ции мыслей. Даже оставшись один, он не  может быть уверен, что он 
один. Где бы он ни был, спит он или бодрствует, работает или отдыхает, 
в ванне ли, в постели – за ним могут наблюдать, и он не будет знать, что 
за  ним наблюдают. Небезразличен ни  один его поступок. Его друзья, 
его развлечения, его обращение с  женой и  детьми, выражение лица, 
когда он наедине с собой, слова, которые он бормочет во сне, даже ха-
рактерные движения тела – все это тщательно изучается».

Но мы несколько отвлеклись от обсуждения того, как легко может 
глобальная финансовая система манипулировать людьми, имеющими 
недостаточно развитый интеллект, сформированный в  отсутствие хо-
рошего базового образования. По Оруэллу, достаточно применять все-
го две основные технологии. Это постоянная подпитка ненависти 
к  внешним врагам и  внутренним изменникам. «Недовольство, поро-
жденное скудной и  безрадостной жизнью, планомерно направляют 
на  внешние объекты и  рассеивают при помощи таких приемов, как 
двухминутка ненависти». И «ежеминутная гибкость в обращении с фак-
тами», выражаемая словом «новояза белочерный», которое в примене-
нии к  оппоненту «означает привычку бесстыдно утверждать, что 



8

черное – это белое, вопреки очевидным фактам». В качестве сопутству-
ющей меры реализуется непрерывная переделка прошлого, в  частно-
сти, необходимая потому, что «партиец, как и пролетарий, терпит ны-
нешние условия отчасти потому, что ему не с чем сравнивать. Он должен 
быть отрезан от прошлого так же, как от зарубежных стран, ибо ему на-
до верить, что он живет лучше предков и  что уровень материальной 
обеспеченности неуклонно повышается». Это еще одно ключевое усло-
вие, повсеместно претворяемое в жизнь в наши дни, а точнее на протя-
жении уже приблизительно полутора столетий.

Как формировалась американская нация на севере и почему необхо-
димо было покорить юг с благодатной для земледелия природой и бо-
гатый нефтью? Потому что одним из основных принципов построения 
нового американского государства было отсутствие связей с  другими 
культурами и  традициями. Об  отсутствии традиций у  янки с  севера, 
контрастирующем с  традиционализмом жителей юга, многое сказано 
у  Фрэнсиса Скотта Фицджеральда. В  некотором роде квинтэссенция 
этого контраста выражена во впечатлении одной из его героинь, прие-
хавшей со знойного юга в гости к предлагающему ей руку и сердце ак-
тивному и деловому янки. Его дом походил на выставку дорогих вещей, 
ни одна из которых не была старше пятнадцати лет. Вот оно. Не с чем 
сравнивать. Нет традиций и культуры, как семейной, так и народной, 
передаваемой из  поколения в  поколение. Можно начинать с  чистого 
листа и формировать людей так, как хочется.

В принципе, того же результата можно добиться, если в культурно 
развитой стране с  богатыми многовековыми и  даже тысячелетними 
традициями уничтожить исторические памятники, сжечь литератур-
ные произведения, изменить стандарты образования, «разбавить» ко-
ренные народы пришельцами, имеющими существенно более низкий 
культурный уровень (ведь готовы переселяться в  другие страны, как 
правило те, кто не чувствует необходимости сохранять культуру и тра-
диции родной земли). Этот проект прекрасно реализуется на протяже-
нии уже более чем восьмидесяти лет в Европе, постепенно расширяясь 
и охватывая все новые территории. А в последние десятилетия ареалом 
для новой фазы эксперимента стали северная Африка и ближний Вос-
ток. Нет рукотворных памятников и  свидетельств культуры прошло-
го – нет и самого прошлого.

Если не получается всё это уничтожить, можно попробовать опоро-
чить и очернить всё то или многое из того, что составляет историю кон-
кретного народа, чтобы его представителям начало казаться, что все до-
стижения их предков – либо миф, либо почти преступление, которого 
надо стыдиться. Не могу не процитировать в этой связи Пушкина: «Гор-
диться славою своих предков не только можно, но и должно; пренебре-
гать ею есть постыдное малодушие». А для того чтобы гордиться, надо 
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быть, прежде всего, образованным человеком. Патриотизм – это не си-
юминутная радость по поводу того, что сборная страны в каком-то виде 
спорта выиграла чемпионат мира, или что определенные войсковые по-
дразделения смогли выполнить более или менее сложную задачу в той 
или иной части света или своей родной страны. Это не временная влю-
бленность, которая испарится, как только первые бурные эмоции сме-
нятся будничной рутиной. Это та любовь, которая может быть пронесе-
на через десятилетия, от которой не могут заставить отказаться никакие 
сложности, испытания и препятствия на жизненном пути. И такой па-
триотизм может быть лишь у того, кто осознает себя частью своего на-
рода, его истории и культуры, ради сохранения которой он готов пойти 
на многое, понимая, что принесенные сегодня жертвы – залог будущего 
существования и  развития. Понимание всего этого приходит по  мере 
формирования индивидуума в  определенной культурной среде. И  его 
невозможно обратить «в ничто» при одном базовом условии: когда 
обладая достаточно большим объемом знаний (не только общих гума-
нитарных, но и естественнонаучных), человек смог не только прочувст-
вовать всю глубину и  силу традиций и  наследия предков, но  и  осмы-
слить все это, подкрепив эмоциональное восприятие критическим 
анализом.

Культура, которая невозможна без образования, – основное условие 
существования народа и государства. Краху всех великих цивилизаций 
предшествовало драматичное снижение общего культурного уровня на-
селения, причиной которого, как правило, было либо обнищание наро-
да, вызванное ухудшавшимися климатическими условиями и, как след-
ствие, неурожаями и  голодом, либо чрезмерное «процветание», как 
ни парадоксально это звучит. Две противоположности, диалектически 
сходящиеся к  одному результату. Отсутствие необходимости «выжи-
вать», преодолевая сложности, благодаря большому богатству, напри-
мер, полученному при завоевании чужих земель, дает ощущение до-
ступности всех благ при отсутствии необходимости собственного 
развития. С этого и начинается деградация и вырождение. Мы имеем 
возможность наблюдать это и в наши дни на примере западноевропей-
ской цивилизации. Она уже неоднократно за свою полутысячелетнюю 
историю возвышалась за счет ограбления народов Азии и Африки. Сна-
чала это «спасло» ее при общем обнищании и  деградации населения 
в период инквизиции, а затем – в XX в., когда последним источником 
спасения катастрофически сжимавшейся системы стало поглощение 
этой системой государств, в большей или меньшей степени обескров-
ленных в ходе Второй мировой войны, и последовавшее за ним освое-
ние новых рынков дешевой рабочей силы, а затем и сбыта произведен-
ной продукции. В  обоих случаях общее благосостояние ряда 
европейских народов существенно возрастало, и  нынешний их 
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демографический и моральный кризис – закономерное следствие. В от-
сутствие необходимости «сражаться» за  существование, при постоян-
ной доступности всего необходимого для комфортной жизни человек 
начинает деградировать. Поэтому ограбленным народам в чем-то по-
везло. Хотя их исторические памятники были разрушены или похище-
ны и вывезены за пределы их стран, и они, таким образом, лишились 
значительной части поддерживающей их истории предков, они были 
вынуждены выживать в сложных условиях и потому не утратили стрем-
ления к  совершенствованию. Когда-то это было стремление к  произ-
водству более вкусных продуктов или более красивых вещей. Но по ме-
ре того, как образование становилось общедоступным, у  людей 
появлялось стремлением к саморазвитию, к расширению своих знаний. 
И это ключевое условие существования земной цивилизации.

Что же касается современного этапа, то западная цивилизация стоит 
на пороге, возможно, крупнейшей катастрофы, предотвратить которую 
уже едва ли возможно, ибо ресурсы дальнейшего обогащения за чужой 
счет исчерпаны, а население утрачивает способность «жить вопреки». 
Его слишком долго после Второй мировой войны старательно превра-
щали в потребителей, искореняя казалось бы пагубную агрессивность, 
ставшую как раз причиной последней войны. Но, как точно подметил 
еще Станислав Лем в романе «Возвращение со звезд», искоренив агрес-
сивность (путем блокировки соответствующих генов), человечество 
оказалось неспособно на сильные чувства, в том числе и любовь. Для 
периодической эмоциональной встряски людям требовалось посетить 
специальные аттракционы, где создавалась иллюзия преодоления 
сложнейших препятствий (сплав по бурной реке или проход над пропа-
стью), на деле не требовавшей никаких умений и сноровки. «Мы ликви-
дировали ад страстей, и тогда оказалось, что вместе с ним исчез и рай» – 
подытоживает один из героев.

Да, неконтролируемая агрессивность отдельных индивидуумов и це-
лых народов пагубна как для них самих, так и для окружающих. Спро-
воцировать ее легко, например, с помощью описанных Оруэллом пяти-
минуток ненависти, геббельсовской пропаганды или сюжетов 
современных средств массовой информации. Но единственно правиль-
ным и возможным средством борьбы с ней должно быть не выхолащи-
вание эмоциональной сферы, а  недопущение «обработки» населения. 
И одним из ключевых условий оказывается высокий общий культур-
ный и образовательный уровень населения, которое само контролиру-
ет качество и стиль преподносимой ему информации. Чем хуже образо-
вание, тем легче манипулировать сознанием людей.

И здесь мы подходим к кажущемуся противоречию, ведь страны Ев-
ропы в  последние десятилетия предприняли на  первый взгляд совер-
шенно необходимые и  правильные меры по  улучшению своей 
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образовательной системы, подписав сначала Великую Университет-
скую Хартию, а затем Болонскую декларацию, нацеленные на создание 
общего образовательного пространства с едиными для всех правилами. 
Но, как и все, что делается в современном мире, это начинание полно-
стью отвечает другой оруэлловской формуле. Сначала декларируется 
равенство всех, а  затем постепенно лозунг уточняется: «Все равны, 
но некоторые более равны» («All are equal, but some are more equal»). 
Прежде всего, невозможно создать одинаковые условия для получения 
образования во всех странах (восточной и западной Европы) по причи-
нам как финансового, так и национально-исторического характера. Со-
ответственно, сохраняются центры притяжения – престижные старые 
университеты Германии, Франции, Англии, Италии, которые вбирают 
в себя наиболее талантливых представителей молодого поколения, за-
частую покидающих свои родные страны. Условия последующего тру-
доустройства в разных странах тоже неравноценны, а потому опять-та-
ки более способные остаются в  странах с  более высоким общим 
социальным уровнем. Классическая физическая картина: поток устрем-
ляется в сторону аттрактора, обедняя окрестные регионы. Если новые 
кадры, получив хорошее образование, не возвращаются в свои страны, 
уровень образования и культуры там неуклонно снижается. И ничего 
похожего на  единое «равномерное» образовательное пространство 
не получается. Те страны, которые «более равны», усиливаются за счет 
подпитки извне, обескровливая соседей. И эта тенденция не будет пере-
ломлена до тех пор, пока единая мировая финансовая структура, имею-
щая определенные центры, не будет уничтожена. В существенной степе-
ни и  Россия, не  будучи напрямую включена в  европейское 
образовательное пространство (хотя ее ведущие Университеты подпи-
сали Университетскую Хартию, а  министр образования  – Болонскую 
декларацию), на протяжении трех последних десятилетий теряет основ-
ное свое богатство  – талантливых молодых людей, которые, не  имея 
возможности найти хорошо оплачиваемую (с хорошими социальными 
условиями) работу в сфере науки и образования, вынуждены эмигриро-
вать в Европу, Америку или Канаду. Таким образом, мы по-прежнему, 
давая молодежи хорошее высшее образование, работаем по сути на ми-
ровую финансовую систему, одной из задач которой является полное 
поглощение и нашего государства.

Еще один немаловажный момент. Даже если бы в Европе захотели 
ввести общие социальные стандарты во всех странах и создать действи-
тельно равные возможности для получения образования и последую-
щего трудоустройства, унификация образовательных подходов едва ли 
сыграла  бы положительную роль. Нельзя искоренять национальные 
традиции, уничтожать национальную идентичность, которая проявля-
ется во  всех сферах жизни, играя важную роль и  в  образовании. 
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Исторические и  культурные традиции накладывают свой отпечаток 
на методики преподавания различных дисциплин, вплоть до более или 
менее понятных образов и аллегорий, без которых невозможен процесс 
обучения никакому предмету. Более того, как уже было сказано выше, 
общая культура слушателей объединяет их, тогда как отсутствие куль-
туры или приверженность разным традициям разобщает. Лишь в еди-
ном социокультурном пространстве формируется полноценная  
личность, правильно воспринимающая окружающий мир и позициони-
рующая себя в нем. Уничтожение национальной идентичности – путь 
к общему краху.

Не бывает и  не  может быть мультикультурализма. Либо культура 
есть, либо ее нет. Возможен мультитрадиционализм. Но это как раз то, 
что может реализоваться в союзе неунифицированных государств, ког-
да каждый народ придерживается своих исторически сложившихся 
традиций. Сложившихся в силу множества причин, начиная с клима-
тических условий, неизбежно накладывающих отпечаток на генетиче-
ские особенности и черты характера представителей данного народа, 
и заканчивая взаимоотношениями этого народа с соседями на протя-
жении всей истории его существования. И как при воспитании детей 
необходимо учитывать специфику восприятия ими тех или иных мето-
дик, так и при формировании культурного и образованного общества 
необходимо учитывать национальные особенности. Впоследствии 
представитель одной культуры, имея достаточный объем осмыслен-
ных знаний, вполне может не только найти общий язык, но и вписать-
ся до определенной степени в иную культурную среду с иными тради-
циями, хорошо понимая, где та  грань, которую переходить нельзя, 
дабы не оскорбить чьи-то чувства. Но этому должен предшествовать 
достаточно долгий процесс формирования личности в привычной для 
нее среде.

Если  же перемешать недостаточно образованных представителей 
разных культур, ничего хорошего получить нельзя. В  лучшем случае 
это будет агломерат, составленный из обособленных групп представи-
телей разных культурных течений, пытающихся как-то сохранить свою 
идентичность. В худшем случае это будет хаос, который только в тер-
модинамике являет собой оптимальное (в энтропийном плане) состоя-
ние. В человеческом же обществе (как, впрочем, и в реальных термоди-
намических системах) рано или поздно возникнут центры 
кристаллизации. И центрами этими будут те, кто (в терминах, исполь-
зованных нами в начале статьи) обладает прочным недеформируемым 
стержнем. Те, кто понимает необходимость сохранения своей культу-
ры. И в нынешних условиях таковыми будут не коренные жители Евро-
пы, а выходцы из стран Азии и северной Африки, потому что они оказа-
лись вне дома и  им надо выжить, а  это очень серьезный стимул 
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к сохранению своей идентичности. Таким образом, лишая многие наро-
ды своей истории и культуры, заставляя их переселяться в иные стра-
ны, и,  тем самым, пытаясь уничтожить национальные идентичности 
и превратить людей в винтики, современная мировая финансовая сис-
тема в  конечном итоге уничтожит сама себя, а  мировая цивилизация 
будет отброшена на столетия назад.

В принципе у нас еще есть возможность если не полностью предо-
твратить катастрофу, то  хотя  бы уменьшить ее разрушительную силу 
и смягчить последствия. Необходимое условие этого – понимание все-
ми теми, кто в базовых документах реформирования европейской обра-
зовательной системы именуется университетским сообществом, что на-
ука и образование – это не источник доходов, а абсолютно необходимая 
базовая составляющая существования человечества. И  усилия надо 
прилагать не  к  тому, чтобы окончательно превратить науку в  один 
из агрегатов мировой финансовой конструкции, а к тому, чтобы сделать 
ее двигателем прогресса, не  только и  не  столько технологического, 
сколько морально-культурного. Иначе через пару поколений совре-
менный индекс цитируемости будет рассматриваться нашими потомка-
ми не как показатель научных достижений отдельных представителей 
научного сообщества, а как критерий того, кого следует считать врагом 
уже не отдельного народа, а всего рода человеческого. В погоне за день-
гами (объем которых определяется, в том числе, и индексом цитируе-
мости) многие забывают о том, что основная задача ученого не нагро-
мождать бесцельно факты (или порой их имитации), а  формировать 
научные концепции, многократно проверенные и подтвержденные ре-
зультатами экспериментов. На первый взгляд, парадоксально, но в дей-
ствительности закономерно, что экспоненциально возрастающий в по-
следние десятилетия объем научных работ, публикуемых 
во всевозможных журналах, явно не коррелирует с количеством серьез-
ных научных открытий. Сто лет назад их было в процентном отноше-
нии на несколько порядков больше. Научные результаты – это не вало-
вый продукт. А  если их превратить в  таковой, то  через несколько 
десятилетий почти все они окажутся в отвалах, не имеющих никакой 
ценности.

Задача людей образованных – сохранять научные и культурные тра-
диции, передавая их следующим поколениям, и  пытаться донести 
до  власть предержащих, что разрушение системы образования  – это 
разрушение государства. Это преступление (именно такой будет оценка 
наших потомков) может быть предотвращено лишь в том случае, если 
главным приоритетом государственной политики станет национальное 
образование и культура!
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Intellect or money

Yu.V. Novakovskaya

Possessing intellect and, hence, the capability of critically analyzing 
information, each person alone durante vita and the whole humankind 
throughout its existence extend and improve the knowledge system. Any 
individual should not be a small empty-headed screw in the global financial 
system. An individual should be well-rounded, which is impossible in the 
absence of good education combined with the historical memory and cultural 
heritage of the nation. Destroying the educational system means destroying 
the state and finally completely demolishing the civilization.
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ РАЗМЫШЛЕНИЯ

Проблема идентификации объекта  
научно-педагогического исследования
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В статье рассматривается проблема идентификации объекта педаго-
гического исследования. Автор анализирует трудности использования 
традиционного понимания образования в ситуации его совершенствова-
ния и развития.

Ключевые слова: педагогическая наука, объект исследования, обуче-
ние, воспитание, интерактивные и игровые формы обучения.

Казалось бы, всё очень просто! Педагогическая наука исследует об-
разование и его отдельные стороны. А идентифицировать процесс как 
образовательный позволяют понятия с их существенными признаками, 
а  также определения, призванные установить пределы или границы 
объема понятия образования, позволяющие отличить его от  других, 
пусть даже очень похожих и важных явлений.

Традиционно в педагогической науке образование интерпретируется 
как процесс обучения и  воспитания. И  практикующий педагог может 
сделать очевидный, но  очень поверхностный и  ошибочный вывод: 
если обучали, воспитывали, то образование осуществилось, произош-
ло. А, например, мысль о том, обучили или нет, иногда даже не обсу-
ждается. Бывает и остаются без ответа вопросы о том, каков образова-
тельный результат, или более конкретно, чего не  знал или не  умел 
ученик в начале, и что конкретно возникло вследствие проведенной пе-
дагогической работы? Ситуация идентификации явления «образова-
ние» усложняется еще и тогда, когда воспроизводятся некоторые эле-
менты образовательной системы без воспроизводства всей целостности. 
Наличие некоторых элементов, создает иллюзию присутствия целого.

Педагог, который не видит, что делает его ученик и каковы его обра-
зовательные результаты, теряет предмет собственной деятельности, 
и она, рано или поздно, перестает быть педагогической! Во избежание 
этого педагогу необходимо уметь квалифицировать ситуацию как обра-
зовательную и отличать ее от других изменений, происходящих с чело-
веком. Важно, чтобы фиксация не ограничивалась только интуитивны-
ми умозаключениями, важно, чтобы педагог владел вполне конкретным 
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набором инструментов, позволяющих квалифицировать ситуацию 
в качестве образовательной.

Но здесь возникает проблема фиксации «непроверяемых» ре-
зультатов. Ее суть состоит в  том, что образовательный результат 
иногда неочевиден, и не может быть выявлен после единичного меро-
приятия. Более того, сама проверка может быть не только нецелесоо-
бразна, но и опасна. Максимально данная проблема касается процесса 
воспитания, в результате которого у человека вырабатываются духов-
но-нравственные ценности. Как можно проверить, возникла или нет 
ценность жизни вообще или ценность здорового образа жизни? Знание 
о ценностях еще не является ценностью, а значит ни устный, ни пись-
менный опрос не  даст нам представления о  полученных результатах 
воспитания. Постановка в пограничную ситуацию, где данные ценности 
могут проявиться, на  наш взгляд, может быть весьма опасной, даже 
если это и хорошо подготовленная имитация.

Проблема идентификации факта образования по его результатам про-
является и в связи с распространением интерактивных форм образова-
ния, форм, когда в качестве образующегося выступает не один человек, 
а группа людей или даже коллектив, когда мы имеем общий результат, 
а необходимо зафиксировать образовательные изменения каждого. Есть 
риск приписать члену группы образовательные результаты, которые 
лично он не получал, или наоборот, проигнорировать личные достиже-
ния каждого. Здесь возникают трудности оценки в образовании. Долж-
на ли общая оценка за проект быть поставлена каждому участнику груп-
пы? Нужно ли отдать на рассмотрение группы оценивание каждого? Как 
оценить роль человека в общем проекте, вклад которого состоял лишь 
в том, что он не помешал его успешной разработке и осуществлению?

В интерактивных и  коллективных формах нередко и  с  легкостью 
разворачивается ситуация «обучения» тому, что люди уже умеют. Если 
педагог начнет объяснять известную тему одному человеку, то он, ско-
рее всего, скажет, что уже знаком с этим материалом. Но в группе, каж-
дый в отдельности может не знать за всех остальных, а создание игро-
вой, имитационной или соревновательной ситуации может привести 
к тому, что взрослый получит одобрение, а также долгие и продолжи-
тельные аплодисменты за  «демонстрацию» знаний и  решение задачи 
уровня начальной школы.

Ситуация с образованием в целом переносится и на его составные ча-
сти. И  за  обучением информатике, за  использованием компьютерной 
техники в учебном процессе пытается спрятаться околокомпьютерная 
деятельность, в том числе и очень далекая от образовательного процес-
са. А нечеткость в понимании воспитания оставляет лазейку, и под ви-
дом полового воспитания проникает, например, растление, когда  
без физического или психического насилия раньше времени 
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провоцируется повышенный сексуальный интерес и  фантазии, а  при-
крывается все это идеями безопасного секса, репродуктивного здоровья 
и планирования семьи.

Важно подчеркнуть, что за этими тенденциями стоят не отдельные 
люди, действующие сами по себе. Компьютеризация образования неот-
делима от мирового рынка компьютеров и программного обеспечения. 
За  продвижением ряда зарубежных программ полового воспитания 
стоят научные институты, реализующие определенные интересы и иде-
ологию. Система образования в  этой ситуации сталкивается не  с  от-
дельным заинтересованным лицом, а с системой деятельности, которая 
уже подготовила десятки аргументов за  продвижение своей линии 
на  каждое потенциальное возражение. И  учитель, и  руководитель 
в образовании, не имеющий четкого понимания сущности образования, 
лишен своеобразного иммунитета к манипуляциям и подтасовкам.

Эти опасности не проявлялись столь остро в ситуации воспроизвод-
ства сложившегося и  веками выверенного процесса, в  рамках устояв-
шихся традиций. Ординарная лекция по философии Канта без особых 
изменений может читаться столетия, что выступает препятствием 
к подтасовкам и манипуляциям. А вот в ситуации изменений необходи-
мо иметь надежный инструмент, чтобы отсекать лишнее. И  сегодня, 
когда система образования движется по пути развития, обостряется во-
прос о  качестве используемого инструмента идентификации процесса 
как образовательного. И это нужно не только для практики, это необ-
ходимо для проведения исследований в области педагогической науки: 
ИССЛЕДУЯ ОБРАЗОВАНИЕ, НЕОБХОДИМО УДОСТОВЕРИТЬСЯ, 
ЧТО ЭТО ДЕЙСТВИТЕЛЬНО ОБРАЗОВАНИЕ!

Наряду с нечеткостью понимания сути образовательного процесса, 
с  продуманным влиянием извне, нельзя не  отметить легкомысленное 
отношение, если хотите, интеллектуальную распущенность, которая 
проявляется в том, что некоторые представители педагогического сооб-
щества редуцируют имеющиеся у них представления о процессе образо-
вания не в силу незнания, а, видимо, в силу несерьезного отношения. 
Педагог не видит ничего предосудительного, если отождествит образо-
вание и  обучение, не  упомянув о  его воспитательной части, но  очень 
возмутится, если недополучит аналогичную часть заработной платы.

И педагоги, да и руководители образовательных учреждений, отве-
чая в первую очередь за обучение и его результаты, нередко отождеств-
ляют именно с обучением весь образовательный процесс. Ошибка ре-
дукции, соблюдения соразмерности при определении понятий, 
проявляется в таких ситуациях, когда происходит постановка и реше-
ние так называемых «образовательно-воспитательных» целей и задач, 
идет анализ «образовательно-воспитательных» функций урока или 
образовательной организации в  целом. При этом представители 
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педагогического сообщества, по-видимому, забывают, что образование 
охватывает не только обучение, но и процесс воспитания.

Рассматриваемые ситуации характеризуют не столько качество опре-
деления понятия образования, сколько действия и отношение со сторо-
ны некоторых представителей педагогического сообщества. Тем более 
это выглядит странно и потому, что деятельность педагогов и админист-
рации образовательных организаций происходит в рамках существую-
щей нормативно-правовой базы, а  понятия образования, обучения 
и воспитания, как и многие другие, юридически зафиксированы на зако-
нодательном уровне. Юридическое закрепление значения понятий пред-
ставляет собой нормативно-правовой подход к решению проблемы од-
нозначности в  понимании сущности образования и  его составляющих 
элементов. При организации столь значительной системы массовой де-
ятельности, как социального института образования, без стремления 
к  однозначности в  понимании, практически невозможно достичь эф-
фективного взаимодействия всех его участников. При этом содержание 
понятия как средства решения организационно-управленческих задач, 
может быть нетождественным и даже противоречить понятию в онтоло-
гической функции, позволяющей представить сущность явления.

И хотя не следует полностью исключать возможность юридического 
закрепления именно научного понимания используемых понятий, 
ошибка в выборе оснований и средств научного исследования про-
является в том, что многие ученые в своих исследовательских изыска-
ниях продолжают опираться на нормативные документы, утверждения 
и  выводы людей, зачастую далеких от  науки. «Реформа образования 
в нашей стране не была подготовлена теоретически, – пишет В. В. Ми-
ронов, – не прошла апробацию научного и преподавательского сообще-
ства, опиралась на  результаты нечисто проведенного эксперимента, 
представляя собой реализацию политической воли» [1: 62].

Может быть, здесь именно тот случай, когда научное понимание об-
разования стало и юридическим?

Устоявшаяся научная точка зрения нашла отражение в емком выска-
зывании В. В. Давыдова, точно отражающем традиционную позицию, 
что «… образование включает в себя неразрывно связанные друг с дру-
гом обучение и воспитание. И хотя в нем осуществляется единый учеб-
но-воспитательный процесс, все же в педагогике принято различать его 
отдельные стороны, связывая с воспитанием формирование и развитие 
у человека в основном его нравственных качеств, а с обучением – ин-
теллектуальных или умственных» [2: 7].

Официальная точка зрения нашла отражение на  законодательном 
уровне. В старой редакции закона утверждалось, что «…под образова-
нием понимается целенаправленный процесс воспитания и  обучения 
в  интересах человека, общества, государства, сопровождающийся 
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констатацией достижения гражданином (обучающимся) установлен-
ных государством уровней» [3]. Новая версия закона трактует образо-
вание как «…единый целенаправленный процесс воспитания и  обуче-
ния, …а также совокупность приобретаемых знаний, умений, навыков, 
ценностных установок, опыта деятельности и компетенции…» [4].

Как видно у официальной трактовки образования и у научного пони-
мания много общего, за исключением того, что в юридической версии 
не отражается нецеленаправленное, отчасти стихийное, образователь-
ное влияние культуры и общества. В обеих версиях остается вне поля 
зрения самообразование, участие в проектной и исследовательской ра-
боте, а  соответственно здесь также прослеживается несоразмерность 
определяемого и определяющего.

Следует отметить, что и в педагогической науке имеют место подоб-
ные обстоятельства. Даже в серьезной справочной литературе, на кото-
рую опираются исследователи при работе над научными статьями, дис-
сертациями и монографиями, можно встретить точку зрения, согласно 
которой образование рассматривается внутри специально организо-
ванного педагогического процесса. В Российской педагогической энци-
клопедии, образование представлено как процесс «педагогически орга-
низованной социализации» [5: 62]. И  высокий статус издания, 
а возможно и авторитет известного ученого, нередко воспринимается 
как основание подтверждения достоверности высказываний. Возника-
ет ошибка восприятия утверждений на веру без необходимого ос-
мысления и критического отношения к любому тексту любого автора.

Однако не  только соразмерность представленных версий оставляет 
желать лучшего. Если образование рассматривается через обучение 
и воспитание, а родовым понятием является понятие процесса, то что же 
тогда выступает видообразующим признаком для образования, отлича-
ющего его от других процессов? Что является общим для обучения и для 
воспитания или каждый из них в отдельности не несет признаков обра-
зования? В чем отличие одного от другого пояснит даже студент педаго-
гического вуза. Однако на  вопрос об  общем признаке не  всегда могут 
сразу ответить и опытные учителя, и профессиональные ученые. Это об-
стоятельство возвращает нас к вопросу о сущности образования, вопро-
су, подробно рассмотренному в одной из предыдущих работ [6: 5–23].

Понимание образования как обучения и воспитания охватывает су-
щественную часть действительности образования. Оно удобно для орга-
низации деятельности [6: 10], для исследований и разработок измене-
ний находясь в  очерченных им пределах. Но  как только возникают 
вопросы на границе объема понятия, или вопросы, выходящие за ее пре-
делы, понятие перестает помогать и исследователю, и практику. Напри-
мер, ученый доказал новую теорему. Это, строго говоря, и не обучение, 
и не воспитание. Мы интуитивно понимаем, что наш ученый не только 
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позволил образовываться другим, но и образовался сам, однако тради-
ционное понимание образования эту ситуацию не охватывает.

Для ответа на многие научные и практические вопросы внутри об-
учения или воспитания достаточно устоявшегося традиционного пони-
мания образования. Однако решение задач совершенствования и раз-
вития в  образовании предполагает выход за  пределы устоявшихся 
форм. Такое решение должно опираться на существенные признаки, ох-
ватывающие всю действительность образования, признаки, благодаря 
которым образовательный процесс может быть идентифицирован, 
признаки, которые смогут надежно очертить границы обозначаемого 
объекта на пути возможных ошибок, а главное подтасовок и манипули-
рования.
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В статье рассматриваются вопросы развития проектно-технологиче-
ской культуры школьников средствами компетентностного подхода к об-
учению. В основе изложения – ретроспективный анализ проектного об-
учения и  соотнесение основных идей с  современной педагогической 
практикой.

Ключевые слова: педагогический процесс, проектное образование, 
продуктивный диалог, проектно-преобразовательная деятельность, от-
крытые результаты обучения.

Деяние – живое единство теории и практики
Аристотель

Изложение концептуальных идей современных педагогических про-
ектов начнём с одного из авторитетных свидетельств международного 
признания вклада четырёх учёных, предопределивших тенденции раз-
вития педагогической мысли в прошлом столетии. В 1988 г. решением 
ЮНЕСКО таковыми научно-педагогическими лидерами стали Джон 
Дьюи (США), Георг Кершенштейнер (Германия), Мария Монтессори 
(Италия) и  А. С. Макаренко (Россия). Обращает на  себя внимание то, 
что все названные педагоги сосредоточили свои исследовательские уси-
лия именно на идее объединения трудового, коллективного, прагмати-
ческого и  эстетического воспитания, что, собственно, и  сближает рас-
пространённое во  многих странах фрагментарно-научное обучение 
с эффективной социализацией учащихся. Россия – не исключение, так 
как современные педагогические концепции модернизации общего об-
разования направлены на формирование у школьников целого спектра 
дидактических умений, в том числе универсальных учебных действий, 
подразделяемых Федеральным государственным образовательным 
стандартом (ФГОС) на регулятивные, познавательные и коммуникатив-
ные. Собственно российский вклад в эту идею уже состоялся чуть мень-
ше века назад благодаря А. С. Макаренко. Но, видимо, такого рода опыт 
никогда не поздно переосмыслить, разумеется, в контексте современной 
социокультурной ситуации. Действительно, иногда полезно уйти от се-
бя, чтобы вовремя вернуться к себе, разумеется, обновлённым (Мишель 
Монтень). Этому и  посвящена данная статья, в  которой преследуются 
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три цели: 1) выделить основные направления модернизации общего об-
разования; 2) дать им культурно-историческую интерпретацию; 3) под-
готовить основу для дальнейшего технологического обеспечения мо-
дернизации российского образования.

Построим рассуждения по принципу соотнесения конкретной педа-
гогической тематики с  пониманием её вышеназванными авторами. 
Начнём с того, что достаточно продуктивную идею профессиональной 
специализации в 1912 г. выдвинул Георг Кершенштейнер в книге «По-
нятие трудовой школы». Педагогическая трактовка автора носила не-
сколько утилитарный характер, но  вполне адаптируемый к  условиям 
России. Радость от  творческого труда, отработка конкретных умений 
не должны препятствовать формированию научной картины Мира уча-
щегося, которая и лежит в основе социального опыта школьника, пусть 
даже основанного на эмоциональном восприятии трудовой деятельнос-
ти. Здесь уместно заметить, что именно А. С. Макаренко добавил к этой 
идее, если так можно выразиться, ожидаемую неожиданность педагоги-
ческих результатов проектной деятельности, что, собственно, и  отра-
жено в  постановке задач обучения Федеральным государственным 
образовательным стандартом. Назовём только некоторые цели проект-
ной деятельности, осуществляемой в современной образовательной ор-
ганизации:

а)	 развитие инновационной творческой деятельности обучающих-
ся в процессе решения прикладных учебных задач;

б)	 активное использование знаний, полученных при изучении других 
учебных предметов и формирование универсальных учебных умений;

в)	 совершенствование умений выполнения учебно-исследователь-
ской и проектной деятельности;

г)	 формирование представлений о социальных и этических аспек-
тах научно-технического прогресса и др.

В самом тексте ФГОС мы найдём значительный список умений, к ов-
ладению которыми должен прийти выпускник школы. Однако, когда 
перечень всевозможных компетенций превышает сотню наименова-
ний, то невольно задумываешься о педагогически валидной диагности-
ке такого рода результатов. Обращает на себя внимание и то, что ФГОС 
достаточно искусственно разграничивает эмоционально-ценностные, 
перцетивные, мнемонические, когнитивные, исполнительские и твор-
ческие способности-компетенции ученика. Хотелось бы верить, что 
в «чистом» виде они все таки существуют, но, видимо, где-то в лабора-
ториях учёных; а педагогу предстоит самостоятельно свести весь набор 
компетенций в  образовательный результат, понятный и  школьнику, 
и его родителям, и структурам управления образованием.

Видимо, для нормативного документа, каковым и  является ФГОС, 
вполне достаточно назывного варианта постановки задачи перед всей 
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системой общего образования. Содержательное наполнение заявлен-
ных целей произведёт педагогическое сообщество, если, конечно, в бли-
жайшее время не появится новый Стандарт какого-нибудь N+1 поколе-
ния (уже сбиваюсь со  счёта). Но  пока ситуация такова, что 
образовательной организации предоставляется возможность самостоя-
тельно построить диагностические инструменты и технологии: а) овла-
дения логическими действиями сравнения, анализа, синтеза, обобще-
ния, классификации по  родовидовым признакам, установления 
аналогий и причинно-следственных связей; б) активного использова-
ния речевых средств и возможностей информационных технологий для 
решения коммуникативных и познавательных задач; в) выработки на-
выков смыслового чтения; г) проектно-преобразовательной и учебно-
исследовательской деятельности.

Однако такой опыт уже был получен Марией Монтессори, которая 
рассматривала педагогический процесс именно с технологических по-
зиций, обеспечивающих выработку внутри себя и  адаптивного соци-
ального опыта, и диагностический инструментарий его контроля [10]. 
Поэтому данная ситуация не является абсолютно новой для педагоги-
ческой практики. Так, учебный процесс, организованный в виде проек-
та, содержит в  себе тщательно спланированную учебную ситуацию, 
подготовленный дидактический материал и достаточно точные диагно-
стические инструменты, позволяющие корректировать текущие ошиб-
ки, неизбежные на  первых этапах. Автодидактика  – в  терминологии 
Монтессори – допускает свободу выбора ребёнком вида занятия, про-
водимого, конечно, по плану педагога, подготовившего дидактические 
средства. В середине XX в. автором были предложены кубы-вкладыши, 
рамки с гнёздами разнообразной формы и вкладки для заполнения этих 
гнёзд. В современных условиях спектр дидактических средств прости-
рается от  компьютерных обучающих программ до  робототехники. 
Но дидактические материалы должны быть устроены так, чтобы позво-
лить обучающимся самостоятельно находить и  исправлять досадные 
ошибки. Собственно исправление ошибок – важнейший момент обуче-
ния, рискну добавить и воспитания. Он требует от ученика сосредото-
ченности, внимания, наблюдательности, терпения, дисциплинирован-
ности, вырабатывает определённые волевые качества и,  если угодно, 
стиль работы. А стиль – это человек, если верить Жоржу Бюффону. Од-
нако всё это реально в сенсорном обучении, которое Монтессори пони-
мала как организованное учебное пространство, в современной терми-
нологии – образовательную среду, способствующую самостоятельному 
построению школьником своей траектории развития. Отечественная 
дидактика, как минимум, дважды использовало эту идею Монтессори 
при построении проектировочной основы образовательных техноло-
гий. Во-первых, при повышении эффективности технологий за  счёт 
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уменьшения роли неизбежных дефектов какого-то технологического 
цикла [1]. Во-вторых, при создании собственного уникального «язы-
ка», пригодного для описания ожидаемых результатов в  рамках кон-
кретного педагогического проекта, что также является результатом со-
творчества учителя и ученика [2; 3]. Анализируя типичную ситуацию 
административного контроля, А. М. Лобок предостерегал, что при ис-
пользовании внешней экспертизы возникает опасность попадания  
в ловушку «старых» интеллектуальных схем и категорий, а продукция 
проектной действительности, как правило, штучная и  может «про-
скользнуть» сквозь языковую решётку дискурса, даже утверждённого 
ФГОСом [8: 52].

Основной смысл трудовой деятельности школьников в рамках про-
екта считал Кершенштейнер, заключается в том, что при минимуме на-
учного материала можно развить максимум умений, способностей, про-
будить радость от труда, готовность решать социально значимые задачи 
региона. Эффективный учитель трудовой школы кроме книжного обра-
зования «пропитывает духом трудовой школы» всю учебно-познава-
тельную деятельность [6]. Ручной труд является основой собственного 
опыта детей, если в дополнение к нему придать большое значение об-
становке вне школы, деятельности различных молодёжных организа-
ций, в  которых больше возможностей для самоуправления, сетевого 
взаимодействия с социальными партнёрами. Кроме того, Кершенштей-
нер считал, что при организации народной школы лучше всего было бы 
соединить преподавание с  ручным трудом и  изобразительно-иллю-
стративной деятельностью, широко используя опытническую и лабора-
торную работу. Программа такой школы предполагала использование 
различных форм практической деятельности так, чтобы они составля-
ли непрерывную цепь, при которой каждое упражнение последователь-
но подводит к очередному креативному затруднению, которое ребёнок 
в состоянии преодолеть самостоятельно. Хотя ручной труд рассматри-
вался Кершенштейнером как самостоятельный учебный предмет, а са-
ма организация обучения на ранних его ступенях примыкала к игровой 
деятельности, современный педагогический проект может включать 
элемент такой учебной деятельности и вот почему.

Проектно-технологическая деятельность школьника – органично-це-
лостная система, поэтому, во‑первых, расположена к отторжению искус-
ственно навязанных ей процедур. Во-вторых, она «готова» самостоя-
тельно создавать недостающие ей элементы. Ещё С. Л. Франк отличал 
внешнюю и внутреннюю организацию общественной жизни. В контексте 
данной статьи мы вполне можем принять проектно-технологическую де-
ятельность как разновидность такой жизни. Внимательно следя за раз-
мышлениями А. С. Макаренко, понимаем, что всё живущее внутренним 
единством не  может быть организовано под внешним давлением, т. е. 
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насильственно [7]. Законченная оформленность, приводящая к органи-
ческому единству педагогического продукта, не налагается извне на раз-
дробленные и бесформенные части проекта, а действует в них самих из-
нутри, пронизывая и объединяя имманентно присутствующие движущие 
силы. Творческая мысль ребёнка держится его собственным познава-
тельным напряжением и  не  нуждается в  постороннем вмешательстве. 
Здесь, на мой взгляд, уместна аналогия с психологической реабилитаци-
ей непосредственной памяти, которую предложил П. И. Зинченко, найдя 
ей место в культурной деятельности без волевых усилий. Именно без та-
ких усилий возможно и проектное творчество. Видимо, в соответствии 
с  научно-педагогическим жанром далее необходимо поставить «но». 
Не будем оригинальны: но подлинное творчество возможно при условии 
сохранения детской непосредственности, которой так восхищался Павел 
Флоренский, считая, что гений – это сохранение детства на всю жизнь, 
а  талант  – сохранение юности. Непосредственность и  естественность, 
если угодно, нормальность творческого языка, созданного впервые для 
реализации проекта, позволяет преодолеть распространённую идею 
опосредования знаний, доминирующую в культурно-исторической пси-
хологии [5]. Всё-таки непосредственное восприятие действительности – 
важнейшее психологическое свойство. Культурное опосредование озна-
чает включённость психических функций индивида, его персонально 
структурированных паттернов и  психологических новообразований 
в контекст проектной деятельности, и даже жизнедеятельности. Собст-
венный трудовой продукт позволяет превратить опосредованное воспри-
ятие в непосредственное, простое воспроизведение чужого социального 
опыта в авторскую презентацию Мира. Для этого необходим текст, «выс-
вечивающий» смысл участия в проектной деятельности через невербаль-
ное внутреннее слово как «путь к развитию интуиции» (М. К. Мамардаш-
вили).

Смысл конструктивной дискуссии, открывающей перспективу само-
организации результатов трудовой деятельности, отмечал и  Джон 
Дьюи. На  первом этапе проекта Дьюи предлагал интересоваться тем, 
как индивид приспосабливается к среде, и какие функции при этом за-
действованы [9]. Однако, проповедуя идеи функционализма, Дьюи 
стремился рассмотреть психические проявления как явления-приспо-
собления, имеющие ярко выраженный адаптационный характер. Для 
этого автор определил отношение психических проявлений и к услови-
ям среды, и  к  потребностям организма [9]. Но  функционализм Дьюи 
«искал» путь повышения эффективности механизмов приспособления, 
и «нашёл» его в идеомоторном акте прагматической педагогики. Чтобы 
авторитет учащих не  мешал желающим учиться, необходимо приво-
дить в движение «живую» мысль без давления чужой мысли, чем злоу-
потребляют авторитарные методы обучения. Современные методы 
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тоже не свободны от традиций фребелевской школы, хотя именно Мон-
тессори подвергла их критике, когда пропагандировала идею уважи-
тельного отношения к  познавательному интересу ребёнка, развиваю-
щемуся, порой, по  спонтанному сценарию. Но  это не  должно быть 
проблемой для творческого дела, так как именно в этом и есть его про-
дуктивное начало. А задача педагога – создание условий, способствую-
щих развитию ребёнка и выявляющих актуальные запросы, приводя-
щие участника проекта к  самовоспитанию. Для этого необходимо 
в  основу познавательного акта заложить сжатость, простоту и  объек-
тивность как максимальную сосредоточенность ребёнка на  предмете 
самостоятельного учебного исследования.

И совсем революционной по тем временам была идея внедрения ан-
тропологических измерений при помощи специальной аппаратуры, 
приспособленной к  детям. Кроме того, Монтессори провела реформу 
в оборудовании зданий и помещений детских садов, оснастив их специ-
альной мебелью, выполняющей, если так можно выразиться, свою пе-
дагогическую задачу. Думаю, даже в современных условиях это выгля-
дело бы вполне инновационно, а построение педагогически валидных 
измерителей академической успешности школьников по-прежнему ак-
туальная задача, которая ждёт своего научного решения.

В качестве обещанных педагогических оснований для технологиче-
ского обеспечения модернизации общего образования представим эле-
менты моделирования результата, ожидаемого от проектной деятель-
ности школьника. Так, в  качестве важнейшего итога проектной 
деятельности должна выступать готовность всех участников проекта 
воспринимать социальный опыт в контексте культуры, которая его со-
здала. Это подразумевает авторскую интерпретацию и собственный по-
иск смыслов образования как результата. Осуществление эмоциональ-
но-ценностных отношений предполагает умение находить личностные 
смыслы в проектно-познавательной ситуации. При этом дидактические 
вопросы «Чему учить?» и «Как учить?» дополняются новой, ценностно-
ориентированной парой: «Зачем учиться?» и  «Кто учится?». Ответ 
на первую пару вопросов устанавливает логические и предметно-знако-
вые связи в  содержании обучения, но эти связи-отношения лишь по-
средники между компетентностью школьника и новыми – смыслообра-
зующими  – связями, в  которых ведётся совместный поиск ответов 
на вторую – ценностную – группу вопросов. Способность формировать 
такие умения характеризует и мастерство педагога, который открывает 
своим воспитанникам – партнёрам по проекту – не только и не столько 
Мир знаний, но и свой собственный мир, выражая через учебные факты 
и  факторы своё отношение к  нему. Компетентность педагога требует 
от  него способности ценностно доопределять сугубо природное явле-
ние или «сухой» научный факт, исследуемый в  ходе проектной 
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деятельности. Если такой процесс состоялся, то  он непременно будет 
взаимно направленный, т. е. ценностно-значимый для участников про-
екта. В частном научном логическом поле формирования предметной 
компетентности на  первый план выходят значения-знаки, принятые 
в данной области знания. При движении к «верхним слоям» компетент-
ности, т. е. к  личностному саморазвитию, предыдущие дидактические 
цели становятся средствами для достижения целей, обновлённых цен-
ностями-отношениями уже в ходе проектной деятельности.

На заключительном этапе проекта важно через рейтинговую шкалу 
или развёрнутое экспертное заключение измерять способность оценки 
тех или иных событий, высказываний, поведение – как своё, так и парт-
нёров. А в ходе рефлексивной деятельности давать описательную оцен-
ку умению осмысленно выходить из ситуации, требующей нравствен-
ного выбора, способности к  предвидению последствий собственной 
деятельности. Важно научиться анализировать такие свойства, как тер-
пимость, умение видеть рациональное в разных позициях, способность 
не противопоставлять себя окружающим, понимать пределы собствен-
ной компетентности; способность к самоограничению; контроль нега-
тивных эмоций; способность занять самостоятельную позицию по от-
ношению к внешним условиям.

Планирование проекта осуществляется также с учётом потребности 
участников проекта в диалоге с другими педагогическими культурами. 
Это означает не только встречу в мультикультурном пространстве по-
добных образовательных сообществ, что само по себе тоже продуктив-
но. Но и сетевое взаимодействие со многими социальными партнёрами, 
заинтересованными в качественном результате проектной деятельнос-
ти. Компетентный участник проекта обладает способностью к обнару-
жению новых педагогических смыслов и результатов, расположен 
к «диалогу» с ними с целью организации нового проекта. Таким обра-
зом, в  педагогических результатах выделяются две составляющие: 1) 
нормативно-оценочная, направленная «внутрь» самой себя, 2) самоор-
ганизующаяся, ориентированная на поиск новых, даже инновационных 
дискурсов уже зафиксированных и  оцененных ранее результатов. За-
кончим хрестоматийной фразой, предопределяющей смысл проектов, 
направленных на поиск педагогических смыслов: есть у инновации на-
чало, нет у инновации конца.

Материал статьи подготовлен в  рамках Государственного задания 
№ 2014/366 на выполнение НИР «Методология и технология формиро-
вания математической компетентности в  специализированных инже-
нерно-технологических классах среднего общего образования».
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Educational projects: history, innovations, interpretations
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In the article the questions of development of project-technological 
culture of pupils and students are examined by facilities of the competent 
going near teaching. In basis expositions are a retrospective analysis of the 
project teaching and correlation of basic ideas with modern pedagogical 
practice.
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Статья посвящена изучению истории становления и развития в конце 
XIX и в первой половине XX в. системы высшего образования Китая. Рас-
сматриваются эксперименты по апробации ряда иностранных академиче-
ских моделей, а также особенности их реализации с учетом националь-
ных и  культурных образовательных традиций. Выявлены предпосылки 
нынешних успехов высшей школы Китая, сделано предположение о пер-
спективах развития ведущих университетов страны.

Ключевые слова: высшее образование, история высшего образова-
ния, высшая школа Китая, университеты Китая.

Происходящий в настоящее время беспрецедентный количественный 
и существенный качественный рост системы китайского высшего обра-
зования обусловлен в первую очередь постоянными целенаправленны-
ми усилиями в последние десятилетия государства, партии и общества, 
мощным финансированием высшей школы и  принятием целого ряда 
других эффективных мер. Между тем представляет интерес рассмотре-
ние некоторых вопросов становления и развития высшей школы Китая 
в конце XIX и в первой половине XX в., в частности вопросов выбора 
Китаем модели университетского образования и формирования опреде-
ленных предпосылок нынешнего успешного развития китайских вузов.

Считается, что самые первые учебные заведения, которые можно 
считать высшими учебными заведениями, появились еще во  времена 
династии Западное Чжоу (1046–771 гг. до н. э.). Так, например, Акаде-
мия Цзися в  Китае возникла раньше знаменитой Академии Платона 
в Древней Греции [1]. К концу правления династии Южная Сун (1127–
1279 гг.) окончательно сложилась государственная система образова-
ния, важной частью которой стали высшие учебные заведения.

Традиционно в  Китае образование расценивалось прежде всего как 
один из  важных инструментов обеспечения стабильности и  процвета-
ния государства во главе с императором. Наиболее влиятельной основой 
для таких представлений и  для практической деятельности в  области 
образования являлось учение Конфуция. Педагогическая практика, по-
строенная на  базе философии конфуцианства, играла ведущую роль 
в длительной истории развития китайского образования. О твердой ли-
нии следования древним традициям говорит, в  частности, факт 
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существования (пусть и с существенными изменениями) на протяжении 
тринадцати веков – 606 до 1905 г. н.э. – системы императорских государ-
ственных экзаменов. Подготовка к сдаче императорских экзаменов для 
последующего назначения лучших выпускников на высокие государст-
венные должности стала основной задачей китайских Академий в пери-
од правления последней китайской династии Цин (1644–1911 гг.).

Производственная и научно-технологическая отсталость Китая в се-
редине и во второй половине XIX в. вместе с рядом других факторов при-
вела к поражениям страны в Опиумных войнах (1839–1842 гг. и 1856–
1860 гг.). Это же относится и к проигранным Китаем войнам с Францией 
(1882–1885 гг.) с утратой Аннама (нынешнего Вьетнама), а также с Япо-
нией (1894–1895 гг.) с потерей Кореи и Тайваня. Эти трагические собы-
тия, а также мощные крестьянские восстания и другие кризисные явле-
ния способствовали развитию в  обществе реформаторских настроений 
и движений. Реформаторы выступали, в частности, за преодоление от-
сталости государства, за обретение страной независимости, за повыше-
ние грамотности народа и подготовку квалифицированных кадров.

Одной из причин кризисов, некомпетентности и коррумпированно-
сти властей, по мнению реформаторов, являлся застой в образовании, 
неэффективная традиционная система образования, построенная на не-
оконфуцианских основах, препятствующая развитию наук и  техноло-
гий, переводу и публикации книг, изданных в западных странах, и не со-
здающая условий для отбора талантов. Происходили постепенные 
изменения и  в  оценках роли образования в  обществе. Традиционный 
взгляд на  образование, как на  важный инструмент обеспечения ста-
бильности и  процветания монархического государства уступал пред-
ставлениям об образовании как способе достижения человеком равен-
ства возможностей и как об одном из фундаментальных прав человека.

Под давлением реформаторов и в связи с массовым проникновением 
в страну миссионеров, создававших многочисленные учебные заведения 
западного типа, с  70-х гг. XIX  в. в  Китае начинаются эксперименты 
по внедрению западных моделей образования. Создаются учебные заве-
дения нового типа – лингвистические и индустриальные школы, морские 
академии, идет отбор талантливой молодежи для отправки на обучение 
в США и Европу. Мощное воздействие на формирование прозападных 
умонастроений реформаторов оказывало проникновение в Китай произ-
ведений европейских мыслителей. Особый вклад в этот процесс внесли 
возвращающиеся после обучения на Западе китайские специалисты.

Вот один лишь пример того, как это происходило. Выпускник воен-
но-морской академии в Фу-чжоу молодой китайский морской офицер 
Янь Фу был отправлен для службы в военно-морские силы Британии. 
За годы этой службы (1877–1879 гг.) он настолько проникся западны-
ми идеями, что посвятил всю свою дальнейшую жизнь переводам 
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на китайский язык работ европейских авторов. Янь Фу считал, что эти 
идеи привели к процветанию западный мир и без них Китай не сможет 
преодолеть отсталость и достичь былого могущества.

Реформы в образовании набирали силу. Важным событием в измене-
нии форм организации обучения стало, в частности, открытие Пекин-
ской высшей школы иностранных языков. Отметим, что организаторы 
новых учебных заведений старались по  мере возможности следовать 
принципу заимствования лучших передовых западных технологий 
и форм обучения при сохранении самого главного – традиционных ки-
тайских ценностей. Разумеется, даже такие «половинчатые» реформы 
в  образовании активно поддерживали западные страны, а  китайское 
правительство того времени расширяло политику «открытых дверей».

Лидеры реформаторов Кан Ювэй и Лян Цичао активно критиковали 
систему императорских экзаменов, настаивали на ее коренном рефор-
мировании и  приводили в  пример быстрое экономическое развитие 
Японии, последовавшее, по их мнению, именно после такого рода прео-
бразований. Реформаторы развивали также идеи необходимости обя-
зательного всеобщего образования и  равенства мужчин и  женщин 
в образовании.

В это время создаются Универсальная техническая школа и Школа 
современных дел, чьи учебные планы включали как дисциплины кон-
фуцианской направленности, так и западные политико-правовые и фи-
лософские воззрения. В 1895 г. открывается университет в городе Бэй-
ян (теперь он называется Тяньцзиньский университет), который стал 
первым университетом в современной истории китайского высшего об-
разования, своеобразным «мостом» между системами образования Ки-
тая и  Запада. В  1896 г. были открыты университет в  городе Наньян 
и Столичные учительские палаты, а в 1898 г. – Пекинский император-
ский университет, учебный план которого был составлен преимущест-
венно по японским образцам.

Между тем, экономические, социальные и другие реформы, прово-
димые, в  частности, лидерами основанного в  1898 г. движения «Сто 
дней реформ», натолкнулись на ожесточенное сопротивление консер-
ваторов. Вдовствующая императрица Цыси свергла молодого импера-
тора Гуансюя, казнила многих реформаторов и отменила практически 
все их реформы. Единственным исключением стало сохранение нового 
императорского университета. Представляется, что это исключение яв-
ляется значимым фактом, показывающим, что даже самые консерва-
тивные противники реформ понимали необходимость развивать обра-
зование (в том числе и высшее образование) в стране.

Постепенно ситуация стала меняться. В  Китае получили развитие 
новые подходы к реформированию образования, закладывались осно-
вы новой образовательной политики, нового видения всей 
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национальной системы образования. На базе Гуманитарного института 
Пекинского университета группа передовых ученых-реформаторов об-
разования (Чан Пэйши, Чжан Байси, Жун Лу и Чжан Чжидун) разраба-
тывает в 1902 г. планы создания новой системы образования и в част-
ности новой высшей школы. Правительство использует наработки 
ученых. В последние годы правления Цинской династии издается пра-
вительственный декрет («Высочайше утверждённый устав учебных за-
ведений»), который ввел в действие в 1902–1903 гг. новую сформиро-
ванную по  японскому образцу образовательную систему. Была 
установлена структура этой системы и структура управления образова-
нием. Были разработаны и основы системы профессионального обра-
зования, называвшегося тогда образованием прикладного характера. 
В это время (1902 г.) создается еще один университет – Университет го-
рода Шаньси.

Система образования включала в себя начальное образование (низ-
шая и  высшая начальные школы), среднее образование (пятилетняя 
средняя общая школа) и высшее образование (трех- и четырехлетние 
институты и колледжи профессионального образования, а также уни-
верситет с пятилетним сроком образования). Была проработана систе-
ма ремесленных, коммерческих, сельскохозяйственных, промышлен-
ных и  педагогических школ и  училищ на  уровне высшей начальной 
и средней школы. На уровне высшей школы было намечено создавать 
высшие педагогические институты, институты по подготовке учителей 
для промышленных и коммерческих училищ, институты сельского хо-
зяйства, промышленности и коммерции.

В ходе реализации реформ началось создание небольших школ 
в большинстве провинций. Были составлены планы по обучению детей 
и взрослых для снижения уровня неграмотности, был отменен ряд экза-
менов и  отбор стал производиться по  другим критериям. Но  наряду 
с внедрением целого ряда инноваций, практически неизменным оста-
вался важнейший принцип традиционного китайского образования  – 
все учебные заведения должны были на основе изучения классических 
конфуцианских канонов и исторических книг воспитывать у учащихся 
верность и лояльность к власти.

Между тем в  стране ширится движение тех сил, которые считали 
проводимые реформы недостаточными. Сунь Ят-Сен и его сторонники 
организуют во  многих районах страны учебные заведения и  научно-
просветительские общества для «взращивания национального самосоз-
нания», создают газеты для пропаганды идей революции, проводят 
подготовку кадров. В  концепции всеобщего образования Сунь Ятсена 
большое внимание уделено вопросам обучения детей из бедных семей, 
развитию педагогического образования, а также идеям равенства в пра-
вах на получение образования мужчин и женщин.
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Учанское восстание 1911 г. и Синьхайская революция привели к па-
дению последней императорской династии Китая и  провозглашению 
в 1912 г. Китайской республики. Правительство новой республики при-
ступило к  реформированию системы образования. Одним из  первых 
декретов стал декрет об отмене принятой Цинским правительством це-
ли образования – воспитания на основе конфуцианских канонов верно-
сти императорской власти. В новой республиканской системе цель об-
разования состоит в  том, чтобы способствовать воспитанию 
совершенной личности, осуществлять моральное и  художественное 
воспитание для усиления единства страны. Дополнительный импульс 
реформированию образования был дан китайскими научно-педагоги-
ческими кадрами, возвратившимися в Китай после Синьхайской рево-
люции из Японии, США и стран Западной Европы.

Наступает плодотворный период перестройки системы образования 
Китая. За счет уменьшения объема изучаемых канонических источни-
ков были сокращены сроки обучения в  начальной и  средней школе. 
В учебные программы было введено изучение практических предметов 
и естественных наук. В системах среднего и высшего образования была 
создана возможность выбора учащимися ряда учебных предметов, что 
позволило упростить решение вопросов перехода в  высшую школу. 
Был опубликован целый ряд указов по развитию высшего образования, 
в том числе «Приказ о педагогических заведениях», «Приказ об обра-
зовании прикладного характера», «Приказ об университете» («Регули-
рование университета», 1913).

Активное участие в  разработке этих документов, во  внедрении за-
падных образовательных моделей принимал министр образования Ки-
тайской республики Цай Юаньпэй. Из практических действий по раз-
витию китайского высшего образования в этот период можно отметить 
основание в Пекине нового университета Гоминь, созданного по образ-
цу лучшего японского университета Васэда.

Уже в 1913 г. правительство разворачивает программу по отбору для 
обучения за границей лучших студентов и преподавателей. Государство 
берет на себя оплату всех расходов по обучению и пребыванию коман-
дируемых. Наибольшее количество студентов направляется в Японию, 
некоторые едут в США и страны Западной Европы. Обращает на себя 
внимание практическая направленность специальностей для подготов-
ки новых кадров. Так, большое внимание уделяется, например, авиа-
строению, судостроению (подводным лодкам), радиотехнике и геоло-
гии. Особое отношение к  японскому опыту высшего образования 
объяснялся тем фактом, что руководители китайского образования 
стремились заимствовать наиболее успешные европейские формы ор-
ганизации высшей школы, уже прошедшие практическую апробацию 
в Японии.
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Важным источником заимствования педагогического опыта стал для 
Китая опыт США. Так, значительное распространение в системе китай-
ского образования получила в тот период педагогическая теория аме-
риканского педагога Джона Дьюи, который более двух лет посвятил ра-
боте в  Китае, пропаганде, разъяснению и  внедрению своей теории 
прагматической педагогики. Идеи Д. Дьюи последовательно реализо-
вывал в системе образования Китая выпускник Колумбийского педаго-
гического колледжа (США) видный педагог и организатор китайского 
профессионального образования Тао Синчжи.

В Пекинском университете также активно внедряли образователь-
ные инновации. Например, системно велась работа по совершенствова-
нию форм обучения, изменению роли студентов в процессе образова-
ния, становлению и  развитию у  студентов навыков самостоятельной 
учебной и научной деятельности. Особенно активно эти реформы стали 
проводиться, когда первый министр образования Китайской республи-
ки и основатель «Китайского педагогического общества» Цай Юаньпей 
занял в конце 1916 г. пост ректора Пекинского университета.

Началось внедрение рейтинговой системы, широко практикуемой 
в Гарвардском университете, а также фундаментальной идеи немецкой 
высшей школы  – идеи «наукоемкого образования», т. е. объединения 
образования и науки, учебной и исследовательской деятельности. Идеи 
эти Цай Юаньпей проводил «со знанием дела», так как он учился в Гер-
мании в 1907–1911 гг. Новый ректор организовал проведение научных 
семинаров, совместную исследовательскую работу преподавателей, ас-
пирантов и студентов-старшекурсников, был открыт научный «Журнал 
Пекинского университета». Для студентов появилась возможность вы-
бора учебных курсов, были внесены изменения и в вузовскую систему 
управления путем введения попечительских советов.

Необходимо отметить, что изучение и  заимствование передового 
и наиболее эффективного зарубежного опыта организации работы выс-
шей школы проводился в Китае очень основательно. Такого рода дея-
тельность стала одним из  важных направлений работы созданного 
в 1917 г. в Шанхае Всекитайской ассоциации профессионального обра-
зования. Среди организаторов этого общества были такие известные 
в стране философы, педагоги и практики образования как Лян Цичао, 
Ван Чжэнтин, Цай Юаньпэй, Хуан Яньпэй и др. Члены общества на си-
стемной основе изучали особенности организации профессионального 
образования в Японии, США, Англии, Франции, Германии.

Наибольшее влияние на практику формирования в этот период выс-
шего образования в  Китае оказывала американская модель. В  1918 г. 
по  этой модели был открыт частный Нанькайский университет. Его 
основание было связано с именами китайских специалистов Чжан Бо-
лина и Яньсю, активно изучавших работу высших учебных заведений 
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США. В течение почти полугода на рубеже 1919–1920 гг. большая груп-
па китайских чиновников от образования и директоров педагогических 
училищ Китая во главе с видными деятелями в сфере образования Чэнь 
Баоцюанем и Юань Ситао посещала американские университеты и кол-
леджи. На основе обобщения материалов этой поездки был подготов-
лен развернутый доклад о высшем образовании в США и о возможно-
сти использования американского опыта для реформирования 
китайской высшей школы.

Исследователи разрабатывали проекты внедрения лучших мировых 
достижений в  практику высшей школы Китая. Однако делалось это 
в ряде случаев без должного учета реальных потребностей страны, осо-
бенностей и традиций китайского образования. В частности, это проя-
вилось при реформировании педагогического образования. Так, 
в  1922 г. специальным указом («Реформа системы обучения») была 
введена в действие обновленная структура системы образования. Под 
заимствованным у США лозунгом «открытости и диверсификации» на-
чалось перекраивание нарождавшейся в Китае системы педагогическо-
го образования. В результате количество педагогических учебных заве-
дений существенно сократилось.

Для выбора и практической апробации в Китае зарубежных образо-
вательных моделей много полезного дал и  опыт российской системы 
образования [2]. Внедрение российского опыта в Китай было связано 
главным образом с созданием учреждений системы дореволюционного 
образования России в связи со строительством КВЖД. Так, например, 
в 1920 г. был открыт Русско-Китайский индустриально-транспортный 
техникум КВЖД. Первые четыре года учебы студенты техникума осва-
ивали теоретические курсы, а в течение пятого года они готовили и за-
щищали свои дипломные проекты. В  1922 г. в  Харбине открывается 
Русско-Китайский политехнический институт, преобразованный 
в 1928 г. в Харбинский политехнический институт (ХПИ).

Работа института была основана на  российской модели образования. 
Действовали соответствующие учебные планы, программы и университет-
ский Устав. Преподавание велось с  профилированием студентов на  рус-
ском, английском и китайском языках. Сохранялась и ориентация на пра-
ктическую направленность. Важной особенностью преподавания было 
соблюдение принципа научности, что давало возможность достаточно эф-
фективно развивать активную творческую позицию. Этому  же служило 
и то, что все курсовые и дипломные проекты имели индивидуальный ха-
рактер. Еще одной особенностью учебного процесса в ХПИ являлась реа-
лизация принципа наглядности обучения. На  практике это выражалось 
в увеличении количества учебных часов на практикумы и семинары. Боль-
шое значение имел и реализованный в ХПИ принцип оставления лучших 
выпускников для преподавательской и научной работы в своем вузе!
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Надо отметить, что в Северо-восточном регионе и в более поздние 
периоды последовательно велась работа по созданию высших учебных 
заведений, ориентированных на опыт российского и советского образо-
вания. Так, например, в 1946 г. были созданы и успешно работали Хар-
бинский институт иностранных языков и Северо-восточный админист-
ративный институт. Разумеется, что и  в  последующий (после 
образования КНР в 1949 г.) период китайской истории много полезно-
го было отобрано китайскими специалистами при внедрении и апроба-
ции в Китае российского и советского педагогического опыта. Кстати 
ХПИ, прочно входящий в число ведущих вузов КНР, успешно развива-
ется и в наше время. Китайский вуз плодотворно сотрудничает со мно-
гими российскими университетами, в частности, с МГУ имени М. В. Ло-
моносова и МГТУ имени Н. Э. Баумана.

Последовательные усилия в развитии высшей школы Китая в период 
с 1912 по 1925 гг. привели к серьезным результатам. Так, если до 1912 г. 
в Китае был только один государственный университет, то к 1925 г. ко-
личество таких вузов достигло 21. Высшее образование в 1912 г. полу-
чили около 500 человек, из них только половина являлась выпускника-
ми университетов. А в 1925 г. высшее образование получило уже почти 
три тысячи человек, причем количество выпускников университетов 
превысило 1500 человек.

Представляется, что дело здесь заключается не только в количествен-
ных изменениях, но и в качественных. В эти годы в Китае были заложе-
ны фундаментальные основы системы высшего образования, которая, 
с одной стороны, впитывала лучшие достижения академических систем 
передовых стран, а  с  другой стороны, сохраняла свои национальные 
особенности. Большинство китайских интеллектуалов, проводивших 
в то время реформы образовательных систем, верили, что только пере-
довые университеты могут привести страну к свободе, могуществу и про-
цветанию. Реформаторы всячески поддерживали патриотический век-
тор в  развитии китайской высшей школы. Упоминание об  одном 
из примеров такой направленности можно найти в современном иссле-
довании профессора Института образования Пекинского университета 
Шэнь Вэньциня [3]. Исследователь подметил, что хотя практически все 
реформаторы учились на Западе и проводили соответствующие рефор-
мы, они в  то  же время «поддерживали политику «передела власти» 
в  христианских университетах Китая, которая заключалась в  том, что 
иностранцы больше не могли быть ректорами китайских вузов».

После смерти Сунь Ят-Сена в 1925 г. начался новый этап в развитии 
Китая. На территориях, контролируемых национальным правительст-
вом режима Чан Кайши, проводилась большая работа в области обра-
зования. Однако главный вектор образовательной политики новой 
власти был направлен на закрепление идеологических позиций партии 
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Гоминьдан. Для этого публикуются многочисленные законы, декреты 
и распоряжения, принимаются и практические действия в этом направ-
лении. Так, была учреждена специальная идеологическая комиссия 
по контролю за содержанием учебников, к руководству учебными заве-
дениями и органами управления образованием допускались лишь чле-
ны партии Гоминьдан, абитуриентов тщательно проверяли на привер-
женность идеям партии уже на вступительных экзаменах и т. д.

Несмотря на такой мощный идеологический вектор, активно прово-
дилась и реальная практическая работа по созданию благоприятных ус-
ловий для развития образования. В частности, уже в 1927 г. декретом 
«Регулирование квалификаций для преподавателей университетов» 
были утверждены ставки зарплат преподавателей вузов. Все они (про-
фессор, доцент, лектор и помощник преподавателя) должны были еже-
месячно зарабатывать в десятки раз больше, чем в среднем зарабатывал 
в то время шанхайский рабочий.

15 мая 1928 г. в столице – городе Нанкин – была проведена первая 
Национальная конференция по образованию. Рассматривались вопро-
сы общего, профессионального и педагогического образования. Были 
приняты решения о числе студентов, обучающихся за государственный 
счет, о  требованиях к  тем выпускникам бакалавриата, которые могут 
претендовать на дальнейшее обучение за границей. В апреле 1929 г. На-
циональное правительство приняло «Устав университета», согласно 
которому студенты должны были обязательно изучать национальный 
(государственный) язык, физкультуру, военное дело и  иностранный 
язык. В университетах вводилась система сдачи зачётов и устанавлива-
лась невозможность заканчивать учебу раньше установленного срока.

В 1930 г. государство объявило о принятии законов об «Универси-
тетской организации» и о «Специальном образовании». Согласно этим 
законам все высшие учебные заведения страны разделялись на четыре 
категории: государственные, провинциальные, городские и  частные  
вузы. Университет мог в себя включать 8 следующих институтов: гума-
нитарный, естественный, юридический, сельскохозяйственный, инду-
стриальный, коммерческий, медицинский и  педагогический. Прави-
тельственным декретом были отобраны 13 лучших университетов, 
получивших статус государственных. Устанавливались и жестко вводи-
лись в практику образовательной деятельности вузов отмеченные вы-
ше положения о приоритете идеологии партии Гоминьдана в системе 
образования. Всего же за период с 1930 по 1945 гг. правительством Чан 
Кайши было издано 335 законов и других нормативных актов в области 
образования. Для развития системы образования государство увеличи-
вало финансирование этой отрасли. Если расходы на  образование 
в 1930 г. составляли 1,46% от бюджетных расходов, то в 1935 г. они до-
стигли 4,8% [4].
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На второй Национальной конференции по образованию, прошедшей 
в 1930 г., были приняты различные нормы относительно обучения сту-
дентов за границей. Так, студенты должны были выбирать свою буду-
щую специальность преимущественно в сферах земледелия, промыш-
ленности и  медицины. Обращает на  себя внимание существенное 
изменение (по сравнению с декретами 1913 г.) направленности интере-
сов государства в наборе будущих профессий для студентов, посылае-
мых на учебу за границу. Государство также разрешило студентам полу-
чать образование за  границей за  личные средства, однако 
устанавливалось, что студенты должны были после окончания учебы 
и практики сразу вернуться на родину.

Для тех студентов, которые хотели продолжить обучение за грани-
цей за счет государственного бюджета, устанавливались четкие правила 
по набору необходимых предметов для сдачи экзаменов (включая обя-
зательный экзамен по иностранному языку) и даже по минимальным 
оценкам на этих экзаменах. С учетом масштабов Китая число команди-
руемых за границу за счет государства студентов было относительно не-
велико. В среднем в период с 1929 по 1936 гг. ежегодно направлялось 
порядка 100 человек. Преимущественно обучающие направлялись 
в  Японию (около 10% студентов), в  США (40%) и  страны Европы 
(50%). Однако большее значение имели в этом вопросе не количествен-
ные (по числу направляемых за границу студентов), а качественные ха-
рактеристики и результаты этой деятельности.

Некоторые из прошедших в то время обучение за границей студентов 
внесли в последующие годы весомый вклад в развитие государства. Вот 
лишь один пример. Выпускник Шанхайского университета транспорта, 
по  первому образованию инженер-железнодорожник Цянь Сюэсэнь 
в 1934 г. поступил в Нанкинский университет, где вскоре завоевал пра-
во поехать учиться в США. Там он окончил МТИ, получив степень ма-
гистра, а затем и Калифорнийский политехнический университет, по-
лучив степень доктора аэронавтики. Он проработал в США по ракетной 
тематике в Лаборатории реактивного движения до 1955 г., а затем вер-
нулся в КНР, стал основоположником космической программы Китая, 
подготовил плеяду видных китайских ученых. Академик АН КНР и по-
чётный председатель ЦК Демократической лиги Китая Цянь Сюэсэнь 
скончался в 2009 г. в возрасте 97 лет и был похоронен при участии пер-
вых лиц КНР Ху Цзиньтао, Цзян Цзэминя и других руководителей пар-
тии и государства [5].

Говоря о  развитии образования на  территории Китая в  20-х, 30-х 
и 40-х гг. ХХ в., нельзя не остановиться на роли в этом процессе компар-
тии Китая (КПК). Созданная в 1921 г. КПК, с самого начала стала про-
водить работу по распространению марксистско-ленинской идеологии 
и  практики советской системы образования. Деятельность эта 
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базировалась на  работах китайских педагогов-марксистов Ли Дачжао 
и  Ян Сеньцзяна, которые в  своих статьях всячески пропагандировали 
советскую образовательную систему и сеть культурно-образовательных 
учреждений, призывали к всеобщему бесплатному обучению детей [6].

Рассматривая взаимодействие КПК в  области образования с  КПСС 
и СССР, остановимся на двух направлениях этого сотрудничества – под-
готовке в учебных заведениях на территории Советского Союза кадров 
для поддержки китайского национально-освободительного движения 
и на внедрение опыта советской образовательной системы на террито-
риях Китая, подконтрольных «правительству рабочих и крестьян».

Что касается первого направления сотрудничества, то  институцио-
нально оно было оформлено в 1925 г., когда был создан Университет тру-
дящихся Китая имени Сунь Ятсена. С 1928 г. Университет стал называть-
ся Коммунистическим университетом трудящихся Китая, в нем учились 
посланцы и КПК, и партии Гоминьдан. Университет подготовил много 
выдающихся партийных и государственных деятелей, среди которых на-
пример был Дэн Сяо Пин. Всего в этих партийных учебных заведениях 
в 1920–1930 гг. было обучено больше двух тысяч человек. Обучение ве-
лось также в комсомольских, профсоюзных высших школах, в военных 
академиях СССР. В этот период советские вузы закончили и многие вид-
ные представители партии Гоминьдан. Одним из них был сын Чан Кай-
ши – Цзян Цзинго, ставший впоследствии президентом Тайваня.

Начиная с 1927 г. и вплоть до основания в 1949 г. Китайской народ-
ной республики, КПК внедряла опыт социалистического образования 
в так называемых революционных опорных районах (базах). Образова-
тельная политика в этих районах была нацелена на всемерное развитие 
образования для обеспечения прав трудящихся на  образование и  для 
успешного военного, политического и  экономического строительства. 
Ярким примером такой деятельности, подчиненной задачам революци-
онной борьбы, может служить практика работы в области образования 
и  воспитания Центрального демократического правительства рабочих 
и крестьян, созданного в 1931 г. в городе Жуйцзин (провинция Цзянси). 
Новая теория «революционного образования», сформированная движе-
нием «4 Мая», служила основой для практической деятельности этого 
правительства. Одним из активных участников движения «4 Мая» был 
будущий руководитель КНР Мао Дзэдун, который с 1922 г. проводил ра-
боту по распространению образования в сельской местности.

Обучение в революционных опорных районах носило массовый харак-
тер, причем учились крестьяне в основном по вечерам после окончания 
своей основной работы. Большое распространение получили и сезонные 
зимние школы, где много времени уделялось политико-идеологическому 
воспитанию. Особое внимание уделялось подготовке учителей, которые 
должны были быть «и красными, и  специалистами». Опыт 
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революционных опорных баз был использован и при формировании сис-
темы образования КНР после 1949 г.

В июле 1937 г. началась война между Японией и Китайской респу-
бликой. Японские захватчики оккупировали значительные территории 
Китая, и уже с августа 1937 г. начался массовый переезд вузов в цент-
ральные неоккупированные регионы страны. Этим активно занималась 
Национальная ассоциация военного образования. В результате 77 ву-
зов из оккупированных японцами районов были перемещены в центр 
Китая. Власти страны не только поддерживали образовательную дея-
тельность на  контролируемых ими территориях. Они готовили и  на-
правляли кадры для учебных заведений в оккупированных зонах. По-
сле 1940 г., национальное правительство установило также правила 
по  обеспечению «средствами для преподавателей в  оккупированных 
районах». Субсидии получали и учителя страны.

Отметим, что даже в эти крайне тяжелые для Китая годы военного со-
противления японским захватчикам (1938–1945 гг.) расходы на образо-
вание составляли в среднем около 2% от государственных расходов. Это 
позволило не только сохранить, но и обеспечить развитие системы выс-
шего образования, дать стипендии многим нуждающимся студентам. 
К 1948 г. в Китае было уже 210 вузов, в том числе 31 государственный 
университет и 25 частных университетов. Число студентов превысило 155 
тыс. человек, из них 130 тыс. студентов-бакалавров. Особо отметим, что 
более 31,5 тыс. студентов обучались по педагогическим специальностям. 
Это должно было способствовать решению стратегических приоритетных 
задач – снижению уровня неграмотного населения и созданию условий 
для развития образования как основы для процветания государства.

В 1946 г. была принята так называемая Конституция об образовании. 
В этом документе, в частности, было записано, что «государство должно 
сильно развивать национальный дух, самостоятельный дух, националь-
ную мораль, физическую подготовку и  науки». Устанавливалось, что 
«государство должно обратить внимание на сбалансированное развитие 
всех регионов, провести социальное образование, повысить культурный 
уровень всей китайской нации». Для обеспечения этих высоких целей 
были предусмотрены и беспрецедентные объемы финансирования об-
разования, науки, культуры. Так, на эти цели должно быть направлено 
не менее 15% средств центрального бюджета, не менее 25% средств бюд-
жета провинций и 35% средств окружных, городских и местных бюдже-
тов. С целью расширения возможностей для финансирования образова-
тельным учреждениям законодательно разрешалось проведение 
предпринимательской деятельности, разрешались и  поощрялись по-
жертвования на нужды образования от частных лиц и организаций.

В качестве конкретного примера деятельности в  области высшего 
образования в тот период отметим возвращение после эвакуации в свой 
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родной кампус в Пекине основанного еще в 1911 г. университета Цин-
хуа. Возобновление работы этого университета (в нем дополнительно 
открывался еще и  сельскохозяйственный факультет) было узаконено 
специальным документом от  12  декабря 1946 г. «Общие положения 
основного учебного курса государственного университета Цинхуа». 
Причем речь в этом документе шла не только о данном университете. 
В документе были намечены будущие изменения в системе высшего об-
разования Китая. В частности, вводилась балльная система оценки зна-
ний, вводились изменения в понятие академического года, вводился от-
бор предметов по  выбору, а  также были увеличены полномочия 
профессорско-преподавательского состава.

Интересно отметить, что само это учебное заведение создано было 
в 1911 г. первоначально в виде Колледжа Цинхуа и было предназначе-
но для подготовки студентов к обучению в США в рамках специальной 
программы американского правительства. Упомянем также чрезвычай-
но значимый для будущего развития университета Цинхуа и для всей 
системы высшего образования в Китае факт создания в 1925 г. при этом 
университете Центра китайских исследований  – своеобразного проо-
браза современных исследовательских университетов. Через  сто лет 
своего драматического развития (многие годы работы в эвакуации, по-
теря большинства профессоров и преподавателей, бежавших в 1948 г. 
на  Тайвань) Национальный университет Цинхуа стал одним из  веду-
щих университетов КНР и прочно занимает ведущее положение в боль-
шинстве национальных рейтингов вузов.

Более того, университет входит в сотню лучших университетов мира. 
А  по  некоторым из  международных рейтингов университет Цинхуа 
входит даже в список 50-ти ведущих вузов мира, опережая многие из-
вестные вузы США. Исследования, ведущиеся в таких институтах уни-
верситета Цинхуа, как аэрокосмический институт, институты материа-
ловедения, химической инженерии, ядерных и  новых технологий 
вносят существенный вклад в развитие науки.

Если попытаться из общей панорамы развития китайского высшего 
образования в  первой половине ХХ  в. выделить этапы становления 
и развития высшего педагогического образования, то с учетом резуль-
татов исследований китайских специалистов [7, 8, 9] получим следую-
щую картину.

В 1896 г. создаются Столичные учительские палаты, на базе которых 
спустя несколько лет создается Пекинский университет. В 1908 г. одно 
из  подразделений Столичных учительских палат  – Отдел педагогов 
высшего класса преобразуется в Столичный учительский колледж пе-
дагогов высшего класса. В этот же период шла проработка идей по со-
зданию педагогических школ и  училищ на  уровне высшей начальной 
и средней школы. На уровне высшей школы было намечено создавать 
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высшие педагогические институты, а  также институты по  подготовке 
учителей для промышленных и коммерческих училищ.

Уже после свержения монархии в 1912 г. одним из первых декретов 
правительства Китайской Республики  – «Приказом о  педагогических 
заведениях»  – устанавливалось, что только государство может созда-
вать учреждения высшего педагогического образования. Хотя для пе-
дучилищ, в том числе и для новых в системе образования Китая жен-
ских педучилищ, предусматривалась и  государственная, и  частная 
формы организации. Были предприняты также первые шаги по введе-
нию определенных правил, касающихся содержания высшего педагоги-
ческого образования. В Китае начался реальный процесс становления 
системы высшего педагогического образования, в частности, было со-
здано шесть высших педагогических учебных заведений.

Однако новая «Реформа системы обучения» 1922 г. и широкое вне-
дрение американской образовательной модели того времени привела 
к перекраиванию молодой китайской системы педагогического образо-
вания. Значительная часть педагогических институтов были преобра-
зованы в общие университеты, в которых создавались педагогические 
факультеты или институты. Общее количество педагогических учебных 
заведений значительно уменьшилось. Так, в период с 1922 по 1928 гг. 
число таких учебных заведений сократилось почти на 40%, а число уча-
щихся в них – на треть. И все это происходило в ситуации, когда в боль-
шинстве провинций страны число учителей, имеющих педагогическое 
образование, едва превышало уровень 25%.

Новый поворот в организации системы высшего педагогического об-
разования в  Китае был связан с  реализацией решений первой Нацио-
нальной конференция по  образованию (1928 г.), где рассматривались, 
в том числе и вопросы педагогического образования. В стране разверну-
лась дискуссия по вопросу о необходимости сохранения специализиро-
ванной системы педагогического образования. Итог этой дискуссии был 
подведен в постановлении 1932 г. о педагогическом образовании партии 
Гоминьдан (Китайской национальной партии). В постановлении в част-
ности говорилось о  восстановлении направленности образовательной 
политики государства на  создание специальных педагогических учеб-
ных заведений, а также о введении бесплатного педобразования.

В результате уже к 1933 г. было не только восстановлено, но и увели-
чено число педучилищ. До 100 тыс. человек возросло число учащихся. 
Всего же по данным на 1946 г. в стране было создано 11 пединститутов, 
13 педагогических колледжей и 902 педучилища, где обучалось 245 тыс. 
учащихся [7]. Вопрос развития педагогического образования в  Китае 
после создания в 1949 г. КНР требует отдельного изложения и выходит 
за рамки настоящей статьи, но о направленности работы в этой области 
можно судить по короткой выдержке из речи тогдашнего Председателя 
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КНР Цзян Цзэминя на Всекитайском рабочем совещании по образова-
нию в 1994 г.: « Надежды на процветание нации связываются с образо-
ванием, надежды на расцвет образования зависят от учителей» [10].

Стремительное развитие китайского высшего образования в послед-
ние два десятилетия обусловлено в первую очередь реализацией хоро-
шо продуманной образовательной политики КНР, а также системными, 
целенаправленными и  эффективными действиями КПК, государства 
и общества. Прежде всего, речь идет о развертывании масштабных го-
сударственных вузовских проектов «211», «985» и «2011», а также дру-
гих мероприятий программы развития китайского образования и Стра-
тегического национального плана средне- и  долгосрочной реформы 
и развития высшего образования на 2010–2020 гг. (Концепция‑2020).

Между тем базовые основы для такого успешного развития высшей 
школы страны были заложены еще в первой половине ХХ в. в ходе экс-
периментов по апробации передовых университетских моделей. Сегод-
ня перед правительством и вузовским сообществом Китая стоят труд-
ные задачи разработки и  претворения в  жизнь новой модели 
китайского высшего образования. Представляется, что решение этих 
задач не возможно без учета исторического опыта становления китай-
ского университетского сектора – этого реального двигателя развития 
государства и  общества. Сохранение при всех заимствованиях совре-
менного передового иностранного опыта национальных особенностей 
и культурных традиций, а также важной ценности китайской педагоги-
ки – усердия и положительного отношения к учебе – даст возможность 
сформировать новые подходы и новую модель китайской высшей шко-
лы. А это, по моему мнению, не только обеспечит эффективную «дого-
няющую модернизацию» и успешную адаптацию передового зарубеж-
ного академического опыта, но  и  даст в  перспективе значимые 
конкурентные преимущества ведущим университетам Китая.
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В статье показана одна из острых проблем реформирования образо-
вания в частности его содержательных и деятельностных структур, свя-
занных с концептуальной разработкой материально-технических усло-
вий обеспечения основных образовательных программ Федерального 
государственного образовательного стандарта (ФГОС) нового поколе-
ния. Показаны истоки проблемы и факторы влияния, ориентированные 
на необходимость включения в учебный процесс когнитивных техноло-
гий и нового технического инструментария. Обращено внимание на клю-
чевые аспекты и закономерности создания и использования когнитив-
ных технологий в образовании на основе создания мультидисциплинарных 
комплексов средств обучения.

Ключевые слова: когнитивные технологии, процесс познания, обра-
зование, фундаментальное знание, научно-технологическая конверген-
ция, междисциплинарность, коммуникативные практики, мультидисци-
плинарные комплексы средств обучения.

Сегодня уже не нуждается в доказательстве тот факт, что современ-
ные техника, разнообразные технологии и средства обучения в силу их 
широкого проникновения во  все сферы жизнедеятельности человека, 
стали неотъемлемым атрибутом системы непрерывного образования. 
Присущие им функции источников, трансляторов содержания в инте-
рактивном и  интегративном форматах, инструментов деятельности, 
своеобразных организаторов – координаторов образовательного про-
цесса составляют основу процесса обучения, воспитания и  развития 
школьников.

Этот факт свидетельствует о  наличии своеобразной опережающей 
функции средств обучения и  их комплексов (особенно по  сравнению 
с  учебной книгой)  – возможности оперативного внесения с  их помо-
щью в содержание образования рациональных новаций, обеспечиваю-
щих оптимальную системную динамику представления, передачи и ус-
воения учебного материала. Проявление этой функции напрямую 
связано с развитием различных видов дидактических средств и методик 
их использования. «Так, вся история замены одних средств обучения 
другими является и  историей частичных изменений в  содержании 



46

образования. Функция средств обучения в  наполнении современного 
содержания образования – одна из возможных тем исследования, кото-
рая предшествует и сопутствует конструированию полноценного содер-
жания образования» [1: 84].

Понятие «фундаментальное знание» как ядро обновления 
содержания образования

Реформирование содержания образования связано с проблемой це-
леполагания и  происходящими изменениями в  системе «человек  – 
мир», к  которым отнесены глобализация, дифференциация общества, 
нарастающая диспропорция между гуманитарным, естественнонауч-
ным и техническим знанием. Все более утверждающиеся в мире идеи 
интеграции, гуманизации, нелинейности и альтернативности, антропо-
экологии актуализируют потребность рассмотрения компонентов со-
держания образования и его инструментального воплощения с позиций 
научного и учебного познания, в котором в качестве ядра выступает те-
ория самоорганизации (синергетика) как методология, наука и картина 
мира [2: 11].

В плане взаимодействия наук со стороны методологии теория само-
организации выступает в  качестве нового подхода в  педагогическом 
процессе, в основе которого идеи синергетики обусловливают и прони-
зывают известные в науке традиционные принципы системного подхо-
да. Речь идет не только об изучении законов эволюции и самоорганиза-
ции сложных систем, в том числе в образовании, но и «о синергетических 
способах организации самого процесса обучения и воспитания. В пер-
вом случае синергетика выступает как содержание образования, а во вто-
ром – как его метод» [3: 376]. Последние, согласно принятому толкова-
нию, являются исходным началом, фундаментом теории проектирования 
любой системы, в том числе нового содержания образования и системы 
проектирования его материально-технического обеспечения.

Эти факторы свидетельствуют о необходимости создания нового си-
стемного уровня организации знания, которое функционирует как фун-
даментальное знание-инструмент и требует иной, чем ранее разработки 
системы гуманитарных и социальных технологий управления субъект-
ной структурой знания на  основе философии и  методологии постне-
классической науки.

Потребность в  фундаментализации базового знания в  предметных 
областях, формирование культуры жизнедеятельности как основы иде-
ологии выживания человека; понимание экологического и нравствен-
ного императива как неотъемлемого условия создания педагогических 
технологий обучения, воспитания и развития с учетом использования 
в  образовательной практике различного характера и  уровня 
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научно-технических и  технологических достижений определяют ха-
рактер современной образовательной стратегии.

Что  же включает в  себя понятие «фундаментальное (базовое) зна-
ние» и какими особенностями наделяют его современные вызовы нау-
ки? В  целом оно согласуется с  основной целью деятельности Россий-
ской академии наук: организация и  проведение фундаментальных 
исследований, направленных на  получение новых знаний о  законах 
развития природы, общества, человека и способствующих технологи-
ческому, экономическому, социальному и духовному развитию России. 
Важнейшим ориентиром этой деятельности является укрепление свя-
зей между наукой и образованием, новейшими техническими средства-
ми и технологиями, своевременное реагирование на вызовы науки.

Масштаб происходящих преобразований обусловлен тремя научными 
революциями, первая из  которых определила переход науки в  постне-
классический этап развития, характеризующийся увеличением междис-
циплинарных форм исследований и ориентированный на проблемно-ко-
оперативные формы деятельности в  целях получения целостных 
представлений о картине мира.

Постнеклассический этап развития науки (70-е гг. ХХ в.) ознамено-
вался утверждением в науке принципов развития, системности и самоор-
ганизации, а также антропного принципа, формированием на их основе 
новой эволюционно-синергетической картины мира – «мировоззренче-
ских универсалий и миропонимания, «нового нравственного императи-
ва», помогающих людям выжить в критических ситуациях» [4: 17, 22].

Постнеклассическое знание обладает статусом междисциплинарно-
сти и стремлением к синтезу естественнонаучных, технических и гума-
нитарных дисциплин. Оно может быть сформировано с  помощью  
специально отобранного содержания, составляющего базовое ядро об-
разования, включающего в  качестве интегратора различные типы ме-
ждисциплинарных коммуникаций, которые составляют теоретико-пра-
ктическую основу для разработки перспективного технологического 
обеспечения Федерального государственного образовательного стан-
дарта (ФГОС). Междисциплинарный подход использует универсальный 
метод, который способен решать задачи в  разных областях человече-
ской деятельности. Вектор его применения направлен не от конкретной 
задачи, а от возможностей метода. По формулировке В. Г. Буданова «это 
принципиально иной холистический способ структурирования реально-
сти, где скорее господствует полиморфизм языков и аналогия, нежели 
каузальное начало. Междисциплинарный метод всегда возникал тогда, 
когда не хватало дисциплинарного багажа или состоялся контакт дисци-
плин …» [2: 24]. Таким образом, закономерный путь междисциплинар-
ности  – движение от  знания универсального метода к  поиску задач, 
а  не  наоборот  – от  знания хорошо определенной дисциплинарной 
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задачи к методу. Такой подход является закономерностью не только для 
поиска необходимой (ценной) информации, но и её успешной трансля-
ции в учебно-педагогическом процессе.

В приложении к системе взаимодействующего обучения, рассматри-
ваемой как открытый, целостный процесс, компоненты которого связа-
ны взаимопроникающими (конвергентными) коммуникациями и кон-
структами, универсальный метод получил название общий 
(тетраэдрический) метод, предложенный С. Г. Шаповаленко и  разви-
тый нами далее в книге «Инструментальная дидактика» [6: 316].

В основу метода положен деятельностный подход, основанный 
на  принципах самоорганизации. Учебная деятельность, направленная 
на достижение поставленной цели, включает четыре группы действий: 
логико-содержательную, процессуальную, материально-источниковую 
и организационно-управленческую. Каждая группа проектируется соглас-
но требованиям или принципам теории самоорганизации. Логико-содер-
жательная отвечает за  структурность, иерархичность, достоверность, 
доказательность, последовательность, обеспечивая информативность 
и проблемность содержания, преемственность учебного материала. Про-
цессуальная сторона отвечает требованиям незамкнутости, нелинейно-
сти, познаваемости через наблюдение, восприятие и  представление, 
обеспечивая рефлексию, понимание, интериоризацию изучаемого мате-
рала, а также темпоральность (функционирование системы с одной ско-
ростью, в одном темпе), самостоятельность и активность участников пе-
дагогического процесса. Материально-источиковая группа включает 
требования к комплектности, функциональности, комплексности, вари-
ативности, интерактивности и возможностям трансляции информации, 
обеспечивая подбор необходимого инструментария и технологичность 
учебной среды. Организационно-управленческая группа отвечает требо-
ваниям пошагового содержания перехода от незнания к знанию, от ис-
ходного состояния, определяемого диагностикой, к  заданному, пред-
ставляемому моделью результата. Результат достигается через 
коррекцию, контроль, обратную связь в  процессе познания, который 
обеспечивает вводимый в  контекст деятельности дидактический ин-
струментарий. Синергетика выступает здесь как методология и  наука, 
как содержание и метод, составляя основу построения картины миры.

Очевидно, что понятие «фундаментальность и целостность знания» 
является основой нового мировидения и  целостного мировоззрения. 
Для этого необходимо введение в предметные курсы учебных модулей, 
раскрывающих: а) интеграцию и взаимосвязь естествознания с доми-
нантой научного метода, гуманитарной культуры с доминантой языка, 
литературы, искусства, наук об обществе и внутреннем мире человека; 
б) идею нелинейного мира и  альтернативности путей его развития 
и  включенности человека в  эту систему, в) условия восстановления 
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гармонии отношений человека и природы в контексте экологического 
и нравственного императива. Однако этого недостаточно.

Рассматривая структуру содержания образования, В. С. Леднев под-
черкивал сущностную содержательность методов и  организационных 
форм обучения. «Поскольку овладение технологией учения входит 
в цели общего образования, формы и методы обучения могут рассма-
триваться и как компоненты содержания» [6: 50]. Методы, технологии, 
организационные формы в  образовании тесно связаны между собой 
в учебно-воспитательном процессе и являются важнейшим основанием 
реализации системно-деятельностного подхода, провозглашенного 
ФГОС. Идея взаимосвязи компонентов обучения безусловно не являет-
ся новой, также как и идея деятельностного подхода и осознания необ-
ходимости введения дидактического инструментария для ее успешной 
реализации. «Любой метод как проектируемая субъектом модель его 
деятельности содержит: знание о цели деятельности; знание о необхо-
димом для достижения цели способе деятельности; знание субъекта 
о необходимости и возможных средствах, поскольку деятельность всег-
да связана со  средствами деятельности интеллектуального, практиче-
ского или предметного характера» [1: 146].

В современном образовательном процессе эта идея обретает новизну 
и острую актуальность не только в контексте ее нового содержательного 
наполнения, но  и  форм, методов, средств предъявления и  трансляции 
содержания. Тенденция новой интеграции этих компонентов обучения, 
обусловлена второй и  третьей научными революциями, связанными 
с  возникновением новых технических средств и  информационно-ком-
муникационных технологий, пересмотром научного метода и техноло-
гий познания, определением новых ценностей и  идеалов, что создало 
предпосылки для становления так называемой когнитивной науки 
и когнитивной технологии и составило ее основу. Это положение полно-
стью согласуется с работами по науковедению, истории, философии, со-
циологии, экономике науки и  научно-технического прогресса, в  кото-
рых научная дисциплина предстает своеобразной единицей анализа 
исследования науки и составляет основу предметных областей. Вполне 
понятно, что типология научного знания не ограничивается этим. «Сов-
ременные комплексные исследования ученых показывают, что наука – 
весьма неоднородное образование: помимо естественных, гуманитар-
ных и технических наук выделяются наука переднего края и нормальная 
наука, фундаментальная и прикладная и др. Кроме того, в структуре вся-
кого научного знания были выявлены элементы, не  укладывающиеся 
в традиционное понятие научности: философские, религиозные, маги-
ческие представления; интеллектуальные и сенсорные навыки, не под-
дающиеся вербализации в рефлексии; социально-психологические сте-
реотипы и пр.» [7: 14–15].
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Научная дисциплина (от лат. disciplina – учение) – базовая форма ор-
ганизации профессиональной науки, объединяющая на предметно-со-
держательном основании области научного знания, сообщество, заня-
тое его производством, обработкой и трансляцией, а также механизмы 
развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как про-
фессии [8]. Очевидно, что в современном научном базисе и в образова-
нии, особое место отводится различного рода технологиям, которые все 
больше претендуют на статус фундаментального знания.

Слагаемые технологий в образовании и технологизация 
обучения

Понимание понятийной сущности терминов технологии и техноло-
гизации процесса обучения связано с категорией «деятельность». Сред-
ства и  условия обучения как материально-техническая компонента 
должны проектироваться и  внедряться в  образовательный процесс 
во взаимосвязи со всеми другими структурными технологическими со-
ставляющими и знанием закономерностей их функционирования. Эта 
взаимосвязь обусловливает способ системной организации деятельнос-
ти и составляет сущностный, содержательный аспект технологий.

Технология есть способ системной организации деятельности в  раз-
личных областях знания, культуры, окружающего мира, мышления, осно-
ванный на  рефлексии, стандартизации и  использовании специализиро-
ванного материально-технического инструментария. Рефлексия – форма 
теоретической деятельности общественно-развитого человека, направ-
ленная на осмысление своих собственных действий и их законов, дея-
тельность самопознания, раскрывающая специфику духовного мира 
человека. Рефлексия в конечном счете есть осознание практики, пред-
метного мира, культуры.

Технологизация деятельности образования и воспитания тесно свя-
зана с использованием средств информационных, коммуникационных, 
индустриальных и гуманитарных технологий, требующих перестройки 
стереотипов традиционного обучения, способности овладевать научно-
технологическими новшествами, формирования нового мышления, 
в целом изменения менталитета современного педагога и обучающихся.

Определенный мир отношений в технологической структуре задает-
ся стандартами, регламентирующими нормы и  требования организа-
ции деятельности, ее отдельных видов, содержания, условий и границ 
ее реализации, используемого инструментария, поскольку «человече-
ская деятельность  – это деятельность орудийная, инструмен-
тальная» [9: 135]. Технологическая структура процесса обучения, про-
ектируемая на основе системно-деятельностного подхода, представлена 
традиционно алгоритмом: «цель  – содержание  – методы  – формы  – 
средства (инструмент)  – результат». Потенциальная педагогическая 
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эффективность технологизированной деятельности может быть вычи-
слена через отношение результата к цели в заданных параметрах.

Технологии в образовании все чаще называют когнитивными (позна-
вательными), нацеленными на достижение определенных целей обуче-
ния, воспитания, развития школьников и  повышение педагогического 
мастерства педагогов. Название «когнитивные технологии» не  ново. 
Оно использовалось в психологии и педагогике и ранее. Однако это по-
ложение требует пояснения. Понятийно-терминологический аппарат 
категории «технология» нуждается в строгой классификации и обосно-
вании. Существуют более 250 определений технологии. Но о каких тех-
нологиях идет речь в образовании, конкретно в школе? Какие признаки 
необходимо положить в основу классификации? Очевидно, что в обра-
зовании технологии выступают в разных ипостасях: в качестве предмета 
изучения, метода, способа изучения, инструмента, оценки планируемого 
результата. Следует четко понимать, какие технологии должны быть 
отобраны или созданы для указанных целей. Ответы на эти вопросы на-
ходятся в сфере эволюционных изменений в сфере образования и тех-
нологий. Это «когнитивные вызовы в контексте самоорганизации», ка-
сающиеся научного знания и  его обновления и  связанной с  этим 
модернизацией содержания образования. В  плане организационных 
и  технологических перспектив модернизации содержания, по  мнению 
Г. Г. Малинецкого, важен учет следующих изменений.

1.	 «Эволюция развития технологий указывает на изменение пред-
мета технологий от продукта производства к средствам и далее к субъ-
екту производства.

2.	 В XIX  в. усилия были направлены на  предмет производства, 
в XX – на средства производства, в XXI – во главу угла встает субъект 
производства – тот, кто придумывает, управляет, производит и потре-
бляет произведенное, а также получает все риски и катастрофы, связан-
ные со своей деятельностью, т. е. человек, коллектив, общество в целом. 
Этот прорыв связан с когнитивными технологиями и созданием мате-
матических моделей процессов и явлений, исследованием и предметом 
которых ранее занимались только гуманитарные дисциплины.

3.	 Развитие теории управления, менеджмента, гуманитарных наук 
показало, что в основе функционирования общества лежат гуманитар-
ные технологии, объектом которых являются отдельный человек, от-
ношения между людьми, социальные группы. Сферой гуманитарных 
технологий являются способы управления и образовательные системы, 
алгоритмы воспитания, подготовка и привлечение наиболее подходя-
щих для решения поставленных задач кадров, методы психологической 
поддержки и способы мобилизации.

4.	 Гуманитарные технологии отбирались и  совершенствовались 
в  ходе эволюции и  стали предметом не  только изучения, 
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но и организационного, социального проектирования. Важным шагом 
в этом плане явилось сближение когнитивных процессов и теории са-
моорганизации в  динамической теории информации. В  нее введено 
«понятие ценной информации – того выбора, который помогает обла-
дателю выжить и  передать её дальше». К  такой ценной информации 
причислены: языки, религиозные убеждения, смыслы и ценности, ци-
вилизационные проекты. Этика, мораль, видение будущего, патрио-
тизм, составляющие объекты гуманитарных наук вполне успешно мо-
делируются уже существующими компьютерными инструментами» 
[10: 88–90]. В учебно-воспитательном процессе когнитивные техноло-
гии выступают в качестве интегратора научного и вненаучного знания, 
а также способов и форматов его инструментального воплощения.

Особенности, закономерности и возможности трансформации пост-
неклассического научного знания в учебные гуманитарные, естествен-
нонаучные курсы правомерно рассматриваемые с позиций идей теории 
самоорганизации, должны включать:

●● основания для поиска общего междисциплинарного фундамен-
тального ядра различных учебных дисциплин и реализации принципа 
полифункциональности средств обучения в системе, позволяющей ин-
тегрировать не только отдельные дисциплины внутри дисциплинарно-
го цикла, но и обеспечить взаимопроникновение гуманитарных и есте-
ственнонаучных предметов;

●● ценности культуры, вводимые непосредственно в  содержание 
комплекса средств обучения при проектировании каждого образца 
с учетом обеспечения не просто информационной составляющей, а как 
фактора формирования целостного мировоззрения;

●● особенности способов различных видов деятельности, позволяю-
щие реализовать коммуникативную функцию в разных ее проявлениях;

●● возможности создания средств обучения и их комплексов на осно-
ве универсального общего метода.

Таким образом, фундаментальные знания, включающие научную 
грамотность, мировоззренческие универсалии, обучающие технологии 
должны стать основой различных форматов проектирования средств 
учебной индустрии, их методического сопровождения и новых педаго-
гических технологий. Эти основания являются факторами преобразо-
вания традиционной школы. Они призваны предоставить возможности 
для уровневой и  профильной дифференциации обучения, введения 
в педагогический процесс технических средств и новых технологий – 
основы различного типа коммуникативных практик, формирования 
ценностей и  смыслов жизнедеятельности. Они призваны также стать 
своеобразным конструктором технологизированной, но  безопасной 
образовательной среды, приспособленной (эргономичной) к особенно-
стям предметного содержания и  его деятельностным структурам, 
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способствующей формированию культуры и идеологии жизнедеятель-
ности.

На пути к целостному мировоззреннию: рождение новых 
когнитивных технологий

В настоящее время современной наукой и образовательрой практи-
кой признана необходимость проектирования педагогических техноло-
гий, отнесенных к высоким гуманитарным технологиям, которые одна-
ко могут моделироваться компьютерными средствами. Выявлено, что 
технологии в современной мире обрели фундаментальный смысл и ха-
рактер в отличие от свойственного им прикладного назначения. Эти из-
менения объясняются двумя причинами: развитием постнеклассиче-
ского фундаментального знания и изменением роли человека, который 
перестал быть сторонним наблюдателем, а стал главной фигурой систе-
мы. Высокие гуманитарные технологии явились основой организации 
социальных технологий управления, положили начало к применению 
высокотехнологической продукции, к разработке и организации науч-
ных исследований и опытно-конструкторских разработок, и к самосто-
ятельному применению социально-гуманитарных технологий в  орга-
низации образования. Это означает, что человек проектирует 
технологию.

Эти обстоятельства подчеркивают острую необходимость исследо-
вании влияния различных видов средств учебной индустрии на инфор-
мационно-содержательную и  деятельностные структуры процесса об-
учения и форматы проектирования его технологических компонентов. 
Познание познания – насущная проблема современности, решение ко-
торой возможно в полидисциплинарном диалоге, опирающимся на до-
стижения философии, нейронаук, психологию, лингвистику, теорию 
управления и инфомационные технологии, связывающие воедино раз-
личные сферы фундаментального естественнонаучного, гуманитарного 
и технического знания в когнитивные технологии нового поколения.

Когнитивные технологии – это одна из составляющих областей ког-
нитивной науки (когнитивистики), начало которой положено в 60–70-
е гг. прошлого столетия кибернетикой – теорией процессов управления. 
Когнитивистика сегодня широко востребована в  повседневной жизни 
и составляет важную практическую область взаимодействия человека 
с техникой, знаниями и разнообразной информацией.

Термин «когнитивная технология» (когнитивистика) предложен для 
описания воздействия способов и электронных устройств, иных средств 
(приборов, моделей и др.) на умственные процессы человека, в том чи-
сле в процессе обучения: наблюдение, восприятие, удержание и воспро-
изведение информации из памяти, формирующие поведение не только 
в учебном процессе, но и главное – при решении жизненных задач.
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Широкое проникновение в трудовую деятельности человека техники 
и новых информационно-коммуникационных технологий показывает, 
что современный мир становится все больше миром социотехниче-
ским, неотъемлемой частью которого должны стать фундаментальные 
знания о  человеке и  человеческой деятельности, в  первую очередь  – 
знания о закономерностях и инструментах ее реализации и управления 
в образовательном процессе. В науке и образовании появляются новые 
сферы когнитивной науки, которые могут быть рассмотрены одновре-
менно как в качестве предмета изучения, так и в качестве инструмента 
обучения. Например, в эргономике возник раздел когнитивной эргоно-
мики (англ. cognitive ergonomics), в котором изучаются и проектируются 
интерфейсы «человек – компоненты рабочей системы» (особенно про-
граммное обеспечение) на основе изучения деятельности человека (его 
мышления, памяти, восприятия и т. д.) [8: 23,24].

В научной литературе всё чаще стал встречаться термин «экономика 
знаний», означающий, что в постиндустриальном обществе основными 
факторами развития являются знания и человеческий капитал, обеспе-
чивающие повышение качества жизни, умножение и интеграцию зна-
ний, создание высоких технологий на основе научно-технических до-
стижений. В образовании экономика знаний имеет особую значимость 
в связи с удваивающимся каждые пять лет потоком информации, с од-
ной стороны и необходимостью ее переработки школьниками для по-
лучения нового знания и формирования умения и способов его усвое-
ния, с  другой стороны. В  контексте обновления содержания 
образования, актуализации проблемы владения информацией встает 
вопрос об актуализации базовых знаний, пересмотре и обновлении со-
держания предметных областей и установления разумных границ наме-
ченных преобразований, а также необходимости их адекватного мате-
риально-технического обеспечения. Все это говорит о  потребности 
увеличения научно-исследовательских и опытно-конструкторских ра-
бот (НИОКР) с целью разработки научно-методической нормативной 
документации к созданию основной образовательной программы, учеб-
ников и  системы перспективных средств когнитивной учебной инду-
стрии, методикам их комплексного использования. На  решение этой 
задачи и  ориентированы когнитивные технологии, которые, в  свою 
очередь, могут быть построены на формализации когнитивных способ-
ностей человека (лат. cognitio – познание, познавание, познавательные 
функции).

Когнитивные технологии имеют, по мнению В. Г. Бодякина, три ба-
зовых проекции для экономики знаний: фундаментальную исследова-
тельскую, прикладную образовательную и конструктивно-инженерную 
[11]. Фундаментально-когнитивная проекция исследований показыва-
ет прогноз эволюции человека и  имеет глубокое естественнонаучное 
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и философско-мировоззренческое значение. «Образовательная проек-
ция направлена на развитие интеллектуальных способностей, она стро-
ится как из  исторически сложившихся традиционных методик, так 
и из научно-исследовательских рекомендаций теоретической когнити-
вистики. Основная задача образовательной когнитивистики заключа-
ется в реализации высокой природной одаренности человека, в разви-
тии воображения и ассоциативного мышления человека, что составляет 
важнейшую компоненту инновационной деятельности». Конструктив-
но-инженерная проекция нацелена на создание информационно-управ-
ляющих систем (ИУС) на базе компьютерных наук. В учебно-педагоги-
ческой деятельности и  инженерной практике интеллектуальные ИУС 
(распознавание речи, машинный перевод, распознавание рукописного 
текста, экспертные системы и базы знаний, поисковые системы на есте-
ственном языке и  др.), составляют базис для технологической среды 
обучения, которая позволяет формировать умения и  навыки обраще-
ния с  информацией и  новым техническим инструментарием. Ключе-
вым моментом при этом является возможность разумного переноса 
когнитивных функций на  электронную элементную базу, которая, 
по  сравнению с  человеком, обеспечивает повышение быстродействия 
в 105–8 раз и практически неограниченную ассоциативную память.

Освоение современных научно-технических достижений, понима-
ние значимости их потенциала для реализации, экономической без-
опасности, конкурентноспособности и  обороноспособности страны, 
воспитания подрастающего поколения в духе патриотизма требует раз-
работки инновационных моделей общего среднего образования. Опре-
деление концептуальных основ модернизации информационно-содер-
жательных и процессуально-деятельностных структур общего среднего 
образования на основе выявления кластеров постнеклассического на-
учного знания и трансформации его в учебные курсы посредством: а) 
создания перспективной системы средств, среды и  технологии 
обучения; б) разработки методик и технологий использования новых 
средств обучения в рамках формирования новой технологической сре-
ды школы – представляется важным стратегическим направлением мо-
дернизации общего среднего образования.

В этом ракурсе важно учитывать некоторые особенности решения 
поставленных задач.

1.	 Взаимопроникновение природного и социального, их сопряжен-
ность, взаимодополняемость в предельно широких масштабах олицет-
воряет нарождающаяся в XXI в. коэволюционная стратегия. Она ока-
зывает «воздействие на  изменение и  познавательных, и  ценностных 
ориентаций», позволяет «осмыслить единство естественнонаучного 
и гуманитарного знания». Нравственная основа содержания идеи коэ-
волюции названа Н. Н. Моисеевым «коэволюционным императивом», 
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который может быть создан лишь на основе концепции Человека. К ес-
тественнонаучным вопросам «Что?», «Как?» и «Почему?» должны быть 
добавлены вопросы «Зачем?» и «Для чего?» [9: 23].

Через обучение, воспитание и развитие школьников осуществляется 
социализация личности, т. е. её становление. Выделяются три сферы, 
в которых собственно и происходит этот процесс: «деятельность – об-
щение – самосознание». В процессе социализации индивид расширяет 
согласно А. Н. Леонтьеву «каталог деятельностей», осваивая новые ви-
ды, их внутренние и внешние связи. В каждом виде деятельности выде-
ляется главное, т. е. осуществляется выбор определенных аспектов, от-
ражающих личностную смысловую ориентацию индивида, составляя 
основу мотивации и целеполагания [12: 188]. Общение – вторая сфера 
социализации  – неразрывно связано с  коммуникативной деятельнос-
тью, которая характеризуется также умножением, расширением и углу-
блением контактов, связей и форм их реализации, возможностью пере-
хода от  монолога к  диалогу общения, умению ориентироваться 
на  партнера (децентрированию) и  его восприятие предмета общения. 
Третья сфера социализации связана с развитием самосознания лично-
сти и  становлением образа собственного «Я», которое складывается 
на  протяжении всей жизни под воздействием различных социальных 
влияний. Особо важными представляются два фактора влияния: пер-
вый – как среда жизнедеятельности и её компоненты влияют на инди-
вида и второй – каково влияние человека на среду в процессе деятель-
ности, что дает это влияние участникам педагогического процесса 
в построении определенной стратегии деятельности и принятии пове-
денческих решений. Этот фактор указывает на  потребность создания 
удобной, безопасной, технологической среды жизнедеятельности 
и адекватной инфраструктуры школы.

Очевидна также необходимость исследования характерных особен-
ностей подрастающего поколения, отличающихся от прежних иными, 
чем ранее, подходами в познании мира. Одна из особенностей – цифро-
вой метод познания мира, использование мобильных технологий, ко-
торыми часто замещается обычное общение с родными и сверстника-
ми, рождая повышенное внимание к собственному внутреннему миру 
и определенную замкнутость. Есть мнение, что дети, привыкшие с дет-
ства к визуальной информации, «плохо воспринимают тексты, что дает 
основание некоторым экспертам предсказывать «закат вербальной 
культуры», а формат маркетинговых коммуникаций в основном визу-
альный» [13]. Эта тенденция приводит нас к необходимости изучения 
влияния различных видов средств учебной индустрии на информаци-
онно-содержательную и деятельностные структуры процесса обучения 
и форматы проектирования его технологических компонентов.



57

2.	 Особая роль принадлежит когнитивным методам обучения, раз-
вития и воспитания, позволяющим успешно работать с различными ин-
формационными источниками, добывать понимать и  усваивать нуж-
ные знания. Суть когнитивных методов составляет умение 
анализировать и управлять теми факторами, которые влияют на прио-
бретение знаний: закономерности наблюдения, настройка внимания, 
особенности восприятия, воображения, мышления, понимания, воз-
действия на память (извлечения из памяти), стимуляция речи, языка, 
т. е. вербального представления.

Важно учитывать, что приобретение новых знаний в процессе обуче-
ния зависит от предметной специфики, источника информации, неод-
нозначности ее восприятия, извлекаемого смысла, условий среды, в ко-
торой проявляются когнитивные способности обучающихся, связанные 
с закономерностями восприятия и его базовыми составляющими, таки-
ми как наблюдение, внимание, умение выделять главное.

С позиций инструментальной дидактики и создания «умных» средств 
по-новому должна осмысливаться проблема визуализации, наглядного 
представления информации по различным каналам модальности, к ко-
торым отнесены: визуальная – зрительная (картины, цвет, зрительные 
образы и свет); аудиальная – слуховая (звуки, музыка, слуховые образы 
и  интонации); кинестетическая  – тактильная (прикосновения, мы-
шечное и кожное чувство, внутренние ощущения); логическая (в качест-
ве вторичного канала) – смысловая, абстрактная, дискретная (термины, 
рассуждения, обобщенные понятия). При разработке различных видов 
учебного оборудования и методик их использования необходимо учи-
тывать не только различие функциональных особенностей средств об-
учения, но и  неодинаковое их восприятие обучающимися в  силу воз-
можного превалирования одного канала модальности над другими. 
В зависимости от предпочитаемого канала получения информации «ви-
зуалы», «аудиалы», «кинестетики», «логики» («дискреты») по- разно-
му удовлетворяют информационный дефицит. То  же можно сказать 
и о педагогах, использующих авторские методики и предлагающие свое 
решение задачи и готовый инструментальный комплекс без предостав-
ления учащимся возможности выбора для каждого предпочтительного 
инструментария.

Весьма полезным является опыт разработки технологических карт 
создания первичных систем и так называемых карт аннотации средств 
обучения, которые позволяют осуществить отбор средств в учебно-ме-
тодический комплекс. Технологическая карта включает пошаговое со-
держание вопроса программы, требуемые уровни усвоения, методы 
и приемы обучения, организационные формы, средства обучения, ко-
торые необходимы для реализации каждого шага. Однако, окончатель-
ный выбор средства обучения или решение о создании нового образца 
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принимается после заполнения карты  – аннотации средств, включае-
мых в комплекс. В карте-аннотации указывают дидактические функции 
и свойства средства, наиболее адекватный поставленной задаче способ 
передачи учебной информации (вербальный, образный, символьный), 
канал восприятия учебной информации (аудиальный, визуальный, ау-
дивизуальный, кинестетический), характер (формат предъявления ин-
формации (статичный, динамичный). Такой подход дает возможность 
решения вопроса о  том, какие виды дидактических средств наиболее 
пригодны к реализации каждого шага содержания, избранным спосо-
бам и формам (демонстрация или индивидуальная работа) трансляции 
учебного материала. С практической стороны составление таких карт 
чрезвычайно полезно для начинающих учителей, ознакомления их 
с  методологией комплексного использования средств обучения. Это 
приводит педагогов к пониманию правила необходимости и достаточ-
ности: ни  одно из  средств обучения не  позволяет достигнуть цели 
и  только грамотно составленный комплекс гарантирует искомый ре-
зультат.

3.	 Общение, разнообразные коммуникации, познание и осознание 
действительности, накопление, хранение и передача информации, эмо-
ционально-эстетическое воздействие на  слушателей или собеседника 
есть не что иное, как проявление коммуникативной, когнитивной, ку-
мулятивной, эстетической функций, проявляемые через многообразие 
естественного и искусственных языков. Информация, представляемая 
в виде письменного текста, фотографий, графики, различных форматов 
и  оборотов (фигур) речи, метафоры, имеет не  только стилистическое 
значение, но и придает высказыванию определенную образность, эмо-
циональность, выразительность, формирующие отношение к действи-
тельности и заостряющие внимание на её особенностях. При этом визу-
ализация изучаемых образов: цвет, форма, масштаб, композиция 
обладают определенной семантикой и  обусловливают целостную на-
глядность. Язык по справедливости является уникальным мультифунк-
циональным когнитивным средством. К  сожалению, возможности 
и функциональные особенности языка не находят сегодня достойного 
применения в создании средств и технологий обучения, тем самым сни-
жая качество тиражируемых пособий и эффективность их воздействия 
на обучающихся.

4.	 К  важнейшим когнитивным факторам социального характера 
относят также парадигмы, концепции и традиции, убеждения и верова-
ния, социальные мифы, культурные архетипы, укорененные в сознании 
каждого поколения. Получаемая информация усваивается, будучи 
встроенной в ту или иную социальную парадигму или миф, традиции, 
концепции. Влиять на такие глубокие когнитивные факторы, как пара-
дигмы и  социальные мифы почти невозможно: они живут 
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и  развиваются в  коллективном сознании по  своим законам. Однако, 
осознавая имеющиеся у людей парадигмы и целенаправленно адресуя 
нужную информацию в  виде специально спроектированных средств 
и  методов «на посадку» в  ту  или иную парадигму, можно управлять 
процессом обучения, не изменяя саму информацию, но создавать усло-
вия, в  которых содержание, приобретая иной смысл, превращается 
в новое знание [14].

Однако это положение скрывает определенную опасность, связанную 
с возможным негативным изменением мышления и сознания учащихся, 
если «на посадку» будут выведены специально для этих целей спроекти-
рованные средства, которые без экспертизы и экспериментальной про-
верки свободно внедряются в  школу. Сегодня такое неблагоприятное 
влияние оказывают СМИ и электронные ресурсы, как правило, не име-
ющие педагогического сертификата. Очевидно, что «… захватывающий 
человека виртуальный мир порой размывает внутренние стержни лич-
ности, нивелирует собственные жизненные предпочтения, он превраща-
ет человека в некого робота, в раба, бессознательно и беспрекословно 
следующего призывам рекламы и  пропагандируемым шаблонам «дос-
тойной жизни» <…> человек может неосознанно проявлять себя как 
часть этого виртуального мира и воплощать в своем поведении тенден-
ции и импульсы этого мира» [3: 369,370]. Проблемы управления про-
цессом обучения, в котором главное – не передача знаний, а ориентация 
в сложных системах путем самообразования и способности совершенст-
вовать всю его жизнь – одна из приоритетных задач, решение которой 
напрямую связано с пониманием составляющих категории «содержание 
образования». Стратегия выбора пути собственного развития есть спо-
соб овладения нелинейной ситуацией [3: 382].

Проектирование когнитивных методов обучения и их дидактическо-
го инструментария, таким образом, требует знания закономерностей 
восприятия и  его общих свойств, к  которым отнесены известные 
из  учебников психологии характеристики: предметность (адекват-
ность образов реальным объектам), избирательность (нахождение фо-
куса внимания), целостность (отражение предмета в совокупности его 
компонентов), константность (независимость отражения качеств 
предмета: формы, цвета, величины от условий восприятия), структур-
ность (определенное устойчивое соотношение частей объекта), катего-
риальность (осмысленность как связь восприятия с мышлением, и обо-
бщенность как связь мышления с памятью), апперцепция (зависимость 
восприятия от эмоционального состояния и предшествующего опыта.

По-видимому, успешность поставленных целей и  задач не  может 
быть достигнута без учета особенностей построение синергетической 
модели образования для устойчивого развития (ОУР) [15: 444]. В осно-
ве построения искомой модели положена идея опережающего 
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образования как ядра ОУР, ставившего своей целью формирование но-
вого сознания человека, позволяющего создавать методологически бо-
лее адекватные концепции устойчивого развития (УР) для цивилиза-
ции и ускоренное опережающее их использование в образовательной 
сфере для её все более эффективной ноосферной ориентации, включе-
ния вопросов УР в федеральные, региональные и местные программы. 
«Следует ожидать кардинального изменения для всех уровней системы 
образования содержания и  методов образования, всех существующих 
учебных программ, курсов, специальностей, специализаций, государст-
венных образовательных стандартов и т. п. с целью их УР-трансформа-
ций, обеспечивающих в  образовательном процессе приоритетность 
идей и принципов УР (и в перспективе – дисциплин), введение новых 
курсов, наиболее полно отражающих упомянутые идеи; при этом стра-
тегия организации и передачи учебного материала должна будет пред-
усматривать переход на проблемно ориентированное обучение, базиру-
ющееся на стратегии УР» [15: 445].

Процесс познания и научно-технологическая конвергенция

По выражению французского социолога Эдгара Морена «познание 
есть плавание в океане неопределенностей через архипелаги опреде-
ленностей» [16: 73]. Эффективное управление образовательным про-
цессом происходит на основе принципов познания, понимания специ-
фики работы с  информацией, знания способов и  механизмов ее 
выбора и трансляции, закономерностей ее усвоения, хранения и вос-
произведения.

Традиционно признано, что в школе изучаются основы наук, пред-
ставленные различными предметными областями или учебными пред-
метами. Вместе с тем, при этом не отвергается и мнение о недостатке 
межпредметных связей, отсутствии междисциплинарных коммуника-
ций, знания особенностей их содержательного наполнения, форм и ме-
тодов их реализации в учебно-воспитательном процессе, что свидетель-
ствует о  замкнутости и  фрагментарности предметных курсов. Для 
ответа на вопрос, каким требованиям должны удовлетворять современ-
ные средства, среды и педагогические технологии, а также на каких на-
учных основаниях должно проводиться их проектирование, необходи-
мо понять сущность тех нововведений, которые определяют обновление 
содержания образования, сущность и особенности учебного познания.

По мнению Эдгара Морена: «Познание мира как мира целостного – 
универсальная проблема современности и  фундаментальный вопрос 
образования, требующий для своего решения парадигмальной 
(но не программной) реформы мышления». Суть проблемы отражают 
три ее аспекта: возможности получения доступа к  информационным 
сведениям о мире, умение последовательно излагать и организовывать 
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эти сведения: «уметь соединять и организовывать накопленные знания 
и тем самым осознать и познать проблемы мира во всей их глубине». 
Эта универсальная холистическая проблема встает перед образователь-
ными системами будущего, «ибо наши разъединенные, раздробленные, 
распределенные по  дисциплинарным областям знания глубоко, даже 
чудовищно неадекватны для постижения сегодняшних реальностей 
и  проблем, которые становятся все более глобальными, транснацио-
нальными, полидисциплинарными, многомерными и  планетарными» 
[16: 36].

Для достижения целостности (холизма) необходимо раскрыть наи-
более важные аспекты трансфомации фундаментального знания в со-
держание учебных дисциплин: «фундаментальность, междисципли-
нарность, коммуникативность, сложность» и  сущность их 
взаимопроникновения. Постижение (освоение) этих понятий невоз-
можно без осмысления принципов познания, требующих согласно 
Э. Морену от каждого участника процесса «правильно устроенной го-
ловы», позволяющей «думать глобально, чтоб действовать локально» 
в  различных жизненных ситуациях. «Глобальное мышление  – это 
сложное мышление, опирающееся на  понимание вложенности, фрак-
тальности, иерархичности знания, методов и способов его постижения, 
превращения в новое знание – инструмент дальнейшего развития» [3]. 
Этот чрезвычайно важный аспект нередко декларируется, но практиче-
ски не имеет надлежащего отражения ни в программах, ни в учебниках, 
ему не уделяется должного внимания ни в методической, ни в дидакти-
ческой литературе, он слабо выражен и в имеющихся в школе средствах 
обучения, поскольку ранее созданные системы уже не могут в полной 
мере соответствовать требованиям времени и вызовам науки.

Категории «фундаментальность», «междисциплинарность», «комму-
никативность» обычно трудно разделить, они конвергентны, т. е. взаимо-
проникаемы. В научной литературе известны пять типов использования 
термина «междисциплинарность». С этими типами согласуются и так на-
зываемые коммуникативные практики разного уровня: поддисциплинар-
ный (уровень житейской практики); дисциплинарный (уровень дисципли-
нарных знаний, объектов); междисциплинарный (перенос знаний 
в диалогах дисциплин); трансдисциплинарный (рождение междисципли-
нарных проектов, возникновение языков универсалий, полилог, возник-
новение междисциплинарных инвариантов, сетевое мышление); наддис-
циплинарный (становление философского знания развития науки 
и культуры). Формирование метапредметных умений и навыков в рамках 
различных видов деятельности для универсальных учебных действий 
на  разных ступенях обучения, равно как и проектирование комплексов 
средств, методов и педагогических технологий для этой цели, очевидно 
требует соответствия специфике указанных коммуникаций [2: 13].
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Возможности трансформации постнеклассического знания и движе-
ние, соответствующее его уровням развития, показано в Таблице. Осо-
бенность этого движения составляют когнитивные технологии, кото-
рые являются основанием для перехода непосредственно от содержания 
(слева) к коммуникативным практикам (справа) и обусловливают со-
здание адекватных платформ для учебных методических комплексов 
разного уровня. Особенности этой трансформации обусловлены также 
необходимостью создания соответствующего дидактического инстру-
ментария, в качестве которого выступают различные виды средств об-
учения. Безусловно, важная роль принадлежит электронным образова-
тельным средствам с их широчайшими возможностями, которые могут 
обеспечить необходимую интегративность и интерактивность учебной 
информации и  соответствующую визуализацию междисциплинарных 
связей и в целом учебного материала. Однако эффективность использо-
вания гарантирована только в том случае, если электронный продукт 
удовлетворяет целому ряду дидактических требований, предъявляе-
мых к восприятию, отбору и усвоению информации, что сегодня быва-
ет чрезвычайно редко. Более эффективным следует признать учебные 
комплексы, которые, обладая широким спектром дидактических 
свойств, способствуют формированию целостных представлений об из-
учаемом предмете в среде взаимодействующего обучения.

Таблица 1
Трансформация постнеклассического фундаментального 

знания и уровни его развития

№
п/п

Трансформация 
системы фундамен-

тального знания 
в учебные области

Специфика уровней 
коммуникативных 

практик и развития 
фундаментального 

знания

Прикладной резуль-
тат: средства 

обучения и воспита-
ния (источники 
и трансляторы), 
комплексы СОВ

1. Система научного 
фундаментального 
знания: всеобщие 
законы, теории, 
концепции, парадиг-
мы, вненаучное 
знание

Междисциплинарный 
системно-синергети-
ческий уровень: 
перенос знаний, 
конструктов, гипотез 
в диалогах естествен-
нонаучных и гумани-
тарных дисциплин. 
Эвристическая 
гипотеза, аналогия

Конвергентные 
учебные мультидис-
циплинарные ком-
плексы интегративно-
го 
и научно-популярного 
характера, на медиао-
бразовательной 
и эвристической 
основе

2. Система фундамен-
тального учебного 
знания: интегратив-
ные научные кластеры

Дисциплинарный 
уровень развития: 
общедисциплинарные 
объекты, конструкты,

Конвергентные 
когнитивные междис-
циплинарные ком-
плексы
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образовательных 
областей

методы, технологии. 
Уровень концепта 
«Картина мира»
(например, естествен-
нонаучная картина 
мира)

общедисциплинарно-
го характера для 
изучения общих 
объектов, методов 
и технологий обуче-
ния

3. Фундаментальное 
(базовое) ядро: 
информационно 
содержательный 
отбор из феноменов: 
природа, цивилиза-
ция, социум, ноосфера

Наддисциплинарный 
уровень в контексте 
философского знания 
развития науки 
и культуры.
Уровень предметного 
концепта «Картина 
мира»

Интегрированнные 
электронные медиао-
бразовательные 
средства и комплексы

4. Система базовых 
знаний предметных 
областей: базовые 
объекты, основные 
понятия, законы, 
теории, практики

Уровень развития 
предметных, узкоспе-
циализированных 
понятий, объектов: 
внутри и межпредмет-
ные связи между 
родственными 
предметами

Внутрипредметные 
и межпредметные 
предметно ориентиро-
ванные специальные 
комплексы

5. Инструментально-де-
ятельностная органи-
зационно-методиче-
ская система 
сопровождения 
развития базового 
знания

Социотехнический 
уровень организации 
пространства транс-
формации

Учебно-методические 
комплексы и универ-
сальные модули для 
инфраструктуры школ 
различного типа

Когнитивные адаптированные технологиии
Мультидисциплинарные комплексы учебного оборудования

Очевидно, что завершающим итогом проектирования должны 
стать мультидисциплинарные комплексы учебного оборудова-
ния, основанные не только на междисциплинарном синтезе педагогики, 
психологии, эргономики, экологии, дизайна, инженерной психологии, 
нейрофизиологии, информационно-коммуникационных технологий, 
но  и  на  трансциплинарных когнитивных стратегиях обмена, коопера-
ции, взаимосвязи наук, рождающих совместные проекты и новые под-
ходы к  преобразованию систем средств обучения и  образовательной 
среды жизнедеятельности современной школы.

Мультидисциплинарные комплексы как учебные 
конвергентные платформы средств обучения

Анализ литературы показал, что появление новой научной парадиг-
мы развития технического прогресса отразилось в  формировании 
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эволюционного подхода к  созданию технических систем. Сущность 
этого подхода заключается в сближении техносферы и биосферы, в пе-
реходе к использованию фундаментальных закономерностей, лежащих 
в основе процессов самоорганизации и функционирования систем жи-
вой природы. Главная новация состоит в конвергенции наук и техноло-
гий, образовании нового технологического уклада, который базируется 
на четырех прорывных НБИК- технологиях: нано (Н) – био (Б) – ин-
формационных (И) и когнитивных (К) технологиях [17].

Иллюстрацией этому является характеристика современного разви-
тия научно-технической сферы, включающая три важнейших законо-
мерности, формирующие воссоздание целостной картины мира на ос-
нове наноподхода и  изменения научной парадигмы (трасформация 
подхода от анализа к синтезу), сближения неорганического и органиче-
ского мира природы и нового технологического уклада (инфокогнона-
нотехнологий). Очевидно, что эти особенности должны быть исследо-
ваны с целью адаптации и трансформации в учебные курсы.

Указанные особенности отбора содержания постнеклассического 
знания, по  всей видимости, должны трансформироваться в  учебные 
курсы через интегрированные модули, обладающие конъю́нкцией 
(от лат. Conjunctio – союз, связь), взаимопроникновением (конвергент-
ностью). Однако экспертиза примерных программ по естественнонауч-
ным предметам показала, что постнеклассическое знание присутствует 
фрагментарно больше в курсах физики, менее в курсах химии и почти 
отсутствует в курсе биологии. В гуманитарных учебных курсах эта осо-
бенность отсутствует совсем.

Мультидисциплинарные комплексы являются основой организации 
интеллектуальной взаимодействующей среды, которая служит для обо-
гащения собственного внутреннего мира и личностных качеств обуча-
ющихся. Это взаимодействие способствует умножению потенциала са-
мой среды и  собственного творческого потенциала школьников. 
В мультидисциплинарном комплексе реализуются технологии сближе-
ния различных форм культур: естественнонаучной, технической и гу-
манитарной.

Указанные выше положения позволяют сделать три вывода, важных 
для отбора содержания предметных курсов и их интегративного мето-
дического сопровождения:

●● предметные курсы должны содержать в себе научные (концепту-
альные) кластеры, способные к междисциплинарному диалогу разного 
уровня;

●● в условиях дефицита времени на обучение методы, средства долж-
ны «тяготеть», т. е. быть более приспособлены, не столько к индивиду-
альному, сколько к коллективному творчеству, тренирующему по мне-
нию В. М. Буданова «ментальную психолого-коммуникативную 
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совместимость в процессах выработки решений» и рождающему более 
быстрые и правильные решения возникающих проблем;

●● мультидисциплинарные комплексы должны быть технологически 
приспособлены не  только к  предметной содержательной специфике, 
но и инструментально-деятельностным особенностям работы с инфор-
мацией, ее извлечением, переработкой, пониманием и усвоением, инте-
риоризацией с  возможностью последующего использования знаний 
не только в учебных, но и жизненных ситуациях.

Однако при стремлении реализовать эти планы мы неминуемо стал-
киваемся с сложностью не в бытовом, а научном понимании этой кате-
гории. В  синергетике сложность определяется как «система, которая  
состоит из  множества взаимодействующих частей, обладающих спо-
собностью порождать новые качества на  уровне макроскопического 
коллективного поведения, проявлением которого является спонтанное 
формирование различимых темпоральных, пространственных или 
функциональных структур. В науке – этим понятием обозначают высо-
коорганизованные, динамические, многоэлементные, открытые, нели-
нейные системы с «матрешечной» структурой» [18: 82.].

Понятие «сложность» имеет два смысла: как сложное, обусловлен-
ное нашим восприятием (трудное и запутанное), и как объективная ха-
рактеристика изучаемого предмета. Однако сегодня при наличии мно-
жества определений сложности это понятие нуждается в  смысловом 
уточнении. В  рамках синергетического подхода говорят о  нарождаю-
щейся парадигме сложности, формирование которой осуществляется 
через сетевую интеграцию в  рамках междисциплинарных исследова-
ний. Существует и немало классификаций этого понятия, основанных 
на  объективных параметрах, обусловливающих наше понимание 
(сложность разнообразия, подобия, связности, структуры, незнания, 
инструментальности, непонимания и др.).

Применительно к процессу обучения можно выделить виды слож-
ности, постижение которых способствует пониманию: количественная 
сложность  – множество взаимодействующих элементов; сложность 
понимания из-за наличия скрытой информации; субъективная слож-
ность восприятия (особенности восприятия субъекта  – стартовая 
сложность обучения или порог вхождения  – минимально необходи-
мый уровень знаний и умений для понимания заданного уровня); ин-
теллектуальная сложность, зависящая от  умственных способностей 
восприятия субъекта; сложность процессов изменения (гибкость); 
структурная сложность (архитектура сложности, когерентность как 
согласование темпов жизни структур), вложенность, многоуровне-
вость; иерархическая сложность.

Сложность, как философская категория подчинена действию зако-
нов диалектики, таких как: закон сохранения сложности (сложность 
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не исчезает бесследно, она трансформируется в другие виды); закон ад-
дитивности (сложность обладает свойством к накоплению); закон пе-
рехода количества в качество (достижение нового качества через триа-
ду «Количество  – ХАОС – Cамоорганизация»); закон Мейера 
(усложнять – просто, упрощать – сложно). Особенности сложности об-
условливают возникающие проблемы в определении состава базового 
знания, определение его структуры (иерархичности, вложенности, 
фрактальности), методов и  форм его трансляции с  использованием 
многообразия коммуникаций, формирования сложного мышления 
(умения мыслить альтернативно). Эти особенности составляют суть 
когнитивных барьеров.

Новое понимание термина «когнитивный барьер» связано прежде 
всего с решением проблемы управления в различных технологических 
системах и появлением препятствий, возникающих на границе междис-
циплинарной взаимосвязи гуманитарных, информационных и  ком-
пьютерных технологий. В  психолого-педагогических науках в  широ-
ком смысле когнитивный барьер понимается как отраженное в сознании 
внутреннее препятствие. Когнитивные барьеры представляют собой за-
труднения, возникающие в  процессе освоения содержания и  учебной 
деятельности, сопровождающиеся психологическим диссонансом в со-
знании обучающегося и препятствующие установлению смыслового со-
ответствия сознания и объективных условий и способов деятельности. 
Причем подчеркиваются две основные функции психологического ба-
рьера: деструктивная, разрушающая деятельность, и конструктивная, 
развивающая, стимулирующая внутреннюю активность человека в ре-
зультате преодоления возникшего препятствия. По-видимому слож-
ность постижима через понимание (преодоление) когнитивного барье-
ра, который позволяет пользователю выполнять действия и достигнуть 
намеченной цели. Считается, что большинство барьеров могут быть 
преодолены в  процессе обработки информации, сопровождающейся 
определенными операциями для достижения цели, т. е. когнитивной на-
грузкой (количество мыслительной памяти). Длительная когнитивная 
нагрузка приводит к развитию утомления, что выражается в определен-
ных психических, поведенческих и  психофизиологических показате-
лях. По-видимому, следует учитывать принцип из книги Стива Круга 
«Не заставляйте меня думать»: чем меньше пользователь должен ду-
мать о том, что он должен сделать, чтобы достичь своей цели, тем боль-
ше вероятность, что он её достигнет.

Известны различные классификации когнитивных барьеров, по-
строенные на  учете различных факторов, затрудняющих коммуника-
цию. Особенно важны дидактические когнитивные проблемы, возника-
ющие в  процессе взаимодействия всех компонентов обучения 
и  участников процесса. В  основе дидактической классификации 
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когнитивных барьеров положена деятельность, которая выступает как 
предмет с присущими для этой категории атрибутами: изучение (содер-
жание), управление (организация), проектирование, оценка, а  также 
и  с  исходным расчленением (цель, средство, результат) в  принятых 
классических компонентах деятельности (целеполающий, потребност-
но-мотивационный, познавательный, исполнительный, контрольно-
регуляторный).

В результате анализа были выделены проблемы, обусловливающие 
возникновение следующих когнитивных барьеров: неопределенность 
целевых приоритетов (параметров результата); непонимание сути за-
дачи и  выбора способа ее решения; дефицит информации и  эмоцио-
нальный дискомфорт; отсутствие мотивации, установки; трудности 
с выбором формы коммуникаций и обратной связи, незнание или де-
фицит коммуникативных средств и трудности с их выбором, неумение 
использовать имеющийся инструментарий или его дефицит, отсутст-
вие грамотного методического (инструктивного) сопровождения. От-
дельно следует отметить еще один познавательный барьер, связанный 
с увлеченностью электронными средствами, погружающими учащихся 
в виртуальную среду и преграждающими нередко отношения с реаль-
ным миром.

Рассматривая мультидициплинарные комплексы средств обучения 
как своеобразные учебные конвергентные платформы нового техноло-
гического уклада образования, необходимо сознавать не только целе-
сообразность введения в  практику их проектирования информацион-
но-содержательного обновления, сколько важность отбора 
и разработки адекватных инструментально-деятельностных и техноло-
гических конструктов, наделенных дидактическими свойствами прео-
доления возникающих познавательных барьеров.

Алгоритм проектирования модели мультидисциплинарного ком-
плекса можно представить в виде последовательности шагов:

●● выделение структурного и функционального ядра комплекса – на-
бор структурных и функциональных элементов образовательного про-
цесса (набор ключевых понятий, дисциплин, дидактических средств 
и технологий, их взаимосвязь с различными дисциплинами и средства-
ми, интегрируемыми в дидактический комплекс);

●● первичная оптимизация комплекса, приводящая к  унификации 
терминологического аппарата в  логичное дидактически оправданное 
содержание мультидисциплинарного комплекса, исключающего повто-
ры и дублирование: определение взаимосвязи этих дисциплин и средств 
между собой как проявление двусторонних отношений в виде пересече-
ния знаниевых областей, конъюнкции и взаимоумножения;

●● взаимодействие и взаимопроникновение этих дисциплин, средств 
и технологий друг в друга;
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●● нелинейное взаимодействие дидактических единиц комплекса 
на основе пересечения деятельностных (вариативных) областей подго-
товки выпускника за счет нелинейности;

●● дальнейшее взаимопроникновение дисциплин, средств и техноло-
гий, и повышение степени мультипликативности мультидисциплинар-
ного комплекса за  счет нелинейного структурирования содержания 
комплекса;

●● интеграция – появление принципиально новой рациональной це-
лостности состояния мультидисциплинарного комплекса как средства, 
формирующего новое мышление; результатом этого этапа выступают 
системные знания и обобщенные умения, а также формирование ново-
го качества личностных свойств обучаемых в  виде инновационной 
культуры.

Возвращаясь к вопросам чему и как учить, к проблеме целей и функ-
ций образования, неразрывности взаимосвязи обучения и воспитания, 
принципов их деятельностного воплощения в  практике необходимо 
подчеркнуть особую значимость некоторых аспектов этой проблемы. 
Назрела острая необходимость в том, чтобы, опираясь на современные 
тенденции в научном познании и представления о структуре научного 
знания, определить методологически обоснованные перспективные по-
тенциальные варианты (модели) педагогической интеграции в  соци-
ально-гуманитарном и естественнонаучном образовании, способствую-
щие преодолению узости существующего традиционного предметного 
подхода в  обучении и  становлению мировоззренческой парадигмы; 
разработать модели научно-мировоззренческих учебных курсов для 
основной и старшей школы на междисциплинарной системно-синерге-
тической основе.

Чрезвычайно важным представляется понимание роли инженерии 
трансдсциплинарности, которая сегодня вводится в  практику науки 
и управления и ориентирована на связывание различных дисциплинар-
ных знаний, деятельности, традиций новаций, моделирование сложно-
сти в  результате чего «науки об  обществе и  образовании становятся 
конструктивистскими» [3: 374,375].

Главная цель образования ориентирована на формирование нового 
типа личности и во взаимосвязи воспитания, обучения и развития. Но-
вый тип личности основан на идеалах человеческой деятельности, цен-
ностях и идеологии, призванных обеспечить выживание и прогресс че-
ловечества, ускоряющееся обновление той искусственно созданной 
человеком предметной среды, в которой непосредственно протекает его 
жизнедеятельность. Эти положения дают нам основания полагать, что 
проблема выживания в быстро изменяющемся мире через формирова-
ние целостного мировоззрения и идеологии определяет главный вектор 
целеполагания предметных курсов. При разработке педагогических 
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технологий, однако, мы должны принять как факт, что сегодня готов-
ность учащихся к  восприятию сложных явлений и  открытий гораздо 
выше, чем у педагогов. 

Формы и  методы трансляции знаний видоизменяются вследствие 
технологизации системы образования. Очевидно, что должен изме-
няться и  учитель, превращаясь в  учителя нового типа  – технолога,  
педагога-воспитателя, носителя культуры и  менталитета общества. 
Именно поэтому взращивание педагога, обладающего новейшим науч-
но-техническим знанием и  культурой его использования важнейшая 
проблема современности. Однако в современном образовании учитель 
является чуть ли не главным барьером, отчуждаемым от процесса об-
учения техническими средствами и новыми технологиями, неумением 
реагировать на веяния времени и шагать с ними в ногу. Владение уча-
щимися разнообразными мобильными средствами их готовность к вос-
приятию сложных явлений и открытий оказывается порою гораздо вы-
ше, чем у  педагогов. Нередко ученик более способен к  восприятию 
необыденных (оригинальных) идей, кажущихся фантастическими, ир-
рациональными и это создает определенный контактный барьер. Спо-
соб преодоления этого барьера в современном образовании как нельзя 
лучше характеризуется в статье М. С. Кагана: «… учитель должен отчет-
ливо понимать сам и суметь это донести до своих учеников, что выра-
ботка системы ценностей – это не линейно однонаправленный в освое-
нии наук, а нелинейный синергетический процесс свободного выбора 
определенных идеалов, смысложизненных установок, «моделей по-
требного будущего», предметов, как некогда говорили, «веры, над-
ежды, любви» и что достижение этой цели нуждается в иной «техноло-
гии» педагогической деятельности, чем преподавание основ наук» [19: 
224]. Профессиональная и общекультурная подготовка учителя-воспи-
тателя – просветителя – наставника остается самой острой проблемой 
современного образования.

Умение выделять эти главные, нужные параметры порядка в процес-
се обучения, воспитания, отбрасывая лишнее, сообразно им действо-
вать и менять стратегию поведения, т. е. выполнять своеобразную роль 
педагога-диагноста, представляет тот выбор, который гарантирует 
успешное управление процессом и получение ожидаемого результата.
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В статье описываются цели и свойства системы учебных задач курса 
«Информатика» для старшей школы. Выделяется основной набор пред-
метных и метапредметных компетенций, которые должны формировать-
ся на уроках информатики. Устанавливается взаимосвязь между требо-
ваниями к проектированию системы учебных задач и свойствами системы 
задач. Приводятся примеры из  системы задач, используемой в  СУНЦ 
МГУ, подтверждающие установленные взаимосвязи.

Ключевые слова: информатика, система задач, учебные цели, компе-
тенции, модель развития учебного курса.

Одним из критериев качества полученных знаний и умений является 
способность учащихся к  решению задач [1]. Наличие сбалансирован-
ной системы задач по предмету является необходимым условием каче-
ственного учебного процесса. Такая система необходима как учащимся, 
так и преподавателям.

При формировании системы учебно-предметных задач каждый пре-
подаватель планирует определенные учебные цели. Как правило, боль-
шая часть таких учебных целей направлена на формирование предмет-
ных компетенций. На  наш взгляд к  системе задач должны 
предъявляться более широкие требования, выполнение которых при-
водит к  формированию не  только предметных, но  и  метапредметных 
компетенций у школьников [2].

В рамках учебной дисциплины «Информатика», система задач долж-
на способствовать успешному освоению курса информатики, если  же 
говорить о «Математических основах информатики» в рамках школь-
ного курса, то в первую очередь система задач должна способствовать 
формированию у школьников следующих предметных компетенций:

●	 умение формализовать проблему, строить математические моде-
ли и структурировать данные;

●	 умение тестировать и отлаживать программы, писать сопроводи-
тельную документацию;

●	 иметь представление о  важнейших видах дискретных объектов 
и об их свойствах, о кодировании и декодировании данных и причинах 
искажения данных при передаче;
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●	 умение строить математические объекты информатики, в том чи-
сле логические формулы;

●	 способность к декомпозиции проблемы;
●	 умение строить эффективные алгоритмы решения задач.
При этом расширенные требования к системе задач подразумевают 

формирование таких метапредметных компетенций, как:
●	 развитие алгоритмического мышления;
●	 способность к самообучению;
●	 корректировка самооценки;
●	 способность к познавательной, учебно-исследовательской и про-

ектной деятельности;
●	 умение использовать изученный материал в конкретных условиях 

и новых ситуациях;
●	 развитие критического мышления.
Схематично цикл формирования и развития системы учебно-пред-

метных задач показан на рисунке. Составными элементами данного ци-
кла являются:

●	 цели обучения;
●	 требования к структуре и содержанию системы задач;
●	 система учебно-предметных задач и ее свойства;
●	 средства реализации системы задач;
●	 результаты обучения;
●	 оценка эффективности.
На формирование и  развитие системы учебно-предметных задач 

внешнее воздействие оказывают учитель и обучающийся.
С учетом целей, определенных ФГОС и целей, выделяемых препода-

вателем можно сформулировать следующие требования к структуре си-
стемы учебно-предметных задач:

1.	 Система задач должна включать в  себя подсистемы задач для 
каждого блока содержания дисциплины.

2.	 Система задач должна содержать:
2.1.	Обязательный минимум задач и набор вариативных заданий для 

закрепления и углубленного изучения темы.
2.2.	 Строго формализованные задания и творческие (исследователь-

ские задачи и проекты).
2.3.	 Задания, учитывающие особенности и трудности теоретическо-

го материала.
2.4.	Ограниченное, методически выверенное количество задач по ка-

ждой теме.
2.5.	Задачи, дающие гуманитарное представление об  информатике 

в целом.
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2.6.	Обучающие задачи и  контролирующие; контролирующая зада-
ча – это интегральное задание, проверяющее навыки и умения, отраба-
тываемые обучающими заданиями.

2.7.	Простые и комбинированные задачи. Простая задача – задание, 
рассчитанное на отработку базовых операций. Комбинированная зада-
ча – задание, которое можно декомпозировать на простые задачи.

Цели обучения

Требования к 
структуре и 
содержанию 

системы задач

Свойства системы задач

Система задач
Средства 

реализации 
системы задач

Результаты 
обучения (знания, 
умения, навыки, 

компетенции)

Оценка 
эффективности

Учитель

Учитель

Учитель

Обучающийся

Рис. Цикл формирования и развития системы  
учебно-предметных задач



75

Построенная описанным выше способом система учебных задач 
обладает следующими свойствами:

1.	 Целостность и структурность. Изъятие одной или нескольких 
задач разрушает систему.

2.	 Некоммутативность последовательности блоков системы задач. 
Задачи должны решаться в строго определенном порядке. Если этот по-
рядок изменить, нарушится логическая цепочка освоения дисциплины.

3.	 Целенаправленность задач. Нацеленность на достижение опреде-
ленного результата при решении задачи: невозможность выполнения 
задания без соблюдения сформулированных требований, направленных 
на получение / закрепление определенных знаний, умений и навыков.

4.	 Иерархичность. В задачах более высокого уровня сложности вы-
деляются подзадачи более низкого уровня.

5.	 Учебная адаптивность. Система задач позволяет выстраивать 
индивидуальную траекторию обучения для конкретного школьника.

6.	 Возможность использования средств автоматизированной про-
верки задач. Данное свойство позволяет учитывать индивидуальный 
темп решения задач каждым учеником.

Взаимосвязь между требованиями к системе задач и ее свойствами 
продемонстрирована в таблице 1.

Система задач, особенно в информатике, зависит от средств ее реали-
зации. Под средствами реализации будем понимать совокупность кни-
гопечатных, электронных, медийных объектов и необходимых цифро-
вых обучающих ресурсов:

●● учебно-методические комплекты;
●● справочники по языкам программирования;
●● современные системы программирования;
●● система автоматической проверки программ;
●● презентации;
●● демонстрационные и раздаточные материалы.

Примером системы задач, удовлетворяющей требованиям и облада-
ющей свойствами, описанными выше, является система задач, исполь-
зуемая в курсе информатики СУНЦ МГУ в 10–11 классах.

Средствами реализации этой системы задач являются:
●● система автоматической проверки программ («Электронный За-

дачник», который содержит практические задания [3]);
●● учебное пособие «Математические основы информатики», содер-

жащее теоретический материал [4];
●● современные системы программирования такие как PascalABC, 

Microsoft Visual Studio 2015 и прочие.
Теоретический материал и практические задания являются взаимо-

зависимыми и взаимодополняющими частями курса.
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Таблица 1
Взаимосвязь между требованиями к системе задач 

и ее свойствами

Требования к систе-
ме задач

Взаимосвязь между 
требованиями 

к системе задач и ее 
свойствами

Свойства системы 
задач

Наличие как строго 
формализованных 
заданий так и творче-
ских

Целостность и струк-
турность

Ограниченное методи-
чески выверенное 
количество задач 
по каждой теме

Некоммутативность 
последовательности 
блоков системы задач

Наличие задач, 
дающих гуманитарное 
представление об ин-
форматике в целом

Целенаправленность

Наличие обучающих 
задач и контролирую-
щих

Иерархичность

Наличие простых 
и комбинированных 
задач

Учебная адаптивность

Выделение обязатель-
ного минимума задач 
и вариативного набора 
заданий для закрепле-
ния и углубленного 
изучения темы

Возможность исполь-
зования средств 
автоматизированной 
проверки задач

В таблице 2 приведены блоки системы задач курса информатики 
СУНЦ МГУ по теме «Алгоритмизация и программирование»  .
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Таблица 2
Блоки системы задач курса информатики СУНЦ МГУ

Блок практических 
заданий

Используемый 
теоретический 

материал

Формируемые 
компетенции

Оператор присваива-
ния

Целочисленная 
арифметика

Умение выражать 
логические зависимости 
через математические 
формулы

Логический тип 
данных и условный 
оператор

Основы алгебры 
логики

Умение строить 
математические 
объекты информатики, 
в том числе логические 
формулы

Циклы

Представление чисел 
в компьютере, точ-
ность представления 
вещественных чисел, 
понятие относительной 
и абсолютной погреш-
ности

Формирование умений, 
требующих применения 
сложных мыслитель-
ных операций (напри-
мер, алгоритмы 
перевода из одной 
системы счисления 
в другую)

Вложенные циклы
Алгоритмы на умень-
шение полного 
перебора

Формирование алго-
ритмического и крити-
ческого мышления 
(анализ и оптимизация 
созданных алгоритмов)

Порядковые типы 
данных

Представление 
и обработка целочи-
сленной, символьной, 
и логической информа-
ции

Формирование пред-
ставления о дискретных 
объектах и их простей-
ших свойствах

Одномерные и дву-
мерные массивы

Базовые операции над 
массивами, алгоритмы 
поиска и сортировки, 
понятие сложности 
алгоритма, метод 
подсчета, метод 
барьерного элемента

Умение строить 
эффективные алгорит-
мы решения задач

Строки
Обработка текстовой 
информации

Умение использовать 
теоретический матери-
ал в конкретных 
условиях и новых 
ситуациях
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Подпрограммы
Знакомство со струк-
турным и процедурным 
программированием

Умение выполнять 
декомпозицию задачи

Рекурсия Фракталы
Умение строить 
эффективные алгорит-
мы

Работа с файлами
Знакомство с проекти-
рованием «больших» 
задач

Умение проектировать 
«большие» задачи: 
выполнять декомпози-
цию, отладку, написа-
ния сопроводительной 
документации, структу-
рирование данных

Динамические 
структуры данных

Понятие списка, 
очереди, стека, дерева, 
алгоритмы обработки 
динамических структур 
данных, основы теории 
игр

Умение правильно 
выбрать необходимую 
структуру данных, 
строить эффективные 
алгоритмы

Как видно из таблицы 2, каждый блок практических заданий наце-
лен на формирование определенных компетенций, которые в свою оче-
редь являются учебными целями. Рассмотрим примеры задач, отража-
ющих описанные выше свойства системы задач.

Целостность и структурность, некоммутативность 
последовательности блоков системы задач

При изучении блока «Целочисленная арифметика» учащимся пред-
лагается следующая задача:

Пример 1. На вход программе подаются два целых числа m и n, по мо-
дулю не превосходящих 106. Если m делится на n или n делится на m, 
то  требуется вывести 1, в  противном случае  – любое другое число. 
Условный оператор не использовать.

Для решения задачи обучающиеся должны придумать формулу, ко-
торая будет содержать операции целочисленного деления. Тем самым 
формируется умение использовать изученный теоретический материал 
в новых неожиданных ситуациях. В такой формулировке задача явля-
ется задачей повышенной сложности.

Если же разрешить использовать условный оператор, то акцент бу-
дет, очевидно, на  применении условного оператора. Задача при этом 
становится простой. Но, главное, если поменять местами порядок из-
учения блоков («Целочисленная арифметика»  – «Условный опера-
тор»), то у школьников не будет сформирована описанная выше компе-
тенция.
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Пример 2. Построить эффективный алгоритм вычисления арифмети-
ческого выражения (проект «Калькулятор»).

Эффективный алгоритм можно реализовать только с использовани-
ем динамических структур данных (польская инверсная запись). Таким 
образом, это задание можно выдавать школьникам только после изуче-
ния динамических структур данных, иначе обучающиеся пишут алго-
ритм с многократным проходом по исходному выражению.

Иерархичность
Примером задания, поддерживающего данное свойство, является 

проект «Дешифровка».
Пример 3. Учащимся выдаются два текстовых файла: контрольный 

и зашифрованный. Файлы содержат разные художественные произве-
дения одного и того же автора. В зашифрованном текстовом файле ка-
ждая буква русского алфавита заменена неким символом (при замене 
строчные и заглавные буквы не различались). В исходном тексте буквы 
«е» и  «ё» не  различались. Арабские цифры, латинские буквы, знаки 
препинания и  круглые скобки остаются в  зашифрованном тексте без 
изменений. Требуется написать программу, которая восстанавливает 
исходный текст на русском языке.

Исходный и зашифрованный файл содержат художественное произ-
ведение одного и того же автора.

Цели задания
1)	 изучить существующие типы кодировок символов различных ал-

фавитов мира и,  в  частности, кодировок букв русского алфавита (на-
пример, Unicode);

2)	 решить комбинированную задачу;
3)	 написать документацию на проект.
Целенаправленность задач
Рассмотрим примеры задач на  тему «Условный оператор», каждая 

из которых направлена на достижение конкретного результата (отра-
ботку определенных умений).

Пример 4. Напишите программу, которая будет считывать значения 
целых переменных a, b и с и распечатывать их в порядке возрастания. 
Значения a, b и с по модулю не превосходят 30 000. Решите задачу дву-
мя способами:

1)	 не используя операторы присваивания и логическую операцию 
and;

2)	 используя операторы присваивания.
В первом случае нужно в зависимости от значений переменных печа-

тать их в соответствующем порядке, а во втором – значения нужно пе-
реместить так, чтобы в переменной a оказалось минимальное значение, 
в с – максимальное, а в b – среднее. Оператор печати в этом случае дол-
жен быть только один: writeln(a, b, c).
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Следующая задача требует умения применять математические зна-
ния для анализа решения линейных уравнений, умения определять тип 
полученного результата.

Пример 5. Напишите программу для решения уравнения ax = b отно-
сительно х в целых числах. Учтите, что a может принимать любые зна-
чения, в том числе и 0.

На вход программе подаются целые числа a и b, по модулю не пре-
восходящие 30 000. Требуется вывести целый корень уравнения, если 
он существует и единственный. Если уравнение не имеет корней, то вы-
вести no solution. Если уравнение имеет больше одного целого корня, 
то вывести many solutions.

Следующий пример  – это задача повышенного уровня сложности. 
От обучающегося требуется умение использовать математические зна-
ния в нестандартной ситуации.

Пример 6. По координатам трех точек на плоскости требуется опре-
делить их взаимное расположение.

На ввод программе подаются 6 чисел: x1, y1, x2, y2, x3, y3. Все числа це-
лые, по  модулю не  превосходят 100. Они задают 3 точки плоскости: 
a(x1, y1), b(x2, y2), c(x3, y3). Следует определить взаимное расположение 
точек и выдать на экран код ситуации:

●● 0–3 точки совпадают;
●● 1 – ровно 2 точки из трех совпадают;
●● 2 – точки не совпадают, лежат на одной прямой;
●● 3 – точки образуют остроугольный треугольник;
●● 4 – точки образуют прямоугольный треугольник;
●● 5 – точки образуют тупоугольный треугольник.

Постарайтесь использовать как можно меньше логических операций 
(операций сравнения и логических связок).

Одно из наиболее коротких решений основано на анализе значений 
скалярных произведений векторов, образующих каждый из углов треу-
гольников.

Интересным примером учебной адаптивности являются следующие 
две задачи.

Пример 7. Узник замка Иф.
За многие годы заточения узник замка Иф проделал вилкой в стене 

прямоугольное отверстие размером D×E. Замок Иф сложен из кирпи-
чей размером A×B×C. Узник хочет узнать, сможет ли он выкидывать 
кирпичи в море из этого отверстия, для того чтобы сделать подкоп. По-
могите ему, считая, что стороны кирпича будут параллельны сторонам 
отверстия.

На вход программе подаются 5 чисел A, B, C, D, 1. Все числа нату-
ральные, не превосходящие 10 000. Выведите YES или NO в зависимо-
сти от ответа на вопрос задачи.
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Пример 8. Узник замка Иф-2.
За многие годы заточения узник замка Иф проделал вилкой в стене 

прямоугольное отверстие размером D×E. Замок Иф сложен из кирпи-
чей размером A×B×C. Узник хочет узнать, сможет ли он выкидывать 
кирпичи в море из этого отверстия, для того чтобы сделать подкоп. По-
могите ему, считая, что стороны кирпича могут произвольно распола-
гаться относительно сторон отверстия.

На вход программе подаются 5 чисел A, B, C, D, E. Все числа нату-
ральные, не превосходящие 10 000. Выведите YES или NO в зависимо-
сти от ответа на вопрос задачи.

Условия задач, на первый взгляд, похожи, но вторая задача рассчита-
на на более сильных учеников.

Анализ преподавания информатики в СУНЦ МГУ с применением 
описанной выше системы задач показывает, что:

1.	 У обучающихся повышается мотивация к изучению информати-
ки в  целом. Практически все школьники с  интересом выполняют до-
машние задания, которые часто не являются простыми.

2.	 Обучающиеся посещают необязательные факультативные заня-
тия по информатике исключительно для самообразования.

3.	 Обучающиеся сами придумывают темы проектов (вне рамок 
учебной нагрузки) и реализуют их.

4.	 Выполняя проекты по базовым дисциплинам (математика, фи-
зика, химия, биология и  пр.), обучающиеся используют полученные 
на информатике знания для проведения компьютерного эксперимента 
(автоматизация сложных расчетов, визуализация исследования).

5.	 Наличие в системе задач заданий, требующих применения слож-
ных мыслительных операций, позволяет / заставляет использовать 
различные формы проведения учебных занятий (групповая работа, ме-
тод проектов, игровая форма и пр.)

Работая с  мотивированными школьниками, преподаватель имеет 
возможность совершенствовать свою методическую подготовку; прово-
дить педагогический эксперимент с целью проверки целесообразности 
включения новых заданий в  систему задач. Согласно ежегодным ре-
зультатам выпускных экзаменов по информатике примерно 75% обуча-
ющихся осваивают углубленный курс информатики физико-математи-
ческого профиля на оценку «4» и выше.
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Systems of learning tasks in a computer science course: requirements, 
learning goals and main characteristics

K. I. Lugovskoy

The article describes the aims and characteristics of the system of learning 
tasks present in the course «Computer science and IKT» designed for 
secondary school. The article singles out main subject and inter-subject 
competencies and skills that are formed throughout the course. A connection 
is established between the requirements for the design of the learning tasks 
system and the characteristics of this system. The article provides examples 
from the system of tasks that are used in AESC Lomonosov Moscow State 
University and thus provides evidence for this connection.
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 
ОБРАЗОВАНИЕ

Диалог культур в непрерывном образовании 
педагога

М. Н. Фроловская

(кафедра педагогики высшей школы и информационных образовательных 
технологий Алтайского госудаственного университета; e-mail: 
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Проблема непрерывного образования педагога актуализируется по-
ниманием необходимости создания условий самопознания, становления 
авторской позиции профессионала. Взаимодействие рассматривается 
как диалог культур участников курсов повышения квалификации, в том 
числе и модератора с текстами «ставшей» культуры. Раскрывается по-
тенциал гуманитарных практик, направленных на выявление барьеров 
профессионального роста, уточнение преподавателями ценностей и смы-
слов собственной деятельности и обнаружение ими оснований для по-
строения индивидуальной траектории развития.

Ключевые слова: образование взрослых, гуманитарная практика, ди-
алог с текстами культуры, педагогика понимания, самоопределение.

Найти себя невозможно –
себя можно только создать.
Томас Сас

Непрерывное образование как способ становления образа человека 
в культуре и образа культуры в самом человеке обращено к внутренним 
сферам человека и  вызывает у  него, как писал М. К. Мамардашвили, 
«беспокойное самосознание и  личностное удивление» собственной 
сложностью, противоречивостью, желанием преобразовать самого се-
бя. Г. Гессе был одержим идеей найти себя на «пути внутрь», он считал: 
каждый человек должен опуститься в свои сокровенные глубины, пре-
жде чем он по-настоящему станет индивидуальностью. Сначала люди 
приобретают зрелость и чувство ответственности, а потом думают о пе-
реустройстве мира [1]. В. П. Зинченко убеждал нас, что созидание обра-
за человека, определение горизонта его развития – это дело не только 
«педагогической алхимии», а  собственного выбора человека. В  этой 
связи непрерывное образование XXI в., вслед за К. Роджерсом, можно 
назвать, человекоцентрированным образованием.
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При этом необходимо помнить, что поиски себя никогда не ограни-
чиваются только внутренними правилами. «Прийти к  себе» означает 
найти себя в  мире, научиться великому искусству быть человеком 
и жить среди людей, не поступаясь собственной сутью. И задача допол-
нительного профессионального образования – создать условия для ре-
ализации диалогического взаимодействия, особой целостной системы 
целей и средств, в которой взаимный личностный рост всех участников 
повышения квалификации приобретёт характер самосозидания.

Становление авторской позиции преподавателя вуза является усло-
вием становления профессиональной позиции студента и связано с раз-
витием отношения преподавателя к  себе, Другому, педагогическому 
процессу. Среди наиболее значимых её проявлений можно назвать уме-
ние педагога действовать с  Другим, соизмерять свои действия со  сту-
дентами, коллегами. Для этого необходимо не только понимать и при-
нимать себя с  имеющимся опытом деятельности, но  и  вычленять 
смысловой разрыв между самим преподавателем и его деятельностью. 
О рождении внутренней мотивации самопознания и саморазвития ме-
тафорично пишет Г. С. Батищев: «… у каждого из нас есть свой срок про-
буждения и перехода к устремленному способу быть. Иногда он наступа-
ет очень и очень рано, а иногда – до горечи поздно. Но если только час 
пробил, тогда в нас берет верх сильнейшее чувство неудовлетворенности 
любой косностью и омертвением: душа исполнена решимости отринуть 
от  себя объятия и  скрепы рутинно-повторительного существования. 
С  этого момента человек уже не  приемлет неподвижного тождества 
и самодавления непробужденной псевдо-жизни – он задыхается и рвется 
из нее прочь – чтобы родиться для собственной жизни как непристанно 
устремленного потока, пролагающего для себя новые и обновляемые бере-
га» [2: 103].

Именно внутренней потребностью к обнаружению смысла в профес-
сии педагог осознает и реализует свой потенциал, определяет перспек-
тивы своего движения в культуре. Действительно, образование можно 
рассматривать только внутри культуры. В трактовке Ф. Т. Михайлова, 
«культура  – предпосылка, процесс, результат творения людьми жиз-
ненно необходимых обращений друг к  другу и  к  себе самим» [3: 266], 
а «образование – встреча обращающихся друг к другу поколений, в кото-
рой культура оживает, обновляется, длится от  века к  веку» [3: 268]. 
«Обращение» людей друг к другу является основополагающим, значит, 
и  смысл образования  – в  становлении образа человека в  культуре 
и образа культуры в человеке. Понимание образования как гуманитар-
ного феномена позволяет раскрыть сущность человека, позволяет педа-
гогу встретиться с  самим собой, выстроить собственный образ мира, 
чтобы помогать и  учащимся обнаруживать смыслы, выражать собст-
венную точку зрения при освоении культуры. Вхождение 
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преподавателя и  студента в  мир смыслов, как справедливо отмечал 
М. Хайдеггер, возможно в  диалоге, путем со-понимания, со-осмысле-
ния, со-оценивания, со-переживания, приобщения к совместному твор-
честву, созидающему гармоничное отношение человека к миру, Друго-
му и к самому себе.

Философы-экзистенциалисты «диалог» рассматривают и  как про-
цесс, посредством которого «Я» становится самим собой, обнаруживая 
себя в  Другом (К. Ясперс). Это и  «глубинное несчастье самобытия» 
(Ж. Сартр), и способ «вхождения» человека в культуру (М. Хайдеггер). 
В логике гуманитарной парадигмы образования диалог выступает мощ-
ным резервом становления авторской позиции преподавателя и буду-
щего выпускника, их возможностью быть, становиться в  культуре. 
В то же время диалог является средством, с помощью которого откры-
ваются ценности, образцы культуры, носителями которых являются 
все его участники.

Каждый взрослый участник образования имеет свое представление 
о мире, человеке и о себе, о своем месте в обществе. В условиях глоба-
лизации образования главным становится многообразие культур, тра-
диций, рисунков поведения, интерпретаций. «Другой» в образовании, 
скорее всего, не только определенная персоналия, но и сама непосред-
ственная культурная среда. Диалог, построенный на основаниях куль-
туры, является ориентиром освоения «чужого» опыта при использова-
нии «своего», а  также средством построения межличностного 
и межкультурного взаимодействия, целью которого в образовании вы-
ступает движение к пониманию – «Я в мире», «Я и Другой», «Я и Мы» 
[4]. И здесь существенны элементы самовыражения каждого (тело, ли-
цо, глаза и т. п.), в них скрещиваются и сочетаются два сознания, здесь 
«Я существую для Другого и с помощью Другого».

Как организовать процесс обучения взрослых, ориентированный 
на становление личностной позиции профессионала? Ответ очевиден: 
в совместной, личностно значимой для каждого деятельности. В Цент-
ре повышения квалификации и переподготовки кадров при Алтайском 
государственном университете предпринимается попытка организации 
образования взрослых в  контексте педагогики понимания1. Отсюда 

1	  Опыт реализации представлен в трудах автора: Фроловская М. Н. Педагоги-
ка понимания в  высшей школе: монография. Барнаул: Изд-во Алт. гос.ун-та, 
2013. 285 с.; Фроловская М. Н. Гуманитарное основание профессиональной 
культуры педагога: монография. Барнаул: Изд-во Алт. гос. ун-та, 2011. 256 с.; 
Сенько Ю. В., Фроловская М. Н. Педагогика понимания: 2‑е изд., стереотип. М.: 
Дрофа, 2008. 189 с.; Фроловская М. Н. Педагогика: учебное пособие для студен-
тов непедагогических вузов. М.: Изд-во МГУ, 2008. 65с.; Фроловская М. Н. Пе-
дагогика в системе непедагогического образования // Вестник Моск. ун-та. Се-
рия 20. Педагогическое образование. 2007. № 1. С. 35–42.
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вытекает необходимость создания ситуаций осмысления каждым участ-
ником собственной авторской профессиональной позиции через вклю-
чение в  деятельность гуманитарных стратегий понимания. В  первую 
очередь, рефлексия и осознание имеющегося опыта и профессиональ-
ных результатов. Для этого предлагаются различные формы: презента-
ция опыта «Действую в настоящем – строю будущее»; написание эссе 
«Мой профессиональный образ мира»; составление коллажа «Ценно-
сти моей профессиональной деятельности»; создание «портретов» 
участников педагогического процесса в вузе и др. Индивидуальное пе-
реосмысление опыта деятельности предлагается для обсуждения кол-
лективу участников, в ходе которого каждый уточняет собственную по-
зицию и  выходит на  «вопрошание»: определение границ своих 
возможностей, предела развития, обнаружение противоречий и  лич-
ностно значимых проблем.

Затем выявляются пути преодоления обнаруженных барьеров и спо-
собы развития. Данный этап организуется в малых группах, где каждый 
вносит собственные предложения в коллективный проект. Если препо-
даватель обнаруживает границы приложения своей профессиональной 
деятельности и видит те изменения, к которым он должен её привести, 
то он входит в межпрофессиональную коммуникацию и тем самым по-
вышает свою квалификацию. При этом формы взаимодействия 
не столько транслируются (описываются) участникам, сколько прожи-
ваются ими. Движение каждого к внутреннему результату происходит 
через диалог с самим собой и непосредственными участниками педаго-
гического процесса. В таком случае акцент делается не только на освое-
нии знаний, умений, прописанных в стандартах (они здесь превраща-
ются в  средство!), а  на  Человеке: модератор, слушатели курсов 
повышения квалификации, авторы текстов культуры.

В условиях диалога у педагога не может быть категоричной позиции 
«ведущего», он обнаруживает стремление к совместному поиску смы-
слов в Другом и самом себе. Известна позиция Санкт-Петербургского 
учителя-словесника Е. Н. Ильина, который полагал, что «учитель от-
нюдь не  самый главный человек на  уроке, а  первый среди подобных 
и равных ему: ведущий и ведомый одновременно… Идя на урок, словес-
ник обычно прикидывает, что он даст ребятам, и не задумывается, что 
он возьмет у них. А «взять» ещё важнее: и для учителя, и для ребят… 
Больше ребят – больше возможностей» [5: 78–79]. В диалоге с текста-
ми культуры перед слушателями курсов и модератором высвечиваются 
новые перспективы отношений к истории, обществу, собственному бы-
тию, происходит смена позиций «ведущего» и «ведомого». Иными сло-
вами, индивидуальное бытие становится бытием, «задетым за живое». 
И приходит понимание того, что от позиции преподавателя зависит, бу-
дет  ли диалог способствовать развитию личностного, авторского 
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начала, восприимчивости к иным культурам, творческому свободному 
самовыражению и студента.

Отечественный филолог, философ и педагог А. Ф. Лосев называл се-
бя человеком мысли, ему пришлось пережить многолетнюю репрессию 
и вынужденное «молчание» в течение 23 лет. Педагогическая позиция 
А. Ф. Лосева обнаруживается во многих его текстах, к одному из них мы 
обратились со слушателями повышения квалификации:

«Входя в аудиторию, я много раз наблюдал сонное и как бы усталое вы-
ражение лиц студентов, унылое и безрадостное их ощущение, безотрад-
ную скуку. Но когда я становился на кафедру и начинал говорить, то ча-
сто замечал, что лица у студентов становятся живее, что на унылом 
лице моих слушателей появляется вдруг знающая улыбка. В аудитории 
вместо мертвой тишины возникал какой-то творческий шумок, вспыхи-
вало желание высказаться, поделиться, задать вопрос, рождался задор, 
веселая мысль. Переход от незнания к знанию был для меня всегда предме-
том и тайного, и явного услаждения, будь то у других или же у самого се-
бя. Живая мысль делает человека бодрее, здоровее, одновременно и силь-
нее, и мягче, менее замкнутым, более простым и откровенным, так что 
радость живой мысли распространяется как бы по всему телу и даже за-
трагивает какие-то бессознательные глубины психики. Живая мысль 
сильнее всего и красивее всего, от нее делается теплее на душе, а жизнен-
ное дело становится эффективнее и легче, сильнее и скромнее… Ваш мозг, 
воспитанный на стихии живой мысли, запретит вашему организму бо-
леть, наградит долголетием, откроет в каждой пылинке великую мысль, 
превратит бытовые будни в счастье… «[6].

Творческий преподаватель «своей» дисциплины, помимо многоо-
бразных задач вузовского обучения, реализует основную – создание ус-
ловий взаимодействия по обнаружению смысла в изучаемом и в самих 
участниках педагогического процесса. И  перед аудиторией предстает 
образ человека, не только преданного своей науке. Его деловой стиль 
общения, оптимистичный настрой, уверенность передается студентам: 
возникает творческий шумок, желание высказаться, поделиться, задать 
вопрос, рождался задор, веселая мысль. В таком взаимодействии, где ро-
ждается «живое» знание, есть место для импровизации, проявления ав-
торской позиции каждого: и  педагога, и  студента. Авторская позиция 
А. Ф. Лосева как педагога проявляется в движении от «мертвой тиши-
ны» к «живой мысли». Остается загадкой то, какими средствами, прие-
мами или, выражаясь на современный лад, «технологиями» удавалось 
ему преодолеть в учебной аудитории «безотрадную скуку», «мертвую 
тишину», «унылое усталое, безрадостное» настроение. Даже для самого 
автора переход от незнания к знанию является «предметом и тайного, 
и явного услаждения». Но именно живое, эмоционально наполненное 
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взаимодействие возвышает человека, превращает «бытовые будни 
в счастье».

В поиске ответа на  педагогическую загадку «перехода от  незнания 
к  знанию» мы с  преподавателями обращаемся к  своему жизненному 
и профессиональному опыту. Каждый представляет собственное осмы-
сление взаимодействия с аудиторией, и в нем раскрывается не только 
так называемая технологическая сторона преподавания, но и просвечи-
ваются цели, ценности педагога в  высшей школе. Причем некоторые 
преподаватели делятся не тем, что они «наработали», а своими вопро-
сами, сомнениями, размышлениями о том, «каким мне быть?».

«Заговори, чтоб я тебя увидел», – это многовековая мудрость конкре-
тизировалась в текстах, которые создавались каждым «здесь и сейчас» 
с  помощью вербальных и  невербальных языков. Вместе мы пытались 
«проникнуть в душевное наитие» автора, обнаружить смыслы в тех зна-
ках (слово, мимика, жест, поза …), которые использовал каждый оратор. 
Как оказалось, вслушиваться и  всматриваться в  текст, создаваемый 
на твоих глазах не так-то просто. В диалоге были выявлены педагогиче-
ские барьеры в отношениях с аудиторией и обнаружены продуктивные 
способы взаимодействия. Каждый вынес для себя главную мысль 
из  опыта Другого, соотнес свое понимание педагогического процесса 
с позицией коллеги, переосмыслил имеющееся знание. Такое диалоги-
ческое взаимодействие коллеги назвали школой. Для одного – это шко-
ла ораторского мастерства преподавателя, для другого – школа педаго-
гической коммуникации или профессионального взаимодействия.

После этого закономерно возникло желание обратиться к непосред-
ственной практике известных ученых-педагогов, было предложено 
обратиться к фонду канала «Культура». Перед просмотром видеозапи-
сей лекций Ж. Алферова, А. Лосева, Л. Мациха и др. каждый сформули-
ровал для себя цель. Происходило активное «вслушивание и всматри-
вание», «прочитывание» текста-обращения к  аудитории. Осмысление 
знаков построения общения, поиски ключевых фраз, аналогий, мета-
фор в  лекции, сборка деталей поведения и  речи лекторов позволили 
слушателям создать свой, «встречный» текст понимания педагогиче-
ской позиции известных ученых-педагогов. В итоге диалога с Другим 
мы приблизились к  пониманию того, что преобразование «чужого» 
в  «свое-чужое», рождение «живого» знания достигается в  результате 
особого типа переживания.

Для того чтобы почувствовать, как рождается понимание в диалоге, 
на  курсах повышения квалификации преподавателей используем 
и  стратегию «достройки». Слушателям предлагаем текст казахского 
просветителя И. Алтынсарина:

«Три путника, купец, мулла и юноша, встретились у одного родника. 
Родник вытекал из каменистого места. Вокруг него рос густой лес, ветви 
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и листья которого затеняли родник. Вода в роднике была чистая, холод-
ная, как лед, и блестела, как стекло. На то место, откуда вытекала во-
да, кто-то положил камень с котел величиной, просверлил его, обтесал 
и  в  том месте, где стекала вода, высек надпись: «Эй, путник, будь чи-
стым, как этот родник». Когда три путешественника, напившись вдо-
воль воды, прочитали надпись, то…».

В групповом обсуждении происходила интерпретация ключевой 
фразы текста: «Эй, путник, будь чистым, как этот родник». Раскрыва-
лись предположительные ее толкования путешественниками. Это по-
требовало от читателей определенных интеллектуальных, эмоциональ-
но-волевых усилий. В ходе достройки текста важным для преподавателей 
оказалось понимание возраста персонажей рассказа, их рода деятель-
ности. Свои предположения сопоставили с авторским материалом:

●● Купец: человек, не переставая работай, никогда не останавливайся 
и не предавайся лени, тогда будешь великим и достигнешь цели.

●● Мулла: родник готов для всякого… если делаешь кому добро, 
то не возлагай на него обязанность ответить тем же.

●● Юноша: родник течет, очищается… Душу и тело храни в чистоте, 
душу держи открытой.

При сравнении собственных толкований и авторского текста обнару-
жили некоторые совпадения и отличия. К сожалению, остался без вни-
мания исторический контекст (время написания произведения), 
и не учитывались ценности самого автора – просветителя И. Алтынса-
рина. Был сделан вывод о сложном взаимодействии текста (предмета 
изучения и  обдумывания) и  создаваемого обрамляющего контекста 
(вопрошание, понимание, конструирование, комментирование, выраже-
ние и т. д.).

Понятие «текст» имеет более широкий смысл, чем просто словесное 
высказывание или художественное произведение. В теории М. М. Бах-
тина к тексту относится любая целостная знаковая система, обладаю-
щая смыслом: феномен культуры, научный факт, историческая ситуа-
ция, социальное явление, произведение искусства, сам человек. 
Педагогический процесс, наполненный текстами «ставшей культуры» 
(содержание образования) и текстами, которые «пишут» его участники, 
сам по себе тоже является текстом. Путь к обнаружению смысла в педа-
гогическом процессе начинается с выявления того, «что дано» и «что 
нужно понять», т. е. с формулировки для себя вопроса.

Уникальная возможность поставить перед собой жизненно важные 
вопросы и обнаружить собственные личностные и профессиональные 
смыслы предоставляется и слушателям, и модератору во время встречи 
с произведениями живописи. Это удается сделать, если создать условия 
«выхода» за  рамки картины и  вместе поразмышлять над вопросами: 
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В чем загадка картины? Что главное на картине? Что главное в жизни? 
Может быть, картина – письмо, послание нам, зрителям? О чем оно?

Примером диалогического взаимодействия с  текстом картины 
В. Сафронова «Вечер на Иртыше» является фрагмент одной творческой 
работы. Так, «вглядываясь» в репродукцию участница курсов повыше-
ния квалификации попыталась прочесть «послание» художника, загля-
нуть и в саму себя:

«Послание – передача (дар) своих мыслей Другому в самых разнообраз-
ных формах с помощью звуков, письменных знаков, движений тела, кра-
сок. Послание – обращение, попытка выразить то, что для тебя являет-
ся важным. Но  вот вопрос  – а  насколько тот, Другой, окажется 
способным проникнуться настроением, чувством, открыть смысл? Сижу 
за столом, слушаю Г. Свиридова, смотрю на репродукцию и пытаюсь про-
никнуться настроением, пытаюсь понять… А  о  чем я  думаю? О  вечере 
на Иртыше, о смутности ожиданий. Когда представляешь себе что-то 
неопределенное, когда пытаешься разглядеть силуэты, ощущаешь всё по-
чти физически. Когда  же это удается, испытываешь двоякое чувство: 
удовлетворение, радость от того, что удалось достичь, и есть что-то 
еще такое же смутное, как и первое ощущение, наверное, привкус прошло-
го, того, что было и растворилось. Но оно было, и за это ему – спасибо. 
А  впереди опять…! Что-то смутное, неуловимое, едва различимое. 
И опять начинается игра в ощущения… А послание, послание… о чем оно? 
Да, как и обычно, о жизни, о мире, о человеке. Об их гармонии и единстве. 
Может быть, еще о том, как через неясность настоящего прийти к ясно-
му будущему, увидеть свет средь мрака, поверить, наконец, в себя. Самое 
главное, – не бояться, не бояться себя. А вода, возможно, не так холодна, 
если и холодна, то она взбодрит, даст силы, только нужно попросить… 
На картине – ранняя весна, она бывает и в жизни. Так пусть же снег сой-
дет, и вырастет трава, листья потянутся к солнцу, и из этих тонких бе-
резок вырастут сильные, красивые березы… Впечатления переполняют, 
рождаются стихи:

Ощущения
Холодная вода – стекло.

В ней отраженье неба видно.
А воздух, как музыка Баха звучит,

Он тонок, он сладок. «Дыши!» – говорит.
А эта трава из-под снега,

Как груз прошлогодних обид,
Засохнет, зачахнет, не будет томить.

Березки изящные, как вы малы,
Как много всего вас ждет впереди.
И я, как березка, расту, я расту!

Вот только к чему я тянусь – понять не могу» [7: 59–60].
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Автор этого размышления – молодой преподаватель – выстраивает 
путь к себе через поиск замысла художника. И на этом пути обращается 
к своему жизненному опыту, прислушивается к своему состоянию ны-
нешнему, протягивает себя в будущее через вопрошание: О чем посла-
ние? О чем я думаю? … Насколько тот, Другой, окажется способным про-
никнуться настроением, чувством, открыть смысл? Вопросы 
и размышления, на первый взгляд, касаются картины. По сути, оказы-
вается, что встреча с  картиной стала, по  П. Рикеру, условием для по-
строения своего иного «Я». Углубление в духовно-эмоциональный мир 
текстов культуры предполагает установление с ним диалогических от-
ношений, создание ситуаций «вопрошания», где искусство становится 
равноподобным человеку, а человек – продолжением искусства. В до-
полнительном образовании взрослый человек осмысливает себя в диалоге 
с текстом культуры, видит свои возможные перспективы, ставит цели.

При пересечении культуры преподавателя и  культуры модератора, 
текста культуры возникает «горизонт ожидания» (пред-понимание, 
по  М. Хайдеггеру), осуществляется акт интерсубъективного общения. 
Понимание есть внутренняя работа всех участников педагогического 
процесса, соединенная с «даром» текста, стимулированная им, тема то-
нет в памяти «читателя» и зовет к продуктивному воображению. В диа-
логе по обнаружению смыслов в текстах культуры у слушателей рожда-
ется понимание того, что

–– главное во всем – Человек и понимание самого Человека;
–– очень важно умение слышать Другого;
–– текст искусства  – возможность взаимопонимания и  самопозна-

ния;
–– понять себя помогает «встречный» текст, который создаем мы;
–– самовыражение – это радость, свобода собственного «Я»;
–– в каждом из нас есть много скрытых способностей …

Диалог, развертывающийся в русле гуманитарной, смысловой, пра-
ктики, является специфическим отношением участников педагогиче-
ского процесса друг к другу и Миру, он может состояться, если работа 
с текстами стала со-бытием, из которого и преподаватель, и слушатель 
выходят обновленными. Гуманитарными смыслами наполняются об-
мен духовными ценностями, взаимообогащение, «уточнение» себя че-
рез Другого. В таком случае диалог выступает не столько спасительным 
будущим, сколько необходимым бытием в реальном мире образования, 
способом «вхождения» в культуру.

Одной из  активных технологий, направленной на  становление ав-
торской позиции непосредственных участников педагогического про-
цесса в диалоге, является и творческая мастерская [8]. Она понимается 
как технология, направленная на «погружение» участников в процесс 
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поиска, познания и самопознания. Такое «погружение» возможно в ди-
алогическом взаимодействии, активной позиции участников. Ведущему 
(модератору) необходимо создать атмосферу открытости, доверия, до-
брожелательности, осуществить переход к позиции партнерства с участ-
никами курсов; сохранять интригу, парадоксальность предлагаемого 
материала, использовать задания в некоторой степени неопределенно-
сти; минимизировать оценки, отдавая предпочтение самооценке участ-
ников; в равной степени быть внимательным и к процессу, и результа-
там действия. Это педагогические условия мастерской.

В чем же сущность творческой мастерской? Скорее всего, в создании 
специально организованного развивающего пространства, которое по-
зволяет участникам в  коллективном поиске приходить к  построению 
(«открытию») знания, осмыслению ценностей. В  результате участни-
кам передается инициатива в поиске и рождении собственных знаний. 
Особенность технологии определяется несколькими факторами.

●● Режим диалога. Отношения участников носят взаиморазвиваю-
щий характер, поэтому мастерская обладает «двусторонним эффек-
том». Учатся все всему, учатся все у каждого. Участник имеет возмож-
ность выбора места, партнера, материала, идей, средств, содержания, 
способов предлагаемой деятельности. При этом особо важным в диало-
ге остается момент личностно-смысловой обусловленности. Специфика 
гуманитарного подхода к организации диалога с текстом культуры про-
является на двух ступенях: изучение необходимой информации о произ-
ведении, стиле, эпохе, авторе и последующее её ценностное проживание, 
внутренне меняющее личность, формирующее её способность к нравст-
венному выбору и принятию решений. При этом диалогические отно-
шения проявляются в  разных плоскостях: между элементами внутри 
произведения, между автором и  героями, между зрителем, автором 
и персонажами.

●● Импровизационный характер, вариативность действий создается 
за  счет некоторой неопределенности формулировки заданий; низкой 
степени регламентации действий; потенциальной многовариантности.

●● Диагностический потенциал. Деятельность участников на различ-
ных этапах фиксируется на бумаге, поэтому есть возможность для само-
рефлексии, самодиагностики по «следам» работы.

●● Овладение различными типами рефлексии (эмоциональной, ин-
теллектуальной, коммуникативной, кооперативной).

Мастерская представляет собой последовательность шагов-заданий, 
выстроенных в  определенной логике: проявление отношения к  теме; 
обращение к личному опыту; обращение к опыту Другого, представлен-
ному и с помощью разнообразных материалов: научных, публицисти-
ческих, художественных; сопоставление опыта отдельного человека, 
группы так, чтобы обозначить возможную противоречивость этих 
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опытов, ограниченность личного и побудить к осмыслению, коррекции 
и совершенствованию участниками своих действий. В мастерской запу-
скается процесс понимания, но  его завершения принципиально нет. 
Предполагается дальнейшая самостоятельная работа ее участников, со-
здается ощущение начала пути.

Основные блоки мастерской можно представить как движение «от се-
бя – к себе». Среди них: индукция (создание эмоционального настроя 
в начале действий, мотивация, побуждение познавательной активности 
и интереса); самоконструкция (индивидуальное создание текста, гипо-
тезы, решения, рисунка); социализация (презентация «продукта» твор-
чества, знакомство с результатами творчества других, обсуждение, ком-
ментарии); самокоррекция (доработка / уточнение первоначального 
материала); рефлексия (отражение чувств, ощущений, возникших 
у участников мастерской). Чередование различных форм взаимодейст-
вия приводит к переосмыслению привычных представлений, взглядов. 
На каждом этапе могут использоваться различные элементы понимаю-
щего взаимодействия: различные средства, формы выполнения задания: 
действия. Мастерская позволяет решать задания различного вида и со-
ответственно выполнять различные действия:

–– ассоциативные (построение ассоциаций по  сходству, различию, 
звуку…);

–– лингвистические (работа со словами, с каждой буквой слова, его 
этимологией);

–– символические (построение символов, образов, схем, условных 
изображений);

–– ситуативные (предложения по выходу их ситуации);
–– проблемные (задания на расширение тех или иных проблем);
–– инверсии (задания с действиями «от противного», взгляд «наобо-

рот»);
–– эвристические (задания на порождение эвристик, гипотез, предпо-

ложений).
В результате творческой мастерской рождается некий продукт дея-

тельности, тот или иной итог, по достижении которого участник может 
переходить к следующему шагу. Центральное место при этом отводится 
речевой деятельности: устное общение, чтение и письменные задания 
способствуют созданию диалога. В  письменных текстах фиксируется 
перевод «внутренней речи» для себя в развернутый оформленный текст 
для других (Л. С. Выготский). Такая работа позволяет участнику мас-
терской увидеть изменение своих представлений по обсуждаемой теме. 
Внутренний результат, конечно же, определяется целями и ценностями 
каждого. Как правило, осознание собственного итога работы в мастер-
ской происходит на этапе рефлексии, когда есть возможность и необхо-
димость увидеть себя, свое продвижение, динамику состояний 
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на  протяжении творческой деятельности. Творческая работа в  на-
пряжённом ритме учебного процесса возможна не так часто, но её эф-
фективность и значимость от этого не снижается. Она становятся точ-
ками роста личности, расширяющей таким образом свои внутренние 
границы и углубляющей понимание мира и жизни педагога как автора 
своей образовательной траектории.

Диалогические интерактивные формы межличностной профессио-
нальной коммуникации способствуют проявлению авторской позиции, 
о  чем свидетельствуют и  высказывания участников дополнительного 
образования:

–– встреча, организованная в Центре, – возможность открытия для 
каждого из нас новых педагогических идей и подходов, переосмысле-
ния некоторых жизненных ценностей;

–– программа дала нам дополнительные стимулы для дальнейшего 
личностного и профессионального роста;

–– обсуждение проблем педагогической позиции помогло осознать 
себя в системе профессиональных отношений…

Дополнительное образование преподавателя вуза, ориентированное 
на становление его авторской позиции в диалогическом взаимодейст-
вии, способствует проявлению собственной позиции и самих студентов 
как по отношению к обсуждаемой проблеме, так и к непосредственным 
участникам педагогического процесса в вузе. В таком случае, повыше-
ние квалификации становится центром непрерывного образования, где 
ведущий курсов реализует позицию фасилитатора (помощника), где су-
ществует единый неформальный коллектив, в котором учатся все у всех 
и где происходит «выращивание» авторской позиции профессионала.
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Dialogue of cultures in continuous education teacher

M. N. Frolovskaya

The problem of continuing education teacher updated understanding of 
the need to create conditions of self-knowledge, the formation of the author’s 
professional position. The interaction is considered as a Dialogue of Cultures 
participants of training courses, including the moderator and the texts 
«became» culture. Reveals the potential humanitarian practices aimed at 
identifying barriers to professional development, refinement of faculty values 
and meanings of their own activities and the discovery of the bases for the 
construction of individual development trajectory.
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В статье рассказывается об  опыте авторов в  работе со  студентами 
на факультете Педагогического образования МГУ имени М. В. Ломоносо-
ва в рамках программы «Преподаватель» (специализация – информати-
ка). Приводится программа авторского курса «Методика преподавания 
школьного курса «Информатика». Авторы оценивают результаты обуче-
ния студентов по этой программе более чем за 15 лет. Так же приводят-
ся наиболее интересные и характерные темы аттестационных работ, за-
щищенных на  ФПО МГУ студентами, получившими дополнительную 
квалификацию «Преподаватель информатики».

Ключевые слова: информатика, педагогическая технология, образо-
вательная программа, методика преподавания, дополнительная квали-
фикация, федеральный государственный стандарт обучения.

В 1997 г. приказом ректора Московского университета В. А. Садов-
ничего в  МГУ был организован факультет педагогического образова-
ния. Студентам Московского университета была предоставлена уни-
кальная возможность получить два диплома одновременно: диплом 
по  основной специальности и  диплом преподавателя. С  15  октября 
1998 г. к  обучению на  факультете педагогического образования МГУ 
по образовательной программе для получения дополнительной квали-
фикации «Преподаватель» были допущены 62 студента механико-ма-
тематического факультета, 62 студента химического факультета, 4 сту-
дента факультета наук о материалах. С  8 февраля 1999 г. к обучению 
были допущены 38 студентов физического факультета, 4 студента меха-
нико-математического факультета, а с 15 сентября 1999 г. к обучению 
были допущены 40 студентов 3 и 4 курсов факультета вычислительной 
математики и кибернетики (ВМК).

Студенты университета, избравшие дополнительно к своей основной 
специальности педагогическую профессию, рассматривают педагогиче-
скую деятельность как еще одну возможность самореализации. Как 
правило, на факультет приходят юноши и девушки уже имеющие опре-
деленный опыт работы со  школьниками, которым нравится процесс 
преподавания и, главное, которым нравится работать со школьниками.
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Студентам, которые закончили обучение на факультете педагогиче-
ского образования МГУ по  образовательной программе «Преподава-
тель», полностью выполнили учебный план, защитили выпускную рабо-
ту, сдали государственный экзамен, выдаются дипломы о  присвоении 
дополнительной педагогической квалификации «Преподаватель» 
по своей базовой специальности. Например, студентам физического фа-
культета – преподавателя физики, механико-математического факуль-
тета – преподавателя математики, студентам химического факультета – 
преподавателя химии, студентам факультета ВМК  – преподавателя 
информатики.

На факультете педагогического образования используются различ-
ные формы обучения: очное (лекции, семинары, тренинги), дистанци-
онное, смешанное обучение. Все эти формы используются в преподава-
нии курса «Методика преподавания школьного курса "Информатика"» 
для студентов факультета ВМК.

Курс построен с  учетом особенностей студентов, его изучающих. 
Эти особенности можно разделить на две условные категории: со зна-
ком «плюс» и со знаком «минус». С одной стороны, слушатели курса 
мотивированы на  освоение дисциплины, обладают критическим 
мышлением, способностью к самообучению; практически все слуша-
тели преподают в  школе или в  системе дополнительного образова-
ния; слушатели имеют достаточно четкое представление о структуре 
школьного курса информатики, так как всего три или четыре года то-
му назад были школьниками и  сдавали ЕГЭ по  информатике. 
Но, с другой стороны, у них сформировано собственное, часто непол-
ное или искаженное (основанное на  личном опыте) представление 
о том, что и как надо рассказывать школьникам в курсе информати-
ки; в силу того, что слушатели, как правило, легко и успешно изучали 
математику и информатику в школе, у них повышен уровень требова-
ния к сложности материала (очень многое им кажется легким и оче-
видным).

Такая уникальная специфика слушателей позволяет выстроить 
изучение методических и педагогических проблем преподавания ин-
форматики в школе на основе разбора конкретного содержания кур-
са школьной информатики. Достаточно высокая математическая 
культура слушателей и хорошее знание математики и информатики 
в целом дают возможность встраивать в курс активные методы об-
учения: проводить дискуссии типа «Как лучше преподавать инфор-
матику в младшей / средней / старшей школе», обосновывать инва-
риантный отбор содержания по конкретным темам, обсуждать, какая 
форма проведения урока эффективнее при изучении конкретной те-
мы и т. д.
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Описываемый курс читается с 2000 г. За эти годы курс освоило более 
200 человек. Больше 60% слушателей после окончания МГУ работали 
в школе хотя бы три года. Курс востребован, что подтверждается посто-
янным вниманием студентов к этому курсу.

Авторская программа курса разработана в соответствии с Государст-
венным образовательным стандартом высшего профессионального об-
разования, а также с учетом основного контингента слушателей – сту-
дентов факультета ВМК.

Программа авторского курса 
«Методика преподавания школьного курса  

"Информатика"»

Цели и задачи
Основной целью дисциплины является формирование у  слушате-

лей комплекса знаний, умений и навыков в области методики обучения 
школьников предмету информатики и  информационным коммуника-
ционным технологиям.

Особенности предмета информатики
Современное педагогическое сообщество рассматривает дисциплину 

«Информатика» в качестве одного из универсальных базовых инстру-
ментов развития интеллектуальных способностей ребенка. На  уроках 
информатики у школьников развивается критическое и алгоритмиче-
ское мышление; формируются навыки поиска, отбора и анализа инфор-
мации; умения ориентироваться в современном цифровом мире. Важ-
нейшая особенность курса информатики, методики и  организации 
учебного процесса при его изучении – постоянная работа школьников 
с компьютером.

Анализ опыта преподавания информатики, новое понимание целей 
обучения информатике в школе, связанное с углублением представле-
ния об  общеобразовательном, мировоззренческом потенциале этого 
учебного предмета, показывают необходимость поиска новых форм 
преподавания школьного курса информатики.

Требования к уровню освоения содержания дисциплины
Требования к обязательному минимуму содержания и уровню под-

готовки выпускника вуза определяются Государственным образова-
тельным стандартом высшего профессионального образования.

Специалист должен иметь знания:
●● о стандарте обучения (ФГОС) по информатике в младшей, основ-

ной и старшей школе, включая стандарт профильного обучения;
●● о содержании программы обучения информатике в начальной, ос-

новной и старшей школе;



99

●● о дидактических материалах курса «Информатика» (учебники, 
пособия, КИМ);

●● об основных языках программирования, используемых при об-
учении информатике, и о программном обеспечении, устанавливаемом 
в школьных компьютерных классах;

●● о нормах САНПИН по организации компьютерного класса и про-
ведении уроков в нем;

●● о новых информационных технологиях обучения и ЦОР;
●● о методах организации самостоятельной деятельности и развитии 

творческих способностей учащихся;
●● о путях совершенствования преподавания школьного курса «Ин-

форматика».
Специалист должен уметь:

●● применять новые педагогические технологии обучения и частные 
методики;

●● применять методы формирования развития познавательных 
и творческих способностей учащихся при изучении курса «Информа-
тика»;

●● применять методы диагностики знаний, умений и  навыков уча-
щихся.

Объем дисциплины и виды учебной работы

Вид учебной работы Всего часов
Общая трудоемкость дисциплины 100
Аудиторные занятия 66

●● лекции 22
●● семинары 44

Самостоятельная работа с  учебно-методической лите-
ратурой

22

Итоговый контроль – экзамен 12

Лекционные занятия организованы следующим образом: всем слу-
шателям рассылается теоретический материал очередной лекции 
в  электронном виде с  вопросами для самостоятельной работы. Непо-
средственно на  лекции рассматриваются наиболее сложные, неодноз-
начные вопросы и подходы к решению рассматриваемых педагогиче-
ских и  методических проблем. По  итогам лекций и  семинаров 
слушатели выполняют домашние индивидуальные задания, учебные 
проекты, которые отправляются преподавателю по электронной почте 
для проверки. В  семинарские занятия включается работа слушателей 
с  программно-методическими комплектами (например, программно-
методический комплект «Роботландия»).
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Тематический план

№
п/п

Наименование тем
Всего
100 
час

Аудиторные 
занятия

Само-
стоя-
тель-
ная 

рабо-
та

22 час

Лек-
ции

22 час

Семи-
нары

44 час

1 Основы дидактики предмета 
«Информатика». ФГОС. Структу-
ра стандарта

8 2 4 2

2 Организация учебной деятельнос-
ти учащихся. Основные этапы 
современного урока

8 2 4 2

3 Методики организации самостоя-
тельной работы и развития 
творческих способностей учащихся

8 2 4 2

4 Методика преподавания информа-
тики в начальной школе  
(I–IV классы)

8 2 4 2

5 Методика преподавания информа-
тики в основной школе  
(V–IX классы)

8 2 4 2

6 Методика преподавания информа-
тики в старшей школе  
(X–XI классы)

8 2 4 2

7 Обзор современных педагогиче-
ских технологий. Методика 
организации учебного процесса 
при работе с одаренными детьми. 
Частные методики эффективного 
изложения учебного материала

8 2 4 2

8 Принципы таксономии (класси-
фикации и систематизации) 
учебных задач

8 2 4 2

9 Методы диагностики знаний, 
умений и навыков учащихся. 
Тестовые технологии

8 2 4 2

10 Методики применения автомати-
зированных обучающих и контр-
олирующих систем. Электронные 
учебники

8 2 4 2

11 Активные методы обучения. Игра 
как метод обучения

8 2 4 2

12 Экзамен 12
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Содержание дисциплины

Дидактические единицы: стандарт обучения; программа обуче-
ния; школьный учебник; педагогическая технология; методика, метод 
и  способ преподавания; мотивация обучения; обучающая программа; 
тестирующая программа; программное средство учебного назначения; 
информационные и коммуникационные технологии (ИКТ); информа-
тизация образования; таксономия учебных задач; программы для про-
фильных классов; методика преподавания информатики в разноуров-
невых группах; методика выравнивающего и развивающего обучения; 
методика организации учебного процесса при работе с  одаренными 
детьми; методика применения обучающих и  контролирующих про-
грамм для управления познавательной деятельностью учащегося; ме-
тод проектов; методика диагностики знаний, умений и  навыков уча-
щихся; урок; основные этапы современного урока; требования к уроку; 
анализ урока.

Тема 1. Основы дидактики предмета «Информатика». Струк-
тура ФГОС. Общая характеристика образовательной области «Инфор-
матика». Цели изучения информатики в средней школе. Место предме-
та «Информатика» в учебном плане школы.

Структура стандарта по информатике. Основные нормативно-мето-
дические материалы по  информатике. Основные содержательные ли-
нии базового курса информатики. Основные учебники и методические 
пособия по  курсу информатики. Содержание и  структура школьных 
программ, учебников и других дидактических материалов.

Тема 2. Организация учебной деятельности учащихся. Основ-
ные этапы современного урока. Требования к уроку: дидактические, 
психологические, гигиенические. Техника проведения урока. Этапы 
планирования урока и подготовки к нему учителя. Анализ урока. Фор-
мы анализа и самоанализа урока.

Тема 3. Методики организации самостоятельной работы и раз-
вития творческих способностей учащихся. Методика разработки 
планов и конспектов занятий. Виды и формы домашних заданий. Метод 
проектов.

Тема 4. Методика преподавания информатики в  начальной 
школе (I–IV классы). Содержание Федерального государственного 
образовательного стандарта (ФГОС) по  информатике для начальной 
школы. Основные формы и методы обучения информатике в младших 
классах.

Тема 5. Методика преподавания информатики в  основной 
школе (V–IX классы). Содержание ФГОС по информатике для основ-
ной школы. Основные формы и методы обучения информатике в сред-
ней школе.
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Тема 6. Методика преподавания информатики в старшей шко-
ле (X–XI классы). Содержание ФГОС по  информатике для старшей 
школы. Особенности обучения в  профильных классах. Построение 
элективных курсов. Основные педагогические технологии, используе-
мые при обучении информатике в старшей школе. Методика препода-
вания информатики в разноуровневых группах. Методика выравнива-
ющего и развивающего обучения информатике.

Тема 7. Обзор современных педагогических технологий. Мето-
дика организации учебного процесса при работе с одаренными 
детьми. Методика подготовки учеников к конкурсам и конференциям. 
Частные методики эффективного предъявления (изложения) учебного 
материала.

Тема 8. Принципы таксономии (классификации и  систематиза-
ции) учебных задач. Таксономия Толлингеровой. Таксономия учебных 
целей Блума.

Тема 9. Методы диагностики знаний, умений и навыков уча-
щихся. Методы исследования динамики развития способностей учаще-
гося. Тестовые технологии.

Тема 10. Методики применения автоматизированных обучаю-
щих и контролирующих систем для управления познавательной де-
ятельностью учащихся и организации учебного процесса. Электронные 
интерактивные учебники.

Тема 11. Активные методы обучения. Современные интенсивные 
технологии. Игровые интерактивные технологии. Игра как метод об-
учения.

Итоговая аттестация по курсу
По окончании курса проводится экзамен, на  котором проверяются 

знания теоретического материала дисциплины.

Список литературы, рекомендованный слушателям
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МЦНМО, 2009.
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информатики. Учебное пособие. М.: БИНОМ. Лаборатория знаний, 2007.
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5.	 Гейн А. Г. Информатика и ИКТ. 10–11 классы. Базовый и углублен-
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16.	 Софронова Н. В. Теория и  методика обучения информатике. М.: 
Высшая школа, 2004.

17.	 Угринович Н. Д. Информатика и ИКТ. Учебник для 10–11классов. 
М.: БИНОМ. Лаборатория знаний, 2002.

18.	 Фалина И. Н. Выравнивающая и развивающая методика препода-
вания информатики. Информатика, № 33, 1999.

19.	 Фельдштейн Д. И. Проблемы психолого-педагогических наук 
в XXI в. // Педагогика, 2013, № 1, C.3–15.

20.	 Шелепаева А. Х. Поурочные разработки по информатике. Универ-
сальное пособие: 8–9 классы. 2-е изд., перераб. и доп. М.: ВАКО, 2006.

21.	 Шухардина В. А., Ларькова Н. А. Информатизация учебного про-
цесса на факультете педагогического образования МГУ // Вестник Мо-
сковского университета. Серия 20. Педагогическое образование. № 3, 2011. 
C. 68–75.



104

Список наиболее характерных тем аттестационных работ, 
которые были защищены на ФПО за эти годы

2000 г. Обучение современным информационным технологиям на уро-
ках информатики в средней школе. Антипов А. В. (ВМК МГУ)
Использование электронной таблицы MS Excel в разделе 
«Моделирование и формализация данных». Балбатун Е. Ю. 
(ВМК МГУ)
Основные подходы в построении обучающих программ 
и использовании их в учебном процессе. Праслова О. И. (ВМК 
МГУ)

2001 г. Методика обучения технологии проектирования в зависимо-
сти от используемого языка программирования. Виноградо-
ва Н. А. (ВМК МГУ)
Преподавание темы «Логические основы построения ЭВМ» 
в старших классах средней школы. Зенкова А. А. (ВМК МГУ)
Методика преподавания алгоритмической линии курса 
информатики в начальной школе. Евстигнеева Т. А. (ВМК 
МГУ)
Формирование начальных логических приемов мышления. 
Казакова Т. В. (ВМК МГУ)
Методика использования обучающих программ на уроках 
информатики. Коняхина Л. Е. (ВМК МГУ)
Методика преподавания темы «Алгоритмизация» в профиль-
ных физико-математических 10–11 классах. Кузнецов К. В. 
(ВМК МГУ)
Проявление феномена компьютерной тревожности в средней 
школе. Кузнецова М. Н. (ВМК МГУ)
Методика обучения программированию в курсе информатики 
с использованием комплекса программ автоматической 
проверки решения. Матюхин В. А. (ВМК МГУ)
Использование методов смешанного обучения. Мохова М. Н. 
(ВМК МГУ)
Основы компьютерной графики на языке Паскаль в школе. 
Полякова К. М. (ВМК МГУ)
Преподавание темы «Операционные системы» на примере ОС 
Windows в рамках курса информационные технологии для 
10–11 классов. Шестакова М. М. (ВМК МГУ)

2002 г. Дидактическое программирование в преподавании школьных 
дисциплин. Михайлова А. А. (ВМК МГУ)
Стандартные ошибки, возникающие при изучении основ 
языка программирования Turbo Pascal. Тыртышникова Е. Е. 
(ВМК МГУ)
Методика использования игровой формы обучения на приме-
ре проведения боя по информатике. Черевко Т. Н. (ВМК МГУ)
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2003 г. Проблема отбора содержания по теме «Современные ОС» (10–
11 классы). Богомолова Т. С. (ВМК МГУ)
Методическая разработка по комплексной тематике «Алгорит-
мизация и программирование» для 10–11 классов физико-ма-
тематического и технолого-информационного профиля. 
Красникова Г. Е. (ВМК МГУ)
Основы Adobe Photoshop 6.0 для учеников 10–11 классов. 
Закаблуцкая Е. А. (ВМК МГУ)

2004 г. Методические приемы формирования основ культуры 
программирования. Карасева М. Ю. (ВМК МГУ)
Таксономия учебных задач и ее применение в установлении 
соответствия задач учебным целям в рамках школьного курса 
Информатики. Коновальчук Е. А. (ВМК МГУ)
Использование современных информационных технологий 
в средней школе. Лукшина Т. П. (ВМК МГУ)
Методика составления адаптивного педагогического теста. 
Середенко Е. С. (ВМК МГУ)

2005 г. Основы объектно–ориентированного программирования 
на основе Delphi. Чумерина Е. С. (ВМК МГУ)
Особенности групповых форм обучения в системе дополни-
тельного образования. Кокина Е. Ю. (ВМК МГУ)
Методика разработки тестов по информатике. Костомарова 
(Антонова) Е.В. (ВМК МГУ)
Разработка практических заданий для изучения основ работы 
в операционной системе Windows. Смыгина Т. И. (ВМК МГУ)
Обучение средствам и языкам разметки текста в старших 
классах средней школы. Цаун О. С. (ВМК МГУ)
Методика обучения начинающих школьников программиро-
ванию на основе специального учебного языка. Чесноков А. А. 
(ВМК МГУ)

2006 г. Деятельностный подход к определению инварианта содержа-
ния темы «Языки программирования». Балашова Р. С. (ВМК 
МГУ)
Элементы теории графов. Вольская Н. С. (ВМК МГУ)
Содержание спецкурса «Представление фракталов с помощью 
информационных технологий». Петрова О. В. (ВМК МГУ)
Практикум по теме «Машина Поста». Радченко Е. Л. (ВМК 
МГУ)
Дидактическая таксономия учебных задач по информатике. 
Попова А. А. (ВМК МГУ)

2008 г. Влияние образования родителей на образование детей. 
Приймак А. С. (ВМК МГУ)
Принципы сотрудничества в современном образовательном 
процессе. Распопина А. И. (ВМК МГУ)
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Примеры практических задач по информатике, решаемых 
с помощью Excel. Челнокова И. В. (ВМК МГУ)
Особенности формирования психологического облика 
современного школьного педагога. Саморуков В. Ю. (ВМК 
МГУ)
Использование информационно-коммуникационных техноло-
гий в преподавании физики. Трушкина Н. В. (слушатель ФПО, 
учитель)

2009 г. Применение математической модели для проектирования 
учебного плана с целью эффективного управления процессом 
обучения информатике. Бражкин О. В. (ВМК МГУ)
Методические принципы разработки педагогических интер-
нет-ресурсов на примере деятельностной теории учения. 
Аюбова И. Л. (слушатель ФПО)
Использование визуальных и аудиальных средств обучения 
информатике в школе. Мерзляков В. В. (ВМК МГУ)
Анализ преподавания информатики в начальной школе 
(с использованием учебников Горячева А. В. и Семенова А. Г.). 
Корнилина Е. Д. (ВМК МГУ)

2010 г. Образовательная технология Lego в обучении основам 
программирования в системе дополнительного образования. 
Андреев Д. В. (ВМК МГУ)
Использование информационных технологий на базе системы 
Maple в обучении информатике и математике. Врагов М. К. 
(ВМК МГУ)
Информационные технологии на уроках математики. Степа-
ненко Е. А. (аспирант ФПО)
Методическая разработка преподавания темы «Решение задач 
повышенной сложности по теме "Массивы"». Третьяк Е. В. 
(ВМК МГУ)
Методическая разработка преподавания темы «Базы данных» 
для учащихся профильных классов средней школы. Фомен-
ко Е. Ю. (слушатель ФПО, преподаватель ВМК МГУ)

2011 г. Технология обучения английскому языку на компьютере. 
Калинина А. И. (слушатель ФПО)
Проектный метод в обучении алгоритмике с использованием 
развивающих сред в системе дополнительного образования. 
Изосимова Л. М. (слушатель ФПО)
Развитие творческих способностей школьников на уроках 
информатики, на дополнительных занятиях и во время 
внеклассной работы (на примере метода проектов). Голов-
ко К. В. (слушатель ФПО)

2012 г. Обучение студентов-биологов работе в программной среде 
Matlab. Поспелов А. С. (слушатель ФПО)
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2013 г. Применение метода проектов при изучении численного 
интегрирования в информационно-технологическом классе. 
Луговской К. И. (ВМК МГУ)
Методические приемы развития операционного мышления 
на уроках информатики в средней школе. Бондарь Е. А.(ВМК 
МГУ)
Методика подготовки к решению задач повышенной сложно-
сти ЕГЭ по информатике учащихся общеобразовательных 
школ. Кудрина А. М. (ВМК МГУ)

2014 г. Выравнивающая и развивающая методика обучения математи-
ческому моделированию в старших классах. Дуженко М. А. 
(ВМК МГУ)
Тема «Шифрование данных» в курсе информатики для 
старшей школы. Бекренев И. Н. (ВМК МГУ)
Проект «Алгоритм Евлида» в обучении основам программиро-
вания в математических классах. Исмагилов Т. Н. (ВМК МГУ)
Использование метода проектов для изучения основ линейной 
алгебры. Кириллов Д. А. (слушатель ФПО, аспирант)
Методика обучения детей с разноуровневой подготовкой 
в системе дополнительного образования. Алексанина С. В. 
(слушатель ФПО)
Обучение алгоритмизации и программированию на C# 
в классах естественно-научного профиля: плюсы и минусы. 
Скоробогатов Я. О. (ВМК МГУ)

2015 г. Тема «Базы данных» в курсе информатики для старшей 
школы. Косых Н. А. (ВМК МГУ)
Приемы обучения информатике слушателей разных возраст-
ных категорий на основе таксономии Толлингеровой. Зелен-
ская Ю. В. (ВМК МГУ)
Методическая разработка по теме «Моделирование в среде 
Excel в старшей школе». Бондаренко М. Ю. (ВМК МГУ)
Обучение математическому моделированию и его применение 
для социологических задач. Груздев А. Д. (слушатель ФПО, 
аспирант)
Обучение учащихся химико-биологических классов программ-
ным алгоритмам с применением логических величин. Дельцо-
ва А. В. (ВМК МГУ)
Обучение основам теории информации в профильных классах 
старшей школы. Комылятова Е. А. (слушатель ФПО)
Эстетическая составляющая в курсе обучения информацион-
ным технологиям в основной школе. Ломакина М. В. (слуша-
тель ФПО)
Проектная деятельность на уроках информатики в начальной 
школе. Моторина Ю. Н. (слушатель ФПО)
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Training of computer science teachers at the department of teacher 
education, Moscow state university

I. N. Falina, V. A. Shuhardina

The article describes the authors’ experience of working with students at 
the Department of Teacher Education, Moscow State University, enrolled in 
the program ‘Teacher’ with the specialization in computer science. The full 
program of the authors’ course «Methods in teaching the school course 
«Computer science and ICT» is provided. The authors present and evaluate 
the results of more than 15 years of program’s existence. The most interesting 
and typical examples of final theses that were defended at the Department 
of Teacher Education are presented.
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Профессиональные компетенции 
преподавателей электронных курсов  
(на примере национальной российской 
платформы открытого образования)

П. Л. Пеккер

(факультет педагогического образования МГУ имени 
М. В. Ломоносова; e-mail: fpo.mgu@mail.ru)

Статья посвящена формулированию специальных профессиональных 
компетенций преподавателей электронных курсов. Работа основана 
на качественном исследовании, представлены результаты опроса двад-
цати пяти преподавателей, которые ведут электронные курсы на нацио-
нальной российской платформе открытого образования и трех экспертов, 
которые занимаются разработкой и организацией электронных курсов. 
В статье описаны результаты интервью с преподавателями ведущих ву-
зов России: МГУ, МИСИС, МФТИ, ВШЭ, ИТМО, СПбПУ, СПБГУ и УРФУ.

Ключевые слова: преподаватель электронных курсов, электронный 
курс, электронное обучение, массовые открытые онлайн курсы (MOOК), 
национальная российская платформа открытого образования.

Национальная российская платформа отрытого образования начала 
работать в сентябре 2015 г. [1]. В данном проекте приняли участие во-
семь лучших вузов страны: МГУ, МИСИС, МФТИ, ВШЭ, ИТМО, СПб-
ПУ, СПБГУ и УРФУ. Планируется, что у студентов будет возможность 
зачесть результаты успешно сданного предмета на платформе вместо оч-
ного курса. Соответственно, среди преподавателей электронных курсов 
повысится конкуренция за сотни тысяч студентов (слушателей). В связи 
с  этим, изучение профессиональных компетенций преподавателя для 
успешного ведения электронных курсов является своевременным.

Работу преподавателя в системе электронного обучения в сравнении 
с  традиционным обучением изучали российские исследователи 
(А. А. Андреев, Е. В. Балацкий, В. И. Солдаткин, Е. С. Полат) [2, 3, 4]. 
Т. В. Громова в своей работе выделяла профессиональные компетенции 
преподавателя электронного обучения и его функциональные роли [5]. 
А. И. Белоусов и Т. В. Громова выделили следующие критерии различия 
очного и электронного обучения [6]. По мнению авторов, в традицион-
ной форме преподаватель учит, а в электронной – помогает, поддержи-
вает процесс обучения, и отношение при очном обучении к студенту бо-
лее формальное, нежели в  электронном обучении [6]. По  мнению 
М. В. Моисеевой ряд сложностей препятствуют развитию электронного 
обучения [7]. Стоит отметить, что с  появлением национальной 
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платформы вопросы с экономической эффективностью и с интеграцией 
разрешились. Н. В. Борисова и В. Б. Кузов считают, что в традиционном 
обучении преподаватель занимается организацией деятельности, управ-
лением учебной деятельностью и контролем, в электронном обучении 
слушатель ответственен за организацию, управление и контроль [8].

Нами были опрошены респонденты в трёх городах: Москве, Санкт-
Петербурге и  Екатеринбурге. Эти города были выбраны, поскольку 
именно в них находятся вузы, которые принимают участие в проекте 
российского открытого образования. В Москве и Санкт-Петербурге ин-
тервью проходили, по возможности, очно.

В опросе принимали участие преподаватели восьми ведущих вузов, 
которые вели электронные курсы на данной платформе. В ходе прове-
дения исследования использовались разные методы опроса, такие как: 
1. Личное интервью. 2. Интервью по телефону. 3. Анкетирование. Ре-
спонденты сами выбирали удобный для них способ опроса.

Цель исследования заключалась в том, чтобы выявить и сформули-
ровать специальные профессиональные компетенции преподавателя 
электронных курсов, необходимые для успешного ведения электронных 
курсов, а  также проанализировать роль преподавателя электронных 
курсов и уровень готовности преподавателей к электронному обучению.

Перед проведением исследования были поставлены следующие зада-
чи: 1) определить, какие дополнительные (специальные) профессио-
нальные компетенции необходимы преподавателям для успешного ве-
дения электронных курсов; 2) определить роль преподавателя 
электронных курсов; 3) определить, подготовлен  ли преподаватель-
ский состав к электронной форме обучения; 4) выявить, какие специ-
альные курсы нужны для развития профессиональных компетенций 
преподавателей электронных курсов.

Сначала респондентам высылалось письмо с вопросами по электрон-
ной почте, далее преподаватели выбирали, в какой форме для них будет 
удобней ответить на вопросы [См. Анкету]. Было отправлено 59 писем, 
на 33 из них были получены ответы. Только 25 преподавателей и 3 экс-
перта согласились быть опрошенными, остальные написали, что не мо-
гут принять участие в исследовании в связи с высокой нагрузкой. В Мо-
скве было проведено 13 интервью, из  них в  МФТИ  – 6, МГУ  – 3, 
МИСИС – 2, ВШЭ – 2. Из них 8 очно, остальные заочно. В Санкт-Петер-
бурге было взято 7 интервью, из них в ИТМО – 2, в СПбПУ – 4, в СПБ-
ГУ – 1. В очной форме было проведено 5 интервью, остальные по теле-
фону и заочно. В Екатеринбурге было проведено 5 интервью по телефону.

В основном, для преподавателей это был первый опыт ведения элек-
тронных курсов, исключая преподавателей из МГУ, МФТИ, ВШЭ и ИТ-
МО, которые уже вели электронные курсы на платформах университе-
тов, в  которых они работают. Респонденты отметили, что при 
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подготовке, организации и  проведении электронных курсов столкну-
лись с рядом сложностей. Сложности можно разделить на три вида: 1. 
Технические; 2. Психологические; 3. Ораторские (См. табл. 1).

Таблица 1
Сложности, с которыми столкнулись преподаватели  

при подготовке, организации и проведении электронного курса
Технические Психологические Ораторские

Приходилось перепи-
сывать курс под новую 
платформу
Отсутствие возможно-
сти качественного 
контроля

Отсутствие контакта 
с аудиторией
Скованность
Отсутствие общения

Речь должна быть 
чёткой
Логика изложения

Имеют место технические барьеры, респонденты отмечали, что труд-
но адаптировать курсы с других платформ, необходимо переписывать 
весь курс под платформу edx (национальная российская платформа от-
крытого образования создана на платформе edx). Приходилось дораба-
тывать проверочные тесты и задания. Иногда курс приходилось упро-
щать, делать доступным для всей страны. У  преподавателя нет 
возможности посмотреть контрольные работы слушателей курса.

В процессе съёмки на камеру были выявлены психологические труд-
ности. Лекторы отмечали дискомфорт как от отсутствия аудитории, так 
и от контакта с слушателями в условиях съемки.

Подача материала на электронных курсах сильно отличается от тра-
диционной лекции. Во-первых, лекция длится 1,5 часа, а электронный 
курс – 12–20 минут, преподавателям сложно перестраиваться. Во-вто-
рых, на  очном занятии у  студента есть возможность задать вопрос 
и тут же получить ответ. Преподавание в электронном обучении требу-
ет подачу материала с четким и понятным изложением, доступным для 
всех. «На электронных курсах надо говорить, как на первом телевизи-
онном канале», – отметил один из респондентов. Стоит отметить, что 
не все дисциплины возможно преподавать в электронной форме. Для 
некоторых предметов важно оставить очные лабораторные практики.

На данный момент, в законодательстве невозможно получить ответы 
на  многочисленные вопросы в  данной области. Это является главной 
сложностью.

Большинство преподавателей (90%) высказали мнение о  тру-
доёмком процессе создания электронных курсов (съёмка, пересъёмка, 
просмотр, подготовка тестов). Например, если речь была медленной, 
то лектора просили перезаписать данную часть лекции. Также при мон-
таже ускоряли, при необходимости, на  7% темп речи. Если  же паузы 
были длительные, то их вырезали.
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У преподавателя, который ведёт электронный курс, больше ответст-
венности, чем при чтении традиционной лекции, поскольку на нацио-
нальной платформе лекции выложены для всей страны. Респонденты 
(60%) разделяют данную точку зрения, считают, что роль преподавате-
ля электронных курсов высокая. «Роль преподавателя в электронном 
обучении сильно изменится. Это приведёт к появлению новой квали-
фикации и новых компетенций по организации электронных курсов», – 
заметил один из респондентов.

Ответственность преподавателя на электронных курсах растёт прямо 
пропорционально количеству подключившихся слушателей. Роль пре-
подавателя электронных курсов тоже повышается в связи с ростом от-
ветственности. Часть респондентов (30%) считают, что роль препода-
вателя не меняется в электронном обучении в сравнении с традиционной 
формой обучения, а меняется только сама форма. «Роль детали на боль-
шом заводе», – считает один из респондентов.

После создания электронного курса преподаватель отвечает на  во-
просы на форумах и согласно регламенту, должен поддерживать курс 
в течение 5 лет. От того, как подготовлен курс и как он поддерживается, 
зависит то, дойдут  ли слушатели до  конца курса. Часть опрошенных 
преподавателей передаёт функцию общения на  форумах и  ответов 
на  вопросы ассистентам. Разделение ответственности может снизить 
уровень качества обучения.

В создании электронного курса преподаватель отвечает за структуру, 
язык, темп речи, он «сам себе режиссёр» – отметили несколько респон-
дентов. Количество слушателей определит уровень режиссуры.

От преподавателя электронных курсов не требуется каждый год пе-
реписывать видео-лекцию, поэтому подготовка лекционного материа-
ла, который будет запущен в электронную сеть, должна быть выполне-
на с  высочайшей мерой качества. Курс «живёт» после прохождения 
потоков на основании обратной связи от слушателей, автор вносит кор-
рективы, исправления.

Респонденты перечислили следующие основные отличия электрон-
ного курса от стандартной лекции (табл. 2).

Таблица 2
Различия электронного и традиционного обучения

Критерии
Электронное  

обучение
Традиционное 

обучение
Длительность лекции
(видео курса)

12–20 минут 90 минут

Количество студентов 
(слушателей)

Нет ограничения 
(больше 1000)

Есть ограничения 
(5–300)

Контакт с аудиторией Нет Есть
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Общение с аудиторией Электронное  
(на форуме)

Очное / Заочное / 
Электронное

Речь Четкая, только по делу Свободная
Навык объяснять Высокий Высокий / Средний
Периодичность 
проведения курса

Курс запускается 
заново
(не надо новый курс 
создавать)

Каждый семестр (год)

Отчетность студентов 
(слушателей)

После каждой лекции 
тест, в конце курса 
экзамен по всему 
материалу

Экзамен (зачет) 
в конце семестра

Ответственность 
преподавателя

Увеличивается, 
поскольку курсы для 
студентов всей страны

Высокая

Основными отличиями электронного обучения от  традиционного 
являются: длительность лекции, количество слушателей и  периодич-
ность проведения курса.

При проведении интервью было озвучено сравнение преподавателя 
в электронном обучении с работой актера кино. Актер театра – это пре-
подаватель старой советской школы, читающий традиционные лекции, 
а актер кино – преподаватель в электронном обучении. Из этого следу-
ет, что преподаватель может быть успешным актером в театре, а в кино 
не таким успешным. Поскольку в электронном обучении, как и в кино, 
выходят на обозрение не только профессионализм в определенной об-
ласти, а также умение держаться на камеру, поставленная речь и умение 
держать аудиторию без личного контакта.

К сожалению, в электронном обучении уровень профессионализма 
преподавателей постепенно снижается. Уменьшение профессионализ-
ма происходит в связи стем, что электронный курс необходимо сделать 
универсальным для всей страны, для разных категорий слушателей. 
В любой форме обучения преподаватель должен быть профессионалом 
своего дела. Стоит акцентировать внимание на том, что в электронном 
обучении сложней удержать аудиторию, поскольку нет живого контак-
та и контроля.

На вопросе «кто является слушателями» электронных курсов мне-
ния респондентов разделились между бакалавриатом, магистратурой 
и  повышением квалификации. Преподаватели из  Санкт-Петербурга, 
в основном, считают, что электронное обучение предназначено для ба-
калавриата, поскольку на  данной ступени студенты проходят общие 
предметы. Преподаватели в Москве и Екатеринбурге считают, что элек-
тронное обучение проходит ответственный, высокомотивированный 
студент (слушатель), а эти качества больше сформированы у взрослых 



114

людей, поэтому они считают, что слушателями будут магистры или лю-
ди, повышающие профессиональную квалификацию.

На вопрос «какое место займет электронное обучение через 5 лет» 
доминировали два ответа респондентов: «заменит на 10–20% очное об-
учение» и «заменит на 30–40% очное обучение». Также 10% опрошен-
ных преподавателей считают, что электронное обучение на 60–80% за-
менит заочное обучение.

Как уже было сказано, национальная российская платформа откры-
того образования заработала в  сентябре 2015 г. Планируется, что 
с 2016 г. вузы будут обязаны принимать сертификаты с национальной 
платформы открытого образования. У  всех желающих будет возмож-
ность освоить отдельные дисциплины в ведущих университетах страны 
без необходимости поступления в эти университеты. 

На платформе сейчас выложено около 60 курсов восьми ведущих 
университетов России (данные на февраль 2016 г.). Экономически вы-
годней будет взять готовый курс с национальной платформы, чем пла-
тить преподавателям по конкретному предмету в каждом вузе. Законо-
дательство в  данной области сейчас разрабатывается. От  него многое 
зависит, в  том числе и  дальнейшее развитие платформы. Многие ре-
спонденты (80%) отметили, что при правильном конструировании 
и при грамотном законодательстве, роль электронного обучения в Рос-
сии повысится.

По результатам опроса были выявлены и сформулированы следую-
щие профессиональные компетенции, которыми должен обладать пре-
подаватель высшей школы:

1.	 Владеть предметом, профессионал своего дела.
2.	 Иметь высокие нравственные качества.
3.	 Владеть грамотной речью, уметь доходчиво излагать материал.
4.	 Умение четко планировать и организовывать деятельность.
Кроме того были выявлены и  сформулированы дополнительные 

(специальные) профессиональные компетенции для преподавателей 
электронных курсов:

1.	 Умение держать внимание аудитории без личного контакта.
2.	 Умение работать перед камерой.
3.	 Компетенции преподавателей, связанные с поддержкой электрон-

ного курса: формирование и использование контрольно-измерительных 
материалов, использование коммуникативных средств курса и т. д.

Как в основном показало наше исследование, опытные преподаватели 
в меньшей степени готовы к электронной форме обучения, чем начинаю-
щие преподаватели. Но есть и исключения, 36% опытных преподавателей 
готовы участвовать в новой форме обучения. Большинство респондентов 
(80%) считает, что необходимо ввести специальное обучение по организа-
ции и  проведению электронного курса. Некоторые респонденты (10%) 
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считают, что не только для преподавателей стоит ввести специальное об-
учение, но и для ассистентов, возможно для операторов, монтажеров, спе-
циалистов по  видеоэффектам, методистам. Основные запросы были 
по следующим курсам: 1. Актерское мастерство. 2. Ораторское мастерство. 
3. Курс по планированию и организации электронного обучения.

Развитие электронного обучения в России зависит от многих факто-
ров, но в первую очередь от законодательства. В статье были выявлены 
и сформулированы специальные профессиональные компетенции пре-
подавателя для успешной работы в электронной форме: 1) умение дер-
жать внимание аудитории без личного контакта; 2) умение работать пе-
ред камерой; 3) компетенции преподавателей, связанные с поддержкой 
электронного курса: формирование и использование контрольно-изме-
рительных материалов, использование коммуникативных средств кур-
са и т. д. Результаты исследования показали, что преподавателей специ-
ально не готовили к электронному обучению, поэтому в нашей работе 
были даны рекомендации по организации дополнительного обучения 
по актерскому и ораторскому мастерству и по планированию и органи-
зации электронного обучения. Данное обучение поможет преподавате-
лям электронных курсов развить необходимые специальные професси-
ональные компетенции, а также позволит преподавателям преодолеть 
технические, психологические и ораторские сложности. Было выявле-
но, что роль преподавателя электронных курсов высокая, поскольку 
лектор читает курс для всей страны. Следует заключить, что роль элек-
тронного обучения и  преподавателя электронных курсов изменится 
значительно, после того, как вузы будут обязаны принимать сертифи-
каты с национальной платформы вместо прохождения очного курса.

Анкета для преподавателей, обучающих на национальной 
российской платформе открытого образования

1.	 Имеете  ли Вы опыт проведения электронных курсов? Сколько 
курсов Вы уже провели?

2.	 Имели ли место психологические барьеры во время проведения 
электронных курсов?

3.	 С какими сложностями Вы столкнулись при подготовке, органи-
зации и проведении электронного курса?

4.	 Ваше мнение о роли преподавателя в электронном обучении.
5.	 Изменяется  ли роль преподавателя в  электронном обучении 

в сравнении с традиционным обучением?
6.	 В чем, по Вашему мнению, состоят изменения роли преподавате-

ля в электронном обучении в сравнении с традиционным обучением?
7.	 Какими профессиональными компетенциями, по Вашему мнению, 

должен обладать преподаватель, который ведёт электронные курсы?



116

8.	 Как Вы считаете, есть  ли отличие между профессиональными 
компетенциями преподавателя в электронной форме обучения в срав-
нении с традиционной формой?

9.	 Осенью 2015 г. заработала национальная платформа открытого об-
разования. В проекте принимают участие 8 российских вузов: МГУ, ВШЭ, 
СПбГУ, УИТМО, МИСиС, МФТИ, СПбПУ, УрФУ. Как, по Вашему мне-
нию, данный проект повлияет на роль электронного обучения в России?

10.	 Согласны ли Вы, что электронное обучение будут выбирать слу-
шатели, проживающие в городах, не имеющих нужного количества ву-
зов и статусных вузов?

11.	 Согласны  ли Вы с  утверждением, что появление новой формы 
обучения приведёт к сильной конкуренции среди преподавательского 
состава за студентов?

12.	 Как Вы считаете, какие виды обучения в системе высшего обра-
зования России будут более эффективны (будут привлекать больше 
слушателей) в электронной форме?
1. Довузовская подготовка
2. Высшее образование (бакалавриат)
3. Высшее образование (магистратура)
4. Аспирантура
5. Повышение квалификации / профессиональная подготовка

13.	 Как Вы считаете, готов ли преподавательский состав к электрон-
ной форме обучения?

14.	 Как вы думаете, готовы ли преподаватели преподавать на рассто-
янии с помощью информационных технологий?

15.	 Как Вы считаете, стоит ли вводить специальное обучение по ор-
ганизации и проведению электронного обучения для преподавателей? 
Если «да», то какое?

16.	 Как Вы считаете, какое место займет через 5 лет электронное об-
учение в системе высшего образования России?

17.	 Ваше образование____________________________________
18.	 Ваше место работы___________________________________
19.	 Ваша должность______________________________________
20.	 Город______________________________________________
21.	 Ваш возраст_________________________________________
22.	 Ваш пол___________________________________________
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Professional competences of e-learning lecturers  
(for example national russian platform of open education)

P. L. Pekker

This article is devoted to the formulation of special professional competence 
of e-learning lecturers. This article analyses the role of e-learning lecturer in 
Russia. It is based on qualitative research. Twenty five e-learning lecturers 
and three experts from national Russian platform of open education were 
interviewed. The lecturers from eight Russian leading universities take part 
in interviews (Moscow  – 4, Saint Petersburg –3, Yekaterinburg –1). The 
article describes the results of interviews with lecturersfrom Moscow State 
University, MISA, MIPT, the HSE, ITMO, SPbPU, St. Petersburg State 
University and Ural Federal University.

Key words: e-courses lecturer, e-learning teacher, online courses lecturer, 
e-learning, massive open online courses (MOOC), national Russian platform 
of open education.
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ТЕОРИЯ, МЕТОДИКА И ОРГАНИЗАЦИЯ  
ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Социальный облик студенчества: 
трансформация во времени (2006–2015 гг.)

Е. В. Брызгалина, В. А. Прохода

(кафедра философии образования философского факультета МГУ имени 
М. В. Ломоносова; e-mail: evbrz@yandex.ru)

В статье анализируются результаты социологических исследований, 
проведенных по единой методике на философском факультете МГУ име-
ни М. В. Ломоносова в 2006 и 2015 гг. Выявлены особенности восприятия 
студентами учебного процесса. Определены факторы, оказывающие 
влияние на интерес студентов к учебе. Выявлены представления студен-
тов о качестве преподавания. Констатируется, что в рассматриваемый 
период в социальном облике студентов произошли разноплановые изме-
нения: трансформировалась модель студенческой оценки учебного про-
цесса, изменились факторы, детерминирующие интерес студентов к уче-
бе, снизились временные затраты на самостоятельную работу студентов, 
существенно увеличился процент респондентов, проживающих в обще-
житии.

Ключевые слова: социальный облик студенчества, качество образо-
вания, опросы студентов, восприятие учебного процесса, качество пре-
подавания, установки студентов.

Качество образования – интегральная характеристика, которая от-
ражает степень соответствия содержания образования и условий обра-
зовательного процесса ожидаемым субъектами образования результа-
там. В  государственной программе Российской Федерации «Развитие 
образования» на 2013–2020 гг.1, направленной на обеспечение высоко-
го качества российского образования в  соответствии с  меняющимися 
запросами населениями и перспективными задачами развития россий-
ского общества и  экономики, на  повышение эффективности реализа-
ции молодежной политики в  интересах инновационного социально 
ориентированного развития страны, в качестве задачи ставится созда-
ние современной системы оценки качества образования на  основе 
принципов открытости, объективности, прозрачности, общественно-
профессионального участия.

1	 См. информацию на  официальном сайте «Портал госпрограмм РФ». URL: 
http://programs.gov.ru/Portal/programs/passport/2 (дата обращения: 22.03.2016).
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Количественные индикаторы, демонстрирующие достижения вуза 
в  части научных результатов, в  кадровом, материально-техническом 
и информационном обеспечении учебного процесса, значимы для учре-
дителя как показатель эффективности расходования средств. Для пре-
подавателей и  студентов оценка качества образования происходит 
не столько в количественном, сколько в качественном аспекте, и на не-
го существенное влияние оказывают характеристики совокупных субъ-
ектов образования конкретного образовательного учреждения.

В настоящей статье анализируются результаты двух социологиче-
ских исследований с  условным названием «Учебный процесс глазами 
студента», проведенных по единой методике на философском факуль-
тете МГУ имени М. В. Ломоносова в 2006 г. и 2015 г. Метод сбора пер-
вичной социологической информации – раздаточный анкетный опрос. 
Исследования носили сплошной характер. Опрашивались студенты оч-
ной формы обучения. Всего опрошено 794 (в 2006 г.) и 196 (в 2015 г.) 
респондентов. Существенные различия в  количестве опрошенных 
по годам объясняются несколькими причинами. Во-первых, структур-
ными изменениями, произошедшими на факультете (на базе философ-
ского факультета в 2008 г. был образован факультет политологии, что 
сопровождалось переходом на  вновь образованный факультет части 
студентов, обучавшихся по направлению «политология»). Во-вторых, 
в данный период (с набора 2011 г.) произошел отказ от подготовки спе-
циалистов, состоялся переход на двухуровневую систему обучения. В-
третьих, по ряду объективных причин в выборке 2015 г. отсутствовали 
студенты первого курса. Тем не менее, авторы исследования полагают, 
что в  данном случае различие количественных показателей является 
вторичным относительно выводов и позволяет выделить качественные 
изменения, произошедшие в социальном облике студенчества.

В целом анализ результатов исследований позволяет констатировать 
наличие существенных изменений за  прошедшее десятилетие как 
в установках, так и в социальном облике студентов. Так, изменения кос-
нулись особенностей восприятия студентами учебного процесса. Для 
выявления оценки студентами уровня организации учебного процесса 
респондентам задавался табличный вопрос с просьбой оценить степень 
удовлетворенности теми или иными сторонами учебного процесса. 
На  фоне произошедших за  рассматриваемое десятилетие изменений, 
особый интерес представляет не столько процентное распределение от-
ветов опрошенных, которое тесно связано с особенностями организа-
ции учебного процесса в структурном подразделении или вузе в целом, 
сколько внутренняя логика оценки. Для ее выявления был проведен 
факторный анализ.

Как оказалось, современный студент оценивает учебный процесс 
по  двум измерениям. Первое с  условным названием «ориентация 
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на содержание» включает в себя: содержание учебных дисциплин; объем 
учебной нагрузки и  набор читаемых дисциплин. Второе измерение, 
условно названное нами «ориентация на форму», объединяет следующие 
критерии оценки учебного процесса: использование технических средств 
обучения; качество преподавания; объективность преподавателей.

Оценка по каждому измерению может быть разноплановой. Иными 
словами, учебный процесс, например, может полностью удовлетворять 
студентов по форме, при этом не устраивать респондентов в содержа-
тельном плане или наоборот и т. д. Такое деление отчасти согласуется 
с  результатами, полученными коллегами из  Института комплексных 
исследований образования МГУ, позволяющими делить студентов 
на три категории в зависимости от превалирующих ценностных устано-
вок. Первая категория – студенты, ориентированные на получение ка-
чественного по сути образования, вторая – студенты, сочетающие спе-
цифические материально-экономические ценности и  незрелые 
идеально-символические стандарты, третья  – промежуточная катего-
рия, располагающаяся между двумя обозначенными [1:103–104].

Проведенный кластерный анализ позволил выделить три группы ре-
спондентов. Первая группа – самая многочисленная (61,6% опрошен-
ных) объединяет студентов, сравнительно высоко оценивающих учеб-
ный процесс, как по  «содержанию», так и  по  «форме». Во  второй 
кластер (12,5%) оказались включены респонденты, демонстрирующие 
неудовлетворенность «формой» учебного процесса. Среди бюджетни-
ков их сравнительно больше (13,7%), чем среди опрошенных, обучаю-
щихся на договорной основе. Наконец в третий кластер (25,9%) попали 
студенты, демонстрирующие сравнительно низкий уровень удовлетво-
ренности «содержанием» учебного процесса, одновременно вполне 
удовлетворенные «формой». Показательно, что таких оказалось срав-
нительно больше среди студентов, обучающихся на «отлично», а также 
среди обучающихся на «хорошо» и «отлично» – 29,5% респондентов. 
Для сравнения: среди респондентов, обучающихся на  «хорошо» или 
на «хорошо» и «удовлетворительно» – 19,7% опрошенных. Отметим, 
что количественное распределение по  кластерам может существенно 
различаться в зависимости от особенностей того или иного структурно-
го подразделения или вуза.

Интересно, что в 2006 г. дифференцированная оценка учебного про-
цесса по  двум измерениям отсутствовала. Модель оценки включала 
в себя единовременно все шесть критериев, без деления в сознании сту-
дентов на оценку по «форме» и по «содержанию». При этом наиболь-
ший вклад в  общую оценку вносил критерий «удовлетворенность со-
держанием учебных дисциплин». В  студенческом сознании степень 
удовлетворенности содержанием учебных дисциплин тесно связана 
с  представлением опрошенных о  достаточности знаний и  навыков, 
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приобретаемых студентом во время обучения на факультете, для успеш-
ного трудоустройства. Данная особенность является отражением пра-
гматической направленности культуры в целом, практической ориента-
ции студенчества на  профессиональный успех. Жизненная стратегия 
прагматизма предполагает индивидуальную ответственность, однако 
в установках студентов прагматизм в оценке получаемых знаний с точ-
ки зрения перспективы их применения сочетается с патерналистскими 
ожиданиями от получаемого образования.

Чем больше уверенность респондентов в том, что полученных зна-
ний и  навыков достаточно, тем выше уровень удовлетворенности со-
держанием дисциплин. Выявленная значимая линейная корреляция 
имеет устойчивый характер и наблюдается как в 2006 г. (r=0,372) так 
и в 2015 г. (r=0,365). Очевидно, что студенты оценивают учебный про-
цесс в вузе не столько сквозь призму возможностей формирования ми-
ровоззрения и  саморазвития, сколько в  контексте освоения будущей 
профессии. Такой вывод подтверждается и результатами общероссий-
ских исследований. Например, по данным ВЦИОМ, самое важное для 
большинства россиян (59% респондентов) во время учебы в вузе – «хо-
рошо учиться, стать, насколько это возможно, настоящим профессио-
налом в избранной сфере» [2: 12].

Отчасти вывод о значимости утилитарной составляющей получаемо-
го образования подтверждают результаты исследований «Преподава-
тель глазами студента», проведенных на факультете в 2011 г. методом 
анкетного опроса (весна 2011 г., N = 422; осень 2011 г., N = 360). Одним 
из главных критериев оценки педагогической деятельности преподава-
телей для студентов является умение педагога раскрыть значение пред-
мета для будущей профессии. То, что у самих преподавателей этот кри-
терий входит в число аутсайдеров среди характеристик, определяющих 
образ идеального педагога, может быть объяснено спецификой универ-
ситетского образования, консервативно пролонгирующего гумболь-
дтовскую модель понимания отношений между университетом и обуча-
ющимся, которая не  предполагала ответственности университета 
за будущее приложение фундаментальных знаний. И эта специфика, су-
дя оценкам студентов, находит отражение в  педагогической деятель-
ности преподавателей [3: 107]. Для выявления представлений препода-
вателей об  идеальном педагоге в  2011 г. проводился сплошной опрос 
научно-преподавательских работников факультета (N = 143 человека).

Исследование показало, что изменения социального облика студен-
чества затрагивают не только модель оценки учебного процесса, меня-
ются и факторы, оказывающие влияние на интерес студентов к учебе. 
Для выявления переменных, детерминирующих вариацию интереса 
студентов к обучению, использовалась процедура линейного регресси-
онного анализа. В  2015 г. интерес оказался связан с  достаточностью 
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приобретаемых знаний для успешного трудоустройства, удовлетворен-
ностью содержанием учебных дисциплин и удовлетворенностью объ-
ективностью преподавателей. В 2006 г. регрессионная модель выгляде-
ла несколько иначе. Она включала в себя удовлетворенность набором 
читаемых дисциплин, удовлетворенность качеством преподавания, 
оценку сложности обучения на факультете – чем труднее респонденту 
учиться, тем выше интерес к обучению и достаточность приобретаемых 
знаний для успешного трудоустройства.

При этом отметим, что прикладная значимость полученного образо-
вания, для дальнейшего трудоустройства возросла для студентов более 
чем в два раза. Такие результаты согласуются с данными других иссле-
дований. При выборе из двух высказываний, характеризующих резуль-
тат высшего образования, абсолютное большинство россиян (64% ре-
спондентов) считает, что «высшее образование, прежде всего, должно 
давать специальные, профессиональные знания и навыки в выбранной 
студентом отрасли, чтобы окончив вуз, он мог легко перейти от теории 
к практике». При этом только 28% опрошенных убеждены, что «выс-
шее образование, прежде всего, должно давать общие знания и навыки, 
обеспечивать широкий кругозор, чтобы студент в дальнейшем мог са-
мостоятельно учиться, осваивать новые области знаний» [2: 11].

Отсутствие в 2015 г. в числе связанных с интересом к обучению фак-
торов удовлетворенности набором читаемых дисциплин при одновре-
менном появлении удовлетворенности содержанием учебных дисци-
плин может быть объяснено трансформациями, происходящими 
в системе высшего образования: внедрением компетентностного подхо-
да в  федеральных государственных образовательных стандартах выс-
шего образования. Отметим также, что в  2015 г. интерес к  обучению 
больше не детерминируется сложностью учебы в вузе и качеством пре-
подавания, однако возникает зависимость от удовлетворенности объ-
ективностью преподавателей. С учетом того, что часть студентов может 
искаженно воспринимать объективность преподавателя как чрезмер-
ную лояльность, можно предположить, что для некоторой части ре-
спондентов интерес представляет приятное, не обремененное упорны-
ми занятиями и  строгим контролем времяпрепровождение в  вузе. 
Приоритет понимания качества образования с позиции удовлетворен-
ности процессом, а не прогнозируемым результатом, может свидетель-
ствовать о  случайности поступления на  конкретную специальность 
по результатам единого государственного испытания и дополнительно-
го вступительного испытания, одинаковых для групп специальностей.

Возможность существования такой прослойки студенчества отчасти 
подтверждают результаты общероссийского опроса, проведенного 
ВЦИОМ в  2011 г. Респондентам задавался вопрос о  том, «какой вуз, 
по  Вашему мнению, можно считать более удачным для получения 



123

образования». Большинство россиян (68% респондентов) выбрали от-
вет: «тот, в котором учиться сложно, спрашивают строго, дают качест-
венные знания, но без гарантии, что студент доучится до выпуска и по-
лучит диплом без троек». Однако почти каждый пятый опрошенный 
(21% респондентов) заявил: «тот, в котором учиться не сложно, препо-
даватели не  дерут три шкуры и  с  ними всегда можно договориться, 
а студент имеет все шансы получить диплом без троек» [2: 21].

Представления студентов о качестве преподавания включают вполне 
определенные характеристики. Качество преподавания в сознании сту-
дентов, в  первую очередь оказывается связано с  педагогическим мас-
терством преподавателя: «умением наладить контакт с  аудиторией», 
«умением заинтересовать студентов учебным курсом», «ясным и после-
довательным изложением учебного материала». Во многом они совпа-
дают с представлениями самих преподавателей. Однако прослеживают-
ся и некоторые различия. Например, соблюдение самодисциплины для 
педагогов является важной характеристикой, а для студентов организо-
ванность и дисциплинированность преподавателя – второстепенна [3: 
52]. С точки зрения студентов важно использование различных мето-
дов обучения – дискуссии, деловые игры, проблемные лекции, решение 
ситуационных задач и др. – что сравнительно менее важно с точки зре-
ния преподавателей [4: 110].

Интересно, что в целом уровень удовлетворенности студентов объе-
мом учебной нагрузки за рассматриваемый период не претерпел суще-
ственных изменений. Удовлетворенных и  скорее удовлетворенных 
этой стороной учебного процесса в 2015 г. оказалось 71,4% респонден-
тов, в 2006 г. 68,1% опрошенных. При этом по самоощущениям совре-
менному студенту учиться легче, чем респондентам десять лет назад. 
В  2006 г. 14,6% респондентов отмечали, что учиться на  факультете 
трудно, еще 58,5% – скорее трудно. В 2015 г. ситуация несколько изме-
нилась. Теперь трудно учиться только каждому двадцатому (4,5%) сту-
денту, а скорее трудно – 50,6% респондентов.

Выявленная тенденция подтверждается данными о  временных за-
тратах студентов на самостоятельную работу. Можно констатировать, 
что студенты стали тратить меньше времени на подготовку к учебе. Так, 
если в 2006 г. типичный студент факультета в среднем в день тратил 3,2 
часа на самоподготовку (медианное значение – 3 часа), то спустя деся-
тилетие – только 2,9 часа (медианное значение – 2,5 часа). При этом 
в 2015 г. существенная часть опрошенных (44,6%) считает, что тратит 
недостаточно времени на  самоподготовку. Почти столько  же респон-
дентов (42,5%) убеждены в обратном, а 13% студентов вообще затруд-
нились с  ответом. В  целом, чем сложнее респонденту учиться на  фа-
культете, тем больше времени он тратит на самоподготовку к занятиям 
(2006 г. – r= –0,196; 2015 г. – r= –0,215). Отметим, что вне зависимости 
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от года исследования возможны некоторые смещения в ответах респон-
дентов, поскольку формулировка вопроса относится к социально одо-
бряемому поведению.

Возможны различные объяснения выявленной тенденции: от влия-
ния, обусловленного изменениями государственных стандартов высше-
го образования и нововведений в системе контроля и оценки учебной 
работы студентов, до  новых правил набора абитуриентов в  вузы, по-
влекших изменение социального облика студентов. Выявленные разли-
чия могут свидетельствовать о кардинальном изменении условий про-
текания учебного процесса  – расширении доступности источников, 
в том числе через персональные гаджеты, изменении отношения к бу-
мажной книге как источнику информации, смещению акцентов 
от трансляции в образовании объемов знаний к формированию компе-
тенций, внедрению интерактивных способов формирования компетен-
ций. Наблюдается и некоторый парадокс. С одной стороны, реализуе-
мый компетентностный подход постулирует увеличение доли 
самостоятельной работы студентов, с другой – фиксируется уменьше-
ние часов, затрачиваемых студентами на самоподготовку. Комплексное 
объяснение этого противоречия требует проведения дополнительных 
исследований.

Полученныерезультаты показали, что за прошедшее десятилетие су-
щественно изменилась распространенность тех или иных форм текуще-
го и промежуточного контроля знаний студентов. В 2015 г. для студен-
тов уже не  является экзотикой контроль знаний с  помощью 
компьютера – 13,4% респондентов (2006 г. – 2,3%). Значительно чаще 
преподаватели стали задавать написание рефератов, эссе (2015 г. – 
81,4%; 2006 г. – 56,9%), а  также проводить коллоквиумы (2015 г. – 
56,7%; 2006 г. – 14,4%). В тоже время относительно распространенно-
сти некоторых форм контроля существенные изменения отсутствуют. 
Об использовании преподавателями тестового контроля в 2006 г. заяв-
ляло 41,1% студентов, а в 2015 г. – 47,4%, контрольных работ соответ-
ственно 78,1% и 84,5% респондентов. В целом, по оценкам студентов, 
преподаватели стали использовать разнообразные формы контроля. 
В 2006 г. среднестатистический студент в процессе учебы сталкивался 
с двумя формами промежуточного и текущего контроля, используемы-
ми преподавателями, а в 2015 г. уже с тремя.

Сама оценка студентами объективности преподавателей за прошед-
шее десятилетие существенно не изменилась. Вне зависимости от года 
исследования она тесно связана с  отношением к  результату итоговой 
аттестации. Исследование «Преподаватель глазами студента» показа-
ло, что зачастую студенты затрудняются оценить объективность педа-
гога, особенно лектора, если не сталкивались с ним на зачете или экза-
мене. Наибольшее недовольство объективностью преподавателей 
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ожидаемо демонстрируют респонденты, считающие полученные оцен-
ки заниженными. Интересно, что более критичны в  сравнении с  ре-
спондентами, считающими оценки справедливыми, и студенты, посчи-
тавшие свои оценки завышенными.

Наконец, значимые изменения в оценке удовлетворенности учебным 
процессом коснулись использования технических средств обучения. 
В целом этот критерий сравнительно не важен как по мнению студен-
тов, так и с точки зрения преподавателей. Данное положение дел может 
быть объяснено спецификой обучения по  специальностям, считаю-
щимся гуманитарными. Однако отметим существенное увеличение про-
цента респондентов, удовлетворенных этой стороной учебного процес-
са. Если в 2006 г. в той или иной степени удовлетворенны были 37,6% 
респондентов, то спустя десять лет – 62,4% студентов. Одновременно 
почти в три раза снизилась доля категорично не удовлетворенных ре-
спондентов с 35% в 2006 г. до 12,9% в 2015 г. По всей видимости, про-
блема использования преподавателями технических средств обучения 
во многом потеряла свою актуальность, что обусловлено стремитель-
ным распространением новых информационных технологий и  повсе-
местным повышением уровня цифровой культуры.

В рассматриваемый период изменилось не  только восприятие сту-
дентами учебного процесса, трансформировался и  социальный облик 
студента. Так, существенно увеличился процент респондентов, прожи-
вающих в общежитии, с 27% в 2006 г. до 47,7% в 2015 г. Рост числа ино-
городних студентов отчасти может объясняться серьезными изменени-
ями в  схеме набора абитуриентов. Введение ЕГЭ способствовало 
увеличению доли студентов из  других регионов, а  также возникнове-
нию существенных гендерных дисбалансов.

Некоторые изменения прослеживаются и в профессиональных пла-
нах опрошенных. При их анализе важно учитывать тесную связь с на-
правлением подготовки (для обеспечения сопоставимости данные 
опроса студентов 2006 г. обрабатывались без учета респондентов, об-
учавшихся на  отделения политологии). Преподавательская деятель-
ность в 2015 г. привлекает 34% опрошенных, в то время как десятиле-
тие назад только 21% респондентов. Возможно, это связано 
с существенным улучшением материального положения учителей, осо-
бенно в Москве, поскольку получение диплома бакалавра означает го-
товность работать в  качестве учителя обществоведческих дисциплин 
в образовательных учреждениях общего и дополнительного образова-
ния. В меньшей степени респонденты ориентируются на занятие пред-
принимательской деятельностью (2015 г. – 21,6%; 2006 г. – 29% опро-
шенных), на социальную работу (соответственно 9,8% и 16,8%), работу 
в области экономики и финансов (11,9% и 18,1%). В тоже время доля 
ориентированных на научную работу (2015 г. – 26,8%; 2006 г. – 22,8% 



126

респондентов), политику (соответственно 16,5% и  19,9%), государст-
венную службу (21,6% и 20,1%) существенно не изменилась.

Таким образом, проведенный анализ показал, что в течение рассма-
триваемого периода (2006–2015 гг.) в  социальном облике студентов 
произошли разноплановые изменения: трансформировалась модель 
студенческой оценки учебного процесса, изменились факторы, детер-
минирующие интерес студентов к учебе, снизились временные затраты 
на  самостоятельную работу студентов, существенно увеличился про-
цент респондентов, проживающих в общежитии и др. В заключение от-
метим, что опыт исследований в отдельном вузе не может репрезенти-
ровать ситуацию в системе высшего образования в целом, однако может 
рассматриваться как отражающий тенденции изменения студентов 
в образовательных структурах, осуществляющих выпуск по направле-
нию «Философия» или близким направлениям подготовки. Тем не ме-
нее, авторы надеются, что рассмотренный опыт представляет опреде-
ленный интерес для организаторов высшего образования 
и преподавателей.
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Students social image: Transformation in 2006–2015

E. V. Bryzgalina, V. A. Prokhoda

The author analyzes the results of sociological research conducted by a 
single method at the Philosophy Faculty of Lomonosov Moscow State 
University in 2006 and 2015. It is revealed the peculiarities of students’ 
perception the educational process. The article sets out the factors affecting 
the students’ interest in learning. It is detected the students’ impression 



about the teaching quality. Author notice that the diverse changes took place 
in the students’ social image in the period under review: transformation of 
the educational process students ‘assessment model; changes in the factors 
determining students’ interest in learning; reduction in the time spent on 
independent work of students, increase the percentage of respondents living 
in the dormitory.

Key words: students social image, education quality, student surveys, the 
perception of the educational process, teaching quality, students’ impression.
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