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ВВЕДЕНИЕ 

 

Современный этап развития цивилизации характеризуется стремительной 

сменой технологических укладов, возрастанием роли знаний и инноваций, 

усилением глобальной конкуренции и, одновременно, ростом 

взаимозависимости всех сфер общественной жизни. В этих условиях система 

образования перестаёт быть лишь транслятором устоявшихся норм и знаний, 

превращаясь в ключевой институт, определяющий способность общества к 

опережающему развитию, гибкому реагированию на вызовы неопределённости 

и продуктивному созиданию будущего. Образовательный процесс сегодня 

неизбежно трансформируется под влиянием цифровизации, изменения 

характера коммуникации, индивидуализации траекторий обучения и 

потребности в непрерывном образовании на протяжении всей жизни. 

Однако простое приспособление к новым реалиям уже не является 

достаточным. Возникает запрос на качественно иную парадигму, в основе 

которой лежит не столько передача информации, сколько совместное 

порождение смыслов, развитие креативного потенциала личности и коллектива, 

а также синергия усилий всех участников образовательных отношений. 

Понятие «синергия креативного взаимодействия» фиксирует особый эффект, 

возникающий при согласованном, взаимообогащающем сотрудничестве 

субъектов образования (педагогов, обучающихся, администраторов, родителей, 

работодателей, представителей культуры и науки), когда результат совместной 

творческой деятельности превосходит сумму индивидуальных вкладов. 

Актуальность темы монографии определяется: 

• социальным заказом на подготовку креативных, способных к 

сотрудничеству и инновациям личностей; 

• потребностью теоретического осмысления процессов самоорганизации 

и синергии в образовании в условиях неопределённости и цифровой 

трансформации; 

• необходимостью преодоления разрыва между философско-

педагогическими идеями синергетики и их практическим воплощением в 

школах и вузах; 

• отсутствием целостной концепции, объединяющей креативность, 

взаимодействие и синергетический эффект в единую образовательную 

стратегию; 

• практической востребованностью методов и технологий, 

обеспечивающих синергию креативного взаимодействия для повышения 

качества образования и развития человеческого капитала. 

Монография предназначена исследователям, преподавателям, 

аспирантам, а также широким слоям читательской аудитории, интересующимся 

современным образовательным процессом и синергией креативного 

взаимодействия, теоретико-методологическими подходами и практическими 

результатами исследований в данной научной области. 
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ГЛАВА 1. КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ СОВРЕМЕННОГО 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА И СИНЕРГИИ КРЕАТИВНОГО 

ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 

1.1. Теоретико-методологические аспекты устойчивого развития 

образовательных организаций высшего образования1 

В условиях обостряющихся глобальных экологических проблем, 

сохраняющегося социального неравенства и быстро меняющейся 

экономической среды устойчивое развитие превращается из 

макроэкономической теории в обязательную стратегию для организаций по 

всему миру.  

Классическое определение, сформулированное Комиссией Брундтланд в 

1987 году, подчеркивает «удовлетворение потребностей настоящего без ущерба 

для способности будущих поколений удовлетворять свои собственные 

потребности». Эта концепция включает в себя признание того, что 

благосостояние человека, экономический рост и забота об окружающей среде 

должны сосуществовать посредством тщательно интегрированного 

планирования и исполнения [10, С. 3098]. 

Эволюция концепции отражает растущее осознание человечеством 

системных кризисов - изменения климата, утраты биоразнообразия, истощения 

ресурсов и социального неравенства. По мере индустриализации и урбанизации 

стран возникла новая напряженность между экономическими устремлениями и 

несущей способностью планеты.  

Устойчивое развитие стало объединяющим ответом, объединившим эти 

разнообразные проблемы в общую структуру. Саммит Земли 1992 года в Рио-

де-Жанейро и Цели устойчивого развития ООН 2015 года (ЦУР) представляют 

собой ключевые вехи в институционализации этой повестки дня во всем мире 

[8, C. 5901]. 

На концептуальном уровне устойчивое развитие функционирует 

одновременно как цель и как процесс. В качестве цели оно предусматривает 

справедливое, жизнестойкое общество в гармонии с природой. Как процесс, 

оно требует принятия решений на основе широкого участия, инклюзивного 

роста и адаптивного управления.  

Эта двойственность имеет решающее значение: устойчивость – это не 

фиксированное состояние, а непрерывный процесс согласования действий 

человека с экологическими реалиями [9, C. 103988]. 

Философская основа устойчивого развития основывается на вере в то, что 

любая жизнь обладает внутренней ценностью и что прогресс человечества не 

должен достигаться ценой деградации планеты или социальной изоляции.  

 В ряде исследований, лежащих на стыке различных научных дисциплин, 

подчеркивается, что этические основания должны быть интегрированы в 

образовательные программы, административные практики и стратегические 

ориентиры университетов, чтобы создать предпосылки для укоренения 

культуры устойчивости [11, C. 131154].  

                                                           
1 Автор раздела: Лыжова А.В. 
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Без такой системной интеграции этических принципов в повседневную 

деятельность университета реализация долгосрочных целей устойчивого 

развития будет затруднительна [10, C. 3098]. 

Устойчивое развитие, когда-то воспринимавшееся как реакция на 

деградацию окружающей среды, превратилось в многомерную парадигму, 

интегрирующую экологическую целостность, социальную справедливость и 

экономическую эффективность.  

По своей сути устойчивое развитие предполагает баланс между 

удовлетворением нынешних потребностей и сохранением способности 

будущих поколений удовлетворять свои собственные. Однако за этим 

обманчиво простым определением скрывается значительная сложность в 

интерпретации устойчивого развития, которая различается в зависимости от 

геополитических, культурных и отраслевых перспектив.  

Например, на Глобальном Юге, объединяющем развивающиеся 

государства Азии, Африки и Латинской Америки, устойчивое развитие часто 

ассоциируется с сокращением масштабов нищеты, развитием инфраструктуры 

и суверенитетом над ресурсами. Между тем, промышленно развитые страны 

могут сосредоточиться на декарбонизации, моделях экономики замкнутого 

цикла и корпоративном соблюдении требований ESG [11, C. 131154].  

Таким образом, концепция должна быть достаточно гибкой, чтобы 

учитывать различные приоритеты, оставаясь при этом закрепленной на 

универсально разделяемой этической основе. 

Необходимость согласования экономической деятельности с принципами 

охраны окружающей среды и социальной ответственности вызывает коренной 

сдвиг в том, как организации определяют, оценивают и раскрывают свою 

эффективность. Этот переход возводит нефинансовую отчетность из 

добровольного инструмента коммуникации в краеугольный камень 

транспарентного и ответственного управления организацией [11, C. 131154]. 

Переосмысление роли организации в обществе отражает ее переход от 

экономической единицы, ориентированной исключительно на прибыль, к 

сложному социально-экономическому субъекту, несущему ответственность за 

вклад в устойчивое развитие. Это требует не только новых поведенческих 

моделей, но и системной открытости – задачи, которая решается посредством 

публичной нефинансовой отчетности. 

Публичная нефинансовая отчетность развивалась как средство освещения 

экологической и социальной деятельности компаний вне рамок традиционной 

финансовой отчетности. Сегодня она охватывает широкий спектр форматов, 

включая отчеты об устойчивом развитии, интегрированную отчетность, ESG-

отчеты и отчеты о корпоративной социальной ответственности.  

Однако, как указывается в ряде исследований, глобальное разнообразие 

подходов к подготовке нефинансовой отчетности привело к фрагментации 

нормативных основ и методологических подходов, затрудняя сопоставимость и 

надежность отчетных данных [1; 3; 4]. 

Основным стимулом к развитию публичной нефинансовой отчетности 

стала переоценка понимания корпоративной ценности. Традиционные 
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финансовые показатели не способны отразить специфические нематериальные 

активы, экологические риски или социальный капитал компании.  

В отличие от них, нефинансовая отчетность стремится представить более 

полную картину – как организация создает долгосрочную ценность, 

минимизирует вредные воздействия и реализует стратегии устойчивого 

развития. 

Серьезный вклад в институционализацию нефинансовой отчетности 

внесли регуляторы и инвесторы.  

Примерами являются Директива ЕС 2014/95/EU, объединение 

Международного совета по интегрированной отчетности (IIRC) и Совета по 

стандартам учета в области устойчивого развития (SASB) в организацию Value 

Reporting Foundation, которая вскоре вошла в состав Фонда МСФО (IFRS 

Foundation), а также введение крупнейшими мировыми фондовыми биржами 

требования об обязательной подготовке отчетности об устойчивом развитии 

участниками биржевых операций [6, С. 8].  

Тем не менее, отсутствие единого глобального стандарта до сих пор 

порождает методологические разногласия [5; 6]. 

Концепция устойчивого развития представляет собой сдвиг в глобальной 

парадигме – от человекоцентричного к экосистемному мировоззрению. Как 

отмечают исследователи, устойчивое развитие требует сбалансированного 

подхода к экономике, экологии и социальной сфере [8, C. 5901].  

В этом контексте нефинансовая отчетность становится не просто формой 

отчетности, но и инструментом стратегического управления, направленного на 

внутреннее принятие решений и внешние коммуникации с заинтересованными 

сторонами. 

По мнению ряда авторов, интеграция нефинансовых аспектов в 

корпоративное управление повышает как прозрачность, так и управленческую 

эффективность. ESG-факторы становятся неотъемлемыми компонентами 

инвестиционной оценки, а качество нефинансовой отчетности – фактором 

конкурентоспособности и доступности капитала [1; 4; 9; 11].  

Несмотря на растущее значение, методологические основы нефинансовой 

отчетности остаются разрозненными в силу отсутствия единой терминологии, 

многообразия стандартов (GRI, SASB, IIRC), слабой нормативной поддержкой 

в некоторых странах и перегруженности данных без достаточной аналитики [5, 

С. 56].   

Особенно это проявляется в странах с переходной экономикой, где 

организации сталкиваются с институциональными барьерами, ограниченной 

профессиональной подготовкой и противоречиями между международными 

стандартами и национальными реалиями [9, С. 103988]. 

Обращение к проблематике устойчивого развития в контексте высшей 

школы сегодня нельзя назвать данью академической моде – это ответ на 

глубинные сдвиги, происходящие как в самой системе образования, так и в 

запросах общества к ней.  

Университеты, традиционно воспринимавшиеся как центры подготовки 

кадров для нужд экономики, постепенно утрачивают право на подобную 
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изолированность. От университетов все настойчивее требуют не просто 

дипломированных специалистов, а активного участия в решении социальных, 

экологических и экономических проблем территорий и страны в целом. 

Повышение значимости вопросов устойчивого развития для 

университетов обусловлено рядом факторов.  

Прежде всего, это связано с изменением самого понимания миссии 

университета. Если еще недавно ключевыми критериями успешности 

образовательной организации служили объем бюджетных средств, количество 

публикаций или места в академических рейтингах, то сегодня этого явно 

недостаточно.  

Общество ожидает от университетов конкретного вклада в достижение 

целей устойчивого развития, закрепленных в международных и национальных 

документах.  

Речь идет не только о подготовке кадров для «зеленой» экономики, но и о 

формировании у студентов экологического сознания, гражданской 

ответственности, способности к критическому осмыслению последствий 

принимаемых решений. 

Кроме того, растет давление на университеты со стороны различных 

групп стейкхолдеров. Абитуриенты, родители, работодатели, местные 

сообщества, регуляторы – все они сегодня обращают внимание на то, насколько 

университет соответствует принципам устойчивого развития.  

Это касается и экологической политики университета 

(энергоэффективность, управление отходами, «зеленые» кампусы), и 

социальной политики (доступность образования, инклюзивность, поддержка 

талантов), и управленческих практик (прозрачность, антикоррупционная 

политика, участие в жизни региона).  

Иными словами, устойчивость становится не просто желательным 

дополнением, а фактором конкурентоспособности и доверия к образовательной 

организации. 

Университетам принадлежит особая роль в осмыслении и продвижении 

самой идеи устойчивого развития. Именно здесь должны проводиться 

междисциплинарные исследования причин экологического кризиса, 

социального неравенства и экономической нестабильности, а также 

вырабатываться сценарии преодоления этих вызовов.  

Таким образом, значимость устойчивого развития для университетов не 

сводится к какому-то одному аспекту. Это комплексное явление, включающее 

ценностные ориентиры, заново определяющие миссию университета, 

институциональные механизмы, отвечающие на вызовы внешней среды, 

операционные практики, касающиеся эффективности хозяйственной 

деятельности, и производство знаний для общества.  

Игнорирование любого из этих аспектов ставит под вопрос способность 

университета оставаться по-настоящему современным, востребованным и 

социально ответственным институтом. 

Современная нефинансовая отчетность ориентирована на широкую 

группу стейкхолдеров, включая работников, потребителей, государственные 
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органы, некоммерческие организации и общественность. Это соответствует 

теории заинтересованных сторон, согласно которой устойчивость 

экономического субъекта зависит от качества взаимодействия с его 

окружением [11, С. 131154]. 

В связи с этим, ключевыми критериями нефинансовой отчетности 

становятся актуальность, прозрачность, существенность и достоверность 

информации. Однако их достижение требует внедрения в практику надежных 

методик подготовки и механизмов верификации, что остается задачей для 

большинства организаций [2, С. 1076]. 

На фоне глобализации подходов к нефинансовой отчетности возникает 

насущная необходимость разработки национальных моделей, сочетающих 

международные стандарты с локальными особенностями. Это особенно важно 

для стран с развивающейся системой корпоративного регулирования.  

Как подчеркивают исследователи, лишь создание унифицированной 

государственной методики, базирующейся на целях устойчивого развития, 

обеспечит высокое качество и релевантность нефинансовой отчетности [11, С. 

131154].  

Интегрированное мышление, рассматривающее все формы капитала 

(природный, социальный, человеческий, финансовый, производственный и 

интеллектуальный), набирает популярность как целостный методологический 

подход, который позволяет добиться синергии между устойчивостью и 

прибыльностью за счет определения того, как нефинансовые факторы 

способствуют созданию долгосрочной стоимости [3, С. 30]. 

Поскольку устойчивое развитие приобретает стратегическое значение для 

организаций высшего образования, университеты должны внедрять его 

принципы не только во внешнюю отчетность, но и в основные операционные и 

управленческие функции. Это включает в себя корректировку образовательной 

и научно-исследовательской политик, политик в области закупок, управления 

человеческими ресурсами, оценки рисков.  

Организационная культура должна быть намеренно переориентирована 

на соответствие ценностям устойчивого развития. Это требует обучения 

руководителей, пересмотра показателей эффективности и стратегий внутренней 

коммуникации, которые четко формулируют приверженность долгосрочным 

социальным и экологическим целям [2, C. 1076]. 

Устойчивое развитие на уровне университета больше не является 

отдельной областью политики, а становится неотъемлемой частью системы 

управления. Растущий акцент на устойчивое развитие сместил обсуждения в 

сторону создания долгосрочной ценности, снижения системных рисков и 

согласования действий заинтересованных сторон.  

Эффективные модели управления в настоящее время требуют экспертных 

знаний и создания специальных структур в области устойчивого развития. В 

задачи этих органов входит надзор за соблюдением требований ESG, 

постановка долгосрочных экологических целей и согласование стимулов 

руководителей с показателями устойчивого развития.  
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Исследования показывают, что в коммерческом секторе советы 

директоров, которые внедряют в свою структуру подотчетность ESG, лучше 

справляются с управлением как финансовыми, так и репутационными рисками 

[5; 8; 9]. 

Реформы корпоративного управления не ограничиваются 

декларативными заявлениями, но включают закрепление устойчивого 

поведения посредством кодексов поведения, прозрачных методов раскрытия 

информации и лидерства, основанного на этике. Это требует от организаций 

принятия официальных политик в области устойчивого развития и интеграции 

их с традиционными корпоративными политиками в отношении рисков, 

соответствия требованиям и операционной деятельности.  

Функции внутреннего аудита все чаще пересматриваются с целью 

включения оценки экологических и социальных рисков наряду с традиционным 

финансовым контролем. Поступая таким образом, организации создают 

внутренние механизмы проверки своих показателей устойчивости и избегают 

обвинений в недобросовестном использовании концепции устойчивого 

развития в маркетинговых целях [5, C. 56]. 

Более того, взаимосвязь между корпоративным управлением и 

устойчивым развитием находится под сильным внешним давлением со стороны 

рейтинговых агентств, инвесторов и гражданского общества. Инвестиционные 

компании и кредитные агентства придают все большее значение показателям 

ESG при оценке эффективности деятельности корпораций, доступа к капиталу 

и долгосрочных рисков.  

Эта тенденция превращает устойчивость из репутационного 

преимущества в финансовую необходимость. Организации, которые 

игнорируют ESG-принципы, рискуют понизить рейтинг, увеличить 

капитальные затраты и потерять доступ к рынку.  

Университеты сталкиваются с парадоксальной ситуацией: принципы 

устойчивого развития носят общий для всех отраслей экономики характер, 

однако их практическое воплощение в высшем образовании неизбежно 

приобретает особые очертания в силу того, что специфика деятельности 

образовательных организаций кардинально отличается от добывающих или 

обрабатывающих предприятий. 

В секторах, связанных с добычей полезных ископаемых, металлургией 

или нефтегазовой сферой, устойчивое развитие традиционно замыкается на 

техногенных рисках.  

Ключевыми вопросами в этих отраслях являются вопросы снижении 

выбросов, рекультивации нарушенных земель, соблюдении жестких 

экологических нормативов. Эти предприятия обязаны выстраивать подробные 

системы экологического менеджмента и мониторинга, просчитывать 

последствия на всем протяжении производственного цикла и отчитываться 

перед контролирующими органами по десяткам показателей [9, C. 103988].  

Иными словами, устойчивое развитие в таких отраслях представляет 

собой во многом инженерно-экологическую задачу. 
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Для университетов картина выглядит принципиально иначе. Будучи 

частью сферы услуг, высшая школа вовлечена в устойчивое развитие прежде 

всего через социальные аспекты: доступность и качество образования, 

инклюзивную среду, взаимодействие с местными сообществами, этику 

внутренней организационной культуры и кадровую политику.  

Конечно, экологическая повестка не обходит стороной и кампусы - 

энергоэффективность зданий, обращение с отходами, «зеленые» закупки. 

Однако в сравнении с промышленностью здесь на первый план выходят не 

технологические, а человеческие измерения: как строится диалог со студентами 

и преподавателями, насколько прозрачны управленческие решения, какие 

возможности создаются для разных категорий обучающихся.  

Методы оценки эффективности устойчивого развития университетов 

неизбежно опираются скорее на корпоративную культуру и кадровую 

политику, чем на тонны выбросов или кубометры сточных вод. 

Таким образом, идея устойчивого развития обретает совершенно разное 

методологическое воплощение в зависимости от отрасли. Игнорировать этот 

факт применительно к университетам означало бы предлагать им инструменты, 

изначально заточенные под другие задачи, поэтому адаптация стратегий 

устойчивого развития к специфике образовательных организаций становится не 

просто желательным уточнением, а необходимым условием их практической 

реализуемости [7, C. 144]. 

Одним из наиболее актуальных теоретических и методологических 

вопросов устойчивого развития является количественная оценка нефинансовых 

показателей. В то время как подходы к оценке финансовых показателей 

стандартизированы, показатели ESG остаются разнообразными, 

неоднородными и часто оспариваемыми.  

Отсутствие стандартных определений и общепринятых критериев создает 

значительные препятствия для согласованности, сопоставимости и проверки 

данных об устойчивом развитии [11, C. 131154]. 

Более того, многие показатели устойчивого развития по своей сути 

являются качественными или включают субъективные оценки, такие как 

удовлетворенность заинтересованных сторон, вовлеченность сотрудников или 

культурная инклюзивность.  

Перевод их в поддающиеся количественной оценке показатели требует 

междисциплинарных усилий – объединения идей из бихевиоризма, социологии, 

этики и анализа данных.  

Организации должны не только собирать данные, но и обеспечивать их 

точность, релевантность и верифицируемость. Это порождает спрос на 

профессионалов нового типа – тех, кто владеет компетенциями из разных 

дисциплин и способен работать на стыке экологии, экономики, социологии и 

управления. В связи с этим растет и потребность в создании соответствующих 

междисциплинарных учебных программ [10, С. 3098]. 

Дополнительная сложность связана с тем, что сбор подобных данных 

является затратным и технически непростым процессом. Если организация 

действует в нескольких юрисдикциях одновременно, она сталкивается с 
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необходимостью учитывать требования, которые порой существенно разнятся. 

В конечном итоге все эти разрозненные запросы складываются в громоздкую и 

малоэффективную бюрократическую систему. 

Ответом на эти вызовы стало появление целого ряда добровольных 

стандартов в области устойчивого развития – среди них GRI, SASB, TCFD и 

недавно принятая европейский Директива по отчетности о корпоративном 

устойчивом развитии ЕС (CSRD). Все они нацелены на то, чтобы 

унифицировать форматы данных и сделать показатели разных организаций 

более сравнимыми. Однако между этими стандартами сохраняются 

расхождения.  

В результате компании нередко оказываются в ситуации, когда 

вынуждены представлять одни и те же данные, каждый раз адаптируя их под 

очередной формат раскрытия. Подобная разрозненность оборачивается 

заметными потерями времени и ресурсов, что с неизбежностью подводит к 

необходимости более тесной международной координации в этой сфере, а 

также широкого внедрения цифровых решений, которые позволили бы 

автоматизировать обработку ESG-данных. 

Шесть широко признанных принципов определяют практическое 

толкование устойчивого развития и включают принцип равенства между 

поколениями, принцип предосторожности, принцип участия, принцип 

интеграции, принцип подотчетности и принцип адаптивности. 

Одним из основополагающих принципов устойчивого развития является 

равенство между поколениями, которое подразумевает, что текущие действия 

не должны ставить под угрозу ресурсы, возможности или благополучие 

будущих групп населения. Этот принцип привносит временное измерение в 

политику и стратегию организации, бросая вызов традиционным 

экономическим моделям, которые ставят во главу угла максимизацию 

краткосрочной прибыли [8, C. 5901]. 

В сфере высшего образования, например, это может означать разработку 

учебных программ, которые не только готовят студентов к текущим 

требованиям рынка труда, но и формируют способность к адаптации, 

экологическую грамотность и этические рассуждения о будущих потребностях 

общества [10, C. 3098]. 

Внедрение этого принципа в систему управления устойчивым развитием 

университета включает в себя такие показатели, как доступ студентов к 

технологиям обучения, разнообразие в подборе преподавателей и справедливое 

финансирование исследований. 

Принцип предосторожности приобретает все большую актуальность в 

эпоху антропогенных катастроф, когда деятельность человека вызывает 

быстрые и часто необратимые изменения в окружающей среде. Этот принцип 

гласит, что при отсутствии научного подтверждения следует избегать действий, 

представляющих риск нанесения вреда экологии или здоровью человека [8, C. 

5901].  
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Это особенно важно при принятии решений по инфраструктурным 

проектам, внедрению инновационных технологий и финансированию 

исследований [9, C. 103988]. 

Не менее важным является принцип участия, который выступает за то, 

чтобы процесс принятия решений был по-настоящему открытым. При этом 

важно понимать, что круг субъектов, имеющих право голоса, гораздо шире, чем 

традиционный набор внутренних стейкхолдеров.  

В него включаются и местное сообщество, и экосистемы, находящиеся в 

зоне влияния, а также будущие поколения, чье участие носит скорее 

символический или этический характер, но чьи интересы игнорировать нельзя. 

Вовлечение заинтересованных сторон обеспечивает их долгосрочную 

устойчивость. Этот принцип общественного участия перекликается с логикой 

ESG-стандартов: корпорации, которые декларируют приверженность 

устойчивому развитию, также обязаны вести диалог с инвесторами, 

регуляторами и обществом на максимально открытых началах [9, C. 103988]. 

В академической среде принцип участия находит воплощение в 

институциональных формах в виде открытых площадок для дискуссий, 

студенческих представительных органов с реальными полномочиями, а также в 

создании междисциплинарных групп, фокусирующихся на устойчивом 

развитии. Подобные институты делают отношения между университетом и 

обществом более прочными и доверительными.  

Кроме того, сама практика совместного обсуждения и принятия решений 

постепенно меняет управленческую культуру, руководители начинают мыслить 

более объемно, замечая взаимосвязи там, где раньше видели лишь отдельные 

задачи [1; 2; 3]. 

С участием тесно связан принцип интеграции, который требует, чтобы 

экологические, социальные и экономические аспекты рассматривались 

совместно, а не изолированно. В этом суть концепции ESG. Однако интеграция 

также подразумевает горизонтальную и вертикальную согласованность на всех 

уровнях управления – от высшего административного звена до операционных 

подразделений, а также согласованность во внешнем контуре – с целями 

национального развития [8, C. 5901].   

Принцип подотчетности гласит, что экономические субъекты должны 

быть прозрачными в своей деятельности, ответственными в своих действиях и 

отчитываться перед заинтересованными сторонами.  

В контексте университета подотчетность выражается в регулярной 

публикации отчетности об устойчивом развитии, проведении исследований, 

учитывающих интересы заинтересованных сторон, и реализации политики 

открытого доступа. Этот принцип также определяет ключевые нефинансовые 

показатели деятельности, гарантируя, что обязательства по обеспечению 

устойчивого развития носят не символический, а измеримый и осуществимый 

характер [8, C. 5901].   

Наконец, адаптивность стала руководящим принципом в свете недавних 

глобальных потрясений, от пандемий до климатических катаклизмов.  
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Этот принцип касается способности природных или созданных человеком 

систем выдерживать потрясения и реорганизовываться перед лицом сбоев.  

Устойчивость к изменению климата, например, предполагает создание 

инфраструктуры, способной противостоять экстремальным погодным 

условиям, в то время как социальная устойчивость связана с инклюзивными 

институтами, защищающими уязвимые группы населения. Устойчивая система 

не только надежна, но и способна к трансформации [9, C. 103988]. 

В университетах устойчивое развитие может быть реализовано с 

помощью гибких механизмов финансирования, диверсифицированных моделей 

получения доходов и учебных программ, в которых особое внимание уделяется 

сложности, этике и будущей грамотности [10, C. 3098]. 

Подводя итог, можно сказать, что устойчивое развитие основано на 

принципах, которые выходят далеко за рамки сохранения окружающей среды и 

оказывают влияние на нормативную базу, операционную модель и подходы к 

оценке эффективности деятельности.  

Его принципы служат как этическим компасом, так и управленческим 

инструментарием для организаций, стремящихся привести свои стратегии в 

соответствие с требованиями быстро меняющегося мира.  

Понимание и практическое применение этих принципов является 

необходимым условием для разработки универсальной системы устойчивого 

развития университетов, которая поддается адаптации, измерению и 

трансформации. 

Список литературы 

1. Вахрушина А.А. Раскрытие показателей о достижении целей 

устойчивого развития в отчетности российских вузов на основе ESG- подхода. 

Часть I // Международный бухгалтерский учет. - 2023. - №9. - С. 952-974. 

2. Вахрушина А.А. Раскрытие показателей о достижении целей 

устойчивого развития в отчетности российских вузов на основе ESG- подхода. 

Часть II // Международный бухгалтерский учет. - 2023. - №10. - С. 1076-1102. 

3. Вахрушина М.А., Катасонова С.Д. Интегрированное мышление: 

вопросы теории и практика применения // Международный бухгалтерский учет. 

- 2023. - №26(1). - С. 28−51.  

4. Ендовицкий Д.А., Беленов Б.О. Модель бизнес - процесса 

формирования публичной отчетности вуза: координатор, исполнители, сроки 

проведения работ // Современная экономика: проблемы и решения. - 2015. -

№2(62). - С. 138-150.   

5. Куликова Л.И., Лыжова А.В. Концепция ERSGDE-отчетности в 

контексте устойчивого развития образовательных организаций высшего 

образования // Международный бухгалтерский учет. - 2026. - № 5. - С. 55-72  

6. Малиновская Н.В. Национальная концепция развития интегрированной 

отчетности в России // Учет. Анализ. Аудит. - 2024. - №11(1). С. 6−13. 

7. Чучкалова Е.И., Логинова С.Л. Специфика отчетов устойчивого 

развития организаций высшего образования. //Экономика Профессия Бизнес. - 

2024. - №3. - С. 141-147.  



16 

 
 

8. Adamowicz M. Green Deal, Green Growth and Green Economy as a Means 

of Support for Attaining the Sustainable Development Goals // Sustainability. - 2022. 

- Vol. 14(10). - P. :5901.  

9. Quayson M., Bai C., Mahmoudi A., Hu W., Chen W., Omoruyi O. 

Designing a decision support tool for integrating ESG into the natural resource 

extraction industry for sustainable development using the ordinal priority approach // 

Resources Policy. - 2023. - Vol. 85(A). - P. 103988 

10. Sidiropoulos E. The Influence of Higher Education on Student Learning 

and Agency for Sustainability Transition // Sustainability. - 2022.- Vol. 14(5). - P. 

3098. 

11. Turzo T., iacomo Marzi G., Favino C., Terzani S. Non-financial reporting 

research and practice: Lessons from the last decade // Journal of Cleaner Production. 

- 2022. - Vol. 345. - P. 131154. 
 
 
 
 

 

 

 

 

  



17 

 
 

1.2. Цифровая трансформация образования: интеграция педагогического, 

психологического и экономического знания2 

Цифровая трансформация образования больше не является просто 

техническим вопросом; теперь это часть каждой современной образовательной 

практики. Электронные среды, адаптивные платформы, аналитика данных 

обучения и инструменты искусственного интеллекта влияют не только на 

методы преподавания и обучения, но и на то, как мы учимся, запоминаем и 

применяем знания. В то же время литература по этому вопросу расходится на 

слабо связанные потоки. Вывод заключается в том, что образовательная 

эффективность цифровой среды является результатом трех дисциплин. 

Результат не является продуктом этих трех, а является их следствием. В 

исследовательской работе это означает проектирование и оценку цифрового 

образования сразу в трех измерениях, а в образовательной политике это 

означает, что инвестиции в цифровое образование должны быть оправданы 

только в том случае, если образование хорошее и студенты заинтересованы в 

участии. Дальнейшее развитие модели связано с эмпирической проверкой 

связей между контурами по измеримым показателям, а также анализом 

искусственного интеллекта как узла всех трех измерений. 

Педагогика описывает дидактический дизайн цифровой среды, 

психология – восприятие и мотивацию обучающегося, экономика – отдачу от 

вложений в образование и накопление человеческого капитала. Каждый поток 

самодостаточен внутри своей дисциплины, но целостная картина цифровой 

образовательной среды при таком делении теряется. 

Разрозненность дисциплинарных потоков имеет практические 

последствия. Решения о цифровизации образования нередко принимаются на 

основании какого-то одного критерия – технической новизны, охвата, экономии 

– при том, что остальные измерения остаются за пределами анализа. В 

результате внедрённая технология может не давать образовательного эффекта, 

дидактически привлекательное решение – оказываться экономически 

неподъёмным, а экономически выгодное масштабирование – разрушать 

мотивацию обучающихся. Преодоление этой разрозненности требует не 

механического сложения дисциплинарных выводов, а понимания того, как они 

связаны между собой. 

Цель, поставленная авторами в данной работе, заключается в том, чтобы 

показать взаимосвязь и взаимозависимость цифрового образования с тремя 

областями знания – педагогическим, психологическим и экономическим, 

которые в настоящее время не только не могут существовать отдельно друг от 

друга, а с неизбежностью образуют единый цифровой образовательный контур. 

Искусственный интеллект призван в данном контексте выполнить роль 

катализатора знаний в парадигме цифрового развития [1], влияющего также на 

управление знаниями в экосистемах различного вида [2,3]. 

Региональное измерение этой трансформации показывает, что цифровая 

образовательная среда развивается неравномерно и её состояние зависит от 

                                                           
2 Авторы раздела: Масюк Н.Н., Бушуева М.А., Маркова Е.К., Темнова Н.К., Птицына Н.А. 
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общего уровня цифровой зрелости территории [4]; тем самым сугубо 

дидактический вопрос о качестве среды оказывается связан с экономико-

географическим контекстом, в котором она разворачивается. 

Логика изложения выстроена от дисциплинарных контуров к их синтезу. 

Сначала последовательно раскрываются педагогический, психологический и 

экономический взгляды на цифровую образовательную среду – каждый в его 

собственных понятиях и с его собственным критерием оценки. Затем 

показывается, что эти критерии не независимы: выход одного контура служит 

входом для следующего. На этом основании строится триадическая модель, а 

завершается глава выводом об интегральной образовательной результативности 

и о месте искусственного интеллекта, который в цифровой среде принадлежит 

одновременно всем трём контурам. 

 

1. Педагогическое знание: проектирование цифровой образовательной среды 

Педагогический взгляд на цифровую трансформацию образования 

сосредоточен на том, как устроен учебный процесс в новой среде, и как 

меняются роли его участников. Отечественная информатизация образования 

рассматривает информационно-коммуникационные технологии не как 

надстройку над привычным уроком, а как фактор, перестраивающий сами 

дидактические отношения – от передачи готового содержания к организации 

самостоятельной поисковой деятельности обучающегося [5, с. 16]. Цифровая 

среда при таком понимании перестаёт быть каналом доставки материала и 

становится пространством, в котором проектируется деятельность. 

Существенный вклад в осмысление обучения в цифровую эпоху внёс 

коннективизм, предложенный Дж. Сименсом. Согласно этому подходу, ранее 

сложившиеся теории – бихевиоризм, когнитивизм и конструктивизм – 

сформировались до появления цифровых технологий и не описывают обучение, 

которое протекает вне отдельного человека, распределяясь по сети связей [6]. 

Знание в коннективистской трактовке хранится и обрабатывается в том числе 

технологическими узлами, а способность выстраивать и поддерживать связи 

между узлами становится более значимой, чем объём уже накопленного. Для 

проектирования цифровой образовательной среды это означает смещение 

акцента с наполнения памяти обучающегося на формирование его способности 

ориентироваться в информационно насыщенном окружении. 

Коннективистская трактовка обучения не снимает вопроса о мере 

педагогического руководства. В дидактике цифровой среды сложилась 

устойчивая линия критики слабо структурированных форматов: П. Киршнер, 

Дж. Свеллер и Р. Кларк показали, что при минимальном руководстве 

обучающийся с несформированной предметной базой расходует 

познавательные ресурсы преимущественно на поиск, отбор и оценку материала, 

а не на его освоение [22]. Для проектирования цифровой среды отсюда следует 

не отказ от сетевой логики, а требование соотносить степень открытости среды 

с уровнем подготовки обучающегося: чем менее сформирована предметная 

основа, тем более выраженной должна быть направляющая роль 
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дидактического дизайна. Систематизацию принципов такого дизайна 

применительно к цифровому обучению предлагает А.У. Бейтс, связывающий 

выбор технологии не с её новизной, а с характером учебной задачи и составом 

обучающихся [21]. 

Практическое проектирование цифровой образовательной среды 

разворачивается по нескольким уровням.  

На уровне содержания решается, какая часть учебного материала 

переводится в цифровую форму и как она структурируется для 

самостоятельного освоения. На уровне взаимодействия определяются форматы 

обратной связи, сочетание синхронных и асинхронных элементов, роль 

автоматизированных средств сопровождения.  

На уровне управления учебным процессом выстраивается аналитика 

образовательных данных, позволяющая отслеживать продвижение 

обучающегося и своевременно корректировать траекторию. Отечественная 

традиция информатизации образования подчёркивает, что все эти уровни 

должны быть подчинены педагогической, а не технической логике: технология 

оправдана лишь постольку, поскольку она поддерживает познавательную 

деятельность, а не подменяет её внешней активностью [5, с. 16]. 

Аналитика образовательных данных оформилась при этом в 

самостоятельное направление исследований со своим предметом и методами 

[25]. К трём перечисленным уровням примыкает уровень оценивания, на 

котором фиксируется, какие именно результаты достигнуты. Его 

проектирование опирается на соотнесение учебных задач с уровнями 

познавательной деятельности – от воспроизведения до создания нового, – 

систематизированными в пересмотренной таксономии Л. Андерсона и Д. 

Кратволя [23]. Цифровая среда придаёт оцениванию дополнительную 

функцию: регулярная проверка перестаёт быть только контрольной процедурой 

и становится средством закрепления, поскольку само извлечение материала из 

памяти при тестировании укрепляет его удержание сильнее, чем повторное 

чтение [24]. Тем самым оценивание замыкает контур проектирования: его 

результаты возвращаются на уровень содержания и служат основанием для 

перестройки материала (рис. 1). 

Различные форматы цифровой образовательной среды по-разному 

распределяют ответственность между её элементами.  

В системах управления обучением содержание и траектория заранее 

определены, а гибкость обеспечивается последовательностью и темпом 

освоения. Однако в открытых сетевых средах большая часть контента создается 

самим обучающимся из распределенных источников, и дизайнеру остается 

предоставить инструменты навигации и критерии выбора. Адаптивные системы 

находятся на другом конце спектра: они регулируют сложность и 

последовательность в зависимости от текущего уровня обучающегося и 

полагаются на аналитику их действий. И выбор формата – это не техническое, а 
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педагогическое решение: оно определяет, сколько когнитивной работы остается 

за обучающимся и что передается в среду. 

 
Рис. 1. Уровни проектирования цифровой образовательной среды и обратная 

связь оценивания 
Источник: составлено авторами 

 

Сопоставление форматов по единому набору параметров (таблица 1) 

показывает, что различие между ними касается не объёма применяемых 

технологий, а того, где сосредоточена ответственность за содержание и 

траекторию освоения. 

Таблица 1 

Сравнение форматов цифровой образовательной среды по распределению 

проектных функций 

Параметр Системы 

управления 

обучением 

Открытые сетевые среды Адаптивные системы 

Источник 

содержания 

Заранее отобранный 

курс 

Распределённые 

источники, отбираемые 

обучающимся 

Заранее 

подготовленный банк 

заданий 

Траектория 

освоения 

Задана 

проектировщиком 

Формируется самим 

обучающимся 

Перестраивается 

системой по данным о 

действиях 
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Предмет гибкости Темп и 

последовательность 

Состав содержания и 

связей 

Сложность и порядок 

заданий 

Роль 

преподавателя 

Ведущий курса Организатор среды и 

навигатор 

Постановщик правил 

адаптации 

Основная нагрузка 

на обучающегося 

Освоение заданного 

материала 

Поиск, отбор и оценка 

источников 

Удержание темпа, 

задаваемого системой 

Ключевой риск Утрата 

субъектности 

обучающегося 

Перегрузка и 

рассеивание внимания 

Непрозрачность 

правил адаптации 

Источник: составлено авторами 

 

Об изменении роли учителя стоит сказать отдельно. В логике 

коннективизма и информационно-образовательного подхода учитель уже не 

выступает главным (тем более единственным) поставщиком знаний. Его задача 

– организовывать среду: выстраивать смысловые связи, отбирать ключевые 

элементы сети, формулировать правила проверки информации на 

достоверность и помогать ученику не теряться в потоке источников [6]. Такая 

трансформация функций напрямую влияет и на подготовку самих педагогов, и, 

шире, на то, какой набор компетенций требуется современному специалисту в 

цифровой экономике [7]. 

С этой точки зрения следует, что проектирование образовательной среды 

– это не разовое мероприятие, а процесс, который продолжается на протяжении 

всего жизненного цикла образовательной программы. Но педагогический 

дизайн нельзя свести к схеме связей и уровней. Мы должны разобраться с тем, 

что происходит с обучающимся при его встраивании в цифровую среду? 

Хватает ли его мозгу возможностей справиться с этим? Этот влпрос переноси т 

нас в сферу психологии. 

 

2. Психологический аспект: восприятие, нагрузка и мотивация 

Психологическая структура описывает внутренние процессы, которые 

запускаются у студента при работе с цифровыми инструментами и 

материалами. Первое ограничение задается структурой когнитивной системы. 

Согласно теории когнитивной нагрузки Дж. Свеллера, рабочая память 

человека имеет жёстко ограниченную ёмкость, и любой учебный материал, 

требующий одновременного удержания большого числа элементов, создаёт 

избыточную нагрузку, которая препятствует формированию схем – устойчивых 

структур знания в долговременной памяти [8, с. 265]. Цифровая среда способна 

как снижать эту нагрузку продуманным дизайном, так и резко повышать её 

избыточностью оформления, отвлекающими элементами и фрагментарностью 

подачи. Таким образом, психологическое ограничение прямо оценивает 

качество педагогического проектирования из первого раздела. 

Теория когнитивной нагрузки развилась из того же источника. 

Внутренняя нагрузка определяется сложностью материала и количеством 

элементов, удерживаемых одновременно; внешняя нагрузка создается методом 

представления и не связана с содержанием; герменная нагрузка создается 
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усилием по непосредственному построению схем (15; 16). Принципы 

эффективного представления образовательного контента через мультимедиа – 

удаление избыточных элементов, расположение текста и изображений во 

времени и пространстве, а также способ передачи информации с одной точки 

зрения на другую – были систематизированы Р. Майером [14] и являются 

мощным инструментом для удаления внешней нагрузки из содержания. Второй 

столп психологического контура – это теория культурно-исторического 

развития и зона ближайшего развития Л.С. Выготского [9]. 

В цифровой среде роль «сотрудничающего взрослого» частично 

принимают на себя адаптивные системы и интеллектуальные помощники, что 

задаёт новую конфигурацию поддержки и делает вопрос о границах такой 

поддержки предметом отдельного анализа. 

Третье основание – мотивация. Теория самодетерминации Э. Деси и Р. 

Райана связывает устойчивую, качественную вовлечённость с удовлетворением 

трёх базовых психологических потребностей: в автономии, компетентности и 

связанности с другими [10]. Цифровая среда, дающая обучающемуся 

подлинный выбор, необесценивающую обратную связь и переживание 

собственной результативности, поддерживает внутреннюю мотивацию; среда 

контролирующая и обезличенная её подрывает. Мотивация здесь – не фон, а 

тот механизм, который превращает спроектированную возможность обучения в 

фактическую учебную деятельность. 

В более поздней формулировке теории самодетерминации 

подчёркивается, что внешние стимулы не противостоят внутренней мотивации 

автоматически: значение имеет то, воспринимаются ли они как поддержка 

автономии или как контроль [17]. Для цифровой среды это различение 

практически важно, поскольку значительная часть её инструментов – баллы, 

рейтинги, отметки о продвижении, напоминания – по форме является 

внешними стимулами и способна работать в обе стороны. С мотивационным 

основанием смыкается представление о самоэффективности: убеждённость 

обучающегося в собственной способности справиться с задачей влияет на 

выбор уровня сложности, настойчивость и реакцию на неудачу [18]. 

К трём базовым основаниям цифровая среда добавляет собственный 

психологический вызов – конкуренцию за внимание обучающегося. 

Насыщенность интерфейсов, уведомления, множественность одновременно 

доступных источников дробят внимание и провоцируют переключение между 

задачами, каждое из которых несёт скрытые издержки для рабочей памяти. 

Фрагментарная подача содержания, характерная для многих цифровых 

форматов, облегчает первичное восприятие, но затрудняет сборку 

разрозненных элементов в целостные схемы. Поэтому проектирование 

цифровой среды с психологической точки зрения – это в значительной мере 

управление вниманием и защита обучающегося от избыточной стимуляции, а 

не только доставка материала. 

Три основания психологического контура связаны между собой. 

Избыточная когнитивная нагрузка не только затрудняет формирование схем, но 
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и подрывает переживание компетентности, а вместе с ним – внутреннюю 

мотивацию: обучающийся, который не справляется с перегруженной средой, 

теряет ощущение собственной результативности. Напротив, поддержка в зоне 

ближайшего развития – уместная и вовремя предложенная помощь – снижает 

нагрузку до посильного уровня и укрепляет уверенность обучающегося в своих 

силах. В цифровой среде эти взаимосвязи приобретают особую остроту, 

поскольку адаптивные системы способны как точно подстраивать сложность 

под текущий уровень обучающегося, так и, при неудачном проектировании, 

перегружать его избыточной информацией и обесценивающей автоматической 

обратной связью. 

Основания психологического контура с проектными следствиями и 

признаками нарушения сведены в таблице 2. 

Таблица 2 

Основания психологического контура и их проектные следствия 

Основание Задаваемое 

ограничение 

Проектное следствие для 

цифровой среды 

Наблюдаемый 

признак нарушения 

Когнитивная 

нагрузка 

Ограниченная 

ёмкость рабочей 

памяти 

Устранение избыточных 

элементов интерфейса и 

материала 

Рост доли 

незавершённых 

заданий, 

поверхностное 

выполнение 

Зона ближайшего 

развития 

Продуктивен 

только посильный 

уровень трудности 

Градуированная 

сложность и доступная 

поддержка 

Отказ от задания 

либо его выполнение 

без усилия 

Мотивация: 

автономия, 

компетентность, 

связанность 

Устойчивость и 

качество 

вовлечённости 

Возможность выбора, 

содержательная обратная 

связь, учебное 

сообщество 

Работа только под 

давлением срока и 

оценки 

Внимание Конкуренция за 

ограниченный 

ресурс внимания 

Сокращение 

отвлекающих элементов, 

укрупнение учебных 

блоков 

Частые 

переключения, 

дробление учебного 

времени 

Источник: составлено авторами 

 

Совокупность трёх оснований – нагрузка, зона ближайшего развития и 

мотивация – образует психологическую характеристику обучающегося в 

цифровой среде. Модель компетенций специалиста цифровой экономики [7] 

показывает, что именно эта характеристика определяет, какие компетенции 

реально формируются, а не только декларируются в программе: заявленная в 

учебном плане компетенция становится действительной лишь тогда, когда 

обучающийся психологически включён в её освоение. Тем самым 

психологический контур подготавливает переход к экономическому измерению 

– включённость и сформированные компетенции подлежат экономической 

оценке как прирост человеческого капитала. 
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3. Экономическое знание: человеческий капитал и результативность 

цифрового образования 

Экономический контур переводит образовательный процесс на язык 

вложений и отдачи. Классическая теория человеческого капитала 

рассматривает знания, навыки и способности человека как форму капитала, 

создаваемую целенаправленными инвестициями, прежде всего в образование, и 

приносящую доход [11]. Г. Беккер развил экономический подход к 

человеческому поведению, показав, что вложения в образование поддаются 

анализу через сопоставление издержек и внутренней нормы отдачи наравне с 

другими инвестициями [12]. В этой оптике цифровое образование – не просто 

новая форма обучения, а способ изменить структуру издержек и отдачи от 

формирования человеческого капитала. 

Количественная традиция этого направления связана с работой Дж. 

Минцера, предложившего описывать заработки как функцию 

продолжительности обучения и накопленного опыта; такая форма записи 

сделала отдачу от образования измеримой величиной и задала стандарт 

последующих эмпирических оценок [19]. Обобщение результатов, 

накопленных за несколько десятилетий, показывает, что частная отдача от 

дополнительного года обучения устойчиво положительна и различается по 

уровням образования и группам стран [20]. 

Экономическое измерение цифрового образования не ограничивается 

уровнем отдельного обучающегося или организации. Накопленный 

человеческий капитал складывается в качество рабочей силы территории и 

влияет на её конкурентоспособность, а неравномерность цифровой 

образовательной среды воспроизводит и усиливает межрегиональные различия 

[4]. Управление образовательными данными при этом становится 

самостоятельным контуром региональных экосистем [2], а платформенные 

инструменты управления знаниями – механизмом, через который 

образовательный эффект конвертируется в экономический на уровне 

территории [13]. Тем самым экономический контур связывает индивидуальную 

образовательную траекторию с макроуровнем регионального развития. 

Цифровая среда воздействует на экономику образования по нескольким 

направлениям. Она снижает предельные издержки распространения учебного 

содержания, расширяет охват и делает возможной массовую персонализацию, 

ранее экономически недоступную. Вместе с тем она порождает новые статьи 

затрат – на инфраструктуру, сопровождение, подготовку преподавателей и на 

управление образовательными данными, которое становится самостоятельным 

контуром управленческих экосистем [2]. Применение интеллектуальных 

платформенных инструментов в экосистемах управления знаниями [13] 

показывает, что отдача от цифрового образования реализуется не 

автоматически, а через выстроенные процессы накопления и оборота знаний. 

Эти направления, их эффекты и условия реализации сведены в таблице 3. 
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Таблица 3 

Направления воздействия цифровой среды на экономику образования 

Направление Эффект на издержки Эффект на 

результат 

Условие реализации 

эффекта 

Тиражирование 

учебного 

содержания 

Снижение предельных 

издержек на одного 

обучающегося 

Расширение охвата Сохранение 

дидактического 

качества при 

масштабировании 

Асинхронный 

формат 

Экономия аудиторного 

фонда и времени на 

перемещение 

Доступность 

обучения без 

отрыва от 

занятости 

Наличие у 

обучающегося навыков 

самоорганизации 

Аналитика 

образовательных 

данных 

Рост издержек на 

инфраструктуру и 

компетенции персонала 

Возможность 

ранней коррекции 

траектории 

Использование данных 

для решений, а не 

только для отчётности 

Автоматизация 

проверки 

Снижение трудозатрат 

преподавателя 

Ускорение 

обратной связи 

Сохранение 

содержательной 

обратной связи по 

сложным заданиям 

Индивидуализация 

траектории 

Рост издержек на 

разработку и 

сопровождение 

Снижение доли 

неосвоенного 

материала 

Прозрачность правил 

адаптации для 

обучающегося 

Источник: составлено авторами 

 

Экономическая оценка цифрового образования опирается на понятие 

внутренней нормы отдачи, введённое в теории человеческого капитала. 

Вложения в обучение сопоставляются с последующим приростом дохода и 

производительности, что позволяет судить об их эффективности [12]. В 

цифровом контексте эта оценка усложняется. С одной стороны, снижение 

предельных издержек и эффект масштаба повышают потенциальную отдачу. С 

другой стороны, значительная часть эффекта носит отложенный и 

трудноизмеримый характер: сформированная в цифровой среде способность 

самостоятельно ориентироваться в информации проявляется в 

производительности не сразу и не поддаётся прямому учёту. Поэтому 

экономический контур нуждается в надёжных индикаторах фактической 

результативности обучения, а эти индикаторы поставляют педагогический и 

психологический контуры. 

Отдельного внимания требует полнота учёта издержек. В расчёт нередко 

попадают только прямые затраты на приобретение и внедрение технических 

решений, тогда как за его пределами остаются издержки сопровождения, 

обновления содержания, подготовки преподавателей к работе в новой среде, а 

также время обучающегося, имеющее альтернативную стоимость. 

Систематическое занижение этих составляющих завышает расчётную норму 

отдачи и делает сопоставление цифрового и традиционного форматов 

некорректным. 
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Главное ограничение экономического контура таково заключается в том, 

что отдача от вложений в цифровое образование определяется не самим фактом 

внедрения технологий, а реальной результативностью обучения – то есть тем, 

что описывают педагогический и психологический контуры. Инвестиция в 

цифровую среду, не поддержанная качественным дидактическим 

проектированием и мотивационной вовлечённостью обучающегося, 

экономически неэффективна: издержки понесены, а прироста человеческого 

капитала не происходит. Верно и обратное: даже дидактически совершенная и 

мотивирующая среда без экономической оценки остаётся вне контура принятия 

решений об инвестициях и масштабировании. Экономическое знание, таким 

образом, замыкает контур, возвращая исследователя к первым двум 

дисциплинам и одновременно давая основание для их пересмотра. 

 

4. Точка интеграции: триадическая модель схождения трёх видов знания 

Проведённый анализ показывает, что три вида знания описывают не три 

независимых аспекта цифрового образования, а последовательные звенья 

единого контура. Педагогика проектирует среду; психология определяет, как 

обучающийся её воспринимает и насколько включается; экономика оценивает, 

во что эта включённость конвертируется. При этом связь не линейна: 

экономический результат возвращается в педагогику как основание для 

перепроектирования среды, замыкая контур в цикл. Сопоставление предметов, 

методов и результатов трёх дисциплин применительно к цифровой 

образовательной среде представлено в таблице 4. 

Из таблицы 4 видно, что дисциплины различаются не объектом, а 

ракурсом и критерием оценки одного и того же объекта – цифровой 

образовательной среды. Это и создаёт основание для интеграции: выход одной 

дисциплины, выраженный её собственным критерием, становится входным 

условием для другой. Схематически связь трёх контуров показана на рисунке 2. 

Таблица 4 

Три вида знания в описании цифровой образовательной среды 

Параметр Педагогика Психология Экономика 

Предмет Дизайн учебного 

процесса и связей в 

среде 

Восприятие, нагрузка, 

мотивация обучающегося 

Издержки и отдача 

от вложений в 

обучение 

Опорное 

понятие 

Цифровая 

образовательная среда, 

коннективная сеть 

Зона ближайшего 

развития, когнитивная 

нагрузка, 

самодетерминация 

Человеческий 

капитал, внутренняя 

норма отдачи 

Критерий 

оценки 

Дидактическое 

качество среды 

Вовлечённость и 

формирование схем 

Прирост 

компетенций и 

эффективность 

вложений 

Вход от 

смежной 

дисциплины 

Оценка отдачи (от 

экономики) 

Нагрузка среды (от 

педагогики) 

Сформированные 

компетенции (от 

психологии) 

Источник: составлено авторами 
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Рис. 2. Триадическая модель интеграции педагогического, психологического и 

экономического знания в цифровой образовательной среде 

Источник: составлено авторами 

 

Психологический контур превращает эту нагрузку в реальное вовлечение 

на основе восприятия, зон ближайшего развития и мотивации. Экономический 

контур касается эволюции человеческих ресурсов и возврата инвестиций, и 

результат затем используется как основа для корректировки среды. Одной 

связи недостаточно: пробел в любой из них обесценивает результаты других. 

Взаимное усиление и ограничение трех контуров можно легко представить в 

виде матрицы междисциплинарных эффектов (таблица 5), где на пересечении 

дисциплин указывается условие, которое одна дисциплина ставит для другой. 

Взаимное усиление и взаимное ограничение трёх контуров удобно 

представить в виде матрицы междисциплинарных эффектов (таблица 5), где на 

пересечении дисциплин указано, какое условие одна из них ставит другой. 

Матрица показывает, что междисциплинарные связи двусторонни: 

каждая дисциплина одновременно и обеспечивает условия для других, и 

зависит от них. Именно эта взаимная обусловленность порождает эффект, 

который не выводится из вклада ни одной дисциплины по отдельности. 

 



28 

 
 

Таблица 5 

Матрица междисциплинарных эффектов в цифровой образовательной среде 

Ставит условие → для педагогики для психологии для экономики 

Педагогика – Задаёт уровень 

учебной нагрузки 

Определяет структуру 

издержек среды 

Психология Ограничивает 

сложность дизайна 

– Определяет реальный 

прирост компетенций 

Экономика Обосновывает 

перепроектирование 

среды 

Задаёт приоритеты 

формируемых 

компетенций 

– 

Источник: составлено авторами 

 

Предложенная модель имеет и практическое прочтение. Она задаёт 

последовательность вопросов, которые следует поставить при оценке любого 

решения в области цифрового образования. Первый вопрос – педагогический: 

как решение перестраивает учебный процесс и какую нагрузку оно создаёт. 

Второй – психологический: как обучающийся воспринимает эту нагрузку, 

поддерживается ли его продвижение в зоне ближайшего развития и 

сохраняется ли мотивация. Третий – экономический: во что обходится решение 

и какой прирост человеческого капитала оно приносит. Ответ, полученный на 

последнем вопросе, возвращает к первому: если отдача недостаточна, 

пересматривается проектирование среды. Разрыв последовательности на любом 

шаге – например, оценка только по экономическому или только по 

педагогическому критерию – приводит к неполному и потенциально 

ошибочному решению. 

Такая последовательность отличается от распространённой практики, в 

которой цифровизация образования оценивается преимущественно по одному 

измерению – чаще всего по факту внедрения технологии или по формальным 

показателям охвата.  

Триадическая модель делает явным то, что скрыто в перспективе одной 

дисциплины: можно достичь технологического решения и охвата, но 

увеличение человеческого капитала не произойдет, если психологическая цепь 

будет нарушена перегрузкой или отсутствием мотивации. Ценность модели 

заключается в том, чтобы держать все три измерения в поле зрения 

одновременно и не позволять результату заменяться его отдельной частью. 

Практическая значимость модели подразумевает, что она может быть даже 

операционализирована, превращая три цепи в наблюдаемые индикаторы. 

Полный набор индикаторов выходит за рамки этого раздела, но они находятся в 

центре модели: каждая цепь соответствует типу данных, а связи между цепями 

определяют правила их сравнения (таблица 6). 

Важно отметить, что показатели всех трех контуров не суммируются 

простым сложением и взвешиванием; они измеряются по разным шкалам и 

относятся к различным звеньям одного и того же процесса. Такое 

сопоставление обретает смысл лишь в цепочке «условия – текущее состояние – 

итоговый эффект». 
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Таблица 6 

Показатели трёх контуров и их место в оценке цифровой образовательной 

среды 

Контур Что измеряется Примеры наблюдаемых 

показателей 

Ограничение 

показателя 

Педагогический Свойства 

спроектированной 

среды 

Доля содержания, 

доступного асинхронно; 

соответствие заданий 

уровням учебных целей 

Описывает 

возможность, а не её 

использование 

Психологический Состояние 

обучающегося в 

среде 

Доля заданий, завершённых 

с первой попытки; 

распределение времени на 

задании; выбор уровня 

сложности 

Косвенный характер: 

одно и то же 

поведение допускает 

разные объяснения 

Экономический Итог накопления и 

его цена 

Полные издержки на одного 

обучающегося; прирост 

результатов по 

независимому измерению 

Проявляется с 

задержкой 

относительно 

вложений 

Интегральный Согласованность 

трёх контуров 

Совпадение направления 

изменений по всем трём 

группам показателей 

Не сводится к сумме 

частных показателей 

Источник: составлено авторами 

 

В этой триаде педагогические параметры характеризуют внешние 

обстоятельства, психологические – внутренний статус учащегося, а 

экономические – кумулятивный результат. Отсюда и вытекает алгоритм 

действий при выборе цифрового решения, зафиксированный на рис. 3. 

 
Рис. 3. Порядок оценки решения о внедрении цифрового средства в 

образовательный процесс 
Источник: составлено авторами 
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5. Искусственный интеллект как узел трёх контуров 

Если взглянуть на литературу по высшему образованию с 

использованием ИИ, то можно заметить явный перекос: большинство 

исследований носят технический или информационный характер, а 

педагогический аспект (то есть связь с теориями обучения) изучен очень мало 

[26]. Холмс, Биалик и Фадель, к примеру, обращают внимание, что вопросы, 

которые всплывают при интеграции интеллектуальных систем, на самом деле 

лежат сразу в нескольких областях – дидактике, психологии, экономике, – и 

далеко не сводятся к технологическим [27]. А Селвин в своей критической 

работе ставит вопрос ещё острее: какие преподавательские функции мы вообще 

готовы делегировать машине и чем это обернётся для живого учебного 

контакта [28]. 

Искусственный интеллект оказывает важное влияние на все три наших 

области – педагогику, психологию и экономику, – поэтому он представляет 

собой отличное поле для изучения и тестирования предлагаемой трехмерной 

модели. Но когда мы рассматриваем ИИ только с одной стороны, картина 

почти всегда оказывается усеченной. Например, дидактическое решение может 

показаться полезным с когнитивной точки зрения, но оно может быть слишком 

сложным для студента и подавлять его мотивацию; а экономия за счет 

массового масштабирования может испортить качество образования. 

Координированная оценка по всем трем контурам позволяет четко 

воспринимать эффекты и затем видеть эти риски в совокупности. 

Интеллектуальные платформенные инструменты в системах управления 

знаниями показывают, что возврат таких систем не реализуется естественным 

образом, а является вопросом накопления и оборота знаний, то есть все три 

измерения соединяются одинаково.  

Присутствие искусственного интеллекта в психологическом контуре 

поднимает вопрос о делегировании когнитивной работы. Когда 

интеллектуальная система точно попадает в зону ближайшего развития, она 

ускоряет обучение и укрепляет уверенность учащегося. Но если система берет 

на себя работу, которую учащийся должен был выполнить сам, помощь 

оказывается обратной: личные схемы не создаются, и внешне успешный 

результат не поддерживается внутренним ростом. Определение этой границы – 

задача, которую никогда нельзя решить в одной дисциплине: она требует 

педагогического суждения о целях образования, психологического понимания 

механизмов формирования схем и экономической оценки компетенций, 

которые в итоге усваиваются. Искусственный интеллект делает проблему еще 

более междисциплинарной.  

Таким образом, искусственный интеллект не добавляет четвертое независимое 

измерение в модель, а скорее заполняет связи между тремя существующими. 

Он делает переходы между контурами более быстрыми и чувствительными к 

несоответствиям: ошибка в дизайне вскоре влияет на психологическое 

состояние учащегося и экономический результат. Это увеличивает важность 

согласованности всех трех контуров и, следовательно, самого исследования в 
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цифровом образовании. Искусственный интеллект в трёх контурах цифровой 

образовательной среды показан в табл.7. 

Таблица 7 

Искусственный интеллект в трёх контурах цифровой образовательной среды 

Контур Функция 

интеллектуальной 

системы 

Ожидаемый 

выигрыш 

Сопутствующий риск 

Педагогический Порождение и 

адаптация учебных 

материалов и заданий 

Сокращение цикла 

обновления 

содержания 

Ослабление авторского 

контроля над 

содержанием 

Психологический Индивидуальная 

поддержка и подсказка 

в ходе выполнения 

Удержание задачи в 

зоне ближайшего 

развития 

Подмена собственного 

усилия обучающегося 

готовым решением 

Экономический Автоматизация 

проверки и 

сопровождения 

Снижение 

трудозатрат на 

одного 

обучающегося 

Недоучёт издержек 

внедрения и 

сопровождения 

Межконтурный Сквозная аналитика и 

рекомендации 

Согласование 

решений трёх 

контуров 

Непрозрачность 

оснований выдаваемых 

рекомендаций 

Источник: составлено авторами 

 

6. Ограничения предлагаемой модели и направления для будущей работы 

Предлагаемая трехконтурная схема носит концептуальный характер, 

поэтому следует отметить ее слабые места. 

Первое. Три выделенных нами области знания не покрывают всю 

сложность цифровой образовательной среды. Организационно-управленческая, 

правовая и техническая стороны остались за скобками. К тому же, выделенные 

контуры заметно расходятся по степени формализуемости: одни легко 

подсчитать, другие – почти невозможно.  

К примеру, для экономики существуют известные и хорошо 

зарекомендовавшие себя способы измерения эффективности и окупаемости. 

Для психологии существуют методы, которые могут оценивать уровень 

нагрузки или мотивации. Но дидактическое качество среды в значительной 

степени определяется экспертным мнением, и это гораздо менее 

формализованный процесс. Из-за этого разрыва мы пока не можем получить 

одинаково строгие оценки по всем трем измерениям. Выводы не всегда  

Третье. Итоговые выводы не всегда могут быть перенесены из одного 

контекста в другой. Удельный вес каждого из контуров будет меняться в 

зависимости от ступени образования, от предметной области, от состава 

учащихся. Поэтому ближайшая задача – проверить модель на реальных 

образовательных программах и выработать процедуру, которая позволяла бы 

согласовывать данные, полученные по трём разным каналам. 
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Выводы 

Всё сказанное выше, по сути, подтверждает исходный тезис: цифровая 

трансформация образования не поддаётся адекватному осмыслению, если 

смотреть на неё сквозь призму только одной дисциплины. Она требует 

одновременного учёта педагогических, психологических и экономических 

реалий – и только на их пересечении возникает более или менее полная 

картина. Образовательная результативность цифровой среды имеет 

интегральный, эмерджентный характер – она возникает на стыке трёх 

дисциплин и не сводится к сумме их вкладов. Устойчивость этого результата – 

его резильентность по отношению к технологическим и организационным 

изменениям – обеспечивается согласованностью всех трёх контуров, а не 

совершенством любого из них в отдельности. Для исследовательской практики 

это означает необходимость проектировать и оценивать цифровое образование 

сразу в трёх измерениях; для образовательной политики – рассматривать 

вложения в цифровую среду как оправданные лишь тогда, когда они 

поддержаны дидактическим качеством и мотивационной вовлечённостью 

обучающегося. Дальнейшая разработка модели связана с эмпирической 

проверкой связей между контурами через измеримые показатели и с анализом 

роли искусственного интеллекта как узла, одновременно принадлежащего всем 

трём измерениям [1]. 
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1.3. Специфика виртуальной образовательной среды как пространства 

креативного взаимодействия3 

В условиях стремительной цифровизации всех сфер общественной жизни 

образовательный процесс претерпевает фундаментальные трансформации, 

связанные с формированием принципиально нового пространства 

взаимодействия субъектов обучения – виртуальной образовательной среды. 

Данная среда уже не может рассматриваться как простой набор технических 

средств и программных решений, обеспечивающих доставку учебного 

контента, но предстает как сложная, открытая и самоорганизующаяся система, 

в которой разворачиваются процессы совместного познания, 

смыслопорождения и творческого созидания [1, с. 45]. Особую значимость в 

этом контексте приобретает анализ специфики виртуальной образовательной 

среды как пространства креативного взаимодействия, поскольку именно 

способность данной среды порождать синергетические эффекты, 

превышающие сумму индивидуальных творческих вкладов, определяет ее 

потенциал для развития личности и подготовки человека к жизни в условиях 

неопределенности и постоянных изменений [2, с. 112]. Цель настоящего 

исследования состоит в выявлении и систематизации ключевых характеристик 

виртуальной образовательной среды, обусловливающих ее особую роль в 

организации креативного взаимодействия участников образовательного 

процесса, а также в определении педагогических условий эффективного 

использования данных характеристик. Методологическую основу исследования 

составляют положения синергетического подхода, рассматривающего 

образование как неравновесную, нелинейную систему, способную к 

самоорганизации и возникновению эмерджентных качеств [1, с. 78], а также 

концепции сетевого общества и коннективизма, акцентирующие 

распределенный и сетевой характер знания в цифровую эпоху [3, с. 156]. 

Обращение к синергетической парадигме позволяет увидеть в 

виртуальной образовательной среде не просто инструментальную оболочку, а 

активный компонент педагогической системы, который сам по себе способен 

оказывать формообразующее воздействие на характер протекающих в ней 

процессов. Согласно И. Р. Пригожину и И. Стенгерс, сложные системы вдали 

от равновесия демонстрируют способность к спонтанному возникновению 

упорядоченных структур и новых качеств под влиянием флуктуаций [1, с. 214]. 

Применительно к виртуальной среде это означает, что даже незначительные, на 

первый взгляд, изменения в ее организации – например, внедрение нового 

интерактивного инструмента или изменение правил коммуникации – могут 

вызывать цепную реакцию трансформаций, приводящих к возникновению 

принципиально новых форм креативного взаимодействия. Е. Н. Князева и С. П. 

Курдюмов подчеркивают, что для сложных систем характерна 

множественность путей развития и возможность выбора одного из них в точках 

бифуркации [2, с. 93]. В образовательном контексте это означает, что 

виртуальная среда потенциально содержит в себе множество сценариев 

                                                           
3 Автор раздела: Муравьев А.В. 
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развертывания креативного взаимодействия, и задача педагога состоит не в 

жестком управлении этим процессом, а в создании условий, при которых 

система сама выйдет на продуктивные траектории развития. 

Одной из фундаментальных характеристик виртуальной образовательной 

среды, отличающих ее от традиционного аудиторного пространства, является 

ее темпоральная организация. Традиционный учебный процесс жестко 

привязан к линейному времени: расписание занятий, продолжительность урока, 

сроки сдачи работ задают единый ритм для всех участников, оставляя мало 

возможностей для индивидуального варьирования темпа познавательной 

активности. Виртуальная среда, напротив, допускает широкий спектр 

временных режимов – от синхронного взаимодействия в реальном времени до 

полностью асинхронного, при котором каждый участник может включаться в 

обсуждение и творческую деятельность в удобный для него момент [4, с. 84]. 

Такая темпоральная гибкость имеет двойственное значение для креативного 

взаимодействия. С одной стороны, асинхронность снимает стресс 

немедленного реагирования и дает время на обдумывание, обращение к 

дополнительным источникам, «вынашивание» и «шлифовку» идей, что 

соответствует глубинным закономерностям творческого процесса, требующего 

чередования периодов интенсивной работы и инкубации [5, с. 132]. С другой 

стороны, чрезмерная растянутость во времени может приводить к затуханию 

динамики обсуждения, потере эмоциональной вовлеченности и распаду группы 

как единого творческого организма [6, с. 67]. Поэтому педагогически 

целесообразным представляется сочетание синхронных и асинхронных форм 

работы, при котором живые встречи в реальном времени поддерживают 

энергетику и сплоченность, а асинхронные этапы обеспечивают глубину 

проработки и рефлексивность. 

Пространственная организация виртуальной среды также кардинально 

отличается от физического учебного пространства. Если традиционная 

аудитория иерархична – есть место преподавателя, доска, парты, закрепляющие 

определенную конфигурацию взаимодействия, то виртуальная среда 

делокализована и гетерархична: участники могут находиться в любых точках 

мира, а структура взаимодействия определяется не физическим расположением, 

а архитектурой используемых цифровых платформ [3, с. 203]. Как отмечает М. 

Кастельс, пространство потоков, характерное для сетевого общества, приходит 

на смену пространству мест, создавая новые формы социальной организации, 

основанные на горизонтальных связях и временных объединениях [3, с. 375]. В 

образовательном контексте это открывает беспрецедентные возможности для 

кросс-культурного креативного взаимодействия: обучающиеся из разных стран 

и социальных контекстов могут объединяться в творческие группы, обогащая 

друг друга разнообразием культурных перспектив, профессионального опыта и 

способов мышления [7, с. 118]. Вместе с тем виртуальное пространство не 

является нейтральным: интерфейсы, структура навигации, способы 

визуализации информации задают определенные аффордансы, то есть 

возможности для действия, которые могут как стимулировать, так и 

ограничивать креативные проявления [8, с. 52]. Поэтому проектирование 
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виртуальной образовательной среды должно учитывать не только 

функциональность, но и эстетику, метафорику пространства, его способность 

создавать атмосферу открытости, игры и эксперимента, необходимую для 

творчества. 

Коммуникативные процессы в виртуальной среде также приобретают 

специфические черты, оказывающие непосредственное влияние на креативное 

взаимодействие. Традиционное очное общение опирается на богатый репертуар 

невербальных сигналов – мимику, жесты, интонации, паузы, пространственную 

дистанцию, – которые выполняют важные функции в координации совместной 

деятельности, передаче эмоциональных состояний и установлении доверия [9, 

с. 145]. Виртуальная коммуникация, особенно текстовая, значительно обедняет 

этот репертуар, что создает риски недопонимания, эмоциональной холодности 

и затрудняет формирование сплоченности группы [10, с. 96]. В то же время, как 

показано в исследованиях Дж. Уолтера и его коллег, при достаточном времени 

и мотивации участники компьютерно-опосредованной коммуникации способны 

компенсировать отсутствие невербальных сигналов за счет вербальных средств 

– использования эмодзи, графических символов, описаний эмоциональных 

состояний, развернутых формулировок, – достигая уровня межличностной 

близости, сопоставимого с очным общением [11, с. 231]. Более того, 

современные платформы видеоконференций позволяют передавать 

значительную часть невербальной информации, хотя и с определенными 

искажениями, связанными с ограниченностью угла обзора, задержками 

передачи и техническими помехами [12, с. 74]. Для креативного 

взаимодействия принципиальное значение имеет уровень социального 

присутствия – степени, в которой участники ощущают друг друга как реальных 

личностей в опосредованной технологиями коммуникации [9, с. 205]. Высокий 

уровень социального присутствия коррелирует с психологической 

безопасностью, готовностью к риску и свободному выражению идей, что, 

согласно исследованиям Т. Амабайл, является необходимым условием 

проявления креативности [5, с. 148]. Поэтому педагогическое сопровождение 

виртуального креативного взаимодействия должно включать целенаправленные 

усилия по формированию социального присутствия через организацию 

неформального общения, совместных ритуалов, личных историй и других 

практик, способствующих развитию групповой идентичности. 

Когнитивные аспекты виртуального взаимодействия также имеют свою 

специфику. Исследования показывают, что чтение с экрана отличается от 

чтения печатного текста: оно чаще носит сканирующий характер, 

сопровождается быстрым переключением между фрагментами и меньшей 

глубиной понимания [13, с. 156]. Это может негативно сказываться на 

способности к глубокому осмыслению информации, необходимой для 

творческого синтеза. В то же время цифровая среда предоставляет уникальные 

возможности для визуализации знаний, использования интерактивных моделей, 

динамических симуляций, мультимедийных форматов, которые стимулируют 

образное мышление и способствуют возникновению нестандартных 

ассоциаций [8, с. 214]. Л. Манович, анализируя язык новых медиа, выделяет 
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такие их свойства, как модульность, автоматизация, изменчивость и 

транскодинг, которые создают условия для новых форм культурного 

творчества, основанных на комбинировании, трансформации и 

ремикшировании цифровых объектов [8, с. 186]. В образовательной практике 

это находит выражение в проектной деятельности, связанной с созданием 

цифровых артефактов – мультимедийных презентаций, виртуальных выставок, 

интерактивных карт, анимационных роликов, – требующей интеграции 

различных видов мышления и способствующей развитию креативности. 

Особую роль здесь играет возможность совместного редактирования цифровых 

объектов в реальном времени, что позволяет участникам не просто 

обмениваться готовыми продуктами, но со-созидать, наблюдая за вкладом 

каждого и реагируя на него [14, с. 176]. 

Еще одной важной характеристикой виртуальной образовательной среды 

является феномен виртуальной идентичности. В отличие от очного 

взаимодействия, где идентичность человека в значительной степени задана его 

физическими данными, социальным статусом и поведенческими паттернами, в 

виртуальной среде участники обладают значительно большей свободой в 

конструировании своих цифровых образов [15, с. 198]. Как отмечает Ш. Теркл, 

виртуальные пространства предоставляют возможность для «игры с 

идентичностью», которая может стать источником творческого самопознания и 

саморазвития [15, с. 284]. В контексте креативного взаимодействия это 

открывает возможности для преодоления стереотипов, связанных с возрастом, 

полом, этнической принадлежностью, социальным происхождением, позволяя 

участникам выражать идеи, которые они, возможно, не решились бы высказать 

в очной обстановке из-за страха социальной оценки [7, с. 127]. Однако 

анонимность и безнаказанность, которые могут сопровождать виртуальную 

идентичность, нередко приводят к деструктивному поведению, снижению 

ответственности и ослаблению социальных связей, что негативно сказывается 

на атмосфере творческого сотрудничества. Поэтому педагогическая задача 

состоит в создании условий, при которых виртуальная идентичность 

становится ресурсом для творческого самовыражения, а не средством 

уклонения от ответственности, что предполагает разработку четких норм 

взаимодействия, развитие культуры цифрового общения и формирование 

этических принципов сетевого сотрудничества [12, с. 163]. 

Особого внимания заслуживает проблема роли педагога в виртуальной 

образовательной среде. Традиционная модель, в которой педагог выступает 

единственным или основным источником знания, в цифровой среде теряет 

свою актуальность, поскольку обучающиеся имеют непосредственный доступ к 

глобальным информационным ресурсам и экспертным сообществам [4, с. 88]. 

Функция педагога смещается от трансляции готового знания к фасилитации 

процесса познания, организации продуктивного взаимодействия, 

стимулированию рефлексии и поддержке творческой активности [6, с. 162]. Как 

показывает Д. Харгривз, в обществе знаний педагог становится дизайнером 

образовательных сред, создающим условия для самоорганизации и творческого 

развития обучающихся [6, с. 219]. Это требует развития новых компетенций: 
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умения управлять групповой динамикой в цифровом пространстве, 

использовать интерактивные инструменты для активизации мышления, 

организовывать онлайн-дискуссии, поддерживать мотивацию и вовлеченность, 

а также способности к рефлексии собственной деятельности и готовности к 

непрерывному профессиональному развитию. Принципиально важно, что 

педагог в виртуальной среде должен сам быть активным участником 

креативного взаимодействия, демонстрируя открытость новому, готовность к 

эксперименту и сотворчеству, что предполагает отказ от авторитарной позиции 

и переход к партнерским отношениям [7, с. 73]. 

Виртуальная образовательная среда, обладая значительным потенциалом 

для организации креативного взаимодействия, вместе с тем порождает и ряд 

специфических рисков, которые необходимо учитывать при педагогическом 

проектировании. Прежде всего, это риск когнитивной перегрузки, связанный с 

избыточностью информации, многозадачностью и постоянным переключением 

внимания между различными цифровыми стимулами [13, с. 92]. Исследования 

показывают, что такое распределение внимания может приводить к 

поверхностной переработке информации, снижению глубины понимания и 

трудностям концентрации, что негативно сказывается на качестве творческого 

мышления. Кроме того, виртуальная среда может способствовать 

возникновению феномена «социальной лени», когда участники снижают 

индивидуальные усилия в групповой работе, полагаясь на вклад других [10, с. 

143]. Для преодоления этих рисков необходимы целенаправленные 

педагогические стратегии: обучение управлению вниманием, формирование 

навыков саморегуляции, разработка четких правил распределения 

ответственности, использование методов взаимооценки и взаимоконтроля, а 

также создание условий для эмоциональной вовлеченности и личностной 

значимости совместной деятельности. 

Перспективы развития виртуальной образовательной среды как 

пространства креативного взаимодействия связаны с дальнейшим развитием 

технологий искусственного интеллекта, виртуальной и дополненной 

реальности. Интеллектуальные обучающие системы, способные адаптироваться 

к индивидуальным особенностям обучающихся, создают предпосылки для 

персонализации образования и высвобождения времени педагога для 

содержательного взаимодействия [12, с. 177]. Технологии виртуальной 

реальности позволяют создавать иммерсивные среды, в которых участники 

могут взаимодействовать друг с другом и с цифровыми объектами, 

максимально приближенными к реальным, что открывает новые горизонты для 

творческого экспериментирования и совместной проектной деятельности [4, с. 

139]. Однако важно, чтобы технологические инновации не подменяли живое 

человеческое общение и не приводили к дегуманизации образовательного 

процесса. Ключевой задачей остается сохранение гуманистической 

направленности образования, при которой технологии служат средством 

обогащения и расширения креативного взаимодействия, а не его подмены [6, с. 

154]. Это предполагает разработку теоретических и методических оснований 

гармоничного сочетания технологических возможностей и педагогических 
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ценностей, ориентированных на развитие целостной личности, способной к 

творческой самореализации и ответственному сотрудничеству. 

Подводя итоги проведенного анализа, следует заключить, что 

виртуальная образовательная среда представляет собой качественно новое 

пространство, в котором креативное взаимодействие приобретает 

специфические черты, обусловленные ее темпоральной гибкостью, 

пространственной делокализованностью, мультимодальностью, 

интерактивностью, асинхронностью, открытостью и масштабируемостью [7, с. 

211]. Эти характеристики создают уникальные возможности для организации 

совместной творческой деятельности, недостижимые в условиях 

традиционного образовательного процесса: объединение участников из разных 

культурных и профессиональных контекстов, длительная пролонгированная 

работа над творческими проектами, использование богатого арсенала 

цифровых инструментов для визуализации и моделирования, совместное 

конструирование знаний в режиме реального времени. Вместе с тем данные 

возможности реализуются лишь при условии целенаправленного 

педагогического проектирования, учитывающего как позитивный потенциал, 

так и риски виртуальной среды, и направленного на формирование у 

участников необходимых компетенций: цифровой грамотности, навыков 

эффективной онлайн-коммуникации, способности к саморегуляции и 

рефлексии, готовности к ответственному творческому сотрудничеству [10, с. 

153]. Дальнейшие исследования в данной области должны быть направлены на 

эмпирическую проверку эффективности различных моделей организации 

виртуального креативного взаимодействия, разработку валидного 

инструментария для диагностики синергетических эффектов в цифровой 

образовательной среде, а также на изучение долгосрочных последствий 

цифровой социализации для развития креативного потенциала личности. 

Особую актуальность приобретает анализ этических аспектов использования 

искусственного интеллекта в образовании, проблем цифрового неравенства и 

психологического благополучия участников виртуального взаимодействия. 

Решение этих задач позволит превратить виртуальную образовательную среду 

из технологического придатка в подлинное пространство свободного 

творчества, сотрудничества и личностного роста, отвечающее вызовам 

современной эпохи. 
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1.4. Вызовы времени и трансформация парадигмы инженерного 

образования в эпоху Индустрии 4.04 

Инженерное образование в России сегодня находится в состоянии 

острого кризиса, вызванного коллизией между инерционностью классических 

технических дисциплин (сопромат, теоретическая механика, начертательная 

геометрия) и экспоненциальным развитием технологий Индустрии 4.0 (4IR). 

Если предыдущие революции требовали от инженера лишь освоения новых 

инструментов (от кульмана к CAD), то 4IR меняет сам объект инженерного 

творчества. Сегодня инженер проектирует не просто механизмы, а 

киберфизические системы, где код, сенсоры и физика неразрывны. 

Актуальность обусловлена катастрофическим «инженерным разрывом» 

(engineering skills gap): вузы продолжают готовить «узких» механиков и 

электроников, тогда как индустрии требуются системные архитекторы, 

способные управлять ИИ-генеративным проектированием и цифровыми 

двойниками. 

В этой связи необходим комплексный анализ трансформации 

инженерного образования под воздействием Четвертой промышленной 

революции (4IR). Исследуются онтологические сдвиги в подготовке 

технических кадров, обусловленные переходом от классических 

дисциплинарных силосов к проектированию киберфизических систем, 

цифровых двойников и использованию генеративного ИИ. На основе 

статистического материала выявляются ключевые диспропорции между 

текущими инженерными компетенциями выпускников и требованиями 

высокотехнологичного рынка труда. Разрабатываются прогнозы развития 

инженерного образовательного ландшафта и предлагаются многоуровневые 

пути интеграции фундаментальной физической интуиции с цифровыми 

инструментами нового поколения. 

Индустрия 4.0 – это, по своей сути, вершина развития инженерной мысли. 

В контексте инженерного образования 4IR выступает не как внешний ИТ-

инструмент, а как новая физико-цифровая среда, в которой предстоит работать 

выпускнику. 

Следует отметить, что развитые страны внедряют новый 

образовательный подход не только в инженерном образовании, но и к 

подготовке специалистов в разных направлениях. В Российском образовании 

идет отстройка от реализуемой развитыми странами системы бакалавриата. 

Поэтому целесообразно сравнивать страны, которые реализуют новые 

образовательные модели и конкурируют друг с другом. 

STEM – это зарубежный современный образовательный подход, 

объединяющий науку, технологии, инженерию и математику в единую систему, 

который связан с разработкой и реализацией исследовательских проектов в 

рамках проектной работы. Расшифровка данной аббревиатуры, следующая: 

S (Science)- естественные науки (физика, химия, биология). Т (Тechnology) -

технологии (компьютерные науки, робототехника, IT). E (Engineering) – 

                                                           
4 Авторы раздела: Самакаева М.Д., Вандина О.Г.   
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инженерия (конструирование, моделирование). M (Mathematics)-математика 

(алгебра, геометрия, статистика) [21]. 

Данная система меняет классический формат подачи материала, сам 

формат получения знаний, что необходимо учитывать в модернизации 

подготовки кадров в нашей стране. 

Российское образование нуждается в реформировании и внедрении новых 

подходов к подготовке инженерно-технических кадров, так как не создана 

материальная база для ее перестройки, финансирование бюджетных мест и 

различных образовательных программ подвергается ежегодному сокращению 

[2]. Нет запросов у российского бизнеса на модернизацию промышленного 

производства, IT-сферы и подготовку специалистов нового, более высокого 

уровня [1]. 

Многие из студентов, получивших образование, готовы покинуть страну 

при появлении соответствующего предложения от IT-компаний и 

промышленных предприятий. Так, для преодоления инженерного разрыва 

(SKILLS GAP) в подготовке кадров необходимо модернизировать 

образовательные учреждения, осуществить закупку продвинутых в 

технологическом плане программ и сервисов, установить новые компьютеры и 

оборудование.  

В России реализация пилотного проекта в сфере перестройки высшего 

образования началась в учебном году 2023/24. В России учредили два уровня 

высшего образования: базовое (срок освоения – четыре-шесть лет) и 

специализированное (магистратура – один-три года, ординатура, ассистентура-

стажировка). 

В январе 2024г. президент России подписал указ о продлении пилотного 

проекта по реформе высшего образования в России до 2030 года [5].  

STEM-образование – особая технология, которая представляет 

принципиально новые подходы к обучению. В их основе лежит комплексный 

подход к изучению явлений и проблем. Первой эту аббревиатуру предложила 

американский бактериолог Рита Колвелл [20,11]. Это было в 1990-х годах. 

Активное использование STEM началось за рубежом с 2011 года. Именно тогда 

биолог Джудит А. Рамали разработала новые образовательные программы 

[20,11]. 

Появление STEM было обусловлено двумя основными причинами. 

Первая – это рост потребности в комплексно подготовленных кадрах. Этого 

требовало развитие нанотехнологий, биотехнологий, цифровизации, 

робототехники. Вторая – кризис естественно-научной и в целом 

фундаментальной подготовки в американских университетах [4,8]. 

Акцент в этом направлении идет на hard skills, но мягкие навыки также 

постепенно в него интегрируются. Применение анализа данных и 

использование цифровых технологий приносит пользу любому бизнесу, 

поэтому сейчас специалисты, получающие STEM-образование, – самые 

востребованные кадры в разных странах мира [22,6]. 



44 

 
 

Применение анализа данных и использование цифровых технологий 

приносит пользу любому бизнесу, поэтому сейчас STEM-специалисты – самые 

востребованные кадры в разных странах мира [8]. 

По прогнозам, сделанным аналитиками Бюро статистики труда США, в 

ближайшие 10 лет потребности в STEM-кадрах вырастут на 76%. Только в 

США нужно около 10 миллионов человек. При этом темпы обучения растут, а 

дефицит кадров сохраняется. 

Понять, в чем суть STEM-образования, поможет сводная таблица с 

основными фактами об этой обучающей модели (Таблица 1). 

Таблица 1 

 

Ключевые факторы STEM-образования 
Ключевые факторы Новые образовательные подходы 

Межпредметный 

характер обучения 

 

Задача STEM – преодолеть свойственную традиционному 

образованию оторванность от решения практических задач и 

выстроить понятные ученикам связи между несколькими 

дисциплинами. 

Креативность и 

инновационность 

 

 

Изучения одной теории недостаточно. Важно постоянно искать 

новые методы, идеи и пути их практического воплощения. 

Проектная форма 

образовательного 

процесса 

 

Обучающиеся объединяются в группы для совместного 

решения учебных задач. Работая в команде над проектом, они 

получают опыт, который максимально приближен к их 

будущей профессии. 

Практическая 

направленность 

 

Обучение предусматривает стажировки в технологических 

компаниях. Полученные знания и навыки могут быть 

использованы для нужд семьи, образовательного учреждения, 

предприятия, города. 

Возможность выбора 

дисциплин  

Ключевые учебные дисциплины подбираются для подготовки 

специалиста по прикладным научным исследованиями. Это 

современные технологии, инженерные дисциплины и предметы 

естественнонаучного цикла – химия, физика и биология. 

Критическое мышление 

 

Изученное требует осмысления и подтверждения 

экспериментом. В этом и есть логика обучения. 

Составлено по материалам [6,8,10] 

 

Для перестройки российского образования более эффективно должны 

внедряться. 

1. Автоматизация рутинных инженерных задач. Согласно отчетам WEF и 

инженерных ассоциаций (ASME, IEEE): до 40% рутинных инженерных задач 

(расчетные проверки, drafting, базовое 2D/3D моделирование, написание 

boilerplate-кода для микроконтроллеров) будут автоматизированы ИИ к 2030 

году. 

Спрос на «классических» инженеров-конструкторов снижается на 15-

20%, в то время как спрос на инженеров по машинному обучению, 

мехатроников, инженеров по кибербезопасности промышленных систем (OT 

security) и архитекторов цифровых двойников постоянно растет. 
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68% главных технических директоров (CTO) промышленных компаний 

отмечают, что выпускники вузов обладают хорошей фундаментальной базой, 

но абсолютно не готовы к работе в междисциплинарных Agile-командах и не 

владеют современными цифровыми инструментами R&D (от англ. Research and 

Development, «исследования и разработки»), что предполагает, создание 

инноваций: от изучения новых технологий и выдвижения гипотез до 

разработки прототипов. В России этому термину соответствует понятие 

НИОКР (научно-исследовательские и опытно-конструкторские работы). 

2. Инфраструктурный разрыв в лабораторной базе Инженерное 

образование требует «тактильного» контакта с материалом. Однако данные 

показывают колоссальное отставание вузовской базы в этом направлении. 

Только 15-20% технических вузов в развивающихся экономиках имеют 

доступ к промышленным 3D-принтерам, стендам для тестирования IoT-

сенсоров и вычислительным кластерам для CAE-моделирования. 

Студенты учатся на симуляторах 10-летней давности, в то время как на 

предприятиях развитых стран используются VR-ассемблинги и 

нейроинтерфейсы для управления роботами. 

VR-ассемблинги (от англ. VR Assembly – сборка в виртуальной 

реальности) – это интерактивные симуляции и тренинги, позволяющие 

собирать, разбирать, диагностировать или ремонтировать сложные механизмы 

и объекты внутри виртуального пространства. Эта технология стирает границы 

между физическим и цифровым мирами с помощью VR-гарнитур. Основным 

инструментом для создания таких проектов является ПО для 3D-моделирования 

(например, Blender) и специализированные VR-конструкторы (такие как 

SimLab Composer). 

Нейроинтерфейс (интерфейс «мозг-компьютер») – это система для 

обмена информацией между мозгом и внешним устройством (компьютером, 

протезом, экзоскелетом). Технология считывает электрическую активность 

мозга, декодирует её с помощью алгоритмов в команды или отправляет 

сигналы обратно в нервную систему. 

В основе процесса лежит регистрация активности нейронов. Устройство 

улавливает мозговые волны (например, через электроэнцефалографию – ЭЭГ), 

передает их на процессор, где специальная программа распознает паттерны, 

соответствующие определенным мыслям или намерениям, и превращает их в 

действие на экране или в физическом мире [23]. Эти технологии пока не 

доступны в образовательном процессе РФ. 

Можно выделить следующие современные парадигмы в развитии 

подготовки инженерно-технических кадров в развитых странах (таблица 2). 

Для реализации новых стратегий необходимо ориентироваться на 

передовые в данном направлении страны, например, Китай и США. Следует 

отметить, что в США перестройка инженерного образования началась с 2008 

года, а в Китае с 2017 года. 

Китайская Народная Республика сегодня является абсолютным 

глобальным лидером не только по объемам производства инженерных кадров, 

но и по темпам структурной перестройки самой парадигмы технического 
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образования. В ответ на вызовы Индустрии 4.0, дефицит полупроводников и 

геополитическую конкуренцию в сфере высоких технологий, Пекин запустил 

одну из самых масштабных в мире реформ – государственную инициативу 

«Новая инженерия» [18]. 

Таблица 2  

Ключевые парадигмы в развитии подготовки инженерно-технических 

кадров 
Направления развития Ключевые проблемы трансформации 

1. От «Железа» к 

«Системной Архитектуре», 

то есть происходит 

изменение требований к 

инженерам.  

Если инженер XX века был «мастером железа» (понимал 

допуски, шероховатость, прочность), то инженер 4IR – это 

«системный интегратор». Фундаментальная физика 

(термодинамика, сопротивление материалов) остается 

ядром, но она должна быть немедленно «упакована» в код 

и алгоритмы. 

2. Трансформация роли 

преподавателя инженерных 

дисциплин  

 

Преподаватель перестает быть транслятором формул и 

стандартов (ГОСТ/ISO), которые ИИ может проверить за 

секунды. Роль меняется на «наставника по физической 

интуиции» и «архитектора проектных сред». Главная 

задача преподавателя – научить студента чувствовать 

физику процесса, чтобы отличать галлюцинации ИИ-

генератора от физически реализуемого решения. 

3. Физико-цифровая 

гибридизация обучения 

(Phygital Engineering)  

 

Обучение выходит за пределы аудиторий. Кампусы 

трансформируются в «Фаблабы» и «Инновационные 

полигоны». Студент не просто пишет курсовую, а создает 

работающий прототип (MVP), который проходит итерации 

в цифровом двойнике и тут же печатается на аддитивном 

оборудовании. 

Составлено по материалам [8,16] 

 

Ниже представлен подробный анализ изменений в подготовке 

инженерных кадров Китая, подкрепленный актуальной статистикой и анализом 

стратегических сдвигов. 

1. Флагманская реформа: концепция «Новой инженерии» (Xin Gongke), 

запущенная Министерством образования КНР, стала прямым ответом на 

потребность в кадрах для Индустрии 4.0. Ее главная цель – сломать жесткие 

дисциплинарные границы (силосы) между классической инженерией, 

компьютерными науками и искусственным интеллектом. 

С момента старта реформы с 2017 года Министерство образования 

санкционировало создание 22 совершенно новых направлений бакалавриата 

(включая науку о данных, методы больших данных, робототехнику и 

интеллектуальное производство) в 1401 учебном заведении.  

Была поставлена следующая стратегическая цель: переход от подготовки 

инженеров для «мировой фабрики» (массовое производство) к подготовке 

инженеров-инноваторов для создания сквозных технологий (ИИ, квантовые 

вычисления, новые материалы, биотех).  

Университетская реформа Китая – это фокус на ИИ.  Закрытие 

гуманитарных программ. Так, в период с 2021 по 2025 год вузы закрыли более 

12 тыс. непрофильных и гуманитарных программ бакалавриата (менеджмент, 
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журналистика, английский язык), заменив их направлениями, отвечающими 

эпохе автоматизации. Технологический прорыв: открыто свыше 10 тыс. новых 

направлений в сфере высоких технологий, робототехники и ИИ. В школах и 

вузах внедряются обязательные стандарты изучения технологий и работы с 

нейросетями [18]. 

2. Масштаб и качество инженерного потенциала КНР. 

Китайская система высшего технического образования демонстрирует 

беспрецедентные количественные показатели, которые теперь сопровождаются 

серьезным качественным ростом. Такая же тенденция наблюдается и в системе 

образования США. Китай и США являются ключевыми конкурентами на рынке 

инновационных технологий, что влияет на уровень подготовки специалистов 

(Таблица 3). 

Китай выпускает примерно 1,3 миллиона инженеров ежегодно и имеет 

абсолютное лидерство по объемам подготовки, что в 10 раз превышает 

аналогичный показатель США (около 130 тысяч). 

Таблица 3 

Выпускники докторантуры в Соединенных Штатах и Китае в различных 

областях знаний 

 STEM 

(включая науки о 

здоровье) 

STEM 

(за исключением 

наук о здоровье) 

Наука и техника  

(включая 

социальные науки) 

 США Китай США Китай США Китай 

2025 

(проект) 

39,959 77,179 35,622 59,053 49,538 61,326 

2019 33,759 49,498 30,609 39,830 43,398 41,890 

2010 26,076 34,801 24,824 29,039 34,670 31,410 

2000 18,289 9,038 17,395 7,518 26,331 8,219 
 

Источник: Опрос NCES IPEDS по данным США. Министерство образования Китая: 2019 год 

- последний год, когда были доступны данные [14,15,19,24]. 

 

Таблица 3 представляет данные о выпускниках докторантуры 

(защитивших степень PhD) в США и Китае по трем различным категориям 

областей за отдельные годы (2000, 2010, 2019) и прогнозируемые значения на 

2025 год.  

Новые подходы STEM (включают науки о здоровье) – это естественные 

науки, инженерия, математика, а также медицинские и смежные 

специальности, такие как клиническая медицина, сестринское дело, 

общественное здравоохранение и т.д. Первая колонка в анализе. 

STEM (без наук о здоровье) исключает медицинские специальности, 

фокусируясь на традиционных естественных, технологических, инженерных и 

математических дисциплинах.  

Естественные науки и инженерия (включая социальные науки) - 

экономику, психологию, социологию, пересекается с другими, но имеет свой 



48 

 
 

собственный уникальный состав и предназначена для целей государственного 

планирования. 

В 2000 году США значительно опережали другие страны по всем 

категориям. Китай имел очень низкий показатель выпуска PhD: всего 9 038 в 

широком STEM (вкл. науки о здоровье) против 18 289 в США. 

В категории «Естественные науки и инженерия вкл. социальные науки» в 

США выпустили 26 331 человек, а в Китае – всего 8 219. 

В 2010 году Китай начал стремительно сокращать отставание. В широком 

STEM (вкл. науки о здоровье): Китай 34 801 чел. обогнал США 26 076 чел. – 

впервые Китай превысил показатель США по этому параметру. В STEM без 

наук о здоровье: Китай 29 039 чел. против США 24 824 чел. – Китай уже 

обогнал США и здесь: 29 039 чел.  больше, чем 24 824 чел. В категории 

«Естественные науки и инженерия вкл. социальные науки»: в США было 

подготовлено 34 670 чел.  и они все еще опережали Китай 31 410 чел., но 

разрыв сокращался. 

В 2019 году, лидерство Китая значительно укрепилось. Широкий STEM 

(вкл. науки о здоровье): Китай подготовил 49 498 чел., в США - 33 759 чел., что 

на 47% больше. STEM без наук о здоровье за данный период: Китай 39 830 

чел., США - 30 609 чел., что больше на 30%. 

Естественные науки и инженерия (вкл. социальные науки): Китай 41 890 

чел., США - 43 398 чел. США все еще немного впереди, но показатели почти 

сравнялись. 

В 2025 год включает прогноз на конец года. Наблюдается доминирование 

Китая продолжает расти. Широкий STEM (вкл. науки о здоровье): Китай 77 179 

чел. против США 39 959 чел., что почти в два раза больше. STEM без наук о 

здоровье: Китай - 59 053 чел., США 35 622 чел., что на 66% больше. 

Естественные науки и инженерия (вкл. социальные науки): Китай 61 326 чел., 

США - 49 538 чел. Китай теперь уверенно впереди [14,15,19,24]. 

Следует отметить, что наблюдается глобальная конкуренция за таланты: 

Китай выпускает гораздо больше докторов наук в критически важных 

технических областях, что потенциально дает ему преимущество в инновациях, 

НИОКР и высокотехнологичных отраслях. 

К 2025 году Китай, по прогнозам, будет выпускать почти в два раза 

больше докторов наук (PhD) в широких областях STEM, чем Соединенные 

Штаты. Это отражает масштабное расширение системы высшего образования в 

Китае и стратегический фокус на развитии человеческого капитала высшего 

образования [15]. 

В структуре высшего образования развитых стран инженерные 

специальности остаются доминирующим выбором. По данным на 2020 год, на 

инженерные специальности приходилось 33% от всех первых университетских 

степеней (бакалавриат) в Китае, что является одним из самых высоких 

показателей в мире [4,13,15].  

Несмотря на общую экономическую турбулентность, инженерные 

специальности остаются «подушкой безопасности». Согласно исследованиям 

(Mycos Research Institute), уровень трудоустройства выпускников инженерных 
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специальностей в 2023 году составил 89,4%. Но для этого необходимо иметь 

инновационные предприятия, имеющие в экономике запрос на подготовку 

таких специалистов. Без инновационной экономики, подготовка инженера 

будет не востребована, ни страной, ни обществом [12,15,17]. 

3. Ключевые векторы трансформации учебного процесса Китая касаются 

не только цифр, но и самой системы обучения. Здесь можно выделить 

следующие направления. 

1. Междисциплинарность и «Умная инженерия» 

Традиционные кафедры (например, «Технология машиностроения») 

массово трансформируются в центры «Интеллектуальной инженерии». 

Студенты-механики теперь обязаны изучать машинное обучение, а студенты-

электронщики – облачные вычисления. Внедряются микромодули по 

кибербезопасности промышленных систем (OT-security) и архитектуре 

Интернета вещей (IoT). 

2. Глубокая интеграция «Вуз – Корпорация» (Industry-University Alliance) 

Государство жестко стимулирует создание совместных экосистем. 

Ведущие технологические гиганты (Huawei, Tencent, Baidu, Alibaba, IBM) 

открывают непосредственно в кампусах «Инновационные полигоны» и 

совместные лаборатории. 

Студенты работают на реальном оборудовании корпораций (например, на 

серверах Huawei Ascend для обучения нейросетей или на платформах Tencent 

Cloud. Корпорации напрямую участвуют в написании учебных программ, 

чтобы исключить разрыв между теорией и практикой, тот самый skills gap. 

3. Переход от «Реверсивного инжиниринга» к «Фундаментальным 

инновациям». 

Если в 2000-х и 2010-х годах китайское инженерное образование 

славилось умением быстро копировать и удешевлять западные технологии 

(reverse engineering), то сейчас вектор смещен на оригинальные НИОКР. В 

элитных вузах проекта «Двойной первый класс» (Double First-Class) до 45% 

всех PhD-исследований в инженерии фокусируются на прорывных, а не 

инкрементальных технологиях [8,15]. 

4. Вызовы и «узкие места» китайской модели. 

Несмотря на впечатляющую статистику, китайская система сталкивается 

с серьезными внутренними проблемами, которые Пекин пытается решить 

прямо сейчас. 

Проблема «Пикового качества» (Top-tier Talent Gap). Китай производит 

миллионы бакалавров-инженеров, но испытывает острый дефицит 

архитекторов систем мирового уровня, особенно в таких узких и критичных 

сферах, как проектирование передовых полупроводников (EUV-литография), 

авиационных двигателей и промышленного ПО (CAD/CAE/EDA). 

Разрыв между элитными и региональными вузами. Топ-10 университетов 

(Цинхуа, Пекинский политехнический, Хуачжун и др.) имеют финансирование 

и оборудование на уровне лучших мировых лабораторий, в то время как 

региональные технические вузы страдают от устаревшей базы и оттока 

сильных преподавателей в бизнес. 
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Старение профессорско-преподавательского состава: Многие профессора 

получили образование и научные степени в эпоху Индустрии 2.0/3.0 и 

испытывают когнитивные трудности при интеграции генеративного ИИ и 

цифровых двойников в свои курсы. 

Давление «жесткого» образования: Традиционная китайская система с ее 

жесткими экзаменами (Gaokao) часто критикуется за подавление креативности 

и «мышления нулевого цикла», которые критически важны для инженера 4.0. 

[12] 

Россия стремится идти за передовыми странами мира в этом 

направлении. 

Статистика подготовки инженерно-технических кадров и ИТ-отрасли РФ 

(2022-2025) представлены в таблице 4. 

Таблица 4 

Подготовка инженерно-технических кадров в РФ 
Показатель 2022г. 2023г. 2024г. 2025г. Динамика 

2025г.к 

2022г. 

Прием на инженерные специальности 

(тыс. чел.) 

213 228 228,6 246 

(бюджет) 

+15,5% 

Доля бюджетных мест на инженерных 

направлениях 

35% 31,8% 38% 43% +8 п.п. 

Численность студентов инженерных 

направлений (млн чел.) 

1,28 1,345 1,345 1,35 +5,5% 

Доля инженеров в общем выпуске вузов 27% 28% 29% 29% +2 п.п. 

Общая численность инженеров в РФ 

(млн чел.) 

3,1 3,15 3,18 3,2 +3,2% 

Дефицит инженерных кадров (тыс. чел.) 250 270 280 280-300 +12-20% 

Доля предприятий с дефицитом 

инженеров 

55% 60% 63% 66% +11 п.п. 

Составлено по материалам [3,7] 

 

Наблюдается устойчивый рост государственного приоритета 

инженерного образования: доля бюджетных мест увеличилась с 31,8% в 2023 

году до 43% в 2025 году, что отражает стратегический курс на технологический 

суверенитет [9,11]. 

Прием на инженерные специальности растет умеренными темпами 

(+15,5% за 3 года), что не покрывает растущий спрос промышленности. 

Ключевая проблема – сохраняющийся дефицит 280-300 тыс. инженеров 

(9% от общей численности). Две трети машиностроительных предприятий 

испытывают кадровый голод [3,9,11]. 

Разрыв между выпуском специалистов и потребностью рынка 

усиливается: дефицит вырос на 12-20% за 3 года, несмотря на увеличение 

приема (таблица 5). 

ИТ-отрасль демонстрирует взрывной рост: численность специалистов 

увеличилась в 2,4 раза (с 781 тыс. до 1,87 млн), объем рынка – в 2,6 раза (с 2,1 

до 5,5 трлн руб.). 
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Таблица 5 

Статистика ИТ-отрасли РФ 
Показатель 2022г. 2023г. 2024г. 2025г. Динамика 

прироста 

2025 г. к 2022 г. 

Численность ИТ-специалистов 

(тыс. чел.) 

781 880 1 000 1 870 +139% 

Объем ИТ-рынка (трлн. руб.) 2,1 3,06 3,1-3,3 5,5 +161% 

Рост рынка год к году -5% +12% +18,7% +66% – 

Средняя зарплата ИТ-специалистов 

(тыс. руб.) 

120 64,4 

(оф.) 

188  146,5   +22% 

Число опубликованных ИТ-

вакансий (тыс.) 

750 800 680 505 -33% 

Текучесть кадров 12% 11% 10,7% 9% -3 п.п. 

Прием на ИТ-специальности в вузы 

(тыс. чел.) 

83 126 130 135 +63% 

Дефицит ИТ-кадров (тыс. чел.) 400 500-700 600 550 +38% 

Составлено по материалам [3,9,11] 
 

Рост рынка ускоряется: от -5% в кризисном 2022 году до +66% в 2025 

году, что связано с массовым импортозамещением и цифровизацией 

госсектора. 

Парадоксальная ситуация на рынке труда: при рекордной численности 

специалистов число вакансий сократилось на 33% (с 750 до 505 тыс.), что 

свидетельствует о насыщении рынка и оптимизации штатов в крупных 

компаниях. Зарплаты остаются значительно выше средних по экономике (в 1,7-

2,2 раза), однако медианная зарплата (182,7 тыс. руб.) существенно выше 

средней (146,5 тыс. руб.), что указывает на высокую дифференциацию доходов 

[9,11]. Дефицит разработчиков сохраняется на уровне 500-700 тыс. человек, 

несмотря на рост выпуска вузов на 63%. Сравнительный анализ инженерно-

технической и ИТ-отраслей РФ (таблица 6). 

Таблица 6  

Сравнительный анализ инженерно-технической и ИТ-отраслей РФ 
Критерий сравнения Инженерно-техническая 

отрасль 

ИТ-отрасль 

Темп роста численности 

кадров (2022-2025) 

+3,2% +139% 

Темп роста рынка/отрасли +15-20% +153-161% 

Доля в приеме вузов (2025) 43% бюджетных мест 15-18% бюджетных мест 

Уровень дефицита кадров 9% (280-300 тыс.) 25-30% (500-700 тыс.) 

Динамика дефицита Усиливается Стабилизируется 

Средняя зарплата (2025) 80-100 тыс. руб. 146-183 тыс. руб. 

Географическая 

концентрация 

Распределена по регионам Москва, СПб, Новосибирск, 

Казань 

Ключевой драйвер роста Импортозамещение в 

промышленности, ОПК 

Цифровизация, 

импортозамещение ПО 

Главная проблема Старение кадров, отток 

молодежи 

Насыщение рынка, 

сокращение вакансий 

Составлено по материалам [3,9,11] 
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Таким образом, ИТ-отрасль растет в 40 раз быстрее инженерной по 

численности кадров, что создает дисбаланс на рынке труда и «переманивание» 

технических специалистов в ИТ. 

Дефицит в ИТ значительно острее (25-30% против 9%), однако в 

инженерной отрасли он носит более структурный характер из-за старения 

кадров. Разрыв в зарплатах (в 1,5-1,8 раза) продолжает стимулировать отток 

абитуриентов из традиционной инженерии в ИТ, несмотря на увеличение доли 

инженерных бюджетных мест. 

В 2025 году наметился перелом в ИТ-отрасли: при росте численности 

специалистов на 20% число вакансий сократилось на 25%, что указывает на 

переход от экстенсивного роста к интенсивному. 

Таблица 7 

Ключевые тренды и прогнозы в подготовке инженерно-технических 

кадров РФ 
Тренд Проявление Последствия 

Приоритет инженерного 

образования 

43% бюджетных мест в 

2025 г. 

Рост выпуска инженеров на 15-

20% к 2027 г. 

Ускоренное 

импортозамещение 

Рост ИТ-рынка на 66% в 

2025 г. 

Сохранение высокого спроса на 

разработчиков 

Насыщение ИТ-рынка 

труда 

Сокращение вакансий на 

25-36% 

Рост конкуренции среди junior-

специалистов 

Кадровый дисбаланс Разрыв зарплат в 1,5-1,8 

раза 

Дефицит инженеров усиливается, 

ИТ стабилизируется 

Региональная 

дифференциация 

70% ИТ-вакансий в 5 

городах 

Дефицит кадров в регионах 

усиливается 

Старение инженерных 

кадров 

Средний возраст 

инженера – 48-52 года 

К 2028 г. на пенсию уйдут до 20% 

инженеров 

Составлено по материалам [3,9,11] 

 

Таким образом (Таблица 7), наблюдается двойственная картина рынка 

труда: ИТ-отрасль демонстрирует рост (численность специалистов +139%, 

рынок +153%), тогда как инженерно-техническая сфера растет умеренно (+3-

15%), не поспевая за потребностями промышленности. 

Государственное регулирование работает: увеличение доли бюджетных 

мест на инженерных специальностях с 31,8% до 43% за 3 года – результат 

целенаправленной политики, однако эффект проявится через 4-6 лет (после 

выпуска первых студентов). 

Парадокс ИТ-рынка 2025 года: при рекордной численности специалистов 

(1,87 млн) и объеме рынка (5,5 трлн руб.) число вакансий сокращается (-25-

36%), что свидетельствует о завершении этапа экстенсивного найма и переходе 

к оптимизации. 

Критический дефицит сохраняется в обеих отраслях: 280-300 тыс. 

инженеров и 500-700 тыс. ИТ-специалистов – суммарный кадровый разрыв 

достигает 800 тыс. - 1 млн человек, что ограничивает темпы технологического 

развития РФ [9,11]. 

Зарплатный дисбаланс: разрыв в оплатах труда между ИТ и 

традиционной инженерией (в 1,5-1,8 раза) остается главным фактором перетока 
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кадров, который не удается компенсировать административным увеличением 

бюджетных мест[9,11]. 

Прогноз на 2026-2028 годы: ожидается дальнейший рост зарплат в 

инженерной сфере (+15-20% ежегодно) для удержания кадров, стабилизация 

ИТ-рынка с акцентом на качество специалистов, а также усиление 

региональной дифференциации в доступе к кадрам. 

Можно выделить следующие технологические движущие силы в 

инженерии, которые необходимо учитывать в перестройке Российского 

образования. 

1.Генеративное проектирование и ИИ-со-инженеры. 

ИИ-со-инженеры (AI co-engineers) – это программные инструменты и 

ИИ-агенты, которые работают в паре с инженерами, автоматизируя рутину, 

ускоряя проектирование и помогая находить нетривиальные решения. 

В зависимости от контекста, это понятие можно разделить на две 

основные категории: разработчики систем искусственного интеллекта и 

цифровые помощники для инженеров-проектировщиков. 

Предполагает переход от ручного параметрического моделирования к 

генеративному дизайну. ИИ-алгоритмы предлагают тысячи вариантов 

топологической оптимизации детали. Инженер теперь не «чертит», а 

«формулирует ограничения» (нагрузки, материалы, методы производства) и 

выбирает оптимальное решение. 

Цифровые двойники (Digital Twins) и киберфизика: объектом 

проектирования становится не статичный 3D-модель, а динамический 

цифровой двойник, который передает телеметрию и предсказывает поломки. 

Инженер должен понимать физику процесса и архитектуру данных 

одновременно. 

Аддитивные технологии и новые материалы: 3D-печать металлами и 

композитами отменяет многие ограничения классического машиностроения 

(например, необходимость литейных уклонов или сборных узлов). Это требует 

пересмотра фундаментальных курсов технологии машиностроения. 

Также наблюдается в современном профессиональном инженерном 

образовании кризис «дисциплинарных силосов», означающее изоляцию 

отделов, узкую специализацию или разрозненность Классическое инженерное 

образование жестко разделено на механиков, электронщиков, программистов и 

энергетиков. В 4IR робот-манипулятор или беспилотный автомобиль не могут 

быть спроектированы изолированно. Период полураспада инженерных 

инструментов (конкретных CAD/CAE/CAM систем) сократился до 2-3 лет. 

Выпускник, знающий только SolidWorks или AutoCAD без понимания основ 

Python, машинного обучения и системной инженерии (Systems Engineering), 

становится мало востребованным на рынке. 

В необходимых преобразованиях инженерного образования следует 

учитывать следующие уровни. 

1. Макроуровень: государственные стандарты (ФГОС). 
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Внедрение сквозных междисциплинарных модулей: «Основы Data 

Science для инженеров», «Архитектура IoT», «Системная инженерия (Systems 

Engineering)». 

Пересмотр требований к выпускникам: смещение акцента с «знания 

стандартов» на «способность к инновационному проектированию и 

жизненному циклу изделия (PLM)». 

2. Мезоуровень предполагает интеграцию «Вуз – Предприятие». 

Модель «Предприятие внутри кампуса»: создание на базе вузов реальных 

инжиниринговых центров, где студенты 3-4 курсов под руководством 

профессоров выполняют реальные НИОКР для корпораций. 

Сетевое взаимодействие: студенты-механики, программисты и 

экономисты должны учиться в кросс-функциональных командах, 

имитирующих Agile-подразделения реальных tech-компаний. 

3. Микроуровень предполагает совершенствование методологии 

обучения. 

Project-Based Learning (PBL) с нуля: обучение должно начинаться не с 

лекции по сопромату, с задачи: «Спроектировать дрон для мониторинга 

трубопроводов». Студент сам понимает, что ему нужно изучить аэродинамику, 

материалы и нейросети для распознавания образов. 

Reverse Engineering (обратный инжиниринг): студенты должны разбирать, 

сканировать и анализировать лучшие мировые образцы техники, чтобы 

понимать логику их создания. 

Особенно следует отметить этику и ответственность в инженерии 4.0, так 

как инженер несет новую этическую нагрузку. 

Ответственность за ИИ-решения, так, например, если беспилотный 

автомобиль или автономный кран, спроектированный с использованием ИИ, 

совершит ошибку, кто виноват? Инженер должен закладывать принципы 

«объяснимого ИИ» (XAI) и этические алгоритмы в киберфизические системы. 

Устойчивое развитие (Индустрия 5.0): инженер обязан проектировать с 

учетом жизненного цикла, утилизации и углеродного следа. Экологичность и 

человеко-ориентированность становятся жесткими инженерными допусками. 

Большую роль играет кибербезопасность: инженер-механик теперь 

должен понимать основы OT-безопасности (Operational Technology), так как 

любой подключенный к сети станок или турбина – это потенциальная цель для 

хакеров. 

Представим прогнозы развития инженерного образования в мировой 

практике (2025–2040). 

1. Краткосрочный прогноз (2025–2030 гг.) 

ИИ-копайлоты в CAD/CAE: студенты будут проектировать в средах, где 

ИИ в реальном времени подсказывает ошибки, предлагает материалы и сразу 

считает себестоимость производства. 

ИИ-копилоты – это формат внедрения искусственного интеллекта, при 

котором нейросеть встроена непосредственно в ваш рабочий интерфейс или 

программу. В отличие от классических чат-ботов, они не требуют 

переключения окон и контекстно помогают решать задачи прямо в процессе. 



55 

 
 

VR/AR для сборки и обслуживания: лабораторные работы по сборке 

сложных механизмов (например, реактивных двигателей или ветрогенераторов) 

будут массово проводиться в смешанной реальности, что сэкономит ресурсы и 

повысит безопасность. 

Отмена «черчения» как рутины: ручное 2D-черчение уйдет в историю. 

Фокус сместится на 3D-параметрику и BIM/PLM-системы. 

2. Долгосрочный прогноз (2030–2040 гг.) 

Инженерия на основе нейроинтерфейсов (BCI): Проектирование сложных 

форм и управление цифровыми двойниками с помощью прямого нейронного 

сигнала (концепция «мысленного CAD»). 

Квантовое материаловедение в учебном процессе: студенты смогут 

моделировать свойства материалов на молекулярном уровне с помощью 

облачных квантовых вычислений, создавая сплавы и полимеры с заранее 

заданными свойствами. 

Персональные R&D-треки: дипломный проект заменится на создание 

стартапа или патента. Выпускник будет выходить из вуза не с «корочкой», а с 

портфолио реализованных микро-продуктов и открытых исходных кодов. 

3. Риски: «Синдром черного ящика». Главная угроза – потеря 

фундаментального понимания физики. Если студент будет слепо доверять ИИ-

оптимизатору, не понимая underlying physics (базовой физики), это приведет к 

катастрофам на производстве. Инженерное образование должно жестко 

балансировать цифровизацию с углубленным изучением естественных наук. 

Выводы 

Инженерное образование стоит на пороге радикальной перестройки. 

Четвертая промышленная революция не отменяет фундаментальную физику и 

математику, но требует их переосмысления через призму киберфизики, данных 

и искусственного интеллекта. Статистика и тренды неумолимы: инерционная 

модель подготовки «узких» технических исполнителей ведет к 

технологическому отставанию. Необходим переход к модели «Инженера-

Системщика» и «Инженера-Архитектора», который владеет цифровыми 

инструментами, но опирается на глубокую физическую интуицию.  

Опыт Китая доказывает, что количественный масштаб (миллионы STEM-

выпускников) является необходимым, но недостаточным условием для 

технологического суверенитета. 

Главный урок китайской модели для остального мира заключается в 

беспрецедентной скорости государственной реакции на потребности рынка и 

его изменения: как только формируется запрос Индустрии 4.0, Министерство 

образования КНР в административном порядке и с огромным финансированием 

запускает инициативу «Новой инженерии», заставляя сотни вузов за 2-3 года 

перекраивать учебные планы, открывать новые кафедры и интегрироваться с 

технологическими корпорациями. Это делает Китай самым динамичным 

«инженерным цехом» и «R&D-лабораторией» планеты в эпоху Четвертой 

промышленной революции. 

В России наблюдается такая же тенденция, так в 2023 год: на бюджетные 

места по ИТ-специальностям приняли свыше 126 тыс. человек[3]. По 
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заявлению главы Минцифры, в 2023 году дефицит разработчиков в России 

достиг 500-700 тыс. специалистов [11]. Объем рынка: ИТ-рынок России вырос с 

2,1 трлн. рублей в 2022 году до 5,5 трлн. рублей в 2025 году (рост в 2,6 раза). 

Сохраняющийся дефицит: несмотря на рост выпуска специалистов, 

дефицит инженерных (280-300 тыс. человек) и ИТ-кадров (500-700 тыс. 

разработчиков) остается критическим. Зарплаты в ИТ-отрасли значительно 

превышают средние по экономике и наблюдаются тенденции роста [9].  

Главная задача инженерного образования в России и его перестройка в 

новом времени – не просто научить студента пользоваться софтом, а воспитать 

специалиста, способного ставить задачи алгоритмам, брать на себя 

ответственность за безопасность киберфизических систем и создавать 

технологии, служащие человеку. Рост количества их подготовки в нашей 

стране должно перерасти в качество. 
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1.5. Agile-образование в агротехнологических классах: новая парадигма 

подготовки специалистов в АПК5 

В современных условиях трансформация системы образования 

существенно дифференцируется в зависимости от специфики отраслей 

народного хозяйства. В системе подготовки медицинского персонала 

осуществляется персонализация обучения, а также усиливается 

междисциплинарность. Традиционные промышленные отрасли нацелены на 

автоматизацию системы управления, что требует внедрения модулей по работе 

с промышленным программным обеспечением и моделированием 

производственных процессов. Ядром подготовки специалистов в области 

цифровой экономики и ИТ являются «цифровые компетенции», формирование 

которых базируется на включение модулей по работе с данными, машинному 

обучению, кибербезопасности.  В агропромышленном комплексе 

трансформация также связана с цифровизацией: внедряются точное земледелие, 

агродроны, системы анализа больших данных для прогнозирования 

урожайности. Соответственно, аграрные вузы, а также школы активно 

развивают междисциплинарные программы. 

Однако одной из ключевых задач в современной системе образования 

является обеспечение отраслей необходимым по качественным и 

количественным характеристикам трудовыми ресурсами. Важно отметить, что 

ситуация в разных отраслях народного хозяйства существенно отличается. С 

учетом стратегической важности агропромышленного комплекса в системе 

обеспечения продовольственной безопасности государства вопросу 

трансформации системы образования уделяется особое внимание. Текущий 

выпуск кадров осуществляет частичное покрытие потребностей отрасли, а 

число заявлений в вузы Минсельхоза в кампанию 2024-2025 годов выросло на 

10,6 % по сравнению с предыдущим годом. В общей сложности аграрное 

образование выбрали около 79 тыс. человек, из которых 42,8 тыс. поступили на 

бюджет. При этом если в 2023-2024 учебном году бюджетных мест в вузах 

Минсельхоза было 72 тыс., то на 2025-2026 год их количество сократилось 

почти на 2 тыс. Для преодоления дефицита кадров ведомство делает ставку на 

увеличение доли студентов, обучающихся по целевым направлениям. 

Например, исполнение квоты по специальностям сельского хозяйства, 

ветеринарии и зоотехнии с 2022 года увеличилось в два раза - с 36 до 71 %. А к 

2030 году планируется довести долю целевиков до 80 % [1]. 

Аграрное образование демонстрирует устойчиво низкую 

конкурентоспособность на рынке образовательных услуг. Проблемы 

невостребованности образовательных программ АПК среди молодежи 

определяется совокупностью объективных и субъективных факторов. Одной из 

главных причин является низкий престиж аграрных профессий, так как у 

многих школьников сельское хозяйство ассоциируется с тяжелым ручным 

трудом, а также отсутствием перспектив карьерного роста. При этом молодежь 

ориентируются на дальнейшее проживание в городской, а не сельской 

                                                           
5 Автор раздела: Сапожникова Е.С. 
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местности. В группе социально-культурных и имиджевых факторов выделяется 

ограниченные карьерные траектории и разрыв между действующей системой 

образования и рынком труда. Существуют определенные экономические 

факторы, связанные с уровнем и стабильностью доходов в данном секторе 

экономики: на старте карьеры зарплаты в АПК нередко ниже, а сезонный 

характер занятости подрывает возможность системного получения оплаты 

труда. 

Именно имиджевые факторы, как совокупность устойчивых 

представлений стереотипов и оценок общества относительно отрасли 

профессий и образа жизни, влияют на профессиональное самоопределение. 

Ключевыми составляющими в названное группе факторов являются:  

- стереотипизация труда в АПК как тяжелого и низкотехнологичного; 

- низкий социальный престиж аграрных профессий; 

- городская ценностная ориентация и негативный образ сельской 

местности; 

- недостаточная репрезентация успешных карьерных траекторий в АПК;  

- слабый HR‑ и отраслевой брендинг; 

- влияние ближайшего окружения и родительских установок; 

- дефицит системной профориентации с акцентом на современный АПК. 

В массовом сознании аграрный труд ассоциируется с ручной, физически 

изнуряющей работой в неблагоприятных условиях. При этом слабо 

транслируется образ современного АПК, который представлен цифровыми 

фермами, точным земледелием, роботизацией, аналитикой больших данных, 

биотехнологиями. Как следствие, у абитуриентов формируется искаженная 

картина функционирования и развития отрасли, в которой отсутствует 

современные технологии и возможности карьерного роста. 

В современном медиапространстве, а также в бытовой коммуникации 

аграрные профессии (агрономы, зоотехники, механизаторы) редко 

позиционируются как статусные или «прогрессивные», что оказывает влияние 

на восприятие их ценности и перспективности у молодого поколения. Во 

многом с этим сопряжен образ жизни в сельской местности, который 

ассоциируется с изоляцией, ограниченным досугом, слабой инфраструктурой. 

В профессиональной ориентации и медиапространстве слабо 

представлены истории успеха молодых специалистов в агропромышленном 

комплексе, показывающие как выпускники аграрных ВУЗов или колледжей 

становится руководителями, активно внедряющими инновации и 

участвующими в крупных проектах. При этом «ролевые модели» существенно 

повышают мотивацию выбора определенных сфер деятельности. Данный 

аспект также сопряжен с тем, что у многих предприятий, а также 

образовательных организаций отсутствует продуманная коммуникационная 

стратегия, которая бы демонстрировала ценностное предложение работодателя, 

в рамках которого присутствует современные рабочие места, возможности 

роста, участие в передовых проектах и социальные гарантии. 

На основании вышеизложенного становится очевидным, что необходимо 

использование комплекса инструментов для трансформации восприятия 
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агропромышленного комплекса и выстраивания реалистичной, 

привлекательной траектории подготовки кадров. Одним из них в настоящее 

время выступают агротехнологические классы, которые снимают ключевые 

барьеры.  

Агротехнологические классы разрушают действующие стереотипы о 

«нетехнологичности» АПК. Оформление класса в визуальном и 

содержательном контексте представлено в виде мини‑лаборатории или 

фрагмента умного производства, оснащенных современным оборудованием, 

что позволяет сформировать у обучающихся образ отрасли как пространства 

высоких технологий. Практико-ориентированные модули, включенные в 

рабочую программу, а также проектная деятельность и экскурсии позволяют 

наглядно продемонстрировать рабочие процессы, технологии и карьерные 

примеры, тем самым формируя ранний и достоверный опыт у школьников. 

В ходе реализации учебного процесса осуществляется взаимодействие с 

молодыми специалистами в АПК, а также наставниками от предприятий, что 

показывает реальные примеры успеха трудовой деятельности в данной отрасли. 

Соответственно, повышается социальный престиж профессии через ролевые 

модели. Программы агроклассов подлежат разработке совместно с 

работодателями, а также профильными вузами, что обеспечивает включение в 

них базовых компетенций, которые будут необходимы в ходе трудовой 

деятельности. Это способствует повышению уверенности абитуриентов в 

отношении востребованности их компетенций, что позволяет устранить 

действующий разрыв между школой и рынком труда еще до поступления в 

высшее учебное заведение. 

Таким образом, реализация модели агротехнологических классов 

позволяет нивелировать образовательные и имиджевые факторы кадрового 

дефицита: раннее погружение в профессиональную среду, наличие ролевых 

моделей и прозрачная траектория «школа – СПО / ВУЗ – работодатель» 

повышают мотивацию к выбору аграрных профессий и конверсию 

профориентационных мероприятий в осознанный образовательный выбор. 

Изучение компетенции, подлежащих формированию у учащихся в рамках 

курса агротехнологического класса, осуществлялось на основании рабочей 

программы, разработанной ФГБОУ ВО Нижегородский государственный 

агротехнологический университет имени Л.Я. Флорентьева [2]. 

Необходимо отметить нацеленность программы на формирование 

метапредметных, предметных, профессиональных и личностных компетенций у 

обучающихся, которые представлены в таблице 1. 

В системе формируемых личностных компетенций необходимо выделить: 

- ценностное отношение к аграрной сфере и сельскому хозяйству; 

- экологическая культура и ответственное отношение к природным 

ресурсам; 

- предпринимательская грамотность и понимание основ ведения 

аграрного бизнеса; 

- профессиональная идентичность и готовность к работе в АПК; 

- социальная активность и гражданская позиция. 
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Таблица 1 – Компетенции, подлежащие формированию у обучающихся, по 

программе «Агротехнологический класс», разработанной ФГБОУ ВО 

Нижегородский государственный агротехнологический университет  

имени Л.Я. Флорентьева 
Метапредметные компетенции 

Познавательные навыки умение интегрировать знания из разных предметных 

областей; 

способность к исследовательской деятельности; 

навыки работы с информацией; 

умение применять теоретические знания на практике 

Регулятивные умения способность планировать деятельность; 

навыки самоконтроля; 

умение оценивать результаты работы; 

способность к рефлексии 

Коммуникативные 

компетенции 

умение работать в команде; 

навыки публичного выступления; 

способность к деловой коммуникации; 

умение вести профессиональную дискуссию 

Предметные компетенции 

Базовые  

профессиональные знания 

основы растениеводства и животноводства; 

принципы современного земледелия; 

технологии сельскохозяйственного производства; 

основы ветеринарии 

Практические навыки работа с современным оборудованием; 

применение цифровых технологий в АПК; 

проведение агрономических исследований; 

ведение сельскохозяйственных работ 

Специальные компетенции бизнес-планирование в аграрном секторе; 

правовые основы аграрного производства; 

экономические аспекты сельского хозяйства; 

основы агроменеджмента 

Профессиональные компетенции по направлениям 

Растениеводство знание современных агротехнологий; 

умение работать с посадочным материалом; 

навыки ландшафтного дизайна; 

способность к селекционной работе 

Животноводство основы ветеринарной помощи; 

уход за животными; 

знание технологий содержания; 

навыки разведения 

Механизация управление сельхозтехникой; 

техническое обслуживание; 

работа с автоматизированными системами; 

диагностика неисправностей 

Предпринимательство разработка бизнес-планов; 

маркетинговые исследования; 

финансовое планирование; 

управление проектами 

 

Формами формирования представленных компетенций являются 

теоретические занятия вкупе с практическими работами и лабораторными 
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исследованиями. Также в рамках учебного процесса предполагается проведение 

проектно-исследовательской деятельности, экскурсий на предприятия, деловых 

игр и профессиональных проб. Оценка компетенции будет осуществляться 

через текущий контроль знаний, практические задания, проектную 

деятельность, участие в конкурсах, защиту исследовательских работ и 

профессиональные пробы. 

По итогам обучения учащиеся должны освоить современные 

агротехнологии, сформировать профессиональные навыки и развить 

предпринимательские компетенции. При этом они получат опыт практической 

работы с готовностью к профессиональному самоопределению. Необходимо 

отметить нацеленность на развитие инновационного мышления и освоение 

методов научного исследования. 

Таким образом, главный акцент в агротехнологических классах ставится 

на формирование компетенций, что является ответом на реальные вызовы 

времени. В данном контексте необходимо говорить о смене образовательной 

парадигмы, когда обучающимся предоставляется не просто набор фактов, а 

формируется компетентностный подход, в рамках которого результатом 

образования становится способность к применению знаний в жизни и решении 

реальных задач.  

В настоящее сельское хозяйство представлено цифровыми технологиями, 

биотехнологиями и управлением процессами, что определяет важность 

интеграции знаний из биологии, химии физики и информатики для 

дальнейшего внедрения их в производственный процесс. Одна из главных задач 

агротехнологических классах заключается в формировании у школьников 

интереса к аграрным профессиям и оказании им всесторонней помощи в 

выстраивании индивидуальной образовательной траектории. Формирование 

исследовательских, проектных и предпринимательских компетенций дает 

возможность самоопределения в качестве специалиста в АПК. Учащиеся 

проводят опыты, разрабатывают проекты и моделируют бизнес-планы, что 

предоставляет возможность осознанного выбора дальнейшего пути своего 

развития.  

Необходимо отметить формирование не только предметных, но и 

метапредметных компетенций. В частности, работа над проектами развивает 

коммуникации и умения в распределении ролей. Навыки, связанные с 

планированием, помогают ученикам развивать самостоятельность. 

Познавательные умения необходимы для решения нестандартных задач, с 

которыми в будущем сталкиваются специалисты любой сферы деятельности. 

Одной из ключевых составляющих является практико-

ориентированность, в рамках которой педагогическая задача заключается в 

связке теории с реальной жизнью и будущей профессией. Компетенции 

формируются через деятельностные формы в виде лабораторных работ, 

полевых исследований, экскурсий на предприятия, а также участие в конкурсах 

и конференциях. Это позволяет замотивировать учащихся, которые видят 

смысл в изучении предметов и понимают важности определенных знаний. В 

условиях динамично меняющейся внешней среды крайне важной является 
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подготовка к реальным вызовам, что касается также и других сфер 

деятельности. АПК сегодня характеризуется внедрением новых технологий, 

смены экологических требований, ростом спроса на устойчивые и 

ресурсосберегающие решения. Компетентностный подход дает возможность 

формирования гибкого мышления и готовности к непрерывному обучению.  

В программу агротехнологических классов встраиваются воспитание 

экологической культуры, ответственное отношение к природным ресурсам, а 

также понимание связи сельского хозяйства с продовольственной 

безопасностью государства. Это определяет важную педагогическую задачу, 

которая заключается в формировании у обучающихся целостного 

мировоззрения и социально значимой позиции. 

Традиционная парадигма в образовании базировалось на передаче знаний 

от педагога к обучающемуся, где основной фокус ставился на запоминании 

информации вкупе с пассивной ролью учащегося и стандартизацией 

образовательного процесса. При этом отмечался разрыв между теорией и 

практикой. Компетентностная парадигма выступила в качестве нового подхода 

к образовательному процессу, где главным аспектом выступает способность к 

применению полученных знаний, когда ученик выступает активным субъектом 

обучения, а образование ориентировано на практику. 

Традиционное образовательная парадигма не смогла решить главные 

задачи современного АПК, когда передача знаний не является достаточной, а 

разрыв между теоретической и практической составляющей становится все 

более существенной. В качестве причин, обусловивших названный процесс, 

можно выделить следующие:  

- изменения технологий с прежним фокусом обучения. АПК сильно 

трансформировался, однако учебные программы делают основной упор на 

классические методики производства, в то время как важными навыками 

является анализ данных, работа с современным софтом и проектирование 

решений под конкретные задачи предприятий. Соответственно, важными 

составляющими успешной работы является применение теоретических знаний 

в системе новых технологий и решения нестандартных задач;  

- увеличение спроса на гибкие навыки и компетенции. 

Агропромышленный комплекс требует специалистов, которые умеют работать 

в команде, критически мыслить, адаптироваться к изменениям и брать 

ответственность за реализацию проектов. Знаниевая парадигма в чистом виде 

слабо развивает метапредметные компетенции, так как фокусируется на 

усвоении информации, а не на формировании готовности действовать в 

реальных динамично меняющихся условиях;  

- наличие явного разрыва между образовательными учреждениями и 

реальным бизнесом. Образовательные программы в классической парадигме 

разрабатывались автономно без учета реальных потребностей хозяйствующих 

субъектов. Соответственно, выпускники учебных заведений не владели 

узкопрофильными инструментами, позволяющими решать прикладные задачи. 

В свою очередь работодателям приходилось задействовать дополнительные 

ресурсы на обучение новых сотрудников; 
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- отставание программ от темпа изменений. В быстро меняющейся среде 

изменение учебных планов осуществлялось с определенным временным лагом. 

В процессе разработки и реализации образовательной программы технологии 

уходили вперед, что приводило к изучению студентами устаревших методик, 

которые не применялись в реальных современных производствах; 

- наличие системных барьеров. Смена образовательного подхода 

ограничивалось материально-технической базой, которая то не позволяла 

задействовать в учебном процессе современное оборудование для отработки 

новых навыков [3]. 

Таким образом, современные требования отрасли касались формирования 

компетенций, позволяющих применять знания комплексно, а также быстро 

адаптироваться и учиться новым методическим подходам. Именно поэтому 

переход к компетентностному подходу стал необходим, так как позволил 

сместить фокус на решение профессиональных задач в процессе обучения. 

Школьный этап в обучении позволяет заложить прочный фундамент 

формирования компетенций, которые в дальнейшем становятся основой для 

успешной профессиональной реализации выпускника как в АПК, так и в любой 

сфере деятельности, где требуются комплексные знания и практические 

навыки. Формирования базовых навыков происходит именно в школьном 

возрасте. Соответственно, компетентностный подход позволяет заложить 

основы самостоятельного мышления и сформировать умение к обучению, а 

также развить практические навыки решения задач и выстроить систему 

профессионального самоопределения. Необходимо отметить психолого-

педагогическое основание, так как возрастные особенности школьников делают 

этот период оптимальным для формирования необходимых компетенций, что 

обусловлено пластичностью мышления, высокой обучаемостью, способностью 

к усвоению новых навыков и готовностью к экспериментам и исследованиям.  

В то же время существует социальные предпосылки изменений, когда 

современное общество требует от образовательных учреждений подготовки как 

лидеров, способных принимать решения, так и творческих личностей, и 

специалистов, готовых к постоянному обучению. Школьный этап дает 

определенные образовательные преимущества, так как обеспечивает 

систематичность в формировании компетенции, последовательность в развитии 

навыков с возможностью корректировки траектории обучения вкупе с 

комплексным подходом к развитию личности. Школьное образование 

закладывает фундамент для дальнейшего профессионального роста, позволяя 

сформировать базовые профессиональные компетенции, а также обеспечивать 

преемственность между уровнями образования. 

При этом существуют экономические аспекты, связанные с тем, что 

инвестиции в школьное образование снижают затраты на последующую 

переподготовку специалистов в отраслях народного хозяйства, а также 

повышают качество самой подготовки. Стратегический важным является 

формирование кадрового резерва и развитие конкурентоспособной рабочей 

силы. В современных условиях цифровая трансформация требует от системы 

школьного образования подготовки выпускников, способных работать с 
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современными технологиями, и обладающими навыками цифровой 

грамотности, критическим мышления. Комплексный подход в системе 

школьного образования дает возможность обеспечения единых стандартов 

формирования компетенций, согласованности образовательных программ, 

непрерывности самого образовательного процесса и возможности мониторинга 

результатов. 

Таким образом, компетентностный подход стал методической основой 

функционирования агротехнологических классов поскольку соответствует 

современным требованиям АПК к подготовке специалистов, обеспечивает 

формирование необходимых профессиональных компетенций и позволяет 

выстроить системную подготовку будущих специалистов. При этом 

осуществляется формирование профессиональных компетенций через 

практико-ориентированное обучение и развитие универсальных учебных 

действий вкупе с созданием условий для формирования личностных качеств 

будущих специалистов и обеспечением междисциплинарной интеграции. 

В контексте дальнейшего развития компетентностного подхода лежит его 

реализация основанная на Agile-принципах, которые направлены на 

формирование практических компетенций через короткие итеративные циклы 

обучения с постоянной корректировкой целей и методов в зависимости от 

потребностей рынка и индивидуальных особенностей обучающихся.  

Ключевыми характеристиками Agile-компетентностного подхода 

являются: 

- итеративность процесса: обучение строится на коротких циклах с 

регулярной оценкой результатов; 

- гибкость содержания, когда программа адаптируется под текущие 

потребности рынка; 

- практико-ориентированность, в рамках которой фокус направлен на 

формирование применимых в реальных условиях компетенций; 

- командное взаимодействие, предполагающее развитие навыков работы в 

группе; 

- самоорганизация, связанная с формированием способностей к 

самостоятельному обучению. 

В ходе реализации компетентного подхода с применением Agile-

принципов система обучения в агротехнологических классах претерпит 

определенные изменения. В системе взаимодействия между участниками 

создаются проектные команды для работы над реальными задачами, в системе 

которых необходимо распределение ролей при изучении аграрного бизнеса. 

Действующие специалисты в агропромышленном комплексе выступают в 

качестве наставников, а опытно-исследовательская деятельность будет 

проводиться в системе групповых исследований. На практике ученики должны 

получить работающий продукт, а демонстрация достижений осуществляется 

через участие в конкурсах и презентации проектов. При этом необходимо 

установить практико-ориентированные задания, что предполагает 

осуществление сотрудничества с заказчиками. Например, выстраивание 

партнерских отношений сельхозпредприятиями или фермерскими хозяйствами, 
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которые могут организовать стажировку на своих объектах, а также 

предложить заказы на разработку обучающимися решений. 

Одним из принципов действующего подхода является итеративность, в 

рамках учебного года устанавливаются спринты:  

- осенний период: планирование и подготовка; 

- весенний период: реализация проектов; 

- летний период: практика и анализ. 

При этом проводится регулярные ретроспективы по каждому проекту с 

постоянным улучшением методик работы. Проектные группы требуют 

распределения ролей среди учащихся с выделением руководителей проектов, 

исследователей, практиков, аналитиков и презентеров. Для успешной 

реализации деятельности обучающиеся должны спланировать свою работу 

путем составления индивидуальных планов, определения сроков выполнения 

задач, установления контрольных точек и корректировки планов в процессе 

работы. Для визуализации данных процессов необходимо использование 

современных инструментов, в числе которых можно предложить: 

- канбан-доски для отслеживания прогресса; 

- электронные системы управления проектами; 

- инфографика результатов; 

- визуализация данных экспериментов. 

Таким образом, в системе работы агроклассов можно организовать 

отслеживание роста растений или фиксацию результатов опытов, а также 

продемонстрировать прогресс проектов и представить научные работы. Одним 

из важных принципов является получение регулярной обратной связи, которая 

возможна путем ретроспективы после каждого спринта, а также экспертных 

оценок и взаимной проверки работ. В качестве формы оценки выступают 

портфолио достижений, защита проектов, презентация результатов и публичное 

демонстрация разработок. 

Интегрируя Agile-принципы в систему компетентностного подхода, на 

котором базируются агротехнологические классы, можно привести следующие 

варианты их реализации:  

1) в растениеводстве: 

- отслеживание роста культур; 

- анализ влияния факторов среды; 

- оптимизация агротехнических мероприятий; 

- внедрение новых технологий; 

2) в животноводстве: 

- мониторинг состояния животных; 

- оценка эффективности методов содержания; 

- анализ продуктивности; 

- оптимизация кормовых рационов; 

3) в механизации: 

- тестирование оборудования; 

- отладка технологических процессов; 

- внедрение автоматизации; 
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- оптимизация рабочих процессов. 

Интеграция компетентностного подхода с Agile-методологией создаст 

уникальную образовательную модель, в рамках которой у обучающихся будут 

сформированы практические компетенции, гибкость мышления, а также 

адаптивность к изменениям вкупе с созданием среды для развития 

профессиональных навыков. Для образовательной системы данный подход 

позволит повысить качество подготовки специалистов, а также улучшить связь 

теории с практикой. Необходимо отметить увеличение мотивации к обучению у 

учеников, а также возможность формирования востребованных компетенций. 

Для учащихся реализация данного подхода позволит сформировать 

реальные профессиональные компетенции, а также развить навыки работы в 

команде, умение быстро адаптироваться к изменениям, способности к 

самоорганизации. В рамках агротехнологических классов могут быть созданы 

междисциплинарные проектные группы с реализацией реальных агропроектов, 

что позволит развивать предпринимательские навыки и освоить современные 

технологии АПК, а также сформировать культуру непрерывного обучения. 

Качественными изменениями выступит повышение уровня подготовки 

специалистов, формирование практико-ориентированных компетенций с 

развитием инновационного мышления и улучшением адаптации выпускников 

на рынке труда.  

Интеграция Agile и компетентностного подхода создает эффективную 

образовательную модель, которая даст возможность подготовки специалистов, 

способных успешно работать в современных условиях агропромышленного 

комплекса и быстро адаптироваться к изменениям отрасли.  В условиях 

цифровизации сельского хозяйства, внедрения точного земледелия и 

автоматизации производственных процессов именно такой подход 

обеспечивает формирование специалистов, способных самостоятельно 

осваивать инновационные технологии и принимать эффективные решения. 

Особенно важно отметить, что в контексте кадрового обеспечения АПК данный 

подход позволяет готовить специалистов к работе в междисциплинарных 

командах, умеющих эффективно использовать современные инструменты и 

методы, обладающих предпринимательским мышлением и способных к 

постоянному самообразованию.  
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1.6. Трансформация методов оценки образовательных результатов в 

условиях массового распространения генеративного искусственного 

интеллекта6 

Введение 

Современный образовательный процесс переживает трансформацию, 

сопоставимую по масштабу с переходом от аудиторного обучения к 

электронному формату, поскольку массовое распространение генеративного 

искусственного интеллекта (далее - ГенИИ) в течение 2023–2026 гг. затронуло 

не только методику преподавания, но и саму архитектуру оценивания 

образовательных результатов. Использование ГенИИ поставило под вопрос 

применимость самих традиционных контрольных процедур - эссе, рефератов, 

письменных тестов, курсовых и выпускных квалификационных работ. 

Методологическая проблема состоит в том, что скорость институционализации 

ИИ-технологии существенно опережает скорость адаптации нормативной и 

методической базы вузов, а привычные инструменты академического контроля 

утрачивают диагностическую ценность в условиях, когда качественный текст 

или решение задачи может быть получено с помощью ГенИИ обучающимся без 

демонстрации собственных компетенций. 

Масштаб использования ИИ-технологий подтверждается 

количественными данными последних обзоров рынка образовательных 

технологий. Согласно отчёту аналитического агентства Grand View Research, 

глобальный рынок искусственного интеллекта в образовании оценивался в 2024 

г. на уровне 5,9 млрд долл. США и, по прогнозу, достигнет 32,3 млрд долл. к 

2030 г. при среднегодовом темпе роста 31,2% [1]. Более консервативная оценка 

агентства MarketsandMarkets фиксирует рост с 2,21 млрд до 5,82 млрд долл. за 

тот же период при CAGR 17,5% [2], тогда как обзор Mordor Intelligence 

указывает диапазон от 6,90 до 41,01 млрд долл. к 2030 г. [3]. 

 Данная динамика согласуется с более широким выводом о накоплении 

экономической ценности применения ГенИИ именно в контексте данных, 

генерируемых в процессе его использования: практика применения 

генеративных моделей в бизнес-среде показывает, что основной прирост 

стоимости создаётся не на этапе генерации контента как такового, а на этапе 

последующей верификации, структурирования и повторного использования 

данных о взаимодействии пользователя с моделью [4]. Применительно к 

образовательному процессу данный тезис означает, что экономическая и 

диагностическая ценность ГенИИ реализуется не столько в самом факте 

создания текста, сколько в журналах промптов (формулировок задач для 

ГенИИ) и истории редактирования, что подробно рассматривается в разделе, 

посвящённом сдвигу парадигмы оценивания. Расхождение оценок объясняется 

разной методологией учёта сегментов рынка, однако общий вектор - кратный 

рост инвестиций в интеллектуальные образовательные инструменты - 

фиксируется во всех источниках без исключения, и это обстоятельство 

переводит проблему оценивания образовательных результатов из сугубо 

                                                           
6 Авторы раздела: Абрамов В.И., Абрамов О.В., Путилов А.В. 
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методической плоскости в плоскость институционального управления и 

экономики любой образовательной организации. 

Рост инвестиций в образовательные интеллектуальные инструменты 

представляет собой частный случай более общей тенденции структурной 

трансформации социально-экономических процессов и институтов под 

воздействием сквозных цифровых технологий, охватывающей не только сферу 

образования, но и производственный, финансовый и управленческий контуры 

современной экономики [5]. Данное обстоятельство подтверждает системный, а 

не отраслевой (образование, информатика и пр.) характер происходящих 

изменений и обосновывает необходимость рассмотрения проблемы оценивания 

образовательных результатов в более широком контексте цифровой 

трансформации институтов человеческого общества. 

Не менее показательна динамика фактического использования 

генеративных ИИ-технологий обучающимися. По данным исследования 

британской организации Higher Education Policy Institute, проведённого 

совместно с компанией Kortext, доля студентов, использующих ГенИИ в каком-

либо виде, выросла с 66% в 2024 г. до 92% в 2025 г., а доля тех, кто применял 

его непосредственно при выполнении оценочных заданий, - с 53% до 88% всего 

за один академический год [6]. Аналогичная тенденция наблюдалась в 

американском исследовании College Board: процент старшеклассников, 

использующих ГенИИ для выполнения заданий, увеличился с 79% до 84% в 

период с января по май 2025 года [7]. Этот рост более чем на 5% за столь 

короткий период времени наглядно демонстрирует, что университетская 

практика оценки не может статистически игнорировать фактор ГенИИ, 

поскольку он затрагивает практически универсальную выборку студентов, а не 

отдельные группы «продвинутых пользователей». Проблема особенно остро 

стоит в эмпирическом исследовании, проведенном в реальной экзаменационной 

среде британского университета. Исследователи внедрили в систему оценки 

факультета психологии тесты, на 100% сгенерированные ИИ, и обнаружили, 

что 94% из них не были распознаны преподавателями как неавторские, в то 

время как средняя оценка за такие тесты была выше, чем у реальных студентов 

[8]. Этот результат представляет собой прямое эмпирическое доказательство 

несостоятельности метода контроля, основанного на постфактном выявлении 

нарушений, и обосновывает необходимость систематического пересмотра всей 

архитектуры процедур оценки знаний, умений и навыков. 

Российская специфика проблемы отражена в данных сервиса 

«Антиплагиат»: доля студенческих работ, демонстрирующих использование 

генеративного искусственного интеллекта, увеличилась с 5,3% в 2023 году до 

17,8% в 2024 году и 24% в 2025 году, а для дипломных работ этот показатель 

вырос до 22,7% [9]. Совместное исследование Национального 

исследовательского университета «Высшая Школа экономики» и 

«Яндекс.Образование» показывает, что 49% российских студентов уже 

используют генеративные технологии в образовательном процессе, а 47% 

отмечают их положительное влияние на результаты обучения [10]. 

Последующее исследование, проведенное в рамках программы «Я - 
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профессионал», показало, что этот показатель увеличился до 85%, при этом 

43% студентов признались в использовании нейронных сетей непосредственно 

при подготовке курсовых и дипломных работ [11]. 

Экономический аспект проблемы дополняется расчетами аналитиков 

Higher Education Policy Institute, основанными на анализе 2075 случаев 

академических нарушений, зарегистрированных с 2019 года: расследование 

одного случая требует в среднем 56 минут времени преподавательского состава 

и 106 минут административного времени, что, в экстраполированном виде на 

всю систему высшего образования Великобритании, представляет собой 

ежегодные затраты в размере 12,4 млн. ф. ст. [12]. Этот расчет дает прямое 

экономическое обоснование тезису, более подробно изложенному ниже: 

поддержание репрессивной модели постфактного мониторинга обходится 

системе образования дороже, чем активная реформа методов оценки. 

Вышеуказанные условия формируют цель данного параграфа – 

систематизировать методы оценки образовательных результатов, адекватные 

условиям массового распространения генеративного искусственного 

интеллекта, на основе анализа научной литературы высокого уровня, 

индексируемой в базах данных Scopus (квартили Q1-Q2) и Российской системе 

индексации научного цитирования, а также практических кейсов внедрения 

новых оценочных моделей за период 2023-2026 гг. Рассмотрение методов 

оценки образовательных результатов в данной формулировке, естественно, 

опирается на более широкую теоретическую основу изучения качества  

человеческого капитала и интеллектуального потенциала как ключевых 

факторов развития экономики, основанной на знаниях, где качество оценки 

образования является не самостоятельной методологической проблемой, а 

частью системы обновления и расширения интеллектуального потенциала 

каждой конкретной страны [13]. Данная теоретическая позиция оправдывает 

включение в тему исследования не только методологических, а также 

институционально-экономических аспектов изменения процедур 

образовательных оценок. 
 

Теоретико-методологический дискурс: анализ актуальных исследований  

Библиометрические данные подтверждают экспоненциальный рост 

научного интереса к вопросам образовательных оценок в контексте 

распространения ГенИИ. Обзор, опубликованный в журнале Computers and 

Education: Artificial Intelligence, охватывает более 2700 статей, опубликованных 

в период с 2022 по 2025 год, посвященных применению генеративного ИИ в 

высшем образовании [14]. Анализ, проведенный группой исследователей под 

руководством Цянь Ся, объединивший 32 эмпирических исследования, выявил 

три доминирующих подхода к оценке результатов обучения: традиционный, 

инновационно-переориентированный и «инкорпорирующий генеративный ИИ» 

непосредственно в структуру оценочного задания [15]. Эта типология 

используется далее в качестве отправной точки для систематизации описания 

образовательных технологий. 
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Ключевым теоретическим сдвигом, задокументированным в 

проанализированной литературе, является отказ от бинарного понимания 

«оригинальности работы» – как принадлежащей либо студенту, либо машине, в 

пользу постепенной модели, учитывающей долю и характер участия ИИ в 

создании конечного продукта. В статье, опубликованной в журнале 

«Assessment and Evaluation in Higher Education», автор Джесс Ло прямо 

поднимает вопрос о необходимости переосмысления концепции 

«оригинальности» в контексте работ, созданных с использованием 

генеративных языковых моделей, поскольку истинное соавторство ИИ нельзя 

достоверно исключить или обнаружить с высокой точностью [16]. Этот тезис 

подкрепляется эмпирическими данными в исследовани Тани Сушняк и Томаса 

Макинтоша [17], в котором они статистически продемонстрировали, что 

программные распознаватели текста, сгенерированного ИИ, показывают 

высокую долю как ложноположительных, так и ложноотрицательных 

результатов, что делает их использование в качестве единственного средства 

академического контроля методологически необоснованным. Аналогичный 

вывод формулируется и в российской академической дискуссии. В статье, 

опубликованной в журнале «Высшее образование в России», Евгений 

Ивахненко и Владимир Никольский заявили о необходимости перехода от 

презумпции вины студентов в использовании ГенИИ к образовательной 

политике, в которой такое использование прозрачно раскрывается, что 

позволило бы снизить репрессивную нагрузку с контрольных процедур [18]. 

Аналогичную позицию занимают авторы исследования «Когда честно – 

хорошо, для имитации – плохо», основанного на данных российских 

университетов. Согласно исследованию, студенты различают этичное и 

неэтичное использование генеративных технологий в зависимости от того, 

насколько они раскрыли информацию об их использовании преподавателю 

[19]. 

Ключевым теоретическим сдвигом является переход от оценки конечного 

продукта деятельности студента к оценке когнитивного процесса его создания 

самим студентом. Рола Аджави с соавторами в статье, опубликованной в том 

же журнале Assessment and Evaluation in Higher Education, формулируют 

переход от понимания аутентичного оценивания как формата задания к 

пониманию аутентичности как атрибута самого процесса выполнения работы, 

включающего рефлексию, итеративность процесса создания оценочного 

результата и обратную связь [20]. Димитриос Влахопулос и Анна Макри в 

систематическом обзоре, опубликованном в журнале Studies in Educational 

Evaluation, обобщают практики аутентичного оценивания, ориентированного на 

развитие компетенций XXI в., и фиксируют устойчивый рост доли процессных 

и портфолио-подобных форматов в проанализированной ими выборке 

публикаций [21]. 

Практическим следствием данного теоретического сдвига становится 

изменение статуса артефакта оценки: если ранее единственным объектом 

проверки являлся итоговый текст или решение, то в новой парадигме основным 

источником доказательной базы становится история взаимодействия студента с 
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генеративной моделью - журналы запросов (промптов), последовательные 

версии документа, комментарии к промежуточным итерациям. Подобная 

переориентация оценочной процедуры на данные о процессе, а не только на его 

конечный продукт, соответствует более общей логике становления экономики 

данных как самостоятельной парадигмы социально-экономического развития, 

при которой ценность создаётся не первичным ресурсом, а его последующей 

обработкой, структурированием и повторным использованием [22]. 

Образовательная организация, таким образом, оказывается перед 

необходимостью выстраивать инфраструктуру сбора и анализа 

образовательных данных на каждого обучающегося того же типа, что и 

организации, работающие с массивами пользовательских и производственных 

данных в других отраслях экономики. 

Наряду с академической аргументацией против программных детекторов 

ИИ-текста в литературе представлен ряд альтернативных подходов к  

управлению допуском ГенИИ к оценочным процедурам и наиболее 

операционализированным из них является шкала AI Assessment Scale, 

разработанная группой авторов под руководством Майка Перкинса: 

пятиуровневая модель, ранжирующая допустимую степень участия 

искусственного интеллекта от полного запрета («No AI») до полной интеграции 

(«Full AI»), позволяющая преподавателю дифференцировать требования к 

заданию в зависимости от формируемой компетенции [23]. Мета-

систематический обзор, выполненный Мелиссой Бонд с соавторами и 

опубликованный в International Journal of Educational Technology in Higher 

Education, дополняет предложенную типологию призывом к усилению 

этической составляющей, коллаборативности и методологической строгости 

при интеграции ГенИИ в оценочные процедуры высшего образования [24]. В 

качестве операционного принципа реализации данного призыва в литературе 

закрепляется концепция «человека в контуре» (human-in-the-loop), 

предполагающая обязательную экспертную проверку любых автоматически 

сгенерированных оценочных материалов и результатов автоматизированного 

оценивания [25]. Аналогичный принцип сохранения субъектной позиции 

человека при делегировании рутинных операций интеллектуальным системам 

зафиксирован и в смежной области управления производственными 

процессами: субъектно-ориентированное управление процессами 

промышленных предприятий в условиях индустрии 4.0 предполагает не полное 

замещение управленческих функций автоматизированными системами, а 

перераспределение зон ответственности, при котором за человеком 

закрепляются функции целеполагания, контроля критических параметров и 

принятия решений в нестандартных ситуациях [26]. Перенос данной логики в 

образовательный контекст подтверждает универсальный характер модели 

«человек в контуре» как принципа управления системами, где 

интеллектуальный агент выполняет операционные задачи, а итоговая 

ответственность и содержательная оценка остаются за субъектом-экспертом. 

Отечественный научный дискурс демонстрирует высокую степень 

тематической конвергенции с международными исследованиями при 
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сохранении собственной институциональной специфики, так контент-анализ 

270 публикаций, включённых в перечень рецензируемых изданий Высшей 

аттестационной комиссии за период 2020–2024 гг., показал, что российские 

авторы концентрируются преимущественно на трёх функциях ГенИИ: 

персонификации образовательного процесса, оценке образовательных 

результатов и проектировании учебных курсов, при этом наиболее интенсивное 

внедрение технологий отмечается в преподавании иностранных языков [27]. 

Людмила Раицкая и Марионела Ламбовска в статье, опубликованной в журнале 

«Интеграция образования», систематизируют международный опыт 

применения ChatGPT в высшей школе, что подтверждает общность 

проблемного поля отечественных и зарубежных исследователей [28]. Особое 

значение для дальнейшего изложения имеет статья Андрея Резаева, Артура 

Степанова и Натальи Трегубовой, вводящая понятие институциональной 

регламентации использования ГенИИ на примере политики Московского 

городского педагогического университета в отношении выпускных 

квалификационных работ [29]. Обобщение динамики теоретико-

методологического дискурса целесообразно представить в виде сравнительной 

таблицы, фиксирующей ключевые параметры трансформации парадигмы 

оценивания. 

Таблица 1 

Эволюция парадигм оценивания образовательных результатов  

в условиях распространения ГенИИ 

Параметр 

сравнения 

Традиционная 

парадигма (до 

2022 г.) 

Переходная 

парадигма (2023–

2025 гг.) 

Актуальная парадигма 

(2025–2026 гг.) 

Объект оценки Финальный 

продукт (текст, 

решение задачи) 

Продукт с 

попыткой запрета 

использования ИИ 

Процесс создания 

продукта, включая 

взаимодействие с ИИ 

Основной 

инструмент 

контроля 

Проверка 

текстовых 

совпадений 

Программные 

детекторы ИИ-

текста 

Журналы промптов, 

версионирование 

документа, устная 

защита 

Роль 

преподавателя 

Контролёр 

итогового 

результата 

Контролёр и 

разбирающий 

нарушения 

Модератор процесса 

сотворчества 

Типовая метрика Процент 

текстовых 

совпадений 

Процент 

вероятного ИИ-

контента 

Индекс критического 

вклада студента 

Составлено авторами на основе: [15,17,20] 
 

Изложенный теоретический материал позволяет утверждать, что научный 

дискурс, проводимый на базе журналов Scopus Q1–Q2 и ведущих 

отечественных изданий, концентрируется на одном принципиальном выводе: 

эффективная система оценивания образовательных результатов в условиях 

распространения генеративного ИИ должна опираться не на запретительные, а 
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на процессно-ориентированные и уровневые модели контроля получаемого 

обучающимся результата. Проверка данного вывода на конкретном 

институциональном материале составляет содержание последующих разделов 

данного параграфа. 

Выбор метода исследования определяется характером самого объекта 

изучения, так как количественные экспериментальные схемы, предполагающие 

сопоставление контрольной и экспериментальной групп, требуют 

относительной устойчивости независимой переменной на протяжении всего 

цикла исследования - от постановки гипотезы до публикации результатов и 

применительно к ГенИИ данное требование оказывается трудновыполнимым: 

сама технология претерпевает существенные изменения быстрее, чем длится 

стандартный цикл рецензирования научной статьи, составляющий в среднем от 

шести до двенадцати месяцев. В результате выводы, полученные на основе 

конкретной версии языковой модели, могут утратить актуальность уже на этапе 

публикации, что ставит под сомнение методологическую состоятельность 

классического экспериментального дизайна для исследований подобного 

класса. 

Метод кейс-стади, напротив, позволяет зафиксировать контекстно-

специфичные механизмы - институциональную политику конкретного 

университета, дисциплинарную специфику направления подготовки, масштаб и 

условия пилотного внедрения без претензии на статистическое обобщение 

результата на всю популяцию образовательных организаций. Данный 

методологический выбор соответствует рекомендациям, сформулированным в 

проанализированной литературе: Рола Аджави с соавторами и Мелисса Бонд с 

соавторами прямо указывают на необходимость «контекстуальной 

чувствительности» исследований, посвящённых внедрению ГенИИ в 

образовательный процесс [20,24]. При этом отбор кейсов для последующего 

анализа осуществлялся по четырём критериям. Первый критерий - 

верифицируемость: включались только кейсы, представленные в 

рецензируемых научных изданиях либо в официальных институциональных 

отчётах университетов и исследовательских консорциумов. Второй критерий - 

хронологические рамки: рассматривались кейсы, реализованные в период 

2023–2026 гг., то есть непосредственно после массового распространения 

общедоступных генеративных языковых моделей. Третий критерий - 

дисциплинарное разнообразие: в выборку включались кейсы из гуманитарных, 

инженерно-экономических, медицинских и языковых образовательных 

программ, что позволяет продемонстрировать применимость новых методов 

оценивания в различных предметных контекстах. Четвёртый критерий - 

наличие количественно измеримого результата внедрения, будь то изменение 

показателей успеваемости, динамика нарушений академической честности либо 

изменение затрат времени преподавателя на проверку работ. 

Следует оговорить определенное ограничение выбранного метода: кейс-

анализ не позволяет осуществить прямую статистическую генерализацию 
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выводов на всю совокупность образовательных организаций. Данное 

ограничение частично компенсируется принципом триангуляции - 

сопоставлением пяти институционально и географически разнородных кейсов, 

относящихся к различным странам, типам университетов и уровням 

образовательной политики, что обеспечивает более высокую степень 

содержательной достоверности итоговых обобщений. 

Анализ практических кейсов трансформации оценивания 

Разбираемые далее кейсы выстроены по принципу нарастания 

институционального масштаба преобразований: от точечного изменения 

оценочной практики в рамках отдельных учебных модулей до национальной 

статистики и общевузовской регуляторной политики. Такая 

последовательность позволяет продемонстрировать переход от локальной 

методической инициативы к системному управленческому решению в сфере 

оценки образовательных результатов. 

Пилотная шкала AI Assessment Scale в British University Vietnam 

Первый кейс представляет собой внедрение пятиуровневой шкалы 

допустимости использования генеративного ИИ в реальные учебные модули 

университета British University Vietnam, где авторы пилотного исследования 

зафиксировали три ключевых результата внедрения: значимое снижение числа 

зарегистрированных случаев академических нарушений, связанных с 

применением генеративного ИИ; рост общей успеваемости студентов на 5,9 

процента; увеличение доли успешно пройденных учебных модулей на 33,3 

процента [23]. При этом экономическая интерпретация данного результата 

заслуживает отдельного комментария: повторное прохождение учебного 

модуля сопряжено для университета с прямыми издержками - повторным 

администрированием экзаменационной процедуры, дополнительной нагрузкой 

на преподавательский состав, а также рисками снижения показателя удержания 

студентов, напрямую влияющего на совокупную ценность обучающегося для 

образовательной организации на протяжении всего цикла его обучения. 

Сокращение доли пересдач на треть при переходе от запретительной к 

уровневой модели оценивания транслируется, таким образом, в измеримое 

снижение операционных издержек вуза, что представляет собой количественно 

верифицируемый аргумент в пользу пересмотра традиционных контрольных 

процедур в образовательной сфере. 
 

Перевёрнутое оценивание и верификация ИИ-вывода в University College 

London 

Второй кейс относится к формату, который в литературе получил 

название «перевёрнутого оценивания»: студентам предоставляется 

псевдостуденческая работа, сгенерированная языковой моделью, которую 

необходимо проверить, выявить содержательные и фактологические ошибки и 

оценить по установленному рубрикатору. Данный формат апробирован в 

рамках совместного проекта преподавателей и студентов University College 
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London, направленного на партнёрскую оценку влияния искусственного 

интеллекта на учебный процесс [30]. Аналогичный подход, но применительно к 

письменным контрольным заданиям, описан в исследовании, проведённом на 

материале университетского курса и опубликованном в Journal of Learning 

Development in Higher Education [31]. Механизм действия данного метода 

заключается в смещении когнитивной нагрузки студента с производства 

первичного текста на его верификацию и критический анализ, что напрямую 

соответствует высшим уровням достижения образовательных целей - анализу и 

оценке, а не воспроизведению и пониманию. Такое смещение обеспечивает 

более высокую дискриминирующую способность оценочного задания, то есть 

более точно различает уровень сформированности компетенций у студентов с 

разной подготовкой, чем задание, ориентированное на самостоятельное 

создание текста с нуля. Партнёрский формат реализации, при котором студенты 

выступают соавторами дизайна оценочной процедуры, дополнительно снижает 

воспринимаемую репрессивность контроля и повышает уровень 

институционального доверия между преподавателем и обучающимся. 
 

Контролируемый пилотный допуск генеративного ИИ к подготовке 

выпускных квалификационных работ  

Третий кейс относится к российской практике и представляет собой 

контролируемый эксперимент, проведённый Национальным исследовательским 

университетом «Высшая школа экономики» совместно с компанией «Яндекс. 

Образование» весной 2024 г. Пятнадцати студентам гуманитарных направлений 

подготовки - философии, медиакоммуникаций и востоковедения было 

официально разрешено использовать языковую модель YandexGPT при 

подготовке выпускной квалификационной работы для решения 

вспомогательных задач: сбора и анализа данных, обобщения и 

структурирования материала [10]. По результатам последующего опроса 

участников эксперимента 60% обращались к данной модели для 

структурирования текста, 51% - для подготовки литературного обзора и 47% - 

для создания черновых версий разделов, при этом 82% студентов провели 

самостоятельный фактчекинг сгенерированного текста перед сдачей итоговой 

работы [25]. 

Экономическое обоснование выбранного формата внедрения состоит в 

минимизации институционального риска. Пилотный эксперимент, 

ограниченный пятнадцатью участниками, представляет собой модель 

тестирования с низкими издержками до принятия решения об 

общеуниверситетской политике; стоимость подобного локального пилотного 

«проекта» несопоставимо ниже потенциальных издержек единовременного 

пересмотра регламента подготовки и защиты выпускных квалификационных 

работ в масштабе всего университета, что методически оправдывает 

поэтапный, а не форсированный переход к новой модели оценивания 

выпускных квалификационных работ. 
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Отраслевой мониторинг как индикатор эффективности регуляторной 

политики 

Четвёртый кейс отличается от предыдущих масштабом наблюдения: 

вместо анализа отдельного учебного модуля или локального эксперимента 

рассматривается агрегированная статистика по всей системе высшего 

образования Российской Федерации, собранная компанией «Антиплагиат». 

Согласно данным исследования, доля работ с признаками использования 

генеративного искусственного интеллекта выросла с 5,3% в 2023 г. до 24% в 

2025 г. [9]. Существенным для последующего проектирования критериальной 

базы оценивания представляется установленный в исследовании факт 

дисциплинарной асимметрии: доля работ с признаками ИИ-генерации 

составляет 26,5% для гуманитарных и социальных направлений подготовки 

против 13,4% для технических и 10,4% для естественнонаучных направлений 

[9]. 

Экономическая интерпретация данного кейса опирается на приведённый 

ранее расчёт Higher Education Policy Institute: без пересмотра методов 

оценивания рост доли ИИ-контента в студенческих работах требует 

пропорционального роста затрат университета на детектирование нарушений и 

последующие дисциплинарные разбирательства, что в масштабе всей 

национальной системы образования способно многократно превысить 

издержки на превентивную перестройку оценочных процедур. В британском 

расчете такие издержки были зафиксированы на уровне 12,4 млн ф. ст. 

ежегодно [12]. Установленная дисциплинарная асимметрия использования 

ГенИИ формирует эмпирическое основание для дифференцированного, а не 

универсального подхода к проектированию критериальной матрицы 

оценивания контрольных процедур. 
 

Институциональная регламентация использования генеративного ИИ 

Пятый кейс демонстрирует переход от локальных пилотов и отраслевого 

мониторинга к формализованной институциональной политике. Московский 

городской педагогический университет ввёл регламент использования 

генеративных языковых моделей GigaChat, YandexGPT, ChatGPT и иных при 

подготовке выпускных квалификационных работ, определив их допустимую 

функцию как инструмента получения идей, контекстной информации и 

черновой основы текста при обязательном декларировании факта 

использования и последующей защите работы [29]. Дополнительными 

элементами развития данной практики стали апробация «ИИ-персон» учебных 

курсов в Тюменском государственном университете, представляющих собой 

системы, обученные на материалах конкретных преподавателей и 

интегрированные в учебный процесс, а также внедрение автоматизированной 

проверки эссе на магистерских программах отдельных вузов [29]. 

Сопоставление пятого кейса с третьим позволяет сформулировать 

важный управленческий вывод: институциональная регламентация «сверху» и 

локальные экспериментальные пилоты «снизу» образуют не альтернативные, а 
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взаимодополняющие инструменты управления изменениями в системе 

оценивания - реформирование оценочных практик образовательной 

организации не может быть реализовано исключительно директивным путём 

либо исключительно через накопление стихийного экспериментального опыта. 

Результаты разобранных кейсов обобщены в сравнительной таблице. 

Таблица 2 

Сопоставление результатов внедрения новых методов оценивания в 

разобранных кейсах 
Кейс Институция, страна Тип метода Измеримый результат 

Пилот AI Assessment 

Scale 

British University 

Vietnam 

Уровневое 

оценивание 

Рост успеваемости на 

5,9 процента, рост 

проходного балла 

модулей на 33,3 

процента 

Перевёрнутое 

оценивание 

University College 

London 

Верификация ИИ-

вывода 

Повышение 

дискриминирующей 

способности 

оценочного задания 

Пилотный допуск 

ИИ к ВКР 

НИУ ВШЭ, 

Яндекс.Образование 

Контролируемый 

допуск 

82 % студентов 

провели фактчекинг 

сгенерированного 

текста 

Отраслевой 

мониторинг 

Система высшего 

образования РФ 

Статистический 

контроль 

Рост доли ИИ-следов 

с 5,3 до 24% за два 

года 

Институциональная 

регламентация 

Московский 

городской 

педагогический 

университет 

Регламентация и 

декларирование 

Формализация правил 

использования ИИ 

для всех ВКР 

университета 

Составлено авторами на основе [9,10,23,29,30] 

 

Проектирование критериальной базы оценивания в эпоху генеративного 

искусственного интеллекта 

Синтез теоретических положений первого раздела и эмпирических 

данных третьего раздела позволяет нам сформулировать критериальную 

матрицу оценки образовательных результатов, применимую в текущей 

практике образовательной организации с использованием четырех оснований, 

зафиксированных в теоретическом обзоре и подтверждённых материалом 

разобранных кейсов: качестве постановки задачи генеративной модели 

(промпт-инжиниринг), уровне верификации фактов, доле личного 

интеллектуального вклада обучающегося и этичности использования 

инструмента, выражающейся в полноте декларирования. 

Принципиальным элементом предлагаемой модели является 

дисциплинарная дифференциация весовых коэффициентов. Установленный в 

четвёртом кейсе третьего раздела почти трёхкратный разрыв в интенсивности 

использования ГенИИ между гуманитарными (26,5%) и естественнонаучными 

(10,4%) направлениями подготовки [9] делает единую пороговую шкалу 

допустимого использования генеративного ИИ методологически 



80 

 
 

неоправданной: калибровка критериев должна производиться отдельно для 

каждой группы образовательных программ (направлений подготовки). 

Необходимость дифференцированного подхода особенно очевидна на 

примере инженерно-экономических образовательных программ, где 

формирование профессиональных компетенций всё в большей степени связано 

с подготовкой специалистов, способных проектировать и сопровождать 

адаптивные цифровые бизнес-экосистемы [32]. Оценка образовательных 

результатов по такого рода направлениям подготовки не может ограничиваться 

проверкой предметных знаний и должна включать критерии, отражающие 

способность обучающегося выстраивать и обосновывать архитектуру 

взаимодействия человека и интеллектуальных систем в рамках сложного 

технико-экономического проекта, что подтверждает целесообразность 

отдельного весового коэффициента для инженерно-экономических программ в 

предлагаемой матрице. 

Наряду с содержательными критериями оценки студенческой работы 

предлагаемая модель включает отдельный блок метрик качества самой 

оценочной процедуры - методологическое требование, применимое к любому 

новому формату контроля независимо от предметной области. К числу таких 

метрик относятся валидность, определяемая как соответствие оценочного 

задания реально измеряемой компетенции и проверяемая через сопоставление 

результатов письменной работы с результатами устной защиты; надёжность, 

определяемая как устойчивость оценки при независимом рецензировании 

несколькими экспертами и измеряемая через показатель межэкспертного 

согласия, аналогичный статистическому коэффициенту Каппа; экологическая 

валидность, отражающая степень приближенности формата задания к реальным 

профессиональным задачам, в которых использование ГенИИ уже является 

общепринятой нормой; экономичность, отражающая соотношение затрат 

времени преподавателя на проверку одной работы к общему количеству 

студентов в потоке. 

Экономический пример калибровки последнего показателя иллюстрирует 

практическую значимость данного критерия. Если проверка традиционного 

эссе занимает у преподавателя в среднем от пятнадцати до двадцати минут, 

тогда как процессная проверка с анализом журнала промптов и 

последовательных версий черновика требует от тридцати до сорока минут, то 

при типичном потоке в сто студентов дополнительная нагрузка на одного 

преподавателя будет сосотавлять 25-30 ч за один семестр. Данное 

обстоятельство обосновывает частичную автоматизацию первичной проверки 

журналов взаимодействия студента с генеративной моделью с помощью того 

же принципа «человека в контуре»: сам ГенИИ используется здесь как 

инструмент снижения экономических издержек нового метода оценивания, а не 

только как объект контроля. 

Аналогичный экономический эффект от частичной автоматизации 

рутинных операций контроля при сохранении экспертной функции человека 

уже зафиксирован в смежной управленческой практике: цифровизация HR-

аналитики демонстрирует сопоставимое сокращение трудозатрат специалиста 
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при переходе от сплошной ручной обработки данных к автоматизированному 

первичному анализу с последующей экспертной верификацией результатов 

[33]. Данная практика подтверждается и на уровне корпоративных кейсов, где 

внедрение инструментов цифровой HR-аналитики позволяет системно снижать 

издержки на первичную обработку массива данных о персонале без утраты 

качества итогового управленческого решения [34], что по аналогии 

обосновывает применимость сходной модели «частичной автоматизации плюс 

экспертная верификация» и для образовательного контроля. Практическая 

реализуемость подобной частичной автоматизации подтверждается опытом 

построения цифровых систем аналитической поддержки в смежной сфере 

управления персоналом: концептуальная модель цифровой системы 

аналитической поддержки дистанционного управления персоналом 

организации демонстрирует, что автоматизированный первичный анализ 

массива операционных данных с последующей выборочной экспертной 

верификацией результатов позволяет сократить трудозатраты специалиста без 

потери качества итогового решения [35]. Перенесённая в образовательный 

контекст, данная архитектура означает, что система автоматизированного 

анализа журналов промптов может выполнять функцию первичного фильтра, 

направляя на детальную экспертную проверку преподавателя только те работы, 

где выявлены содержательные несоответствия, что дополнительно повышает 

экономичность предложенной в параграфе критериальной матрицы. 

Итоговая критериальная матрица для нового подхода к оценке 

образовательных результатов и сопутствующий блок методологических метрик 

представлены в таблицах 3 и 4. 

Таблица 3 

Критериальная матрица оценки образовательных результатов в условиях 

использования генеративного искусственного интеллекта 
Критерий Индикатор Весовой 

коэффици-

ент, 

гуманитарны

е программы 

Весовой 

коэффици-

ент, 

технические 

программы 

Инструмент 

фиксации 

Качество промпт-

инжиниринга 

Структурирован-

ность и 

итеративность 

запросов к модели 

0,20 0,25 Журнал промптов 

Верификация 

фактов 

Доля выявленных и 

исправленных 

ошибок генеративной 

модели 

0,30 0,20 Аннотированный 

черновик 

Личный 

интеллектуаль-ный 

вклад 

Доля авторского 

редактирования 

итогового текста или 

решения 

0,35 0,35 Версионирова-ние 

документа 

Этичность 

использования 

Полнота 

декларирования 

применения ГенИИ  

0,15 0,20 Раздел «Заявление 

об использовании 

ИИ» 

Источник: составлено авторами на основе работ [9,20,23] 
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Таблица 4 

Метрики качества оценочной процедуры 
Метрика Определение Способ измерения Целевое значение 

Валидность Соответствие задания 

измеряемой компетенции 

Сопоставление с 

результатами устной 

защиты 

Высокий уровень 

соответствия 

Надёжность Согласованность оценок 

нескольких экспертов 

Показатель 

межэкспертного 

согласия 

Не менее 0,7 

Экологическая 

валидность 

Приближенность формата 

задания к 

профессиональному 

контексту 

Экспертная оценка 

формата задания 

Высокий уровень 

соответствия 

Экономичность Затраты времени 

преподавателя на 

проверку одной работы 

Хронометраж 

проверочной 

процедуры 

Минимизация при 

сохранении 

надёжности 

Источник: составлено авторами на основе работ [24,25] 

 

Предложенная матрица не претендует на исчерпывающий и 

окончательный характер предложений по изменению оценочных процедур: она 

представляет собой рабочий инструмент, требующий адаптации к специфике 

конкретной образовательной программы и последующей эмпирической 

проверки на устойчивость выставляемых оценок при повторном независимом 

рецензировании. 

 

Выводы 

Анализ теоретического и методологического обсуждения 

высокорейтинговых научных публикаций, индексируемых в базе данных 

Scopus, и ведущих российских изданий, а также обзор пяти институциональных 

кейсов внедрения новых форматов оценки позволяют сформулировать 

следующий общий вывод: генеративный ИИ не разрушает систему 

образовательной оценки как таковую, а скорее выявляет структурную 

уязвимость ее прежней, продуктоориентированной модели и стимулирует 

переход к процессуально-ориентированным и аутентичным форматам 

контроля. Этот вывод сделан независимо друг от друга на основе двух 

различных источников данных: теоретического обзора международной научной 

литературы и эмпирического материала практических случаев, включая 

пилотное тестирование шкалы допустимости ИИ на основе уровней и 

контролируемый эксперимент по использованию генеративных моделей при 

подготовке дипломных работ в российском университете. 

Экономическое сопоставление демонстрирует, что превентивные, 

встроенные в дизайн оценочного задания методы контроля экономически 

превосходят репрессивную модель постфактумного разбирательства. Расчёт 

британских аналитиков, зафиксировавший ежегодные издержки 

университетского сектора Великобритании на уровне 12,4 млн ф. ст. только на 

расследование случаев академических нарушений, в сопоставлении с 

положительной динамикой уровневой модели оценивания, показавшей рост 
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успеваемости на 5,9% и рост доли успешно пройденных модулей на 33,3% при 

переходе от запретительного к дифференцированному подходу, образует 

убедительный количественный аргумент в пользу пересмотра традиционных 

контрольных процедур в масштабе образовательной организации. 

Установленная в ходе кейс-анализа дисциплинарная асимметрия 

использования генеративного ИИ, зафиксированная на материале российской 

статистики на уровне 26,5% для гуманитарных направлений подготовки против 

10,4% для естественнонаучных, указывает на необходимость калиброванной, а 

не универсальной критериальной матрицы оценивания. Предложенная модель 

весовых коэффициентов, дифференцированных по группам образовательных 

программ, может служить отправной точкой для последующей методической 

разработки на уровне отдельных кафедр и образовательных программ. 

Необходимо оговорить ограничения проведённого исследования. Метод 

кейс-анализа не позволяет осуществить статистическое обобщение полученных 

результатов на всю совокупность образовательных организаций; часть 

отечественных кейсов, разобранных в третьем разделе, представлена в виде 

локальных пилотных инициатив, а не полномасштабных институциональных 

внедрений, что требует дальнейшего продолжительного и расширенного 

мониторинга их эффективности. Дополнительным направлением дальнейшей 

работы представляется сопряжение предложенной критериальной матрицы с 

методологией подготовки кадров для проектирования адаптивных цифровых 

бизнес-экосистем, а также с более широким исследованием экономики 

образовательных данных как частного случая экономики данных, что 

позволило бы перевести предложенные методические рекомендации в 

плоскость количественно обоснованной институциональной политики 

образовательной организации. Направлением дальнейших исследований 

представляется, во-первых, изучение долгосрочного влияния уровневых 

моделей оценивания, подобных AI Assessment Scale, на итоговые показатели 

сформированности профессиональных компетенций выпускников, и, во-

вторых, разработка автоматизированных инструментов частичной проверки 

журналов взаимодействия студента с генеративной моделью, снижающих 

экономическую нагрузку на преподавательский состав при переходе к 

процессно-ориентированным форматам оценивания. 
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ГЛАВА 2. ПРЕПОДАВАТЕЛЬ В СОВРЕМЕННОМ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ 

ПРОЦЕССЕ: НОВЫЕ ФУНКЦИИ И ВЫЗОВЫ 

2.1. Влияние глобальных вызовов на профессиональную идентичность 

преподавателя высшей школы7 

Введение 

В данном параграфе монографии на основе систематического обзора 

исследований 2020-2026 гг. анализируется воздействие трех групп глобальных 

вызовов – цифровизации и ИИ, пандемийного шока, климатической и 

ESG-повестки –на профессиональную идентичность преподавателя вуза. 

Показано, что все вызовы опосредованы цифровой средой и требуют 

пересмотра ценностно-ролевых установок педагога. Ключевым конструктом 

адаптации выступает цифровая идентичность преподавателя, включающая 

цифровой след, компетенции, самооценку, репутацию и этические установки. 

Фиксируется разрыв между форсированной государственной политикой 

цифровизации и реальной готовностью преподавательского корпуса, а также 

дефицит исследований этических и рефлексивных аспектов. Обосновывается 

необходимость осознанного конструирования цифровой идентичности как 

фактора профессиональной устойчивости. 

Высшее образование сегодня оказалось в зоне пересечения нескольких 

разнородных, но взаимосвязанных глобальных трендов: лавинообразная 

цифровизация с внедрением ИИ, постпандемийная гибридизация 

образовательных форматов и формирующийся запрос на устойчивое развитие 

(ESG). Каждый из этих вызовов по-своему дестабилизирует устоявшуюся 

модель преподавательской деятельности, однако общим знаменателем 

выступает цифровая среда, которая не только меняет инструментарий, но и 

ставит под сомнение ценностные основания профессии. 

В российской нормативной повестке эти процессы закреплены 

стратегическими документами: Распоряжение Правительства РФ № 1805-р 

задает курс на цифровую трансформацию науки и высшего образования до 

2030 года [1], Приказ Минобрнауки № 513 конкретизирует задачи в рамках 

проекта «Цифровые кафедры» [2]. Как отмечает А.А. Кирилловых, ключевой 

институциональный разрыв возникает между декларируемыми целями и 

реальной готовностью профессорско-преподавательского состава к работе в 

новой среде [3]. Это превращает формирование устойчивой цифровой 

идентичности преподавателя из личного выбора в объективное требование 

образовательной политики. 

Международные и отечественные исследования фиксируют 

амбивалентные последствия технологических сдвигов. С одной стороны, 

открываются возможности для персонализации обучения и демократизации 

доступа к знанию [4-6]; с другой – обостряются проблемы цифрового 

неравенства, этических коллизий и профессиональной адаптации [7, 8]. 

Экстренный переход на дистанционные форматы в период COVID-19 выполнил 

функцию стресс-теста, выявив как потенциал онлайн-инструментов, так и их 

                                                           
7 Автор раздела: Юрченко М.А.  



88 

 
 

ограничения: снижение академической мотивации, дефицит живого общения, 

рост психоэмоциональной нагрузки [9, 10]. Параллельно климатическая и 

ESG-повестка предъявляет новые требования к содержанию образования, 

формируя запрос на «критическое климатическое сознание» и навыки анализа 

политико-экономических механизмов устойчивого развития [11, 12]. 

Цель исследования – выявить и проанализировать влияние трех групп 

глобальных вызовов на профессиональную деятельность и идентичность 

преподавателя вуза, а также предложить направления их смягчения и 

использования в качестве точек роста. Гипотеза состоит в том, что, несмотря 

на разнородность вызовов, все они опосредуются цифровой средой и 

актуализируют потребность в пересмотре ценностных установок педагога, при 

этом осознанное формирование цифровой идентичности позволяет 

трансформировать риски в профессиональные возможности. 

 

Методология и методы исследования 

Обзор базируется на междисциплинарном подходе, объединяющем 

педагогику, психологию, социологию и цифровую аналитику. Дизайн включает 

три тематических блока: цифровизация и ИИ в высшем образовании; пандемии 

и кризисы (опыт дистанционного обучения); социально-климатические 

изменения и ESG-повестка. Каждый блок анализировался как с точки зрения 

международного консенсуса, так и с учетом российской специфики. 

Источниками данных выбраны международные базы Semantic Scholar, 

PubMed, Scopus, платформа Consensus; российские: eLibrary.ru, КиберЛенинка, 

порталы правовой информации. Основной массив составляют публикации 

2020-2026 гг., с включением ключевых работ 2010-2019 гг., задавших 

теоретические рамки цифровой идентичности. 

Выполнено 22 уникальных запроса на русском и английском языках. 

Критерии включения результатов: рецензируемые статьи (ВАК, RSCI, Scopus, 

WoS), монографии ведущих издательств, официальные нормативные 

документы, эмпирические исследования с описанной выборкой, работы с 

прямыми выводами о трансформации роли преподавателя. Исключались тезисы 

без полного текста, нерецензированные препринты, работы, фокусирующиеся 

исключительно на школьном образовании, публикации без эмпирических или 

теоретических выводов. 

Этапы анализа. На этапе первичного поиска выявлено 1 046 релевантных 

работ, после дедупликации – 772, по итогам скрининга по аннотациям 

исключено 59. Для итогового анализа отобраны наиболее значимые 

публикации по каждой тематической категории. Методы включали 

библиометрический анализ (наиболее цитируемые работы), контент-анализ 

(систематизация выводов о рисках и возможностях), тематическое 

моделирование (кластеризация ключевых понятий цифровой идентичности), 

сравнительный анализ российских и международных данных, синтез 

исследовательских лакун. 

Ограничения: языковые (русский, английский), временной лаг для 

публикаций 2025-2026 гг., географическая неравномерность (российские 



89 

 
 

эмпирические исследования по пандемии более многочисленны, чем по ESG). 

Исследование не включало сбор данных от людей, этическое одобрение не 

требовалось. 

Результаты исследования 

1. Цифровизация и искусственный интеллект: инструментальные 

возможности и ценностные конфликты 

Российские нормативные документы задают форсированные темпы 

цифровой трансформации, акцентируя развитие цифровых компетенций 

преподавателей и интеграцию ИИ. Приказ Минобрнауки № 513 предписывает 

вузам –участникам «Приоритета-2030» обеспечивать повышение квалификации 

преподавателей в области использования ИИ, включая генерацию контента и 

анализ образовательных данных [2]. 

Впрочем, не все так однозначно. Освоение программ повышения 

квалификации полезно, но одного курса или сертификата мало, чтобы 

переплавить устоявшееся недоверие к технологиям. Сплошь и рядом 

наблюдается следующая картина: преподаватель формально владеет 

инструментами, однако в глубине души продолжает воспринимать ИИ как 

чужеродный объект, который подтачивает его профессиональную идентичность 

[13]. Между тем, на глобальном уровне внедрение искусственного интеллекта в 

образование набирает обороты: от персонализированного обучения до 

автоматизации рутинной проверки и аналитической поддержки [14], однако у 

всякого прорыва есть обратная сторона, в данном случае академическое 

сообщество больше всего волнуют риски для приватности, неочерченный 

этический контур [5; 15].  

Отношение преподавателей к ИИ переживает скачки от искреннего 

восторга до холодного ужаса перед тем, что технологии могут их вытеснить 

[16]. Исследования только подтверждают эту двойственность. По данным П.М. 

Токарева, более 60% педагогов уже активно пользуются ИИ-инструментами, но 

используют их главным образом для подсобных операций (поиск информации, 

проверка текстов), а не для того, чтобы пересмотреть саму логику 

преподавания. При этом тревога не исчезла: многие опасаются, что их 

авторитет рассыплется, контроль над учебным процессом ускользнет, а 

профессиональные границы попросту размоются [17]. К.И. Буякова, опираясь 

на глубинные интервью, говорит о состоянии «восхищения и тревоги»: ИИ, 

бесспорно, расширяет дидактические возможности, но одновременно обостряет 

проблемы приватности и порождает этические головоломки, например, о том, 

кому принадлежит учебный контент, сгенерированный нейросетью? Главный 

же блокатор, по ее мнению, - неустойчивая цифровая идентичность; пока она 

не окрепнет, не приходится рассчитывать на вдумчивую, рефлексивную работу 

с технологиями [13]. 

Р.Р. Гасанова и Е.А. Романова бьют в две главные болевые точки: 

персональные данные, которые ведут себя словно сито, и алгоритмическая 

предвзятость, способная закрепить и усилить существующие социальные 

перекосы. Их рецепт –  укоренить в  цифровой идентичности педагога 

этическую рефлексию [18]. П.М. Лукичев заостряет внимание на другом, 
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возможно, более тонком моменте: преподавателя заменит не ИИ, а 

превращение самого преподавателя в «оператора» при автоматизированной 

системе, что станет прямым ударом по академической свободе и 

наставнической миссии. Выход, по его задумке, - рассматривать ИИ как 

помощника, а не как соперника [19]. Схожую тревогу высказывает и А.Ю. 

Согомонов: без пересмотра этических кодексов внедрение ИИ неизбежно 

деформирует идентичность, и педагог рискует скатиться в роль «модератора 

алгоритмов», а не носителя живого знания [20]. 

Студенты на этот вопрос смотрят куда оптимистичнее. Международный 

опрос 2024 года показал: 68% студентов верят, что ИИ улучшит доступ к 

образованию, и только 41% думают, что это уменьшит роль преподавателя. 

Они ждут от своих наставников совсем не технических навыков, куда нужнее 

умение выстраивать этические рамки и критически оценивать то, что выдают 

нейросети. Такой запрос «снизу» создает для преподавателей дополнительный 

пресс: их цифровая идентичность должна включать не только собственное 

владение инструментами, но и способность быть ориентиром в мире, где 

студенты уже вовсю пользуются генеративными моделями [21]. 

 

2. Пандемийный шок: стресс-тест для профессиональной идентичности 

Пандемия COVID-19 стала тем самым спусковым крючком, который за 

считанные недели перевел университеты на дистанционные рельсы [6]. Этот 

форс-мажор обнажил и сильные стороны онлайн-образования (гибкость, 

доступность), и его слабые места (цифровое неравенство, просевшую 

мотивацию студентов, потерю живого контакта) [22; 23]. Исследователи в один 

голос говорят о стрессовых состояниях преподавателей, о том, как тяжело 

давались онлайн практические дисциплины, как затормозило международное 

сотрудничество в новых условиях [16; 24; 25]. 

По данным Д.А. Ендовицкого с коллегами, почти каждый второй 

преподаватель (46,7%) столкнулся с ростом нагрузки в полтора-два раза, а 

28,6% - более чем двукратным. Размывание границ между работой и домом 

зафиксировали 61,4%, а повышенный эмоциональный фон – больше половины 

опрошенных. Особенно тревожно за старшее поколение: среди педагогов за 55 

лет 71% признались, что им банально не хватало цифровых навыков для работы 

в новых условиях [26]. Таким образом, цифровая идентичность – не 

умозрительная категория, а вполне осязаемый ресурс выживания: от того, 

насколько преподаватель уверен в своих силах и владеет инструментарием, 

напрямую зависит, выдержит он удар или сломается. 

А.В. Соловов и А.А. Меньшикова метко окрестили эту чехарду 

«коронавирусными зигзагами»: когда формат занятий менялся по несколько раз 

за семестр, и привычный уклад разлетелся вдребезги. Выжили только те, у кого 

цифровая грамотность шла рука об руку с психологической устойчивостью. 

Главный же тормоз, по их мнению, - отсутствие рефлексивной культуры и 

навыков осознанно выстраивать свою цифровую идентичность. 38% 

преподавателей пережили за учебный год три и более смены формата, и 

последствия оказались плачевными: когнитивная перегрузка, методическая 
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дезориентация, полная растерянность. В то же время традиционные курсы 

повышения квалификации, как выяснилось, почти не помогали, поскольку не 

формировали рефлексивного отношения к собственной деятельности в цифре 

[27]. 

Дистант серьезно подточил академическую честность. Почти каждый 

второй преподаватель (43%) заметил, что студенты стали активнее 

пользоваться готовыми работами из сети, а 28% столкнулись с откровенным 

копированием материалов, но лишь 12% вузов озаботились тем, чтобы 

разработать хоть какие-то рекомендации по этому поводу. И.А. Алешковский и 

соавторы бьют тревогу: цифровая идентичность преподавателя сегодня просто 

обязана включать этическую составляющую – умение договариваться о 

правилах игры в сети и сохранять доверие в условиях, когда оно то и дело дает 

трещину [28]. 

Анализ, который провела А.В. Богданова с коллегами, опираясь на 

большие данные, подтверждает эту логику и добавляет новый штрих. 

Оказывается, «гибридный след» педагога, т.е. его активность в LMS, 

регулярность обратной связи, использование видеоконтента, сегодня 

становится полноценным маркером профессионального уровня, но четких 

критериев, по которым этот след можно было бы оценивать, до сих пор нет. 

Это порождает у преподавателей тревогу, многие выбирают пассивность 

вместо повода для придирок [29].  

 

3. Климатическая и ESG-повестка: новый ценностный контур 

ESG-рейтинги университетов – прямой сигнал рынка: образование 

обязано встраивать повестку устойчивого развития в свою стратегию [30]. 

Работодатели, в свою очередь, уже не хотят видеть в выпускниках просто 

экономистов или инженеров, им нужны люди, которые разбираются и в 

классических бизнес-моделях, и в ESG-принципах [31]. Политико-

экономический анализ же вскрывает глубокий зазор между капиталистической 

логикой роста и требованиями декарбонизации [32]. Реформы тормозят 

институциональные препятствия – лоббизм крупных игроков, неравное 

распределение выгод и издержек, привычка работать «по-старому» [33]. На 

этом фоне концепция справедливого перехода – не абстрактный лозунг, а 

вполне рабочий инструмент, который позволяет хоть как-то свести интересы 

бизнеса, работников и местных сообществ в одну точку [34]. 

Климатическая справедливость трактуется как комплексный вопрос: 

перераспределение ресурсов, доступ к технологиям и участие уязвимых групп в 

принятии решений [35; 36]. Образовательные программы должны включать 

гражданское измерение для формирования активных граждан, способных 

влиять на политику устойчивого развития [37-39]. 

Российский контекст только начинает оформляться. В 2025 году 

представлены первые ESG-рейтинги российских университетов (экологическая 

политика, социальная ответственность, качество управления) [40]. Как отмечает 

директор по ESG-рейтингам RAEX А. Штыкно, «знания традиционной 

экономики и компетенции в области ESG стали взаимодополняющими» [41]. 
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Для преподавателя это означает необходимость не только владеть 

ESG-тематикой, но и транслировать ее через цифровые каналы – от обновления 

онлайн-курсов до использования симуляторов для моделирования 

климатических сценариев. Однако большинство образовательных программ 

по-прежнему фокусируются на индивидуальных действиях вместо 

коллективных или институциональных изменений [42]. Требуется 

междисциплинарный подход, соединяющий естественнонаучные знания с 

анализом политико-экономических структур [43]. 

 

4. Цифровая идентичность как точка сборки глобальных вызовов 

Проведенный анализ позволяет увидеть сквозную линию: все вызовы 

опосредуются цифровой средой и ставят под вопрос традиционную 

профессиональную идентичность. Цифровая идентичность становится 

конструктом, через который эти вызовы либо успешно адаптируются, либо 

порождают кризис. 

Цифровая идентичность преподавателя – это динамическая система, 

объединяющая несколько элементов: цифровой след (онлайн-присутствие), 

цифровые компетенции (от базовых до критического использования ИИ), 

цифровая самооценка (уверенность в своих силах), цифровая репутация 

(восприятие студентами и коллегами), ценностно-этические установки 

(приватность, авторское право, доверие к алгоритмам). Внедрение ИИ 

порождает сомнения в собственной эффективности и этические вопросы. 

Массовый переход на дистант сделал цифровой след публичным и измеримым. 

Развитие ESG-повестки требует от преподавателя выступать проводником 

ценностей через цифровые каналы. 

Парадокс российской политики закзлючается, на наш взгляд, в том, что 

она форсирует технологическую составляющую, но почти не затрагивает 

ценностно-рефлексивный слой. Преподаватель может формально пройти 

курсы, научиться пользоваться нейросетью, но продолжать испытывать тревогу 

и отчуждение. И наоборот, осознанное конструирование цифровой 

идентичности (через ведение профессионального блога, участие в этических 

комитетах) превращает вызовы в точки роста. Глобальные вызовы требуют от 

преподавателя пересобрать свою идентичность в цифровом измерении. Без 

этого ни внедрение ИИ, ни постпандемийная гибридизация, ни 

ESG-образование не будут устойчивыми. 

 

Обсуждение 

Современные исследования подтверждают, что цифровизация открывает 

новые горизонты для индивидуализации обучения и повышения эффективности 

администрирования [12; 25; 44], однако отсутствие системной подготовки 

кадров грозит отчуждением преподавателей от инноваций или их формальным 

участием [16; 45], а этические вопросы (прозрачность алгоритмов, защита 

данных) требуют междисциплинарного регулирования [12; 34]. 

Дистанционное обучение имеет две стороны: оно делает систему более 

устойчивой в кризисах, но усугубляет цифровое неравенство, снижает качество 
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общения и требует новых способов поддержки психоэмоционального 

благополучия [6; 10; 46]. Остро стоит вопрос академической честности: если 

студент сдает работу, созданную нейросетью, преподаватель оказывается перед 

дилеммой распознавания и оценки. По данным Р.Р. Гасановой и Е.А. 

Романовой, в российских вузах нет единых правил использования ИИ, что 

создает неопределенность. Выход – договориться о допустимых границах 

использования ИИ хотя бы на уровне кафедры [18]. 

Практико-ориентированные дисциплины страдают от дистанта сильнее 

всего. Исследование У. Захаровой показало: 74% преподавателей инженерных 

и естественно-научных специальностей считают, что дистанционно 

невозможно полноценно обучить практическим навыкам [47]. Требуется 

комплексный подход, сочетающий инновации с продуманными 

педагогическими стратегиями (blended learning) [11; 48]. 

Интеграция экономических и политических аспектов в климатическое 

образование необходима для формирования системного взгляда на устойчивое 

развитие [43]. Без учета структурных факторов любые технологические или 

поведенческие инновации ограничены по масштабу воздействия [34]. 

Образовательные курсы редко охватывают вопросы перераспределения 

выгод/издержек или политическую грамотность студентов; акцент делается на 

индивидуальной ответственности. Для преодоления ограничений предлагается 

внедрять междисциплинарные модули (экономика+политология+экология), 

развивать навыки критического анализа политики устойчивого развития и 

вовлекать студентов в реальные проекты по оценке социальных последствий 

климатических решений. 

Проведенный анализ позволяет утверждать, что глобальные вызовы 

фундаментально трансформируют структуру профессиональной идентичности. 

Риски возникают тогда, когда цифровая идентичность не сформирована или 

противоречит традиционным представлениям о роли преподавателя. 

Осознанное конструирование цифровой идентичности (через рефлексивные 

практики, этические кодексы, портфолио) превращает вызовы в возможности. 

Исследование А. Петраковой с соавторами на российской выборке 

показало, что уровень стресса преподавателей во время дистанционного 

обучения был прямо связан с их цифровой самоэффективностью: те, кто 

чувствовал себя неуверенно в онлайн-среде, демонстрировали симптомы 

эмоционального выгорания в 2,5 раза чаще [49]. Это означает, что цифровая 

идентичность – не абстрактная категория, а фактор психологического 

благополучия и профессионального долголетия, поэтому развитие цифровой 

идентичности должно рассматриваться как инвестиция в устойчивость 

преподавателя к внешним шокам. 

 

Выводы 

В конечном счете, именно в междисциплинарном ключе раскрывается 

потенциал образования как двигателя устойчивых общественных изменений. 

Цифровизация и внедрение ИИ в образование стали огромным шагом вперед, 

вносящим вклад в персонализацию обучения, доступность знаний, 
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автоматизацию рутины. Однако за этим шагом прячется и целый ворох 

проблем: кадры, которые надо переучивать, неотмененное цифровое 

неравенство, этические вопросы, на которые пока нет внятных ответов. 

Пандемия лишь ускорила процесс, подтолкнув вузы к гибридным моделям, но 

заодно и выставив напоказ все слабые места системы. 

Без их глобальных политико-экономических сдвигов любые стратегии 

устойчивого развития остаются пустыми декларациями. Действительно важны 

навыки системного мышления, умение договариваться и действовать сообща 

через институты, а также понимание того, что внедрение ESG-стандартов в 

каждом регионе выглядит по-разному: рынки труда, социальные условия, 

экономические реалии – все накладывает свой отпечаток. 

Наше исследование высветило несколько белых пятен, которые требуют 

серьезного изучения. Так, мы до сих пор не знаем, как онлайн-обучение влияет 

на социализацию студентов, как регулировать использование ИИ с этической 

точки зрения, насколько вузы готовы к институциональным изменениям, как 

вписать экономическую политику в климатическое образование, как 

обеспечить социальную справедливость в условиях «зеленого перехода». 

Российский контекст добавляет свои нюансы. Государство задает 

форсированные темпы цифровизации, но реальная готовность преподавателей 

этим темпам откровенно не поспевает, что создает зону уязвимости для 

профессиональной самооценки. В такой ситуации цифровая идентичность 

становится своего рода амортизатором. Преподаватель, который осознает свой 

цифровой след, управляет им и рефлексивно относится к использованию ИИ, 

гораздо легче переносит кризисные встряски, тот же, кто либо бездумно 

принимает все новое, либо яростно отвергает, рискует скатиться в глубокий 

идентификационный кризис. 

Дальнейшие исследования должны быть направлены на поиск 

оптимальных моделей интеграции экономики и политики в образовательную 

практику, разработку инструментов оценки социальных последствий 

климатической политики и изучение механизмов повышения 

институциональной готовности к справедливому переходу. 

Список литературы 

1. Распоряжение Правительства РФ от 05.07.2025 № 1805-р 

«Стратегическое направление в области цифровой трансформации отрасли 

науки и высшего образования до 2030 года». URL: 

https://www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/412194202/ (дата обращения: 

01.04.2026). 

2. Приказ Минобрнауки России от 23.06.2025 № 513 о внесении 

изменения в концепцию проекта «Цифровые кафедры». URL: 

https://legalacts.ru/doc/prikaz-minobrnauki-rossii-ot-23062025-n-513-o-vnesenii/ 

(дата обращения: 01.04.2026). 

3. Кирилловых А. А. Цифровая трансформация отрасли науки и высшего 

образования и научно-технологическое развитие Российской Федерации: 

проблемы и основные направления // Управление наукой: теория и практика. 

2025. Т. 7. № 3. С. 98-109. DOI: 10.19181/smtp.2025.7.3.8 

https://www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/412194202/
https://legalacts.ru/doc/prikaz-minobrnauki-rossii-ot-23062025-n-513-o-vnesenii/


95 

 
 

4. Lakshmi, A., Kumar, A., Kumar, M., Patel, S., Naik, S., & Ramesh, J. 

(2023). Artificial intelligence in steering the digital transformation of collaborative 

technical education. The Journal of High Technology Management Research. DOI: 

10.1016/j.hitech.2023.100467 

5. Selvaraj, A., Radhin, V., Ka, N., Benson, N., & Mathew, A. (2021). Effect 

of pandemic based online education on teaching and learning system. International 

Journal of Educational Development, 85, 102444. DOI: 

10.1016/j.ijedudev.2021.102444 

6. Kobysheva, L., Luginina, A., Gafiatulina, N., & Artamonova, Y. (2021). 

Organization of higher education in context of digitalization: online learning 

experience at pandemic, development trends. E3S Web of Conferences. DOI: 

10.1051/e3sconf/202127312052 

7. Kaputa, V., Loučanová, E., & Tejerina-Gaite, F. (2022). Digital 

Transformation in Higher Education Institutions as a Driver of Social Oriented 

Innovations. Innovation, Technology, and Knowledge Management. DOI: 

10.1007/978-3-030-84044-0_4 

8. Wang, C., Chen, X., Yu, T., Liu, Y., & Jing, Y. (2024). Education reform 

and change driven by digital technology: a bibliometric study from a global 

perspective. Humanities and Social Sciences Communications, 11, 1-17. DOI: 

10.1057/s41599-024-02717-y 

9. Ogundiya, O., Rahman, T., Valnarov-Boulter, I., & Young, T. (2024). 

Looking Back on Digital Medical Education Over the Last 25 Years and Looking to 

the Future: Narrative Review. Journal of Medical Internet Research, 26. DOI: 

10.2196/60312 

10. Langegård, U., Kiani, K., Nielsen, S., & Svensson, P. (2021). Nursing 

students' experiences of a pedagogical transition from campus learning to distance 

learning using digital tools. BMC Nursing, 20. DOI: 10.1186/s12912-021-00542-1 

11. Cramarenco, R., Burcă-Voicu, M., & Dabija, D. (2023). Student 

Perceptions of Online Education and Digital Technologies during the COVID-19 

Pandemic: A Systematic Review. Electronics. DOI: 10.3390/electronics12020319 

12. Kamalov, F., Calonge, D., & Gurrib, I. (2023). New Era of Artificial 

Intelligence in Education: Towards a Sustainable Multifaceted Revolution. 

Sustainability. DOI: 10.3390/su151612451 

13. Буякова К.И. Искусственный интеллект в университете: 

восхищение, тревога и новая реальность преподавателя // Открытое и 

дистанционное образование. 2025. № 1 (85). С. 47–60. DOI: 

10.17223/16095944/85/6 

14. Bagherimajd, K., & Khajedad, K. (2025). Designing a Model of 

Sustainable Education based on Artificial Intelligence in Higher Education. 

Computers and Education: Artificial Intelligence. DOI: 10.1016/j.caeai.2025.100439 

15. Ifenthaler, D., Majumdar, R., Gorissen, P., Judge, M., Mishra, S., 

Raffaghelli, J., & Shimada, A. (2024). Artificial Intelligence in Education: 

Implications for Policymakers, Researchers, and Practitioners. Technology, 

Knowledge and Learning, 29, 1693-1710. DOI: 10.1007/s10758-024-09747-0 



96 

 
 

16. Cope, B., Kalantzis, M., & Searsmith, D. (2020). Artificial intelligence 

for education: Knowledge and its assessment in AI-enabled learning ecologies. 

Educational Philosophy and Theory, 53, 1229-1245. DOI: 

10.1080/00131857.2020.1728732 

17. Токарев Б.Е., Россихин Б.А. Анализ применения искусственного 

интеллекта преподавателями вуза. Вестник университета. 2025;1(7):45-55. DOI: 

10.26425/1816-4277-2025-7-45-55 

18. Гасанова Р.Р., Романова Е.А. Искусственный интеллект в высшей 

школе: проблемы, возможности, риски // Вестник РУДН. Серия: 

Информатизация образования. 2024. Т. 21. № 4. С. 501–515. 

19. Лукичев П.М., Чекмарев О.П. Применение искусственного 

интеллекта в системе высшего образования // Вопросы инновационной 

экономики. 2023. Т. 13. № 1. С. 485-502. DOI: 10.18334/vinec.13.1.117223 

20. Согомонов А.Ю. Искусственный интеллект в университетском 

образовании как этико-прикладная проблема // Ведомости прикладной этики. 

2024. № 2 (64). С. 82-97. 

21. Ka Yuk Chan С., H.Y. Tsi L. Will generative AI replace teachers in 

higher education? A study of teacher and student perceptions // Studies in 

Educational Evaluation. Vol. 83, 2024. DOI: 10.1016/j.stueduc.2024.101395. 

22. Adedoyin, O., & Soykan, E. (2020). Covid-19 pandemic and online 

learning: the challenges and opportunities. Interactive Learning Environments, 31, 

863-875. DOI: 10.1080/10494820.2020.1813180 

23. Vrgović, P., Pekić, J., Anderla, A., & Leković, B. (2022). Prolonged 

Emergency Remote Teaching: Sustainable E-Learning or Human Capital Stuck in 

Online Limbo?. Sustainability. DOI: 10.3390/su14084584 

24. García-Morales, V., Garrido-Moreno, A., & Martín-Rojas, R. (2021). 

The Transformation of Higher Education After the COVID Disruption: Emerging 

Challenges in an Online Learning Scenario. Frontiers in Psychology, 12. DOI: 

10.3389/fpsyg.2021.616059 

25. Chen, L., Chen, P., & Lin, Z. (2020). Artificial Intelligence in Education: 

A Review. IEEE Access, 8, 75264-75278. DOI: 10.1109/access.2020.2988510 

26. Ендовицкий Д.А., Рисин И.Е., Трещевский Ю.И., Руднев Е.А. 

Дистанционное обучение - дисбаланс возможностей и угроз // Высшее 

образование в России. 2022. Т. 31. № 1. С. 89-97. DOI: 10.31992/0869-3617-2022-

31-1-89-97. 

27. Соловов А.В., Меньшикова А.А. Коронавирусные зигзаги 

электронного дистанционного обучения // Высшее образование в России. 2021. 

Т. 30. № 6. С. 60-69. DOI: 10.31992/0869-3617-2021-30-6-60-69. 

28. Алешковский И.А., Гаспаришвили А.Т., Крухмалева О.В. и др. 

Высшая школа России: вынужденный и плановый переход на удалённый 

формат в период пандемии // Высшее образование в России. 2021. Т. 30. № 5. С. 

120-137. DOI: 10.31992/0869-3617-2021-30-5-120-137. 

29. Богданова А.В., Орлова В.В. и др. Онлайн-образование после 

пандемии: исследование проблем и возможностей студентов инструментами 

больших данных // Высшее образование в России. 2023. Т. 32. № 10. С. 133-150. 



97 

 
 

30. Fitzmaurice, H., & Barton, J. (2024). Creating a Family of Educators 

Committed to Justice-Centered Climate Change Pedagogy. Connected Science 

Learning. DOI: 10.1080/24758779.2024.2349940 

31. Işık, C., Ongan, S., Yan, J., & Islam, H. (2025). Towards carbon 

neutrality & COP29 Baku / Azerbaijan - COP30 Belem / Brazil: Exploring the 

impacts of economic, environmental, social, and governance (ECON-ESG) factors on 

Climate Policy Uncertainty (CPU) for sustainable development. Heliyon, 11. DOI: 

10.1016/j.heliyon.2025.e41944 

32. Paterson, M. (2020). Climate change and international political 

economy: between collapse and transformation. Review of International Political 

Economy, 28, 394-405. DOI: 10.1080/09692290.2020.1830829 

33. Beckert, J. (2025). Climate Change and the Social Order. Regulation & 

Governance. DOI: 10.1111/rego.70003 

34. Bouzarovski, S. (2022). Just Transitions: A Political Ecology Critique. 

Antipode. DOI: 10.1111/anti.12823 

35. Trott, C., Lam, S., Roncker, J., Gray, E., Courtney, R., & Even, T. 

(2023). Justice in climate change education: a systematic review. Environmental 

Education Research, 29, 1535-1572. DOI: 10.1080/13504622.2023.2181265 

36. Rice, J., Long, J., & Levenda, A. (2021). Against climate apartheid: 

Confronting the persistent legacies of expendability for climate justice. Environment 

and Planning E: Nature and Space, 5, 625-645. DOI: 10.1177/2514848621999286 

37. Angelakis, A., Manioudis, M., & Koskina, A. (2025). Τhe Political 

Economy of Green Transition: The Need for a Two-Pronged Approach to Address 

Climate Change and the Necessity of "Science Citizens". Economies. DOI: 

10.3390/economies13020023 

38. Юрченко М.А. Формирование национальной идентичности и 

воспитание гражданственности в системе образования // Социально-

политические исследования. 2024. № 2(23). С. 147-164. DOI: 10.20323/2658-

428X-2024-2-23-147. 

39. Юрченко М.А. Дидактика проектного обучения в формировании 

гражданственности разных категорий обучающихся // Вестник Южно-

Уральского государственного университета. Серия: Образование. 

Педагогические науки. 2024. Т. 16. № 4. С. 64-81. DOI: 10.14529/ped240406. 

40. Представлены первые ESG-рейтинги университетов // RSR-Online, 

2025. URL: https://rsr-online.ru/news/2025/12/4/predstavleny-pervye-esg-rejtingi-

universitetov/ (дата обращения: 30.03.2026). 

41. Знания традиционной экономики и компетенции в области ESG и 

устойчивого развития сейчас уже стали взаимодополняющими компетенциями 

// RAEX, 2025. URL: https://raex-

rr.com/ESG/ESG_universities/ESG_universities/2025/opinions/shtykno_interview_2

025/ (дата обращения: 30.03.2026). 

42. Munir, H., Vogel, B., & Jacobsson, A. (2022). Artificial Intelligence and 

Machine Learning Approaches in Digital Education: A Systematic Revision. Inf., 13, 

203. DOI: 10.3390/info13040203 

https://rsr-online.ru/news/2025/12/4/predstavleny-pervye-esg-rejtingi-universitetov/
https://rsr-online.ru/news/2025/12/4/predstavleny-pervye-esg-rejtingi-universitetov/
https://raex-rr.com/ESG/ESG_universities/ESG_universities/2025/opinions/shtykno_interview_2025/
https://raex-rr.com/ESG/ESG_universities/ESG_universities/2025/opinions/shtykno_interview_2025/
https://raex-rr.com/ESG/ESG_universities/ESG_universities/2025/opinions/shtykno_interview_2025/


98 

 
 

43. Rosamond, J., Dupont, C., Boasson, E., Burns, C., Maltby, T., Oberthür, 

S., Parks, L., Szulecki, K., Tobin, P., & Torney, D. (2024). The urgent need for social 

science and humanities knowledge for climate action in Europe. PLOS Climate. DOI: 

10.1371/journal.pclm.0000450 

44. Kranz, J., Schwichow, M., Breitenmoser, P., & Niebert, K. (2022). The 

(Un)political Perspective on Climate Change in Education–A Systematic Review. 

Sustainability. DOI: 10.3390/su14074194 

45. Zawacki-Richter, O., Bai, J., Lee, K., Van Tryon, P., & Prinsloo, P. 

(2024). New advances in artificial intelligence applications in higher education?. 

International Journal of Educational Technology in Higher Education, 21, 1-4. DOI: 

10.1186/s41239-024-00464-3 

46. Sathyan, A., Funk, C., Sam, A., Radhakrishnan, A., Ragavan, S., 

Kandathil, J., & Vishnu, S. (2022). Digital competence of higher education learners 

in the context of COVID-19 triggered online learning. Social Sciences & Humanities 

Open, 6, 100320. DOI: 10.1016/j.ssaho.2022.100320 

47. Захарова У.С., Вилкова К.А., Егоров Г.В. Этому невозможно 

обучить онлайн: прикладные специальности в условиях пандемии // Вопросы 

образования. 2021. № 1. С. 115-137. DOI: 10.17323/1814-9545-2021-1-115-137. 

48. Rapanta, C., Botturi, L., Goodyear, P., Guàrdia, L., & Koole, M. (2021). 

Balancing Technology, Pedagogy and the New Normal: Post-pandemic Challenges 

for Higher Education. Postdigital Science and Education, 3, 715-742. DOI: 

10.1007/s42438-021-00249-1 

49. Петракова А.В., Канонир Т.Н., Куликова А.А., Орел Е.А. 

Особенности психологического стресса у учителей в условиях дистанционного 

преподавания во время пандемии COVID-19 // Вопросы образования. 2021. № 

1. С. 93-114. DOI: 10.17323/1814-9545-2021-1-93-114. 

 

 

 

  



99 

 
 

2.2. Наставничество как инструмент удержания  

молодых преподавателей в вузе8 

Введение 

Высшее образование переживает кадровый кризис: молодые 

преподаватели уходят из профессии в первые годы работы, а вузы 

сталкиваются со старением профессорско-преподавательского состава. 

Цифровизация, бюрократизация и падение престижа академической карьеры 

лишь усугубляют ситуацию. Заменить уходящих опытных педагогов некем – 

доля сотрудников моложе тридцати пяти лет неуклонно снижается. 

В представленном научном изыскании проведено исследование того, 

может ли наставничество стать действенным инструментом удержания 

начинающих преподавателей. Авторы исходят из того, что простое 

трудоустройство выпускника на кафедру не решает проблему. Новичку нужна 

системная поддержка: помощь в освоении методики, погружение в 

корпоративную культуру, включение в научную школу. Именно это способно 

дать грамотно выстроенное наставничество. 

Почему эта работа актуальна именно сейчас? Год педагога и наставника 

завершился, но массового внедрения эффективных моделей не произошло. 

Большинство университетов ограничилось формальным закреплением 

наставников без проработки содержания и критериев оценки. Кроме того, 

научная литература до сих пор фокусируется на школьном или корпоративном 

наставничестве, оставляя в стороне специфику высшей школы. 

В данном исследовании предлагается рассматривать наставничество как 

долгосрочный процесс сопровождения, а не разовую помощь. Такой подход 

позволяет не только сгладить адаптационные трудности, но и сформировать у 

молодого коллеги чувство принадлежности к университету, а значит – желание 

остаться. Особое внимание уделено практическим формам работы, которые 

реально удерживают кадры: от методической поддержки до психологического 

консультирования и карьерной навигации.  

 

Реферативный обзор литературы 

Проблема удержания молодых преподавателей в вузе через систему 

наставничества привлекает внимание всё большего числа исследователей. 

Публикаций на эту тему немало, но они разрознены. Одни авторы 

сосредоточены на школе, другие – на корпоративном секторе, третьи пишут о 

студентах. А вот работы, где наставничество напрямую связывают с 

текучестью кадров среди начинающих университетских педагогов, можно 

пересчитать по пальцам. Тем не менее общий массив литературы даёт 

достаточно материала для осмысления. 

Начнём с работы, которая задаёт системный взгляд. А.К. Белолуцкая с 

соавторами. Работа не просто пересказывает зарубежный опыт. «Представлен 

анализ зарубежного опыта поддержки молодых преподавателей, а также 

предложена авторская модель построения наставнического сообщества 

                                                           
8 Авторы раздела: Измайлов М.К., Щепинин В.Э. 
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педагогов вуза» [5]. Авторы честно признают, что без специальной цифровой 

платформы (в их случае mentor.mgpu.ru) и без чётких критериев оценки 

наставничество превращается в формальность. Особенно ценно, что они 

развенчивают мифы – например, о том, что наставником может стать любой 

опытный преподаватель без подготовки. 

Другой важный текст – статья Е.Б. Виноградовой, в которой с помощью 

имитационного моделирования показывается пугающая картина – «без 

принятия активных управленческих мер численность доцентов в возрастных 

группах 41-50 и 51-60 лет будет неуклонно сокращаться» [9]. Это не просто 

цифры – это сигнал тревоги. Если молодых не удерживать, через десять лет 

кафедры опустеют. 

С.Н. Дворяткина и С.В. Щербатых в статье «подвели итоги Года педагога 

и наставника. «Вузами центра России было проведено около 430 мероприятий 

разного уровня и масштаба», – пишут они. Среди новых форм – педагогический 

слэм, квизы, event-семинары [11]. Но вот что интересно: при всей активности 

организаторов, вопрос удержания уже работающих молодых преподавателей 

остался за скобками.  

М.К. Артына приводит данные из Тувинского госуниверситета. «83% 

опрошенных ответили, что адаптация проходит достаточно легко благодаря 

помощи коллег, наставников и руководства факультета, причём наставничество 

признаётся как наиболее важный фактор адаптации» [2]. М.К. Артына также 

подмечает важную деталь: в российских вузах наставничество ставят на службу 

«снижению текучести кадров в организации и мотивации работников к 

установлению длительных трудовых отношений с работодателем». Иными 

словами, наши университеты уже начинают мыслить в нужном направлении. 

Практический опыт Сибирского федерального университета описывают 

А.А. Пикалова, Е.С. Воеводина и А.С. Кашура. Они выстраивают 

трёхуровневую конструкцию: куратор, наставник, ментор. «Наставник – один 

из субъектов-участников системы наставничества из числа преподавателей и 

сотрудников университета, либо представителей индустриальных партнёров и 

работодателей, имеющий успешный опыт в достижении жизненного, 

личностного и профессионального результата» [16], – поясняют авторы. В их 

модели наставник не просто учит, а сопровождает – от адаптации до 

выстраивания индивидуальной траектории развития. 

О.Ю. Афанасьева и В.С. Цилицкий пишут – «Наставничество является 

эффективным инструментом преодоления адаптационных трудностей молодого 

преподавателя в работе на кафедре иностранных языков и формирования 

стабильного кадрового состава» [3]. Исследователи выделяют две наиболее 

подходящие формы: сквозное наставничество (когда один опытный педагог 

ведёт новичка несколько лет) и коллективное (когда за молодым закрепляют 

нескольких наставников по разным направлениям). По их словам, 

наставничество «способствует закреплению молодых преподавателей на 

кафедрах иностранных языков, снижая тем самым риски кадровой 

нестабильности». Это одно из немногих исследований, где удержание 

называется прямой целью. 
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А.С. Аникин с соавторами перечисляет роли, которые приходится играть 

наставнику: консультант, модератор, фасилитатор, тренер компетенций, 

коучер. «Наставничество является хорошим инструментом для ускорения 

профессиональной адаптации молодого преподавателя высшей школы к 

особенностям и условиям образовательной среды» [1]. Они также замечают, 

что наставник сам выигрывает от контакта с молодым – особенно в освоении 

цифровых технологий. 

С.В. Велиева предлагает проект «Менторинг: 24/7». Это 

пролонгированное сопровождение – с бакалавриата, через магистратуру и 

аспирантуру, вплоть до первых лет работы. «Практика пролонгированного 

ведения перспективного обучающегося на бакалавриате, в ходе обучения в 

магистратуре и аспирантуре, на этапе трудоустройства, вхождения в 

профессию и в непосредственной профессиональной деятельности» [8], – так 

описывает автор свою модель. Такой подход, по её мнению, создаёт условия 

для «становления профессионала, способного самостоятельно овладевать 

новыми компетенциями, быть мобильным и эффективным в условиях 

неопределённости». Идея интересная, но её реализация требует от вуза 

долгосрочного планирования и немалых ресурсов. 

Эмпирику даёт исследование Г.Х. Вахитовой, А.М. Сафиной и 

Н.Г. Хакимовой. Они опросили 72 студента выпускных курсов двух педвузов. 

Результат красноречив: «67 опрошенных, что составило 93% из обоих 

университетов, ответили утвердительно» на вопрос о необходимости 

наставника в будущей работе. При этом будущие педагоги ждут от наставника 

прежде всего «оказания методической помощи» и помощи в «оформлении и 

ведении отчётной и другой документации» [7]. То есть не высоких материй, а 

конкретной поддержки в рутине. 

У.Я. Бабаева рассматривает наставничество как элемент нематериальной 

мотивации. Она ссылается на данные McKinsey: сотрудники, охваченные 

программами наставничества, демонстрируют более высокую продуктивность 

и удовлетворённость работой [4]. Хотя прямых цифр по текучести нет, логика 

понятна: довольный сотрудник реже увольняется. 

М.В. Врублевская и О.В. Калинина дают ёмкое определение: 

человеческие ресурсы – это «совокупность знаний, умений, навыков, опыта, 

интеллектуального и творческого потенциала, культурных и моральных 

ценностей, а также физического здоровья сотрудников» [10]. И добавляют, что 

конкурентное преимущество вуза сегодня – это «способность привлекать и 

эффективно использовать человеческие ресурсы». Наставничество здесь 

выступает одним из механизмов такого использования. 

Цифры, которые заставляют задуматься, приводит А.С. Дохолян – 

опираясь на данные мониторингов НИУ ВШЭ и Росстата за 2020-2024 годы, 

автор констатирует: «доля преподавателей моложе 35 лет снизилась с 22,4% в 

2020 г. до 19,5% в 2024 г.» [12], а доля сотрудников старше 60 лет выросла с 

17,8% до 20,4%. И прямо указывает: «молодые преподаватели нуждаются в 

специально разработанных программах наставничества, методической 

подготовке и поддержке исследовательской деятельности». 
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Несколько работ посвящены наставничеству для студентов, но их идеи 

перекликаются с темой удержания преподавателей. С.П. Качесова [13] 

опирается на смежные исследования, которые определяют научное 

наставничество как «особый вид профессиональной деятельности научно-

педагогических работников вузов, сферу взаимодействия научного 

руководителя и студентов, педагогическую технологию формирования у них 

научно-исследовательских компетенций» [13]. Та же логика – формирование 

компетенций через сопровождение – работает и с молодыми преподавателями. 

А.В. Махиянова с коллегами подчёркивают, что «функция наставника 

представлена как связующее звено между аудиторным обучением и 

практическим опытом» [15]. Для начинающего преподавателя таким 

«практическим опытом» становится сама работа в аудитории. 

Оригинальный подход демонстрируют С.А. Букарева, К.С. Измоденова и 

М.А. Шилков в статье о ЛИН-лаборатории Югорского университета. Они 

описывают «четырёхкомпонентную систему наставничества», где есть и 

обратное наставничество – студенты обучают возрастных сотрудников 

предприятий [6]. Этот же принцип можно перенести в вуз: молодой 

преподаватель учит наставника цифровым компетенциям, а наставник передаёт 

методическую мудрость. Получается взаимовыгодный обмен. 

М.П. Манаенкова, Е.В. Корепанова и И.К. Манаенков смещают акцент в 

сторону духовно-нравственного развития. «Базовые национальные ценности 

являются основополагающими в процессе формирования ценностного 

сознания, ценностного отношения, ценностного поведения у обучающегося 

[14]. Наставник, по их мысли, – главный транслятор этих ценностей. Для 

молодого преподавателя такой транслятор может стать якорем, удерживающим 

в профессии. 

Е.А. Помельникова приводит результаты опроса преподавателей 

Самарского университета. Выяснилось, что «100% преподавателей готовы 

формировать познавательный компонент мировоззрения», но лишь «27% 

готовы формировать прагматический компонент» и всего «14% знают способы 

для этого» [17]. Разрыв между желанием и умением огромен. Это прямо 

указывает на необходимость обучать самих наставников. 

Н.В. Тишкова с соавторами обращаются к модели М.С. Невзоровой и Е.В. 

Корепановой, где выделяются три этапа: теоретическая подготовка, 

практическая подготовка и творческий уровень. В рамках этой модели 

«происходит совместное конструирование индивидуального 

профессионального маршрута студента совместно с преподавателем» [18]. Для 

молодого преподавателя такой маршрут – это путь от неуверенного ассистента 

до зрелого педагога. 

И наконец, работа В.Е. Щепинина и Д.Г. Родионова выбивается из 

общего ряда, но даёт важный контекст. Исследователи выяснили, что студенты 

уже не мыслят карьеру как пожизненную работу в одном месте. Они хотят 

развиваться в нескольких направлениях, менять сферы, пробовать новое. Это 

значит, что удерживать молодого преподавателя традиционными методами – 

только зарплатой и стабильностью – уже не получится [19]. Нужно предложить 
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ему интересную, многовариантную карьеру. И наставничество может помочь 

эту карьеру спроектировать. 

Теперь о пробелах. Как видно из обзора, большинство авторов говорят о 

наставничестве вообще, о его пользе для адаптации, о передаче опыта. Но 

прямой связи «наставничество – удержание молодого преподавателя» почти 

никто не изучал количественно. Нет данных о том, насколько снижается 

текучесть после внедрения программ наставничества. Нет сравнительных 

исследований: работает ли наставничество лучше, чем, скажем, повышение 

зарплаты или снижение нагрузки. Мало работ о том, как отбирать наставников 

и как их мотивировать, чтобы они не выгорали сами. Почти нет лонгитюдных 

исследований, которые бы отслеживали судьбу молодых преподавателей в 

течение нескольких лет после начала наставнической поддержки. Наконец, 

подавляющее большинство публикаций – это описания отдельных кейсов, а не 

попытки построить универсальную модель, пригодную для разных типов вузов. 

Цель исследования – восполнить эти пробелы. Авторы ставят перед собой 

задачу разработать модель наставничества, которая не просто помогает новичку 

освоиться, а целенаправленно снижает вероятность его ухода из университета. 

Предлагаемая модель получила название «Траектория удержания». Её 

главная задача – не просто помочь новичку освоиться на кафедре, а выстроить 

такой маршрут сопровождения, при котором вероятность добровольного ухода 

молодого преподавателя из университета становится минимальной. Модель 

опирается на предположение: человек остаётся там, где его видят, где он 

понимает свои перспективы и где трудности не становятся непреодолимыми. 

Поэтому в основе лежат не разовые консультации, а трёхэтапный цикл, каждый 

этап которого имеет свои задачи, сроки, форматы взаимодействия и измеримые 

результаты. 

 

Описательная часть модели 

Логика сопровождения выстроена вокруг трёх последовательных стадий, 

различающихся по задачам, интенсивности контактов и степени 

самостоятельности начинающего сотрудника. Общая продолжительность 

активной фазы составляет пятнадцать месяцев. Выбор периода продиктован 

эмпирическими данными: пик профессиональной дезориентации у вузовских 

педагогов чаще всего приходится на промежуток от восьмого до 

четырнадцатого месяца трудовой деятельности, когда первичный энтузиазм 

сменяется осознанием рутинных сложностей. Трёхчастная структура призвана 

провести человека через данный кризисный отрезок с минимальными 

потерями. 

Начальная стадия продолжительностью в три месяца ориентирована на 

погружение в неформальный контекст университетской среды. Функция 

наставника в этот период состоит не в предъявлении требований к 

результативности, а в создании безопасного пространства для освоения. 

Осуществляется знакомство с теми сотрудниками, чьё реальное влияние на 

организационные процессы – составление расписания, доступ к цифровым 

библиотечным системам, решение технических инцидентов – превышает 



104 

 
 

формальные полномочия. Начинающему преподавателю предоставляется 

доступ к методическому архиву, аккумулирующему апробированные 

презентационные материалы, шаблоны учебно-программной документации, 

образцы отчётных форм. Параллельно организуется пассивное посещение 

четырёх аудиторных занятий, проводимых более опытным коллегой. Данные 

визиты не предполагают оценочных суждений; их цель – наблюдение за 

архитектурой лекции, приёмами управления вниманием слушателей, способами 

реагирования на незапланированные вопросы. Ключевой критерий успешности 

первого этапа – фиксируемое снижение уровня тревоги и появление у новичка 

ощущения институциональной опоры. 

Вторая стадия охватывает шесть месяцев и концентрируется на 

совместном проектировании семестрового индивидуального плана. Документ 

включает не только аудиторные часы, но и измеримые задачи по 

методическому, исследовательскому и воспитательному направлениям. В 

качестве иллюстрации: «привести рабочую программу дисциплины в 

соответствие с обновлённым стандартом», «организовать открытое занятие с 

последующим коллегиальным разбором», «подготовить тезисы для внешней 

конференции». Наставник посещает два учебных мероприятия подопечного, 

после чего предоставляет структурированную обратную связь. Оцениванию 

подлежат три аспекта: ясность целеполагания, релевантность иллюстративного 

материала, связность переходов между смысловыми блоками. Принципиальное 

требование – уход от размытых характеристик в пользу указания на конкретные 

эпизоды с демонстрацией альтернативного методического решения. На этой же 

стадии молодой специалист готовит первую публичную презентацию 

собственных результатов – либо доклад на заседании кафедры, либо короткую 

статью для внутриуниверситетского сборника. Роль наставника сводится к 

помощи в формулировке темы и комментированию черновиков; написание 

текста за подопечного исключено, поскольку это блокирует формирование 

авторской позиции. 

Третья стадия, также шестимесячная, именуется «Закрепление». К её 

началу сотрудник имеет за плечами полный учебный цикл, комплект закрытых 

отчётных документов и первые студенческие оценки. Задача периода – 

трансформировать ситуативные контакты с наставником в стабильную 

профессиональную связь, базирующуюся на иных принципах. Частота 

обязательных очных встреч планомерно уменьшается до одного раза в 

четырнадцать дней. Методическая тематика уступает место вопросам 

планирования карьеры: выбор программ дополнительного образования, 

определение перспективного научного направления, оценка целесообразности 

участия в грантовых заявках. Завершается этап совместной рефлексивной 

сессией, где фиксируются достижения и вырабатываются ориентиры на 

будущий год – уже без плотного участия наставника. Коммуникационный 

канал, тем не менее, сохраняется для экстренных консультаций. 

Стержневым инструментом, пронизывающим все три стадии, выступает 

цифровой трекер – электронная таблица с разграниченным доступом для 

наставника, сопровождаемого сотрудника и руководителя кафедры. В таблицу 
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заносятся даты консультаций, повестка обсуждений, отметки о выполнении 

пунктов плана и результаты ежемесячных диагностических срезов. Функция 

трекера – не тотальный надзор, а своевременное обнаружение отклонений. 

Вместе с тем следует оговорить риски: при излишне жёсткой регламентации 

заполнения трекер способен переродиться в инструмент бюрократической 

имитации, когда формальные «галочки» подменяют содержательную работу. 

Для нейтрализации данной угрозы предлагается ограничить количество 

обязательных полей и предусмотреть возможность текстового комментария, 

поясняющего причины невыполнения тех или иных позиций. 

 

Система измеряемых индикаторов 

Для оценки действенности модели вводится четыре взаимосвязанных 

показателя. Каждый из них имеет числовое выражение, пороговые отметки и 

регламент действий при выходе параметров за допустимые границы. 

Первый индикатор – индекс профессионального самочувствия 

(ИПС). Вычисляется ежемесячно посредством усреднения оценок по пяти 

пунктам. В него включены пять утверждений, и каждое из них оценивается по 

шкале от 1 до 5, где единица означает полное несогласие, а пятёрка – 

абсолютное согласие. Смысл утверждений сводится к следующему: 

− Текущие рабочие задачи на ближайшую неделю ясны и понятны. 

− В случае затруднений известно, к кому можно обратиться за помощью. 

− Учебная и дополнительная нагрузка распределены приемлемо. 

− Собственные успехи в преподавании ощутимы и заметны. 

− Через год желание продолжать работу в этом университете 

сохраняется. 

Итоговое значение вычисляется как среднее арифметическое всех пяти 

ответов. Показатель на уровне четырёх баллов и выше считается нормальным и 

свидетельствует о том, что адаптация проходит без серьёзных сбоев. 

Если же на протяжении двух месяцев подряд индекс опускается ниже 

трёх баллов, регламент предписывает провести внеочередную расширенную 

встречу с участием наставника и заведующего кафедрой. Задача такой встречи 

– разобраться в причинах затяжного дискомфорта и наметить корректирующие 

шаги. 

Однако здесь существует важное ограничение, которое нельзя 

игнорировать. Источником снижения самочувствия нередко служит именно 

административный прессинг или несправедливое, по мнению сотрудника, 

распределение учебной и иной нагрузки. В подобных обстоятельствах 

приглашение заведующего кафедрой способно не смягчить, а усугубить 

ситуацию, поскольку именно этот руководитель может восприниматься как 

прямая или косвенная причина проблем. Чтобы процедура не превратилась в 

дополнительный стресс-фактор, в алгоритм вмешательства необходимо 

встроить предохранительный механизм: при малейших признаках того, что 

дискомфорт вызван действиями администрации, расширенная встреча должна 

заменяться на конфиденциальную консультацию с психологической службой 

вуза или представителем профсоюза. Если такой альтернативы не 
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предусмотреть, сама диагностическая система рискует утратить доверие, а 

попытка помочь обернётся усилением отчуждения. 

В подобных случаях целесообразно подключать нейтральную сторону – 

например, сотрудника психологической службы вуза или представителя 

профсоюзной организации. Однократное снижение ИПС ниже двух баллов 

запускает протокол кризисного сопровождения: привлекается психолог, 

временно сокращается аудиторная нагрузка с передачей части часов в фонд 

кафедры. 

Второй индикатор – коэффициент выполнения индивидуального 

плана. Семестровый план содержит от восьми до двенадцати конкретных, 

верифицируемых задач. Оценка бинарная: «завершено – не завершено». 

Коэффициент определяется как частное от деления выполненных позиций на 

общее число запланированных. Подтверждением служит либо документальное 

свидетельство (изданная статья, утверждённая программа), либо запись в 

трекере с подписью наставника. Целевой рубеж – не менее семидесяти 

процентов за семестр. Снижение ниже пятидесяти процентов обязывает 

наставника совместно с подопечным пересмотреть план в двухнедельный срок, 

поскольку причины могут крыться как в завышенных ожиданиях, так и в 

неучтённых внешних препятствиях. Повторение ситуации в течение двух 

последовательных семестров служит основанием для анализа целесообразности 

продолжения работы сотрудника на занимаемой должности либо для ротации 

наставника. 

Третий индикатор – качество контакта в диаде. В отличие от 

формальной частоты встреч, данный параметр измеряет их содержательную 

глубину. Раз в квартал обе стороны независимо заполняют чек-лист из шести 

утверждений: 

− «Обсуждаются не только оперативные трудности, но и долгосрочные 

цели». 

− «Наставник преимущественно задаёт вопросы, а не транслирует 

готовые решения». 

− «Признание собственных ошибок не вызывает страха». 

− «Каждая встреча завершается договорённостью о конкретных шагах». 

− «Наставник замечает и вербализует достижения подопечного». 

− «Дистанция между участниками не носит характера формальной 

отчуждённости». 

Каждое утверждение оценивается по пятибалльной шкале. Итоговый 

показатель рассчитывается как среднее арифметическое шести оценок, но в 

расчёт принимается наименьшая из двух полученных величин (наставника и 

подопечного). Подобный принцип блокирует завышение реального качества 

отношений более статусной стороной, которая может не ощущать напряжения, 

очевидного для младшего коллеги. Нормативное значение – не ниже четырёх 

баллов. Падение ниже трёх баллов влечёт либо замену наставника, либо 

прохождение обоими участниками тренинга коммуникативных навыков. 

Четвёртый индикатор – коэффициент двухлетнего удержания. 

Рассчитывается раз в два года персонально для каждого наставника и 
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агрегированно для университета. В выборку попадают все начинающие 

преподаватели, завершившие полный цикл сопровождения не менее чем 

двадцать четыре месяца назад. Определяется доля тех, кто продолжает 

трудиться в том же вузе на любой позиции (включая административные 

должности, не связанные напрямую с преподаванием). Ориентир для 

отдельного наставника – восемьдесят процентов. Если из пяти подопечных 

спустя два года осталось трое и менее, работа наставника признаётся 

неудовлетворительной; ставится вопрос о его отстранении от данной функции и 

анализе применявшихся методов. Для университета в целом планка 

установлена на уровне семидесяти пяти процентов (усреднение успешных и 

неуспешных кейсов). Общеуниверситетский показатель ниже шестидесяти 

процентов свидетельствует о необходимости пересмотра всей модели. 

 

 
Рисунок 1. Алгоритм реагирования на отклонения ключевых показателей 

Источник: составлено авторами 

 

Следует подчеркнуть, что сама по себе система количественных метрик 

не гарантирует успеха, если остаётся нерешённым вопрос мотивации 

наставников. Опытные преподаватели, задействованные в программе, несут 

ощутимые временные затраты, не предусмотренные типовой нагрузкой. Без 

введения компенсационных механизмов – будь то денежные надбавки, 

уменьшение учебных поручений или учёт наставнической деятельности при 

конкурсном избрании на должность – высока вероятность формального 

исполнения обязанностей либо выгорания наиболее добросовестных 

участников. Данный аспект требует отдельной проработки при пилотном 

запуске модели. 

Для наглядного представления модели все её элементы сгруппированы в 

таблице 1. В таблице по горизонтали отражены три этапа сопровождения с 

указанием их продолжительности, а по вертикали – ключевые компоненты 
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модели: ведущая задача каждого этапа, рекомендуемая частота контактов, 

обязательные действия наставника, диагностический инструмент с пороговыми 

значениями, целевой результат этапа и итоговый показатель эффективности 

всей модели. 

Таблица 1 

Модель наставничества «Траектория удержания» с поэтапной 

детализацией показателей 
Компонент 

модели 

Первый этап 

«Вхождение» (1–3 

месяцы) 

Второй этап 

«Освоение» (4–9 

месяцы) 

Третий этап 

«Закрепление» (10–

15 месяцы) 

Ведущая задача Снижение тревожности, 

формирование чувства 

безопасности и 

знакомство с 

неформальной 

структурой 

университета 

Формирование 

базовых 

профессиональных 

навыков через 

совместное 

планирование и 

обратную связь 

Переход к 

полусамостоятельной 

работе с сохранением 

канала поддержки и 

акцентом на 

карьерное 

планирование 

Частота 

контактов 

Одна личная встреча 

продолжительностью не 

менее сорока минут в 

неделю плюс короткая 

переписка по 

электронной почте или в 

мессенджере 

Две личные встречи в 

неделю в первые три 

месяца этапа, затем 

одна встреча в неделю 

при сохранении 

регулярной переписки 

Одна личная встреча 

раз в две недели 

продолжительностью 

не менее часа, 

переписка по мере 

необходимости 

Обязательные 

действия 

наставника 

Провести 

ознакомительную 

экскурсию по ключевым 

подразделениям, 

познакомить с 

неформальными 

лидерами кафедры, 

предоставить доступ к 

личной методической 

базе материалов 

Посетить два занятия 

подопечного с 

письменной обратной 

связью по трём 

параметрам, помочь 

подготовить первый 

публичный отчёт, 

проконтролировать 

выполнение плана 

Сократить частоту 

встреч, организовать 

встречу подопечного 

с потенциальным 

научным 

руководителем из 

другой кафедры, 

провести итоговую 

рефлексию года 

Диагностический 

инструмент 

Индекс 

профессионального 

самочувствия, 

замеряемый ежемесячно 

по пяти шкалам 

(понимание задач, 

знание адресата 

помощи, 

удовлетворённость 

нагрузкой, видимость 

успехов, намерение 

остаться) 

Индекс 

профессионального 

самочувствия плюс 

промежуточная 

оценка выполнения 

индивидуального 

плана на 4-м и 7-м 

месяцах этапа 

Индекс 

профессионального 

самочувствия плюс 

итоговая оценка 

выполнения плана в 

конце этапа 

Пороговые 

значения индекса 

самочувствия 

Значение ниже 3 баллов 

два месяца подряд – 

внеочередная 

расширенная встреча с 

участием заведующего 

Значение ниже 3 

баллов – 

корректировка 

индивидуального 

плана; значение ниже 

Значение ниже 3 

баллов – продление 

третьего этапа на два 

месяца с возвратом к 

еженедельным 
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кафедрой 2 баллов – кризисное 

сопровождение с 

психологом и 

снижение нагрузки 

встречам 

Целевой 

результат этапа 

Заполненный трекер 

контактов (не менее 12 

записей о встречах), 

фиксация снижения 

исходной тревожности 

не менее чем на 30 

процентов по сравнению 

с первичным опросом 

Выполнение не менее 

70 процентов 

запланированных 

задач за семестр, 

наличие как минимум 

одного 

подтверждённого 

публичного отчёта 

(выступление или 

тезисы) 

Положительная 

динамика индекса 

профессионального 

самочувствия не 

менее чем на 0,5 

балла от начала 

первого этапа до 

окончания третьего 

Итоговый 

показатель 

эффективности 

– – Коэффициент 

двухлетнего 

удержания: не менее 

80 процентов для 

отдельного 

наставника, не менее 

75 процентов для 

университета в 

целом 

источник – составлено автором 

 

Продолжительность активного наставнического сопровождения – 

пятнадцать месяцев – определена не произвольно. Исследования 

профессиональной адаптации в высшей школе фиксируют, что критический 

спад уверенности в собственных силах у начинающих преподавателей чаще 

всего приходится на отрезок между восьмым и четырнадцатым месяцами после 

трудоустройства. К этому моменту эффект новизны ослабевает, а 

автоматизированные педагогические и исследовательские навыки ещё 

отсутствуют. Продление формата «защищённого» взаимодействия до 

пятнадцатого месяца позволяет миновать данный пик дезориентации, сохраняя 

доступ к экспертной помощи. Вместе с тем указанная длительность не может 

считаться универсальной: для специалистов, пришедших из иных 

профессиональных сфер или обладающих предшествующим 

преподавательским стажем, период острой неуверенности способен смещаться, 

что диктует необходимость корректировки тайминга под индивидуальные 

траектории. 

Числовые границы, заложенные в модель, – четыре, три и два балла для 

индекса самочувствия, а также планки в 70% и 50% заимствованы из практики 

управления персоналом и задают привычные зоны «нормы», «повышенного 

внимания» и «экстренного вмешательства». Предложенные пороги стоит 

рассматривать лишь как стартовые настройки, которые каждый университет 

сможет уточнить после накопления собственной статистики. Важно и другое: 

сами по себе метрики не объясняют причин отклонений. Например, проседание 

индекса самочувствия у начинающего преподавателя может быть вызвано не 
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только его личными трудностями, но и хронической перегрузкой либо 

выгоранием самого наставника. Без параллельного отслеживания состояния 

наставников и продуманных компенсационных механизмов любые пороговые 

значения рискуют остаться формальностью. 

Правило, по которому качество контакта в диаде оценивается по более 

низкой из двух выставленных оценок, продиктовано статусным неравенством. 

Опытный преподаватель нередко не замечает напряжения, которое остро 

ощущает младший коллега, и склонен неосознанно завышать оценку их 

взаимодействия. Ориентация на нижнюю планку даёт менее искажённую 

картину. Однако устойчиво низкие оценки далеко не всегда указывают на 

личностную несовместимость. Часто за ними стоят системные дефициты: 

отсутствие у наставника специальной подготовки, непомерная аудиторная 

занятость, недостаток мотивации. В подобных случаях правильнее не менять 

участников пары, а корректировать организационные условия. 

Выбор двухлетнего горизонта не случаен. Первый год работы многие 

воспринимают как продолжение ученичества, полное экспериментов и внешней 

поддержки. Решение остаться в вузе или уйти из профессии обычно созревает 

на втором году, когда спадает эйфория и становятся очевидными реальные 

условия труда. Два года дают возможность отделить краткосрочную 

стабилизацию от подлинного закрепления. Вместе с тем для разных групп 

молодых преподавателей – например, работающих на временных проектных 

ставках или совмещающих преподавание с интенсивной наукой – «точка 

принятия решения» может сдвигаться, что требует гибкости при интерпретации 

показателя. 

Сама модель не является предписанием. Неизменными остаются лишь 

три принципа, на которых модель построена: 

1. наставничество должно быть измеримым, иначе невозможно отличить 

реальную помощь от имитации деятельности.  

2. наставничество должно быть достаточно долгим, иначе не успевает 

сформироваться доверие, а трудности, возникающие на втором полугодии, 

остаются без поддержки.  

3. наставничество должно быть взаимовыгодным, иначе выгорание 

наставника сведёт на нет любые усилия. 

Разработанная модель представляет собой теоретическую конструкцию, 

которая нуждается в практической апробации. Только внедрение в реальном 

университете с последующим сбором данных по описанным показателям 

позволит подтвердить или опровергнуть заложенные в неё предположения, 

уточнить пороговые значения и скорректировать продолжительность этапов. 

Без апробации модель остаётся набором гипотез, сколь бы логичными они ни 

казались. Поэтому следующим шагом после публикации данного исследования 

можно предложить пилотное внедрение «Траектории удержания» в одном-двух 

университетах разного типа с последующим анализом эффективности и 

доработкой инструментария. 
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ГЛАВА 3. СОВРЕМЕННЫЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ ПРОЦЕСС И 

ИНТЕРАКТИВНЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ВЫСШЕМ 

УЧЕБНОМ ЗАВЕДЕНИИ 

3.1. Общение, как субъект-субъектное взаимодействие в образовательном 

пространстве9 

Введение 

Категория «общение» в современной психологии обладает таким же 

исследовательским и прикладным потенциалом, как и категории «личность» и 

«деятельность». Общение из объекта и предмета исследований превратилось в 

способ и принцип изучения не только познавательных процессов человека, но и 

его личности в целом [15, С. 649].  

Особое значение имеет общение в образовательном пространстве, как 

единой системе обучения и воспитания. Общение остаётся ведущим мотивом 

на протяжении всех лет обучения в вузе. Организация педагогом пространства 

взаимодействия обладает не меньшим образовательным потенциалом, чем 

содержание образования. От преобразования безличных и формально 

закреплённых отношений в учебной группе в субъект-субъектное 

взаимодействие в процессе обучения и воспитания зависит качество и 

результативность подготовки личности к профессиональному труду.  

Межличностные отношения, как составная часть процесса 

взаимодействия, основаны на эмоциях и крайне зависимы от особенностей 

личности. Понимание педагогом эмоционально-поведенческих особенностей 

личности учащихся, обусловливающих их позитивный настрой, выступает 

условием повышения эффективности обучения и воспитания. Такие методы, 

как диалоговые технологии, способствуют закреплению актуальных 

переживаний обучающихся в стиле профессионально – деятельностного 

общения – взаимодействии личности, как субъекта трудовых отношений.  

 

1.Общение, как мотивирующий и воспитывающий фактор  

Мотивация, побуждая человека к действию или бездействию, 

обеспечивается состоянием готовности организма включиться в деятельность и 

таким образом удовлетворить его потребности. К важнейшему мотиву, который 

позволяет человеку продолжать деятельность даже в условиях наличия 

серьёзных препятствий к её осуществлению, относится эмоция. Переживание 

личного смысла запускает механизм физической и личностной активации, 

поддерживая интерес к деятельности. По словам А.Н. Леонтьева, личностный 

смысл и «создаёт пристрастность человеческого сознания» [11, С. 181]. 

Мотивация учебной деятельности студентов наполнена переживаниями, 

связанными с динамикой процесса получения образования. Молодые люди 

поступают в вуз по различным причинам: из желания не отставать от 

товарищей; опираясь на собственные склонности; стремясь развить творческие 

наклонности; общественной значимости профессии; перспектив, которые 

открывает избранная специальность и др. Наполняются новым содержанием 

                                                           
9 Авторы раздела: Ерещенко Ю.В., Мезенцева И.А. 
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познавательные и профессиональные мотивы, в которых личность находит 

новые личностные смыслы, позволяющие оптимизировать взаимодействие, 

поддерживать и развивать интерес к избранной специальности, переживать 

чувство удовлетворённости от наполненной событиями студенческой жизни 

[2]. 

Система мотивации не остаётся неизменной, развиваясь в процессе 

обучения и воспитательных практик, формируясь из новых целей, которые 

ставит перед собой личность [5]. Появляются новые мотивы:  

- статус предмета в избранной специальности;  

- профессиональные и стилистические особенности педагога;  

- интерес к изучаемой отрасли знания;  

- степень трудности в овладении предметом;  

- возможность творчески реализовать себя на учебном занятии, в 

волонтёрском движении, участии в студенческой самодеятельности и др.  

Несмотря на изменения, происходящие в мотивационной сфере личности 

обучающегося, неизменным и стабильным мотивом остаётся мотив общения. 

Предметная деятельность выражает субъект – объектные отношения, в то время 

как социальные связи и взаимодействия включены в субъект-субъектные 

отношения, обладающие собственными характеристиками. По словам Б.Ф. 

Ломова общение является самостоятельной и специфической формой 

активности субъекта, результатом которого выступает не преобразование 

предмета, а изменения отношений между людьми [12, С. 248].  

В традиционной педагогике часто именно содержание учебного 

материала считалось наиболее значимым фактором процесса образования. 

Напротив, Антон Семёнович Макаренко, чей опыт организации коллектива, 

привёл к созданию уникального результата, подчёркивал необходимость 

активной и творческой работы педагога по формированию процесса 

взаимодействия между воспитанниками. Педагог способствует созданию 

психологического комфорта в коллективе, стимулирует «в коллективе образы 

завтрашнего дня, образы радостные, поднимающие человека и заряжающие 

радостью его сегодняшний день» [13, С. 467].  

Идеи А.С. Макаренко актуальны и востребованы в образовательном 

пространстве, как единой системе обучения и воспитания, в которой 

происходит не только обмен деятельностями, но представлениями, идеями, 

чувствами. Субъективные переживания актуального процесса взаимодействия 

между учащимися способны как максимально эффективно повысить уровень 

интереса к изучаемому предмету, так и препятствовать погружению в учебный 

процесс, порождению личностных смыслов человека цельного, творческого, 

способного к диалогу и саморазвитию.  

В современном образовании применяются разнообразные виды и 

технологии совместной работы, такие, как проектная деятельность, кейс – 

технологии, организация самодеятельности, самостоятельная и групповая 

формы работ, метапознавательная деятельность и т.п. Однако, каждая из этих 

технологий является нейтральной с точки зрения реализации целей 

образования, как способа трансляции культурно исторического опыта. В 
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результате применения современных интерактивных технологий обучения, 

можно воспитать как личность индивидуалиста, так и личность коллективиста.  

Ситуации общения, порождая коллективную ментальность и групповые 

смыслы, обладают конструктивной направленностью и воспитывающей силой 

при условии реального взаимодействия и взаимообмена. Такое взаимодействие 

организуется педагогом в групповой работе на основе осознания цели, как 

единой, требующей объединения усилий группы, разделения труда и 

кооперации между обучающимися. «Вследствие этого между учащимися 

образуются отношения ответственной зависимости, а контроль и коррекция со 

стороны педагога сочетается с взаимоконтролем и коррекцией между самими 

участниками» [16, С. 494].  

Таким образом, общение, вызывая яркие переживания личности, только в 

организуемом педагогом реальном взаимодействии способствует 

формированию и расширению конструктивной образовательной мотивации 

личности. 

 

2.Межличностные отношения в образовательном пространстве 

Межличностные отношения, выступают составной частью 

взаимодействия и рассматриваются в его контексте [15, С. 672]. В отличие от 

безличных и формальных общественных отношений, межперсональные 

отношения эмоциональны, основаны на переживаниях, более или менее 

осознанны и крайне зависимы от психологических особенностей субъектов 

отношений.  

Межличностные (интерперсональные) отношения выступают в качестве 

единства трёх составляющих. Когнитивная составляющая предполагает 

понимание личностью собственных предпочтений, осознание того, что 

нравится или не нравится.  

В аффективной составляющей раскрывается многочисленная палитра 

эмоциональных переживаний личности по поводу различных ситуаций 

взаимодействия. Обозов Н.Н. [14] обращает внимание на следующие 

особенности эмоций в ситуациях взаимодействия:  

- направленность - положительная или отрицательная;  

- конфликтность - внутриличностная или межличностная; 

- чувствительность - к собственным эмоциям или переживаниям 

«Другого»;  

- удовлетворённость - собой, деятельностью, «Другим». 

Переживание колеблется от максимально позитивных и сближающих к 

нейтральным и негативным. Конъюнктивные состояния демонстрируют 

выраженное желание к взаимопониманию и совместной деятельности. 

Индифферентные переживания предполагают нейтральное отношение, которое 

выражается в чувствах безразличия, безучастности и равнодушия. 

Дизъюнктивные переживания показывают неготовность субъекта общения 

взаимодействовать, демонстрируя его неприятие и отчуждённость. 

Поведенческий элемент реализуется в конкретной помощи в ходе совместной 

деятельности, в проявлении доброжелательности и готовности сотрудничать.  
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Наиболее важным из элементов является аффективный компонент. От 

того насколько учащиеся понимают и переживают актуальные ситуации 

взаимодействия, зависит формирование и развитие социальных эмоционально – 

поведенческих особенностей личности.  

При организации процесса взаимодействия педагог учитывает как 

субъективные - личностные особенности воспитанников, так и объективные 

факторы, обуславливающие их формирование и проявление. К объективным 

факторам процесса взаимодействия относятся пол, возраст, состояние здоровья 

и др.   

Пол. Мальчики, в отличие от девочек, более активны при вступлении в 

контакт и в коллективных играх. При взаимодействии со сверстниками они в 

большей степени ориентированы на содержание совместной деятельности и 

чувстве товарищества.  

Девочки, выстраивают взаимоотношения, основываясь на эмоциональных 

предпочтениях. Для них важным фактором установления дружеских связей 

выступает самораскрытие, обсуждение нюансов собственных 

взаимоотношений. Стремление к близости по широкому кругу вопросов 

усложняет отношения и делает их менее устойчивыми [9, С. 267]. При этом 

содержание совместной деятельности часто не имеет значения.  

Предпочтения в формировании межличностных отношений между 

мальчиками и девочками сохраняются и в дальнейшем. Женскому стилю 

свойственно пристальное внимание к особенностям личности в отношениях, 

мужскому – к деловым качествам. 

Возраст. Межличностные отношения в детстве формируются на основе 

переживания психологического комфорта, который создают для ребёнка 

окружающие люди. В дошкольном возрасте социальные и межличностные 

качества активно формируются в сюжетно – ролевой игре. Сюжетно – ролевая 

игра является сложной формой взаимодействия, организации которой 

воспитателю следует уделять особое внимание.  

Осознание своих социальных, а не индивидуальных, качеств бурно 

развивается в юности, в результате чего закладываются основы осознания себя 

в качестве равноправного и равноценного участника жизни общества [10, С. 

220]. Особое значение в процессе обучения и воспитания приобретает 

применение педагогом диалоговых технологий, в которых формируются 

чувство сотрудничества, товарищества, раскрывается профессиональная и 

временная перспектива жизни личности.  

В дальнейшем межличностные отношения начинают в большой степени 

определяться социальными нормами – профессиональными и этническими, 

которые, будучи интериоризированы личностью транслируются в дальнейшем 

в её профессиональной и творческой активности.   

Состояние здоровья. Физические недомогания, которые могут негативно 

повлиять на формирование самосознания личности, затрудняют установление 

межличностных отношений. Обучение и воспитание детей с ограниченными 

возможностями здоровья предусматривает разработку индивидуальных 

программ в рамках инклюзивного образования. Сопровождение детей с 
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ослабленным здоровьем индивидуализирует социализацию, оказывает помощь 

в формировании и развитии социального поведения. 

Личностные особенности, обуславливающие процесс взаимодействия, в 

научной литературе выражены в понятиях «самооценка», «аттракция», 

«притяжение», «потребность в общении» и т.п. В наших исследованиях 

изучались такие особенности, как «коммуникативная толерантность» и «стиль 

профессионально – деятельностного общения». 

Коммуникативная толерантность. Термин коммуникативная 

толерантность, отражая установку личности на социальное поведение, 

описывает человека, который стремится к конъюнктивному общению и 

реализует эти устремления в соответствующих поведенческих реакциях.  

В нашем исследовании изучались особенности коммуникативной 

толерантности обучающихся в возрасте 18-20 лет (юноши и девушки) с 

применением тестовой методики «Диагностика коммуникативной 

толерантности (В.В. Бойко)». Выборка исследования составила 41 человек.  

Средние показатели по шкалам методики представлены в таблице 1. 

Таблица 1 

Распределение эмоционально-поведенческих признаков коммуникативной 

толерантности в различных ситуациях взаимодействия по методике 

коммуникативной толерантности В.В. Бойко (средние значения) 

№ шкалы 

методики 

Поведенческий признак Среднее 

значение 

1 Принятие или непринятие индивидуальности 

встречающихся людей 

3,4 

2 Отношение к личности человека с позиций 

собственного «Я», своих желаний и склонностей  

3,9 

3 Категоричность и неизменность оценок в адрес 

окружающих 

3,1 

4 Выраженность умения скрывать или сглаживать 

неприятные чувства, возникающие при столкновении 

с некоммуникабельными качествами личности 

субъекта общения 

6,1 

5 Стремление переделать или перевоспитать 

окружающих людей  

5,9 

6 Стремление подгонять личность человека под себя в 

процессе общения, «делая» его более удобным  

5,4 

7 Тенденция проявлять недовольство, стойкость 

аффекта и обидчивость  

4,2 

8 Тенденция к неприятию проявляемого физического 

или психического дискомфорта другим человеком  

2,8 

9 Сложности адаптации при взаимодействии, 

проявление негибкости и прямолинейности  

3,7 
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Анализ полученных результатов показал, что 34% участников опроса 

заявили о своей способности проявлять выдержку и самообладание на высоком 

уровне; 45% - на среднем; 21% - на низком.  

В соответствие с правилами обработки методики, чем выше полученный 

балл, тем более в самовосприятии субъекта представлены эмоционально - 

поведенческие признаки методики и соответственно ниже его 

коммуникативная толерантность. По полученным в результате обработки 

данным, можно сделать следующие выводы: 

1. Наибольшее количество участников опроса продемонстрировали 

средний уровень коммуникативной толерантности. 

2. Более 5,0 по среднему баллу выраженности количество поведенческих 

признаков, свидетельствующих о проявлении нетерпения в интерперсональном 

общении, выявлено по следующим шкалам (по степени выраженности):  

- 4 - я (6,1) - «выраженность умения скрывать или сглаживать неприятные 

чувства, возникающие при столкновении с некоммуникабельными качествами 

личности субъекта общения»; 

- 5 - я (5,9) – «стремление переделать или перевоспитать окружающих 

людей»; 

- 6 - я (5,4) - «стремление подгонять личность человека под себя в 

процессе общения, «делая» его более удобным. 

Участники опроса несколько выше среднего испытывают чувство 

раздражения в ответ на грубость, озлобленность или самоуверенность 

окружающих; имеют определённую склонность возмущаться 

невоспитанностью и испытывают желание сделать замечание; испытывать 

раздражение, если участник взаимодействия возражает или не соглашается с 

мнением субъекта.  

Менее 5,0 по среднему баллу выраженности представлены шкалы (по 

степени выраженности): 

7 - я (4,2) «тенденция проявлять недовольство, стойкость аффекта и 

обидчивость»; 

2 - я (3,9) «отношение к личности человека с позиций собственного «Я», 

своих желаний и склонностей»; 

9 - я (3,7) «сложности адаптации при взаимодействии, проявление 

негибкости и прямолинейности»; 

1 - я (3,7) «принятие или непринятие индивидуальности встречающихся 

людей»; 

3 - я (3,1) «категоричность и неизменность оценок в адрес окружающих»; 

8 - я (2,8) «тенденция к неприятию проявляемого физического или 

психического дискомфорта другим человеком». 

Участников опроса в меньшей степени (менее 5,0 по среднему значению) 

категоричны к дискомфорту со стороны окружающих; испытывают неприязнь к 

индивидуальности окружающих; испытывают сложности в адаптации к новым 

людям; проявляют тенденцию к эгоцентричной позиции во взаимодействии и 

стойкость аффекта.  
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Таким образом, в исследовании выявлены некоторые эмоционально – 

поведенческие проблемы участников взаимодействия, требующие учёта и 

коррекции со стороны педагога при организации им процесса взаимодействия.   

Стиль профессионально – деятельностного общения выступает 

результатом обучения и воспитания личности; отражает её индивидуальные 

особенности и склонности; во-многом предопределяет выбор ею приёмов, 

методов и способов выполнения деятельности. В данном понятии 

межличностное взаимодействие выходит на новый уровень – взаимодействие 

субъектов, как субъектов труда в «динамике» развития личности в 

пространстве своих свойств и качеств, своего возраста, социальных норм, 

процессе прогрессивных и регрессивных тенденций развития и пр. [1].  

В нашем исследовании [6] изучалась динамика стилей профессионально – 

деятельностного общения студентов на протяжении начального периода 

обучения в вузе с применением тестовой методики «Ориентационные стили 

профессионально – деятельностного общения» (Н.П. Фетискин). В 

исследовании приняли участие 24 человека (юноши и девушки) в возрасте 18 – 

19 лет. Результаты проведённого исследования обрабатывались с применением 

статистического пакета SPPS.  

В таблице 2 представлены уровни выраженности стилей 

профессионально-деятельностного общения студентов 1 курса.  

Таблица 2 

Уровни выраженности стилей профессионально-деятельностного общения 

среди респондентов 1 курса (%) 

Стили профессионально 

деятельностного общения 

Уровни выраженности стилей 

профессионально-деятельностного общения 

высокий средний низкий 

ориентация на действие 29 55 16 

ориентация на процесс 26 62 12 

ориентация на людей 65 26 9 

ориентация на перспективу 41 48 11 

 

Анализ данных, представленных в таблице 2, позволяет выделить 

следующую последовательность шкал стилей профессионально-

деятельностного общения студентов 1 курса: «ориентация на людей» (65%), 

«ориентация на перспективу» (41%), «ориентация на действие» (29%), 

«ориентация на процесс» (26%). 

В таблице 3 представлены уровни выраженности стилей 

профессионально-деятельностного общения студентов 2 курса. 

Анализ данных позволяет выделить следующую последовательность 

шкал стилей профессионально-деятельностного общения студентов 2 курса: 

«ориентация на людей» (61%), «ориентация на перспективу» (58%), 

«ориентация на действие» (41%), «ориентация на процесс» (37%). 

Для оценки различий между уровнями выраженности стилей 

профессионально – деятельностного общения студентов на 1 и 2 курсе их 

обучения был применён непараметрический критерий Манни – Уитни. 
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Выявлены следующие различия: «ориентация на действие [U=174; р=0,01]; 

«ориентация на процесс» [U=172; р=0,01]; «ориентация на перспективу» 

[U=169; р=0,01]. 

Таблица 3 

Уровни выраженности стилей профессионально-деятельностного общения 

среди респондентов 2 курса (%) 

Стили профессионально 

деятельностного общения 

Уровни выраженности стилей 

профессионально – деятельностного общения 

высокий средний низкий 

ориентация на действие 41 53 6 

ориентация на процесс 37 55 8 

ориентация на людей 61 35 4 

ориентация на перспективу 58 36 6 

 

По результатам исследования можно сделать следующие выводы: 

1. У респондентов ведущими шкалами профессионально – 

деятельностного общения на протяжении двух лет обучения являются 

следующие: «ориентация на людей» и «ориентация на перспективу»; при этом 

ко второму году обучения высокий уровень выраженности шкалы «ориентация 

на перспективу» становится более выраженным.  

2. Ко второму курсу наблюдаются изменения выраженности шкал 

«ориентация на действие» и «ориентация на процесс» в направлении 

увеличения высокого уровня, что может свидетельствовать о постепенном 

процессе становления обучающихся, как субъектов педагогической трудовой 

деятельности. 

Исследование позволило выявить некоторые особенности стилей 

профессионально – деятельностного общения - показателя динамики личности 

обучающегося, как субъекта трудовых отношений. Будучи включенными в 

систему предметной деятельности, стили профессионально – деятельностного 

общения обусловливают характер профессионального поведения личности.  

 

3.Актуальная проблематика диалоговой формы в образовательном 

пространстве 

Диалог, как универсальная форма общения, занимает особое место в 

образовательном пространстве, обеспечивая не только передачу личности 

знаний, но её творческое развитие и саморазвитие. На занятиях диалог не 

просто поддерживает интерес, но обладая «большой способностью к 

обучению» вовлекает каждого обучающегося в процесс познания [3].  

Диалог способен активировать положительные переживания, побуждать 

обучающихся к сотрудничеству и взаимопониманию, оказывать помощь в 

формировании и аргументации собственного мнения, познании и выражении 

себя, как субъекта взаимодействия. 

Диалогический опыт приобретается в динамике трёх этапного процесса: 

сюжетно-познавательного, чувственно-аналитического, личностно-

рефлексивного. На первом этапе в процессе создания пространства диалога, 
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происходит актуализация известной информации и мотивация учащихся 

возможностью самовыражения в заданной или выбранной роли. На втором 

этапе в глубоком познании обсуждаемых истин, осмысливаются ценности и 

смыслы, раскрывается и формируется эмоциональная культура личности. На 

третьем этапе, ориентированном на присвоение ценностей и смыслов 

обсуждаемого, развивается опыт самотворчества и познания себя [4,8].  

В ходе применения педагогом различных форм диалоговых технологий 

(дискуссии, дебатов, круглого стола и др.), в процессе работы с информацией 

формируются следующие умения: задавать вопросы, актуализировать знания, 

обнаруживать непонятое, раскрывать и углублять свои творческие 

способности, корректно обсуждать проблему и т.д.  

В наших исследованиях [7] изучалась актуальная проблематика 

диалоговой формы общения студентов с применением методов опроса и 

беседы. В исследовании приняли участие 31 человек, студентов 1 – 3 курсов.  

По результатам анализа проведённого исследования можно сделать 

следующие выводы: 

- Первое место занимает диалог, который можно определить как 

«равноправный». Участники опроса (52%) отмечали такие его особенности, как 

стремление «говорить без стеснения», «чтобы не перебивали». Респонденты 

делали акцент на некоторых собственных ошибках в процессе взаимодействия, 

например «могу ошибаться», «могу говорить резко». В ответах респондентов 

было заметно стремление к принятию собственной личности в различных 

ситуациях интеллектуального и эмоционального взаимодействия. 

- На мотивирующее влияние обратной связи особое внимание обратили 

22% участников опроса. Высказывания «мне нужно знать, что хорошо, а что 

неправильно», «другие могут заметить мои ошибки» являются характерными. 

При этом некоторые участники опроса отмечали своё нежелание получить 

обратную связь от всех участников процесса взаимодействия. Так, услышать 

замечания в свой адрес хотели бы получить только от преподавателя или 

друзей.  

- Некоторые участники опроса (14%) отмечали своё эмоциональное 

неприятие критических замечаний, которые «расстраивают», лишают интереса 

к процессу выполнения работы, которая начинает восприниматься излишне 

сложной и недоступной. Возможно, некоторые трудности идентичности 

проявляются в аффективном отвержении критики в свой адрес, 

воспринимаемой как «придирки». 

- Стремление к самовыражению особенно подчеркнули 12% участников 

опроса. Респонденты выразили желание научиться задавать разные вопросы, не 

стесняться высказываться, ясно выражать свои мысли, искать аргументы.  

Подводя итоги опроса, можно сказать, что большинство наших 

респондентов испытывают стремление к формированию и развитию культуры 

взаимоотношений, принимая активное участие в обсуждении, аргументируя, 

задавая вопросы. Выявленные затруднения могут оказать помощь педагогу в 

организации образовательного пространства взаимодействия с учётом 

индивидуальных особенностей личности обучающихся. 
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Выводы 

В образовательном пространстве общение из формального и 

информационного взаимодействия, в динамике субъект – субъектных 

отношений, трансформируется в конструктивно – деятельностное. В процессе 

передачи культурно – исторического опыта, в организуемых педагогом формах 

обучения и воспитания развиваются социальные эмоционально – 

поведенческие особенности личности обучающихся, формируется стиль 

профессионально - деятельностного общения личности, как субъекта трудовых 

отношений. Приведём некоторые рекомендации, позволяющие педагогу 

развить особенности личности, как конструктивно взаимодействующего 

субъекта [7,8,13]:  

- применение педагогом различных педагогических технологий, в 

которых развиваются социально – поведенческие особенности личности: 

личностно ориентированных, диалоговых, имитационных, рефлексивных; 

-создание педагогом основы для целеобразования посредством  

диалогового взаимодействия (духовный диалог, смыслотворческий диалог, 

рефлексивный диалог, мотивационный диалог);  

- соблюдение коммуникативных прав личности на уважение, вопрос, 

чувство к собеседнику; 

- формат работы преподавателя, направленный на чёткое выполнение 

заданий и сплочённость учебного коллектива;  

- демонстрация личного примера, в котором педагог выступает  образцом 

культуры взаимодействия. 

Список литературы 

1. Анцыферова Л.И. Личность с позиций динамического подхода // 

Психология личности в социалистическом обществе (Личность и её жизненный 

путь). - Москва: Наука, 1990. - С. 7-17.  

2. Асташова Н.А., Ерещенко Ю.В. Аксиологический подход в 

педагогике и определение образовательных приоритетов // Подготовка 

профессионала XXI века: теоретические поиски и эффективные практики: 

монография / Н.А.Асташова, Ю.В. Ерещенко. Москва – Брянск: ОАНО ВО 

"МПСУ", РИО БГУ, ООО "Полиграм-Плюс", 2020. - С.117 – 124. EDN: 

VTDKTZ. 

3. Бахтин М.М. Эстетика словесного творчества. - Москва: Искусство, 

1979. - 424 с. 

4. Белова С.В. Диалог – основа профессии педагога: учебно-

методическое пособие. - Москва: Академия, 2002. - 146 с. 

5. Ерещенко Ю.В. Целеобразование во взаимосвязи с временной 

перспективой личности в юности // Учёные записки ЗабГУ. 2026. Т.21. №2. - 

С.19-27. DOI:10.21209/2658-7114-2026-21-2-19-27. 

6. Ерещенко Ю.В. Динамика стилей профессионально – деятельностного 

общения студентов // В сборнике: Актуальные проблемы педагогики и 

образования. Сборник научных статей XXYI научно-практической 

конференции с международным участием. В 2-х частях. - Брянск, 2026.-  С.197-

200. EDN: PTDHUF. 

https://elibrary.ru/vtdktz
https://doi.org/10.21209/2658-7114-2026-21-2-19-27


123 

 
 

7. Ерещенко Ю.В., Аксёнова А.С. Диалог в контексте мотивационных 

состояний студентов // В сборнике: Психология Психических Состояний. 

Сборник материалов XX Всероссийской научно-практической конференции 

для студентов, магистрантов, аспирантов, молодых ученых.-  Казань, 2026. - С. 

255-258. EDN: WIREJG.  

8. Ерофеева А.В., Перфильева Е.И. Педагогический диалог в вузе: 

теория, позиции, практика. Монография. - Нижний Новгород, 2012. – 135 с. 

9. Кон И.С. Дружба. Этико – психологический очерк. Серия: Личность 

мораль, воспитание. - Москва: Политиздат, 1987. - с.255. 

10. Карабанова О.А. Возрастная психология. Конспект лекций. - Москва: 

Айрис – пресс, 2005. - 240 с. 

11. Леонтьев А.Н. Деятельность. Сознание. Личность: учебное пособие. 2-

е издание, стереотипное. - Москва: Политиздат, 1977. - 304 с. 

12. Ломов Б.Ф. Методологические и теоретические проблемы психологии. 

- Москва: Наука , 1984. - 448 с. 

13. Макаренко А.С. Педагогические сочинения: В 8 т. Т.5 / Сост. И авторы 

комментария Л.Ю. Гордин, А.А. Фролов. - Москва: Педагогика, 1985. - 336 с. 

14. Обозов Н.Н. Межличностные отношения. - Ленинград: ЛГУ, 1979. - 

150 с. 

15. Соснин В.А., Рощин С.К., Е.Н. Резников. Психология межличностного 

взаимодействия // Психология XXI века: Учебник для вузов / Под. ред. В.Н. 

Дружинина. - Москва: ПЭР СЭ, 2003. - С. 649-681. 

16. Якунин В.А. Педагогическая психология: Учеб. пособие. – Санкт-

Петербург: Изд-во Михайлова В.А.: Изд-во «Политус», 1998. - 639 с. 

 

 



124 

 
 

3.2. Научно-педагогические основы развития коммуникативных умений у 

иностранных студентов-медиков10 

Несмотря на напряженную геополитическую обстановку в мире, Россия 

уверенно сохраняет свои позиции в десятке стран-лидеров по экспорту 

образования. Стратегическую важность этого направления доказывает тот факт, 

что оно на правительственном уровне включено в ряд приоритетных для 

страны проектов. Так, с 2017 по 2025 гг. реализовывался проект «Развитие 

экспортного потенциала российской системы образования», основной целью 

которого являлось повышение привлекательности и конкурентоспособности 

российского образования на международном рынке образовательных услуг. 

Указ Президента Российской Федерации от 7 мая 2024 г. № 309 «О 

национальных целях развития Российской Федерации на период до 2030 года и 

на перспективу до 2036 года» предусматривает дальнейшее «увеличение к 2030 

году численности иностранных студентов, обучающихся по образовательным 

программам высшего образования в российских образовательных организациях 

высшего образования и научных организациях, не менее чем до 500 тыс. 

человек» [13]. Достижение этой цели возможно только в случае качественной и 

доступной подготовки обучающихся, фасилитации их адаптации в 

русскоговорящей среде, обеспечения академической мобильности. 

Около четверти иностранных студентов, приезжающих в Россию, 

обучаются в медицинских вузах. Их привлекают высокое качество подготовки, 

наличие собственных хорошо оснащенных клинических баз, доступная 

стоимость при относительно коротких сроках обучения, наличие 

инновационных образовательных программ [1].  

В ФГБОУ ВО Южно-Уральский государственный медицинский 

университет Минздрава РФ (г. Челябинск) иностранные студенты проходят 

подготовку по специальности 31.05.01 «Лечебное дело», все шесть курсов 

обучаясь с использованием языка-посредника (English Medium). Учебным 

планом предусмотрено обучение трем языкам: латинскому, русскому, 

медицинскому английскому. Русский язык как иностранный (РКИ) изучается в 

течение трех лет в рамках нескольких дисциплин: 1 курс – «Иностранный язык 

(русский)», «Русский язык для общения», «Полилингвальная коммуникация в 

профессиональной сфере»; 2-3 курсы – «Иностранный язык (русский) для 

профессионального общения». Названные дисциплины ставят целью развитие у 

иностранных обучающихся определенных умений и навыков в рамках 

коммуникативной компетенции, обеспечивающих формирование 

универсальной компетенции УК-4 «Способен применять современные 

коммуникативные технологии, в том числе на иностранном(ых) языке(ах), для 

академического и профессионального взаимодействия» [12, С. 9].  

Единый предмет, субъект, цель и планируемый результат обучения 

названных дисциплин обуславливают необходимость разработки комплексной 

педагогической системы развития коммуникативных умений у иностранных 

студентов-медиков в процессе изучения РКИ в вузе. «Искомая система должна 

                                                           
10 Автор раздела: Маврина Н.В. 
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удовлетворять ряду требований: отражать определенную научно-методическую 

концепцию, соответствовать требованиям актуального ФГОСа, быть 

коммуникативно ориентированной, удовлетворять потребности обучающихся в 

получении медицинского образования, обеспечивать возможность 

прогнозирования и оценки результатов обучения, предусматривать 

возможность видоизменения в зависимости от процессуальных условий» [8, C. 

60].  

Принимая во внимание обязательность целеполагания в процессе 

системного проектирования, мы определили целью системы развития 

коммуникативных умений у иностранных студентов-медиков формирование 

иноязычной коммуникативной культуры будущего специалиста, позволяющей 

пользоваться русским языком как средством познавательной, профессионально 

ориентированной деятельности и межкультурного общения в бытовой, 

академической и профессиональной сферах.  

Задачи названной педагогической системы включают следующее: 

− сформировать знания о фонетических особенностях русского языка; 

− сформировать знание наиболее употребительных лексических единиц и 

грамматических явлений, характерных для повседневного общения; 

− сформировать теоретические знания в области медицинской лексики, 

необходимой для общения в ходе научной и профессиональной деятельности; 

− развить умения и навыки всех видов речевой деятельности (чтение, 

говорение, аудирование, письмо), необходимые для общения в бытовой, 

академической, научной и профессиональной сферах; 

− выработать навыки адекватного речевого поведения в разнообразных 

ситуациях устного речевого общения; 

− сформировать представление о русской национальной культуре и 

менталитете; 

− расширить образовательный кругозор и заложить основы для 

дальнейшего самостоятельного совершенствования языковых знаний и умений. 

Проектируя систему, исследователи, как правило, выбирают один из 

имеющегося множества научных подходов. Мы предлагаем в качестве 

регулятива искомой педагогической системы использовать комбинацию идей 

из нескольких подходов общенаучного и конкретно-научного уровней. 

Избранные нами подходы характеризуются глубоким внутренним единством, 

взаимодополняемостью, комплиментарностью, и каждый из них находит 

отражение в решении проблемы нашего исследования. 

Коммуникативный подход (Е.И. Пассов, В.Г. Костомаров, Е.Н. Соловова 

и др.) предполагает развитие иноязычной коммуникативной компетентности в 

процессе трансляции и освоения лингвистических (фонетических, 

лексических, грамматических, страноведческих) знаний с последующим 

развитием умений оперирования ими средствами русского языка в 

разноструктурных практико-ориентированных ситуациях. Он предполагает 

уподобление процесса обучения процессу коммуникации в несколько 

упрощенной, но по основным параметрам адекватной форме. Его отличает 
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деятельностный характер, практическая направленность, ситуативность. 

Данный подход определяет также необходимость развития профессионально-

личностных качеств обучающегося в ходе межкультурной коммуникации 

(толерантность, уважение к специфике другой культуры и ее представителям, 

коммуникативность, способность преодолевать психологический барьер при 

общении на русском языке) [10]. 

Партисипативный подход (Е.Ю. Никитина, О.Ю. Афанасьева, 

М.В. Смирнова и др.) предполагает взаимодействие преподавателя и 

обучающихся на основе диалога на паритетных началах, совместное принятие 

ими решений в сфере коммуникативных задач, добровольность и 

заинтересованность всех участников образовательного процесса, консультации, 

обсуждения, поиск и достижение консенсуса между преподавателем и 

студентами при решении учебных задач [11]. Данный подход делает акцент на 

возможности активного участия обучающихся в образовательном процессе, 

взаимодействия их как друг с другом, так и с преподавателем, организации 

обучения РКИ в режиме продуктивного диалога, воспитании чувства 

взаимоуважения и терпимости по отношению к участникам межкультурной 

коммуникации. 

Междисциплинарный подход (В.Н. Максимова, А.В. Усова, Г.Ф. Федорец 

и др.) обеспечивает целостное развитие комплекса знаний, умений и навыков на 

основе трансформации из разных учебных дисциплин элементов содержания, 

способствующих установлению смыслокоммуникации в ходе общения на 

русском языке. Особенно актуальным этот подход становится на этапе 

изучения профессионального русского языка, когда необходим перенос знаний 

из ранее изученных лингвистических дисциплин и параллельно изучаемых 

профильных дисциплин, а также умений и навыков общения на русском языке, 

полученных в ходе прохождения практики в лечебных учреждениях и 

повседневного общения. Все это способствует развитию у студентов-медиков 

системного мышления, умения видеть общение на русском языке в единстве 

его многосторонних связей, мобильно встраивать приобретенные 

коммуникативные умения и навыки в ситуации иноязычного общения [8]. 

Ситуативный подход (Е.И. Пассов, М.Л. Вайсбурд, Р.П. Мильруд и др.) 

предусматривает построение процесса обучения РКИ в виде 

последовательности ситуаций, в которых обучаемые проблематизируют свою 

коммуникативную деятельность, самоопределяются в поиске решения 

проблемы, в создании речевого продукта, соотносят полученные результаты с 

аналогами, то есть находятся в творческом поиске. В отличие от традиционной 

трактовки ситуации как совокупности обстоятельств, в названном подходе под 

ситуацией понимается система взаимоотношений собеседников. Для успешной 

реализации названного педагогического подхода преподаватель РКИ должен 

выявить наиболее частотные и профессионально значимые ситуации общения, 

наиболее вероятные сценарии речевого поведения коммуникантов в этих 

ситуациях, подлежащие усвоению лексико-грамматические единицы, 

характерные для речи носителей языка в рамках конкретной ситуации общения. 

Последующее обсуждение смоделированных ситуаций с участием 
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обучающихся дает возможность сделать процесс обучения русскому языку 

наиболее приближенным к условиям реального общения. 

Контекстный подход (А.А. Вербицкий, В.Ф. Тенищева, Н.П. Хомякова и 

др.) предусматривает интеграцию в процесс обучения РКИ элементов 

квазипрофессиональной деятельности, моделирующей коммуникацию будущих 

медиков. Предметное содержание деятельности обучающихся проектируется 

как система учебных ситуаций, проблем и задач, постепенно приближающихся 

к профессиональным. Созданию профессионально ориентированной среды 

способствуют игровые формы обучения, адаптированные ситуационные задачи, 

дискуссии, изучение кейсов и т.д. Для изучения медицинского русского языка 

особенно важно то, что моделируется не только предметное, но и социальное 

содержание профессиональной деятельности, которая, являясь лингвоактивной, 

предполагает интенсивную коммуникацию ее субъектов. Благодаря этому 

можно достичь интеграции моделируемой деятельности будущего врача и его 

профессиональной коммуникации на русском языке [8]. 

Неотъемлемым аспектом является определение принципов научно-

педагогической системы, ибо они обеспечивают существенную связь предметов 

и явлений объективной действительности. Принципы взаимосвязаны, 

дополняют друг друга, задают систему координат в процессе обучения РКИ и 

развития коммуникативных умений у иностранных студентов-медиков. 

Принцип деятельностного характера обучения (Л.С. Выготский, 

П.Я. Гальперин, С.Л. Рубинштейн и др.) предполагает усвоение содержания 

обучения не путем простой передачи обучающимся учебной информации, а 

проявление ими инициативы в освоении знаний, самостоятельного выбора 

альтернативы при решении проблемных ситуаций в процессе их собственной, 

внутренне мотивированной активности. 

Принцип коммуникативной направленности (И.А. Зимняя, Е.И. Пассов, 

Г.В. Рогова и др.) ориентирует процесс обучения РКИ на формирование у 

обучающихся черт поликультурной языковой личности, делающих их 

способными равноправно и автономно участвовать в межкультурном общении. 

Он предполагает учет реальных потребностей и интересов студентов, 

обусловленных реальным или возможным контекстом деятельности [3]. 

Принцип поликультурности (В.А. Ершов, П.В. Сысоев, М.П. Цыбанев и 

др.) обеспечивает создание воспитывающей поликультурной среды за счет 

наполнения ее ценностями общечеловеческой, национальной и индивидуальной 

культуры, которая включает обучающихся в активный процесс ее познания и 

созидания путем диалогового общения, сотрудничества и самореализации 

сущностных сил и способностей личности в ее культурной идентификации. 

Принцип лингвопрофессиональной направленности (Т.Н. Долгушина, 

И.В. Касьянова и др.) сочетает в себе установку на приобретение 

лингвистических знаний и их применение в профессионально-ориентированной 

русскоязычной среде. Согласно ему, отобранный лингвистический материал 

должен отражать языковую сущность профессиональной речи будущего врача 

и включать в себя стилеобразующие элементы медицинского русского языка. 

Названный принцип обеспечивает профилизацию обучения, способствуя 
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углублению и расширению знаний о будущей профессии и, как следствие, 

повышая мотивацию иностранных студентов к изучению профессионального 

аспекта РКИ [7]. 

Принцип аутентичности (Е.В. Носович, Р.П. Мильруд и др.) 

предполагает инкорпорирование в процесс обучения РКИ оригинальных 

текстов, наглядности, аудио, видеоматериалов и др. Это делает его 

максимально приближенным к естественному процессу общения на русском 

языке, погружает в языковую среду, в которой обучающиеся вынуждены 

решать реальные коммуникативные задачи, тем самым способствуя развитию у 

них коммуникативных умений и социокультурной компетенции.  

Принцип сотрудничества (И.А. Зимняя, И.Л. Бим, А.А. Леонтьев и др.) 

предполагает создание благоприятных условий для активной совместной 

деятельности обучающихся в различных учебных ситуациях: работа над 

заданиями, обмен информацией, идеями и опытом, создание проектов, 

обсуждение в группах и др. Достижение поставленных групповых целей 

возможно только в случае эффективного взаимодействия членов группы, 

сформированной по определенному принципу (национальность, уровень 

владения языком, пол, срок проживания в  России и т.д.). Реализация 

названного принципа способствует развитию толерантности, 

целеустремленности, интеллектуальных способностей, самостоятельности в 

поиске информации. 

Эффективность функционирования любой системы обеспечивается 

комплексом определенных условий, и описываемая научно-педагогическая 

система не является исключением. Искомый комплекс педагогических условий 

является динамично развивающимся, гибким, предусматривающим 

развертывание процесса обучения иностранных студентов-медиков РКИ в 

оптимальном режиме и включает в себя следующее.  

1. Развитие коммуникативной мотивации.  

Коммуникативная мотивация рассматривается как комплекс внутренних 

стимулов, инициирующих, направляющих и поддерживающих речевую 

деятельность обучающегося, обусловленный потребностью в смысловом и 

эмоциональном контакте с носителями русского языка и культуры через 

русскоязычный код. Она носит процессуальный характер, актуализируется в 

процессе говорения и развивается благодаря успешности акта коммуникации. 

Специфика развития искомой мотивации в процессе обучения РКИ 

иностранных студентов-медиков обусловлена следующими факторами: 

- лингвистическим (грамматическая сложность русского языка в виде 

падежей, глагольных форм дестимулирует к его использованию); 

- лингвокультурным (русские являются носителями особой картины 

мира, отличной от иностранных обучающихся, и язык является ее отражением); 

- прагматическим (нахождение обучающихся в стране изучаемого языка, 

когда язык становится средством выживания в новых бытовых и академических 

условиях). 
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Основываясь на теории деятельности А.Н. Леонтьева и концепции 

мотивации в психолингвистике (М.С. Завьялова, О.В. Флеров и др.), структуру 

коммуникативной мотивации можно описать следующим образом: 

1) Мотивационный компонент включает мотивы общения: желание 

адаптироваться в стране, общаться с носителями языка, получать информацию 

из русскоязычных источников, использовать язык для профессиональной 

коммуникации и др. 

2) Целевой компонент – это совокупность целей коммуникации в целом и 

каждого отдельного акта коммуникации: когнитивных (понимание 

информации, ее уточнение, переформулирование мысли); социокультурных 

(демонстрация социокультурной компетентности, соблюдение этикетных 

норм); прагматических (получение информации, побуждение партнера по 

общению к действию). 

3) Инструментальный компонент объединяет освоенные обучающимися 

языковые средства, владение речевыми стратегиями, самооценку речевых 

возможностей. 

4) Эмоционально-волевой компонент – это комбинация готовности к 

коммуникационным рискам, психологической устойчивости к совершению 

ошибок, способности контролировать эмоции в общении, навыков 

саморефлексии [3, 12]. 

Ключевым фактором в развитии коммуникативной мотивации являются 

содержание учебного материала и организация учебной деятельности, которые 

должны способствовать максимальному раскрытию внутреннего 

мотивационного потенциала обучающихся, компенсировать низкую языковую 

подготовку, недостаточные способности к обучению и нежелание или страх 

общения на русском языке. Изучаемый материал должен порождать интерес и 

осознание практической и теоретической значимости получаемых знаний для 

успешной адаптации в русскоязычной среде и для будущей профессиональной 

деятельности. Способ подачи учебного материала должен согласовываться с 

реальными возможностями и интересами обучающихся. Следует создавать 

ситуации активной поисковой деятельности, которые дадут им возможность 

проявить умственную самостоятельность и инициативность [6]. 

Обязательным условием является разнообразие заданий, направленных на 

развитие отдельных видов речевой деятельности. Обучаемым следует 

предоставлять четкие инструкции их выполнения (правила, образцы, речевые 

модели и т.д.). Студентов необходимо активно включать в совместную 

коммуникативную деятельность, используя различные виды игр (ролевые и 

деловые), презентации, дискуссии, дебаты, проблемные ситуации и case-study, 

метод проектов и др. Такие творческие задания будут способствовать 

самоактуализации и самореализации обучаемых. 

Приведем несколько приемов повышения коммуникативной мотивации. 

- Решение реальных задач, выходящих за рамки заданий учебника, 

например, заказ еды в доставке по телефону/через приложение, прохождение 

медосмотра, получение иммиграционной карты и т.д. Мотивация повышается, 

когда исход речевого акта влияет на реальную жизнь студента. 
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- Альтернативные коммуникативные сценарии, предполагающие смену 

формулировки или целевой установки задания. Например, когда вместо 

традиционного составления рассказа о родном городе обучающимся 

предлагается задание «Убедите собеседника, что ваш город – самый лучший на 

земле», коммуникативная цель смещается с репродукции на аргументацию, что 

мотивирует студентов на языковое творчество. 

- Погружение в «смысловые миры» путем использования 

креолизованных текстов (посты в соцсетях, рекламные объявления, мемы). Их 

декодирование создает эффект «инсайта», когда студент перестает переводить 

слова, а сразу считывает эмоциональный подтекст, что удовлетворяет 

естественную потребность в восприятии юмора, иронии, языковой агрессии и 

т.д. 

- Создание групповых проектов (блоги, подкасты, рилзы), в которых 

коммуникативная мотивация стимулируется благодаря публичности результата 

и социальной ответственности перед одногруппниками. 

- Позитивное оценивание результатов работы, при котором 

преподаватель отмечает не допущенные обучающимися ошибки, а удачные 

коммуникативные решения (использование парафраза, синонимов, клише и 

т.д.). Благодаря этому ошибка из традиционного демотиватора обучения 

превращается в ресурс развития коммуникативной мотивации. 

2. Учет этнокультурных особенностей обучающихся. 

Этнокультурный (этноцентрический) поход (Л.П. Карпушина, 

В.К. Шаповалов, Т.В. Поштарева и др.) ставит во главу угла учет особенностей 

культуры представителей той или иной нации в процессе обучения РКИ: 

этнообразовательных (познавательных и мировоззренческих), 

этнопсихологических (эмоционально-волевых) и этнолингвистических 

(языковых) [4]. Игнорирование названных особенностей может вызывать 

методические и коммуникативные трудности, межкультурные конфликты. 

В ЮУГМУ основную часть (более 80%) иностранных студентов 

составляют индийцы; на долю пакистанцев приходится 11,5%; оставшаяся 

часть – представители арабских стран (Египет, Марокко, Сирия, Йемен, 

Палестина). Учебные группы могут быть как мононациональными, так и 

смешанными, поэтому проблема учета этнокультурных особенностей стоит 

довольно остро. Считается, что обучение РКИ в полинациональных группах 

является более эффективным, так как минимизируется коммуникация на 

родном языке и повышается мотивация к общению на изучаемом иностранном 

языке.  

Преподавателю РКИ необходимо развивать свой культурный интеллект, 

изучая типологии культур Г. Хофстеде, Р. Льюиса, Э. Холла и др., и учитывать 

весь спектр этнокультурных особенностей представителей наций в учебной 

группе. Перечислим некоторые из них: 

- родной язык (для прогнозирования потенциальных 

интерференциальных трудностей); 

- религиозная принадлежность (для ограничения доступных для 

обсуждения тем, планирования графика занятий); 
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- особенности национальной системы образования (для оценки уровня 

обученности, уровня развития общеучебных умений, эрудированности); 

- принадлежность нации к индивидуалистской/коллективисткой 

культуре (для более эффективного подбора форм работы и контрольных 

мероприятий); 

- ретроспективные и современные политические взаимоотношения 

между странами обучающихся (для исключения межнациональных 

конфликтов); 

- уважение к авторитету/старшим, иерархии в обществе; 

- отношение ко времени (для оценки уровня дисциплинированности, 

исполнительности); 

- дистанция в общении (принадлежность к контактным/неконтактным 

культурам (по Э. Холлу); 

- принадлежность к моноактивным/полиактивным/реактивным 

культурам (по Р. Льюису) и т.д. 

В процессе развития коммуникативных умений иностранных студентов 

необходимо разрабатывать культурно-специфический образовательный контент 

и моделировать ситуации, имитирующие общение представителей разных 

культур. В них они должны проявлять собственную этнокультурную 

идентичность, приверженность традициям и ценностям своего народа, 

одновременно демонстрируя уважительное отношение к мировоззренческим, 

культурным аспектам партнера по коммуникации, отличным от их 

собственных.  

3. Развитие навыков иноязычной поисковой деятельности. 

Поисковая деятельность в обучении РКИ предусматривает получение 

знаний о российском обществе и о русском языке как средстве общения через 

самостоятельные мыслительные действия для решения возникающих в 

процессе учения задач. Обучающимся необходимо исследовать проблему в 

активной форме, получить соответствующие данные, проанализировать 

причинно-следственные связи, сделать выводы или предложить решения. При 

этом русский язык является не целью, а средством поисковой деятельности и 

решения проблемы.  

Е.А. Мелехина и Л.В. Лелеп отмечают, что поисковая деятельность 

наиболее эффективна при выполнении следующих условий: процесс поиска 

хорошо структурирован; обучающиеся обладают языковыми знаниями и 

умениями, необходимыми и достаточными для выполнения поиска; 

преподаватель оказывает необходимую помощь во время поиска [9]. К 

преимуществам поисковой деятельности они относят следующее: 

– обучающиеся активно вовлечены в процесс обучения РКИ, им 

интересны исследуемые вопросы; 

– выполняемые задания наполнены большим личностным смыслом, 

нежели традиционные упражнения; 

– обучающиеся приобретают исследовательские и рефлексивные навыки, 

которые могут быть использованы не только в академических, но и других 

жизненных ситуациях; 
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– приобретаются навыки командной работы. 

Мы солидарны с авторами [2, 3, 9], которые предлагают реализовывать 

поисковую деятельность студентов, изучающих РКИ, в форме квестов, 

предполагающих последовательное решение коммуникативных задач. Они 

направлены на практическое применение знаний и умений, и успешное 

достижение цели квеста будет оказывать сильный мотивирующий эффект для 

дальнейшего совершенствования коммуникативных умений. 

Квест проводится в групповом режиме, в коммуникативном 

пространстве, соответствующем его теме. Участники могут свободно общаться, 

без ограничений пользоваться интернет-ресурсами, мобильными 

приложениями, справочной литературой. В зависимости от уровня владения 

русским языком, им могут отводиться разные роли в группе: непосредственная 

устная коммуникация, письменная регистрация получаемой информации, 

запись видео и т.д. Приведем примеры. 

Квест «Мой университет». Мини-группы выбирают разные корпуса вуза 

и рассказывают о расположении структурных подразделений, кафедр и 

аудиторий, где у них проходят занятия. Затем обучающимся предлагается 

несколько ситуаций: получение зачетной книжки, организационное собрание с 

куратором, получение книг в библиотеке, изменение расписания и т.д. Они 

должны понять, куда идти, и объяснить дорогу.  

Квест «Подбор препарата». На первом этапе проводится расспрос 

пациента о жалобах, симптомах и сопутствующих заболеваниях, фиксация 

информации в медицинской карте. Далее студентам предлагаются аутентичные 

инструкции к нескольким препаратам, из которых необходимо выбрать 

единственный подходящий. Они изучают показания и противопоказания, 

побочные эффекты, обсуждают, почему тот и иной препарат не подходит 

данному пациенту. Выбрав подходящий, они должны объяснить пациенту 

режим приема и дозировки лекарства. 

Благодаря таким заданиям, у обучающихся формируются навыки 

критически мыслить и логически подходить к решению проблемы, 

активизируются личностные качества, закрепляется чувство ответственности, 

самостоятельности – все то, что развивает познавательную деятельность. 

4. Фасилитация внеаудиторного межкультурного общения. 

Адаптация иностранных студентов представляет собой сложный и 

многогранный процесс становления личности в российской среде, который 

требует рационального использования различных методов, форм, видов 

учебной и воспитательной работы. Развитие коммуникативных умений 

иностранных студентов-медиков должно происходить не только в ходе занятий, 

но и во внеаудиторное время. Необходимо стимулировать их к общению на 

русском языке с персоналом университета и общежития, налаживанию 

дружеских отношений с русскоговорящими студентами. Почеркнем, что 

иностранные студенты зачастую избегают подобного общения, предпочитая 

коммуникацию исключительно с представителями своей нации, заменяя 

«живое» общение онлайн-форматом с использованием электронного 

переводчика или искусственного интеллекта. 
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Фасилитация живого общения иностранных и русских студентов может 

осуществляться в рамках воспитательных мероприятий (викторины, 

флешмобы, квизы, концерты, конкурсы презентаций и т.д.). ЮУГМУ имеет 

опыт проведения различных мероприятий социокультурного характера: «Моя 

страна на карте мира», «Россия глазами иностранных студентов», «Челябинск – 

моя вторая родина», «Фестиваль культур», «Межкультурные диалоги». 

Последнее представляет собой онлайн-конференцию, где спикеры-

первокурсники выступают с докладами о социокультурных аспектах их родных 

стран (кухня, праздники, климат, транспорт, жизнь в общежитии и т.д.). 

«Живое» общение осуществляется в ходе последующей дискуссии, 

модерируемой преподавателями. Онлайн-формат коммуникации является 

привычным для студентов и, в случае необходимости, позволяет использовать 

онлайн-переводчик, что уменьшает психологическое напряжение и мотивирует 

к более активному общению. 

Воспитательное мероприятие «Моя страна на карте мира» ставит целью 

формирование социокультурной компетенции, межкультурной грамотности, 

толерантности, повышения интереса к диалогу культур. В ходе мероприятия 

отдельные студенты или группы студентов презентуют концертные номера 

(драма, сценка, стихотворение, рассказ, песня, танец и т.п.) об особенностях 

национальной культуры их родной страны или региона. Оно способствует 

развитию дружественных отношений между Россией и другими странами, 

обеспечению межкультурных связей, созданию условий для реализации 

творческого потенциала обучающихся, укреплению патриотического духа 

среди студентов той или иной страны, расширению кругозора и повышению 

уровня владения русским языком. 

Основная доля общения иностранных и русскоязычных студентов 

приходится на этап подготовки и репетиций. Преподаватели, курирующие 

подготовку номеров, выступают фасилитаторами общения. Они должны 

обладать такими качествами, как готовность и умение общаться с 

представителями разных культур, способность учитывать их национальную 

специфику, проявлять деликатность и терпимость в любых ситуациях. 

Подводя итог, отметим, что развитие у иностранных студентов-медиков 

коммуникативных умений с учетом описанных научно-педагогических основ 

позволит сделать искомый процесс продуктивным, повысит уровень владения 

русским языком и мотивацию обучающихся к его дальнейшему 

самостоятельному совершенствованию. Преподаватели РКИ могут варьировать 

педагогические условия, опираться на альтернативные принципы и подходы, в 

зависимости от контингента, целей и условий осуществления процесса 

обучения.  
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3.3. Программа дисциплины «Русский язык и культура речи» для 

студентов нефилологических специальностей11 

Дисциплина «Русский язык и культура речи» относится к базовым и 

обязательна для студентов (бакалавров) всех специальностей; при этом 

программа дисциплины должна учитывать особенности каждой из них. Здесь 

представлена программа курса для студентов нефилологических 

специальностей, в частности, обучающихся по направлениям «Менеджмент» и 

«Социология». Программа апробирована на факультете «Высшая школа 

современных социальных наук» Московского государственного университета 

имени М.В. Ломоносова. 

Курс включает лекции и семинарские занятия и рассчитан на два 

семестра по 32 часа аудиторных занятий (16 часов лекций и 16 часов 

семинарских занятий) в каждом. Две темы в первом семестре и две темы во 

втором семестре разделены каждая на 2 лекции, по материалу которых, 

соответственно, проводятся 2 семинара. Это подразумевает определенную 

гибкость при недостатке часов в программе, поскольку позволяет в случае 

необходимости сократить количество лекций и/ или семинаров. Формы 

проведения лекций и семинаров могут варьироваться; семинары, например, 

могут проводиться в форме групповой дискуссии, ролевой игры, доклада, 

презентации, выполнения практических и творческих заданий.  

Обновленная программа дисциплины «Русский язык и культура речи» 

включает такие актуальные темы, как «Речевая агрессия», «Особенности 

интернет-коммуникации», «Язык Интернета», «Агрессивные речевые стратегии 

в интернет-коммуникации» и пр. В Программе представлены подробное 

содержание теоретических разделов, задания для семинарских занятий, список 

тем эссе, рефератов (презентаций) по теме каждого занятия, а также примеры 

практических заданий. Контрольные мероприятия предлагается осуществлять в 

форме контрольной работы, тестов или эссе. По окончании первого семестра 

проводится зачет, а по окончании второго – экзамен. Списки вопросов к зачету 

и экзамену включены в Программу. В Программе представлено учебно-

методическое и информационное обеспечение дисциплины: список литературы, 

включающий основную и дополнительную литературу, словари, энциклопедии 

и справочники; а также полезные интернет-ресурсы. 

 

Содержание разделов дисциплины «Русский язык и культура речи» 

Семестр I. 

Тема 1. Язык и речь. Речевая коммуникация.  

Язык и речь. Знаковая сущность языка. Лексические значения. 

Грамматика. Грамматические правила (предписывающие, разрешающие). 

Строение языка (уровни, специфика единиц каждого уровня). Фонема, 

морфема, слово, словосочетание, предложение. Отношения между единицами 

языка: парадигматические, синтагматические, иерархические.  

                                                           
11 Автор раздела: Миронова Н.И. 
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Речевая деятельность. Речевая коммуникация. Речевой акт. Речевое 

поведение. Типы речевых актов. Устная и письменная речь. Диалог и монолог. 

Структура речевой коммуникации (адресант, адресат, сообщение, код). 

Современный подход к анализу процесса коммуникации. Коммуникативная 

ситуация. Текст и дискурс.  

  Тема 2. Национальный язык и формы его существования. 

О понятии «национальный язык». Роль в развитии русского 

национального языка М.В. Ломоносова и А.С. Пушкина. Функции языка 

(коммуникативная, познавательная, аккумулятивная, эмоциональная, 

волюнтативная (воздействия) и др.). Литературный язык. Функции 

литературного языка. Основные признаки литературного языка 

(нормированность, кодифицированность, устойчивость, 

полифункциональность). Формы существования литературного языка (устная и 

письменная). Диалекты. Просторечие. Социальная база просторечия. Жаргоны, 

арго.  

Состояние современного русского языка. Современные лексические 

процессы (пополнение словаря новой лексикой и новыми фразеологическими 

сочетаниями, расширение значений слов и появление новых значений, 

деполитизация, деидеологизация групп слов, детерминологизация, 

демократизация языка, широкое распространение жаргонизмов, 

профессионализмов, обширные иноязычные заимствования и др.). 

Тема 3. Функциональные стили русского литературного языка. 

Функциональные типы речи (2 лекции). 

О понятии «функциональный стиль». Экстралингвистические 

стилеобразующие факторы. Функциональный стиль как совокупность 

определенных жанров. Лексические и синтаксические особенности 

функционального стиля. Общеязыковые (межстилевые) средства.  Научный 

стиль. Сфера использования. Специфические черты научного стиля (точность, 

обобщенность (абстрактность), логичность, доказательность и объективность 

изложения). Лексические, морфологические и синтаксические особенности 

научного стиля. Логическая схема научного текста. Основные жанры научной 

литературы. Официально-деловой стиль. Сфера использования. Специфические 

черты официально-делового стиля (точность, сжатость, стандартность, 

долженствующе-предписывающий характер). Лексические, морфологические и 

синтаксические особенности официально-делового стиля. Основные жанры 

официально-делового стиля.  

Публицистический стиль. Сфера использования. Основные функции 

публицистического стиля (информативная и воздействующая). Лексические, 

морфологические и синтаксические особенности публицистического стиля. 

Основные жанры публицистического стиля. Разговорный стиль. Сфера 

использования. Особенности разговорной речи. Основная функция 

разговорного стиля (коммуникативная). Фонетические, лексические, 

морфологические и синтаксические особенности разговорного стиля. Основные 

жанры разговорного стиля. Художественный стиль, его особое положение. 
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Функционально-смысловые типы речи (повествование, описание, 

рассуждение).  

Тема 4. Нормативный аспект культуры речи (2 лекции). 

Языковая норма и ее особенности. Особенности нормы литературного 

языка. Три степени нормативности. Профессиональные варианты норм. 

Орфоэпические нормы (произношение безударных гласных, произношение 

согласных, произношение заимствованных слов). Акцентологические нормы. 

Особенности русского ударения (свободное, разноместное, подвижное / 

неподвижное). Вариативность ударений. 

Лексические нормы. Омонимы. Омофоны. Паронимы. Морфологические 

нормы. Особенности морфологических вариантов слов. Наименование мужчин 

и женщин по роду занятий, профессии, должности, званию, чину. 

Синтаксические нормы. Особенности порядка слов в русском языке. 

Орфографические и пунктуационные нормы.  

Тема 5. Коммуникативные качества речи (точность, понятность, 

чистота, богатство, выразительность). 

Точность речи. Многозначность слов. Паронимия. Лексическая и 

синтаксическая омонимия.  Понятность речи. Лексика неограниченного и 

ограниченного использования. Профессионализмы. Диалектизмы. Жаргонизмы. 

Термины. Заимствованные слова, их типы. Способы толкования слов. Чистота 

речи. Слова-«сорняки» и паузы колебания (хезитации). Причины их появления 

в речи.  Бранные слова. Богатство речи. Источники пополнения 

индивидуального словарного состава (синонимия, фразеология, пословицы и 

поговорки, крылатые слова).  

Выразительность речи. Тропы (метафора, метонимия, синекдоха, 

сравнение, эпитет, гипербола, литота, олицетворение, перифраза). Функции 

тропов. Стилистические фигуры (антитеза, градация, анафора, эпифора, 

параллелизм, период, риторическое обращение, риторический вопрос, 

вопросно-ответный ход). 

Тема 6. Этический компонент культуры речи. Речевой этикет. 

Понятие «речевой этикет». Функции этикетных речевых оборотов. 

Понятие коммуникативной ситуации. Факторы, определяющие   использование 

правил речевого этикета (учет социальных признаков участников общения, 

ситуации общения, характера отношений между участниками общения). 

Национальная специфика правил речевого этикета. Основные группы формул 

речевого этикета. Формулы знакомства, представления, приветствия, 

расставания (прекращения общения).  

Типичные ситуации общения (торжественная, скорбная, деловая) и 

особенности зачина – начала разговора. Формулы речевого этикета в 

повседневной деловой обстановке (благодарность, замечание, предупреждение, 

совет, предложение, просьба, согласие, разрешение, отказ, комплимент). 

Обращение в русском речевом этикете. Функции обращения (вокативная, 

указание на определенный признак собеседника, оценочная). История 

использования обращения в русском языке и современные традиции. 
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Семестр II. 

Тема 1. Публичное выступление. Невербальные компоненты 

коммуникации (2 лекции). 

Характеристика публичной речи. Цели публичной речи. Убеждающее 

воздействие: логические и психологические доводы. Адаптация к аудитории. 

Характеристики аудитории. Стратегия приспособления материала. Факторы, 

влияющие на успешность установления контакта с аудиторией и 

эффективность общения. Подготовка к выступлению. Этапы подготовки к 

выступлению (выбор темы и определение целевой установки, подбор 

материала, его изучение и анализ, разработка плана выступления, работа над 

композицией, подготовка текста выступления, овладение текстом (репетиция). 

Виды публичных выступлений. Информационная речь. Убеждающая речь. 

Речь, призывающая к действию. Рекламная речь. Презентационная речь. 

Этикетные речи (вступительное слово, поздравительная речь, ответное слово). 

Невербальные средства коммуникации. Паралингвистика. Кинесика. 

Окулесика. Гаптика. Проксемика. 

Тема 2. Полемическое мастерство. 

Характеристика понятия «полемическое мастерство». Структура спора. 

Виды споров. Основание классификации – цель спора. Основные правила 

ведения спора. Полемические приемы. Уловки в споре. Общие уловки. 

Психологические уловки. Логические уловки. Уловки, связанные с 

недобросовестным использованием вопросов и ответов. 

Тема 3. Культура устного делового общения и его основные жанры.  

Цель делового общения. Функции делового общения. Специфические 

черты делового общения. Принципы эффективной коммуникации (Г. Грайс, Д. 

Лич). Жанры устного делового общения (деловая беседа, переговоры, 

совещание, телефонный разговор). 

Тема 4. Культура деловой письменной речи. Языковые особенности 

оформления документов (2 лекции).  

Речевая ситуация письменной деловой коммуникации. Критерии 

эффективности письменной деловой коммуникации. Причины 

коммуникативных неудач письменного делового общения. Интернациональные 

требования к письменному деловому общению. Специфические особенности 

русской официально-деловой письменной речи. Реквизиты документов и 

правила их оформления. Типы документов. Деловая и коммерческая переписка. 

Этические аспекты документальной коммуникации.   

Унификация языка и текста документа. Языковые формулы официальных 

документов. Языковые формулы делового общения, их юридическая 

значимость. Формулы речевого этикета в документе. Особенности языкового 

оформления документов. Новые тенденции в практике документной 

коммуникации.  

Виды служебной документации. 

Тема 5. Речевая агрессия.  
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Понятие речевой агрессии. Речевая агрессия в разных сферах 

коммуникации. Языковые средства речевой агрессии в русском языке. Способы 

борьбы с речевой агрессией. 

Тема 6. Особенности интернет-коммуникации. Язык Интернета. 

Особенности интернет-общения (анонимность, дистантность, 

разновременность, уравнивание социальных статусов и т.д.). Нетикет 

(Netiquette). Языковые особенности сетевой коммуникации. 

Агрессивные стратегии и тактики интернет-коммуникации (троллинг, 

флейминг, флудинг и пр.). Сетевая реклама; нативная реклама как пример 

ментальной агрессии. 

 

Планы семинарских занятий: 

Семестр I. 

Семинар на тему 1: «Язык и речь. Речевая коммуникация».  

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 1, 2; рефератов / презентаций № 1, 2, 3. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [1; 6; 7; 23; 24; 33]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [22]. 

Семинар на тему 2: «Национальный язык и формы его существования». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 3; рефератов / презентаций № 4, 5, 6, 7, 8, 9. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [2; 3; 14; 16]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [22; 29]. 

 Семинары на тему 3: «Функциональные стили русского литературного 

языка; функциональные типы речи». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 11, 14; рефератов / презентаций № 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16; 

17; 18; 19; 20; 21; 22. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [18; 25; 28]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [32]. 

Семинары на тему 4: «Нормативный аспект культуры речи».  

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 4; рефератов / презентаций № 23, 24. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [3; 30]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [19; 29; 36]. 

 Семинар на тему 5: «Коммуникативные качества речи (точность, 

понятность, чистота, богатство, выразительность)». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 9; рефератов / презентаций № 25, 26, 27, 28, 29, 30. 

Литература основная: [4].  

Литература дополнительная: [3; 28]. 
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Словари, энциклопедии и справочники: [14; 36]. 

Семинар тему 6: «Этический компонент культуры речи. Речевой 

этикет». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 12; рефератов / презентаций № 31, 32, 33, 34, 35. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [9; 31]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [36]. 

 

Семестр II. 

 Семинары на тему 1: «Публичное выступление. Невербальные 

компоненты коммуникации» (2 лекции). 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 13, 15; рефератов / презентаций № 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 

43, 44. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [5; 8; 11; 15].   

Семинар на тему 2: «Полемическое мастерство». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 6; рефератов / презентаций № 45, 46, 47. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [21, 26; 27]. 

Семинар на тему 3: «Культура устного делового общения и его основные 

жанры». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 5; рефератов / презентаций № 48, 49. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [10; 17; 20; 31; 34]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [36]. 

Семинары на тему 4: «Культура деловой письменной речи. Языковые 

особенности оформления документов».  

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка рефератов / презентаций № 50, 51. 

Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [10; 17; 20]. 

Словари, энциклопедии и справочники: [36]. 

Семинар на тему 5: «Речевая агрессия». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 10; рефератов / презентаций № 52, 53, 54. 

Литература основная: [4].  

Литература дополнительная: [35]. 

Семинар на тему 6: «Особенности интернет-коммуникации. Язык 

Интернета». 

Задания для самостоятельной работы: 

Подготовка эссе № 7, 8; рефератов / презентаций № 55; 56; 57; 58. 
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Литература основная: [4]. 

Литература дополнительная: [12; 13]. 

 

Темы рефератов / презентаций по дисциплине 

«Русский язык и культура речи»: 

1. История письменности. 

2. Роль внеязыковых факторов в функционировании разговорной речи: понятие 

коммуникативной ситуации. 

3. Современный подход к пониманию процесса коммуникации. 

4. М.В. Ломоносов как реформатор русской речи. 

5. Теория «трех штилей» М.В. Ломоносова и современная речь. 

6. Вклад А.С. Пушкина в культуру русской речи. 

7. Язык молодежи. 

8. Арго, жаргон, сленг. 

9. Формы существования языка: устная и письменная.  

10. Специфика стиля художественной литературы и его жанры. 

11. Эстетическая функция языка художественного произведения. 

12. Религиозно-проповеднический стиль речи. 

13. Подстили функциональных стилей речи, их жанры. 

14. Культура разговорной речи. 

15. Культура научной и профессиональной речи. 

16. Основные особенности разговорного стиля современного русского языка. 

17. Особенности спонтанной речи. 

18. Явления речевого колебания в спонтанной речи. 

19. СМИ и их роль в жизни общества. 

20. Речевое манипулирование в СМИ. 

21. Язык современной рекламы. 

22. Средства массовой информации и культура речи. 

23. Словари русского языка. 

24. Лексика ограниченная и неограниченная в употреблении. 

25. Основные проблемы, отраженные в книге М.А. Кронгауза «Русский язык на 

грани нервного срыва». 

26. Лексические процессы в современном русском языке.  

27. Проблемы языковой культуры в современном российском обществе. 

28. Эстетические качества речи. 

29. Проблемы экологии слова. 

30. Язык современного города (современная городская коммуникация). 

31. Особенности русского речевого этикета. 

32. Русский официальный речевой этикет. 

33. Нормы этикета при письменном общении. 

34. Речевой этикет языка Х. 

35. Светская беседа. 

36. Публичное выступление. 

37. Особенности ораторской речи. 
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38. Выдающиеся ораторы (философы, политические и деятели, журналисты): 

их язык и стиль. 

39. Логические и психологические аспекты полемики. 

40. Риторические приемы и изобразительно-выразительные средства языка. 

41. Искусство комплимента. 

42. Невербальные компоненты коммуникации. 

43. Проксемика (Э. Холл).  

44. Гендерные особенности невербальной коммуникации. 

45. Спор и его виды. 

46. Теория (правила) аргументации. 

47. Культура полемики. 

48. Речевая коммуникация в деловых переговорах. 

49. Культура деловой речи. 

50. Причины коммуникативных неудач письменного делового общения. 

51. Формулы речевого этикета в письменной документации. 

52. Языковая агрессия. 

53. Поведение говорящего в конфликтной ситуации. 

54. Средства речевой агрессии в русском языке. 

55. Языковое манипулирование сознанием современного человека. 

56. Специфика интернет-коммуникации. 

57. Языковые особенности интернет-коммуникации. 

58. Этикет электронной переписки: Netiquette. 

59. Свободная тема. 

 

Темы эссе по дисциплине «Русский язык и культура речи»: 

1. Почему Вы выбрали данную специализацию? 

2. Зачем социологу / менеджеру курс «Русский язык и культура речи»? 

3. Устная и разговорная речь: в чем различие? 

4. Зачем нужно соблюдать языковые нормы? 

5. Словесные штампы: экономия сил или засорение речи? 

6. Дистанционное обучение: за и против. 

7. Интернет-коммуникация: плюсы и минусы. 

8. Влияние компьютера и компьютерных игр на язык молодежи. 

9. Иноязычная лексика: засорение или обогащение русского языка? 

10. Как Вы понимаете значение слова «толерантность»? Как Вы применяете 

понятие «толерантность» в процессе общения?  

11. Коммуникативная неудача: понятие и причины. 

12. Надо ли быть вежливым в любой ситуации? 

13. Мой любимый фильм. 

14. Недавно прочитанная книга: мои впечатления. 

15. Свободная тема. 

 

Примеры практических заданий по дисциплине «Русский язык и культура 

речи»: 

1. Написать автобиографию по плану, предложенному преподавателем. 
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2. Найти в тексте примеры использования диалектизмов (жаргонизмов, 

просторечной лексики). Заменить найденные слова нейтральной лексикой. 

3. Найти в тексте признаки разговорного (научного, публицистического, 

официально-делового) стиля. 

4. Сконструировать текст заданного функционального стиля. 

5. Найти в тексте признаки описания (повествования, рассуждения). 

6. Сконструировать текст заданного функционального типа. 

7. Написать аннотацию научной статьи / книги, рецензию на книгу / фильм / 

спектакль и пр. 

8. Написать реферат на предложенную тему. 

9. Найти в тексте признаки нарушения морфологической (лексической, 

синтаксической, стилистической) нормы. Исправить ошибки. 

10. Найти в тексте слова, принадлежащие к определенному типу лексических 

единиц (синонимы, антонимы, паронимы; историзмы, архаизмы и пр.). 

11. Выявить в тексте все используемые средства выразительности речи. 

12. Придумать примеры использования конкретного средства выразительности 

речи. 

13. Найти в тексте ошибки в использовании формул русского речевого этикета 

и исправить их. 

14. Подготовить публичное выступление на заданную тему. 

15. Аргументировать свое мнение по определенному вопросу. 

15. Смоделировать ситуацию совещания / переговоров по определенному 

вопросу. 

16. Составить деловое письмо определенного типа, проанализировать 

используемые в нем формулы делового этикета и языковые средства. 

17. Написать заявление. 

18. Написать резюме. 

19. Найти в тексте средства прямой речевой агрессии. 

20. Найти в тексте средства скрытой (имплицитной) речевой агрессии. 

21. Найти в Интернете примеры использования агрессивных коммуникативных 

стратегий (троллинга, флейма, флуда и пр.).  

22. Определить языковые особенности интернет-текста. 

23. Найти средства языковой манипуляции в сетевом рекламном тексте.  

 

Вопросы к зачету по дисциплине «Русский язык и культура речи»: 

1. Язык и речь. 

2. Функции языка. 

3. Уровни языка и единицы разных уровней. 

4. Национальный язык, территориальный и социальный диалект. 

5. Литературный язык и его признаки. 

6. Особенности устной речи. 

7. Особенности письменной речи. 

8. Спонтанная и подготовленная речь.  

9. Паузы колебания и речевые «сбои» в спонтанной речи. 

10. Диалог. 
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11. Монолог. 

12. Коммуникативная ситуация и ее составляющие. 

13. Понятие «функциональный стиль», экстралингвистические 

стилеобразующие факторы. 

14. Типы речи. 

15. Научный стиль речи. 

16. Официально-деловой стиль речи. 

17. Публицистический стиль речи. 

18. Разговорный стиль речи. 

19. Языковая норма и ее особенности.  

20. Орфоэпические нормы речи. 

21. Акцентологические нормы речи. 

22. Морфологические нормы речи. 

23. Лексические нормы речи. 

24. Синтаксические нормы речи. 

25. Точность речи. 

26. Понятность речи.  

27. Чистота речи.  

28. Богатство речи.  

29. Выразительность речи.  

30. Понятие «речевой этикет». Функции речевого этикета.  

31. Основные группы формул речевого этикета.  

32. Обращение в русском речевом этикете. 

 

Вопросы к экзамену по дисциплине «Русский язык и культура речи»: 

1. Деловое общение, его функции и особенности.  

2. Принципы ведения разговора (Г. Грайс).  

3. Принципы ведения разговора (Дж. Лич).  

4. Принципы эффективного слушания.  

5. Переговоры.  

6. Совещание.  

7. Характеристика публичной речи.  

8. Подготовка к публичному выступлению.  

9. Виды публичных выступлений.  

10. Науки, изучающие невербальную коммуникацию (паралингвистика, 

кинесика, окулесика, гаптика, проксемика). 

11. Интервью. 

12. Стандартизация и унификация. 

13. Спор, его виды.  

14. Основные правила ведения спора.  

15. Полемические приемы.  

16. Грубые (непозволительные) уловки в споре. 

17. Психологические уловки в споре. 

18. Логические уловки в споре.  

19. Характеристика письменной деловой коммуникации.  
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20. Критерии эффективности письменной деловой коммуникации.  

21. Основные причины коммуникативных неудач.  

22. Интернациональные требования к письменному деловому общению.  

23. Особенности русской официально-деловой письменной речи.  

24. Типы документов (по факторам адресации, доступности, по форме 

отправления).  

25. Типы документов (по тематическому, функциональному, структурному 

признакам). 

26. Типы документов (по признаку адресата, по особенностям композиции). 

27. Этические аспекты письменной деловой коммуникации.  

28. Унификация языка и текста документа.  

29. Языковые формулы официальных документов.  

30. Особенности языкового оформления документов.  

31. Новые тенденции в оформлении деловой корреспонденции. 

32. Особенности интернет-коммуникации. 

33. Понятие речевой агрессии; средства речевой агрессии в русском языке. 

34. Агрессивные речевые стратегии в сетевой коммуникации (троллинг, флейм, 

флуд и т.п.). 

 

Учебно-методическое и информационное обеспечение дисциплины: 

 

Интернет-ресурсы: 

1. http://vshssn.msu.ru/ – Сайт Высшей школы современных социальных наук 

Московского государственного университета имени М.В. Ломоносова. 

2. http://www.gramota.ru/ – справочно-информационный портал о русском 

языке. 

3. http://gramma.ru/ – Справочно-информационный портал по русскому языку и 

литературе. Говорим и пишем правильно. Культура письменной речи. 

4. http://ruslang.ru/ – Сайт Института русского языка имени В.В. Виноградова 

РАН. 

5.  http://slovari.ru/ – Сайт «Словари». 

6.  http://www.philology.ru/ – Русский филологический портал. 

7.  http://www.gumer.info/ – Библиотека Гумер. 

8. http://russkayarech.ru/ – Научно-популярный журнал «Русская речь». 
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3.4. Адаптивные учебно-методические пособия и цифровые интерактивные 

технологии в обучении математике иностранных слушателей12 

Современный этап развития системы высшего образования в Российской 

Федерации характеризуется интенсивной интеграцией в международное 

образовательное пространство и наращиванием экспорта образовательных 

услуг. Одной из центральных звеньев этой системы выступают 

подготовительные факультеты и отделения для иностранных граждан, 

обеспечивающие первичную адаптацию и подготовку зарубежных 

абитуриентов к освоению профессиональных образовательных программ 

бакалавриата, специалитета и магистратуры [7, С. 415]. 

Ключевым фактором успешной академической социализации 

иностранного студента является эффективный переход от изучения общего 

курса русского языка как иностранного (РКИ) к освоению 

общеобразовательных предметов – математики, физики, информатики, химии и 

др. Однако практика показывает, что на этапе начала изучения спецпредметов 

большинство иностранных слушателей сталкивается с падением успеваемости 

и когнитивным стрессом [16, С. 836]. 

Основной проблемой здесь является когнитивно-лингвистический барьер: 

обучающийся вынужден осваивать сложный, абстрактный понятийный аппарат 

спецпредмета и одновременно преодолевать языковые сложности, 

обусловленные недостаточным уровнем владения русской научной речи [3, С. 

113]. Ситуация в ряде случаев усугубляется тем фактом, что традиционные 

академические учебные издания по математике создаются в расчете на 

«подготовленного» слушателя, обладающего сформированным абстрактно-

логическим мышлением и достаточно беглым восприятием русскоязычного 

текста [2, С. 45]. 

В условиях реальной аудитории традиционный учебник, насыщенный 

академическими формулировками без терминологической и визуальной опоры, 

вызывает у иностранных слушателей большие сложности. Обучающийся теряет 

нить повествования и компенсирует недостаток понимания использованием 

смартфона с системами машинного перевода, которые зачастую искажают 

математический смысл терминов [10, С. 52]. 

Отметим, что существенную долю слушателей экономических 

специальностей (до 55–60%) на подготовительном факультете К(П)ФУ 

традиционно составляют граждане Китайской Народной Республики (КНР). 

Исследования [12, С. 161; 14, С. 75] отмечают, что для китайской 

педагогической традиции зачастую характерна ориентация на зрительное 

восприятие символов (иероглифический тип мышления), опора на 

репродуктивное усвоение шаблонов и некоторый «страх публичной ошибки» 

перед аудиторией и преподавателем. Оказавшись в условиях традиционной 

российской лекционной системы, требующей быстрой конспектирующей 

работы за преподавателем «на слух», китайские слушатели зачастую 

демонстрируют коммуникативную пассивность [14, С. 77]. 

                                                           
12 Автор раздела: Сулейманова Д.Ю. 
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Таким образом, возникающее научное и методическое противоречие 

между возросшими требованиями к качеству предвузовской подготовки 

иностранных специалистов в условиях цифровизации экономики и 

устаревшими формами учебно-методического сопровождения обусловливает 

необходимость пересмотра дидактических моделей [15]. В данной работе 

актуализируется задача проектирования адаптивных учебно-методических 

пособий нового поколения, сочетающих этно-ориентированную 

лингвистическую поддержку, пошаговое алгоритмическое шаблонирование 

решений и интерактивный мультимедийный слой [13, С. 110]. 

Для выявления объективной структуры когнитивно-лингвистических 

затруднений иностранных учащихся нами было проведено комплексное 

диагностическое исследование на базе подготовительного факультета 

Казанского (Приволжского) федерального университета. Эмпирический сбор 

данных осуществлялся с использованием инструментария облачной платформы 

Yandex Forms. Анкета включала два языка (русский с параллельным 

дублированием вопросов на языке-посреднике – английском), что позволило 

исключить искажение смысла вопросов респондентами с низким уровнем 

владения РКИ [16, С. 835]. В исследовании приняли участие 𝑁 = 60 

иностранных слушателей, обучающихся по естественнонаучному, инженерно-

техническому и экономическому профилям. 

Анализ демографического состава выборки показал следующее 

региональное распределение респондентов:  

– граждане Китайской Народной Республики (КНР) – 54.4% (33 

человека);  

– представители стран Латинской Америки (Колумбия, Эквадор, 

Бразилия, Венесуэла) – 17.5% (11 человек);  

– слушатели из стран Африки к югу от Сахары (Нигерия, Ангола, Гана и 

др.) – 10.5% (6 человек);  

– представители стран Ближнего Востока и Северной Африки – 8.8% (5 

человек);  

– слушатели из стран Центральной, Южной и Юго-Восточной Азии 

(Вьетнам, Индонезия и др.) – 5.3% (3 человека);  

– другие регионы – 3.5% (2 человека). 

По профилям планируемой будущей специальности респонденты 

распределились следующим образом: экономический профиль – 59.6% (36 

человек), инженерно-технический профиль – 14.0% (8 человек), 

естественнонаучный – 8.8% (5 человек), гуманитарный и медико-

биологический – 17.6% (11 человек). При этом 78.3% (47 человек) планируют 

продолжить обучение в бакалавриате и специалитете, а 21.7% (13 человек) 

готовится к поступлению в магистратуру и аспирантуру. 

Диагностический блок анкеты состоял из трех взаимосвязанных частей: 

− количественная оценка субъективных затруднений при работе со 

стандартными учебниками по математике (закрытые вопросы с множественным 

выбором); 
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− выявление наиболее критических дефектов структуры и оформления 

традиционных УМП; 

− качественный анализ открытых ответов и пожеланий студентов к 

структуре адаптивного учебного пособия. 

Анализ результатов первой секции анкеты (𝑁 = 98 полученных ответов 

при возможности множественного выбора) позволил дифференцировать 

структуру когнитивно-лингвистических барьеров иностранных учащихся 

(Таблица 1). 

Таблица 1 

Распределение субъективных затруднений иностранных слушателей при 

изучении математики по традиционным учебникам 
Показатель затруднения Количество ответов Доля в общей 

выборке (%) 

Непонимание русской математической 

терминологии без перевода  

31 31.6 

Сложность перевода и дешифровки условий 

заданий  

22 22.4 

Трудно понять правила оформления 

математического решения  

17 17.3 

Слишком длинные и сложные академические 

тексты  

14 14.3 

Высокий темп устной речи преподавателя на 

лекции  

11 11.2 

Не сталкиваются с существенными 

трудностями  

3 3.1 

 

Данные таблицы наглядно демонстрируют, что доминирующими 

факторами снижения успеваемости выступают лингвистические ограничения: 

терминологический дефицит (31.6%) и большие временные затраты на перевод 

текста (22.4%). Отметим и высокий процент затруднений, связанных с 

оформлением решений (17.3%), что объясняется существенным расхождением 

национальных стандартов записи математических алгоритмов. Например, в 

китайской и латиноамериканской школьных традициях записи процессов 

деления «уголком», вычисления пределов, нахождения производных, 

преобразования матриц и решения тригонометрических уравнений кардинально 

отличаются от принятых в российской высшей школе. Отсутствие в 

традиционном учебнике визуального образца-шаблона провоцирует у 

слушателей страх совершить техническую ошибку и снижает его баллы на 

контрольных. 

При анализе параметров традиционных учебников, вызывающих 

наивысшую неудовлетворенность обучающихся (𝑁 = 88 ответов), 

распределение факторов произошло следующим образом:  

– полное отсутствие перевода ключевых терминов на родной язык или 

язык-посредник – 28.4% (25 ответов);  

– дефицит готовых разобранных примеров с подробными пояснениями – 

19.3% (17 ответов);  
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– монотонность текстового массива и отсутствие инфографики – 14.8% 

(13 ответов);  

– сложная навигация и невозможность быстрого поиска нужной формулы 

– 13.6% (12 ответов);  

– визуальная непривлекательность, устаревший графический дизайн – 

8.0% (7 ответов).  

Особый интерес представляют результаты выбора желаемого формата 

дидактических материалов (𝑁 = 108 ответов): на первое место с большим 

отрывом вышла рабочая тетрадь, сочетающая краткий теоретический конспект 

и свободные структурированные поля для записей – 31.5% (34 ответа). 

Классический печатный учебник и дистанционный онлайн-курс набрали равное 

число голосов – по 22.2% (24 ответа). Интерактивные презентации предпочли 

18.5% (20 ответов), а исключительно электронный учебник в смартфоне – лишь 

5.6% (6 ответов). 

Отметим важнейший промежуточный научно-методический вывод: 

несмотря на цифровую эпоху, иностранный слушатель на занятиях по 

математике отдаёт предпочтение бумажному носителю, исполненному в форме 

рабочей тетради, организующей его ручную графическую деятельность. 

При исследовании дидактических элементов, способных облегчить 

усвоение материала, были получены данные, представленные в Таблице 2 (𝑁 =
152 ответа). 

Таблица 2 

Предпочтения слушателей по внедрению облегчающих элементов в структуру 

пособия 
Дидактический элемент  Количество ответов  Доля в общей выборке 

(%)  

Практические задачи, связанные с будущей 

профессией  

 37   24.3  

Словарь терминов с переводом и 

акцентологической разметкой  

 29   19.1  

Готовые пошаговые шаблоны для 

оформления решений  

 21   13.8  

Градация задач по 3 уровням сложности (от 

простых к сложным)  

 20   13.2  

Интерактивные QR-коды со ссылками на 

видео и симуляторы  

 17   11.2  

Историко-биографические справки о великих 

ученых  

 15   9.9  

Встроенные блоки самопроверки и 

проверочные тесты  

 13   8.6 

 

Качественный анализ открытых высказываний респондентов позволил 

глубже раскрыть смысловое наполнение этих статистических показателей и 

сгруппировать их по пяти дидактическим категориям. 

Категория 1. Запрос на лингвистическую и фонетическую опору. 

Слушатели выражают потребность в преодолении терминологического 

разрыва: – «Мне очень трудно понимать математическую теорию на русском 
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языке. Я использую переводчик в телефоне, но он часто переводит 

математические слова неправильно» (Слушатель из Колумбии). – «Нужен 

перевод главных терминов на китайский язык прямо перед темой, чтобы мы 

точно знали, о каком понятии идет речь» (Слушатель из КНР). – «Русские 

математические слова длинные и сложные. Нам нужно знать, куда правильно 

ставить ударение, иначе преподаватель нас не понимает» (Слушатель из 

Эквадора). 

Категория 2. Запрос на пошаговое шаблонирование. Иностранные 

учащиеся испытывают неуверенность перед чистым листом бумаги и 

нуждаются в визуальных образцах: – «Хочу видеть в тетради полностью 

правильно оформленный пример решения с детальным текстом-пояснением. 

Чтобы понимать, почему сделан каждый шаг» (Слушатель из КНР). – «С 

правой стороны страницы нужно сделать пример решения по шагам. Чтобы мы 

не искали формулы по всему тексту, а сразу видели алгоритм» (Слушатель из 

Вьетнама). 

Категория 3. Профессиональная дифференциация контента. 

Обучающиеся критически относятся к абстрактным задачам и нуждаются в 

связи математики с их будущей профессией: – «Я учусь на экономическом 

профиле. Зачем мне решать задачи про движение поездов или физические 

процессы? Мне нужны задачи про деньги, проценты и графики функций» 

(Слушатель из Нигерии). – «Я буду инженером. Мне интересно видеть, как 

математика и интегралы применяются в строительстве и механике» (Слушатель 

из Анголы). 

Категория 4. Визуальная структуризация и лаконичность. Слушатели 

демонстрируют «усталость» от сухого академического изложения: – «В 

традиционном учебнике слишком много сплошного текста. Нам нужны яркие 

акценты, схемы-карты, таблицы и цветовые выделения главных формул» 

(Слушатель из КНР). 

Категория 5. Мультимедийная интерактивность. Слушатели нуждаются в 

использовании и бумажного пособия, и мобильных технологий: – «Очень 

удобно, когда в тетради есть QR-код. Сканируешь телефоном – и смотришь 

короткое видео, как преподаватель быстро решает сложный пример» (Студент 

из Гвинеи). 

На основе полученных эмпирических данных нами была спроектирована 

и внедрена в учебный процесс авторская модель учебно-методического пособия 

(УМП) нового типа – гибридная адаптивная рабочая тетрадь, 

функционирующая параллельно с интерактивными лекционными 

презентациями. 

I. Архитектура печатного слоя (Рабочая тетрадь). Печатный слой пособия 

имеет строго унифицированную модульную структуру. Каждый параграф 

включает пять последовательных дидактических блоков. 

A.  Блок первичной лингвистической информации («Терминологический 

навигатор»): располагается строго в начале параграфа перед теоретическим 

текстом. Содержит базовые математические термины темы с переводом на 

языки-посредники (китайский, английский, французский), выделением 
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ударений и речевой рамкой «Как это прочитать правильно» (фонетическая 

транскрипция словесных формулировок и символов). 

B.  Блок «Пошаговая теория»: теоретический материал подается 

небольшими частями (не более одного математического понятия или свойства 

на один дидактический шаг). Абстрактный текст заменен лаконичными блок-

схемами, смысловыми таблицами и цветовыми выделениями. 

C.  Блок алгоритмического шаблонирования («Делай по примеру»): 

центральный элемент пособия. Каждая типовая задача предваряется 

детализированным эталоном решения. Страница визуально разделена на две 

колонки: слева – математические выкладки и графики, справа – пошаговый 

комментарий на русском языке («Шаг 1: находим производную... Шаг 2: 

приравниваем к нулю...»). 

D.  Блок практики (трехуровневый):  

– уровень 1 («Решение по образцу»): задачи с частично выполненными 

действиями и подсказками; 

– уровень 2 («Самостоятельное решение»): стандартные задачи профиля;  

– уровень 3 («Профессиональный кейс / Повышенная сложность»): 

междисциплинарные задачи с экономическим или инженерным содержанием. 

E.  Блок рефлексии и быстрой самопроверки («Дидактическая 

шпаргалка»): завершает параграф обобщающей майнд-картой (mind-map) и 

кратким чек-листом основных формул темы. 

II. Архитектура цифрового интерактивного слоя (PowerPoint, QR-коды, 

динамические симуляторы). Цифровой слой интегративно дополняет печатное 

пособие и реализуется через две технологии [13, C. 114]: 

А. Интерактивные лекционные презентации в PowerPoint: лекционный 

курс преподавателя строится не как статичная демонстрация слайдов, а как 

динамическая образовательная среда:  

– гипертекстовая навигационная система (использование гиперссылок): 

слайды снабжены интерактивным меню. Клик по незнакомому термину 

моментально перенаправляет аудиторию на слайд-глоссарий с визуальной 

подсказкой и озвучкой;  

– пошаговые пояснения: математические формулы и графические 

построения выводятся на экран поэтапно, синхронно с объяснением лектора, 

предотвращая рассеивание внимания;  

– интеграция динамических математических сервисов: в презентацию 

встраиваются модели GeoGebra и Desmos, позволяющие лектору в реальном 

времени менять параметры уравнений и наглядно демонстрировать слушателям 

трансформацию графиков функций, 3D-поверхности или векторы. 

В. Система QR-кодирования страницы рабочей тетради: на полях 

печатной тетради присутствуют QR-коды двух видов:  

– «QR-Видеоинструкция»: обеспечивает переход на 3-минутный ролик с 

авторским разбором «подводных камней» темы;  

– «QR-Симулятор»: осуществляет автоматический переход в 

графическую среду Desmos или онлайн-калькулятор (Maxima, Exponenta.ru) для 

самостоятельной проверки проведенных слушателем расчетов. 
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Апробация разработанной модели гибридного УМП проводилась на 

подготовительном факультете КФУ в течение двух семестров. В эксперименте 

приняли участие три академические группы иностранных слушателей 

экономико-математического и инженерно-технического профилей (2 

Экспериментальные группы 𝑁1 = 38, Контрольная группа 𝑁2 = 22). 

В контрольной группе обучение велось по традиционным академическим 

учебным пособиям. В экспериментальных группах преподавание строилось на 

основе разработанной адаптивной рабочей тетради и интерактивных 

лекционных презентаций. 

Сравнительные результаты практической апробации зафиксировали 

статистически значимое преимущество авторской модели по ключевым 

дидактическим критериям (Таблица 3). 

Важнейшим качественным и психолого-педагогическим индикатором 

преодоления языкового барьера стало активное вовлечение иностранных 

слушателей во внеаудиторную научно-исследовательскую работу. 

Таблица 3 

Сравнительные показатели эффективности обучения в контрольной и 

экспериментальной группах 
Дидактический критерий Контрольная группа 

(Традиционные УМП) 

Экспериментальная группа 

(Адаптивное УМП) 

Уровень вовлеченности в 

устную математическую речь  

 Низкий (лишь 25–30% 

активных учащихся)  

 Высокий (до 85% 

обучающихся свободно 

читают формулы)  

Характер использования 

мобильного телефона на 

уроке  

 Неконтролируемый 

(постоянный уход в 

переводчики)  

 Целевой (считывание QR-

кодов и работа с GeoGebra)  

Скорость освоения 

российских стандартов 

записи  

 Замедленная (высокий 

процент графических 

ошибок)  

 Высокая (быстрое 

формирование навыка по 

шаблонам)  

Качество выполнения 

итоговых контрольных работ  

 Базовый уровень (средний 

балл 62.4 из 100)  

 Высокий уровень (средний 

балл 80.8 из 100, +18.4%)  

Уровень академической 

автономности  

 Зависимый (не могут начать 

решение без подсказки)  

 Высокий (самостоятельно 

ориентируются по блок-

схемам) 

 

Отметим, что традиционно на подготовительном факультете участие 

иностранных слушателей экономических специальностей (особенно китайских 

граждан) с докладами на русском языке в научно-практических конференциях 

носило единичный характер и ограничивалось гуманитарными 

(филологическими или культурологическими) секциями. В ходе апробации 

авторской системы слушатели экспериментальных групп в 2026 г. впервые 

проявили высокую инициативу при подготовке докладов на ежегодную 

Международную научно-практическую конференцию слушателей 

подготовительных факультетов «Открывая мир науки». При этом из 7 

иностранных слушателей, подготовивших научные доклады под руководством 

автора, 4 человека составили граждане КНР (обучающиеся экономического 

профиля). Показательно, что благодаря опыту работы с динамическими 
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симуляторами и визуальными шаблонами слушатели выбрали для выступления 

не гуманитарные, а междисциплинарные естественнонаучные и IT-секции с 

докладами на русском языке. Китайские слушатели публично выступали с 

мультимедийными презентациями, используя русскоязычный математический 

вокабуляр. 

На основе научно-практического опыта разработки и апробации 

адаптивных УМП мы можем сформулировать следующие рекомендации для 

научно-педагогических работников высшей школы. 

A.  Соблюдать принцип порционного (пошагового) введения теории: 

теоретический блок должен быть строго ограничен 1–2 новыми логическими 

понятиями за один дидактический шаг, предваряясь терминологическим 

словарем с акцентологической разметкой. 

B.  Не игнорировать различия в национальных стандартах вычислений: 

при обнаружении специфических зарубежных алгоритмов записи (например, 

деления или матричных преобразований) следует в контексте урока 

демонстрировать записи, эквивалентные российским стандартам, через 

пошаговые шаблоны. 

C.  Сохранять взаимодополняемость бумажных и цифровых носителей: 

не следует полностью переводить обучение в виртуальную среду. Бумажная 

рабочая тетрадь критически необходима для развития моторной памяти при 

ручном написании формул, тогда как цифровые сервисы (QR-коды, GeoGebra, 

презентации) должны выполнять роль визуального и навигационного 

подкрепления. 

Проведенное исследование доказывает, что в условиях цифровизации 

образования и изменения когнитивного профиля иностранных учащихся 

традиционный академический учебник по математике снижает свою 

дидактическую эффективность. 

Разработанная и апробированная авторская модель адаптивного учебно-

методического пособия в формате гибридной рабочей тетради, 

интегрированной с интерактивными лекционными презентациями и 

цифровыми сервисами (Yandex Forms, QR-коды, GeoGebra), успешно 

нейтрализует лингвистические барьеры и когнитивные дефициты внимания. 

Данный подход обеспечивает синергию взаимодействия бумажных и 

электронных образовательных материалов, помогая иностранному слушателю 

стать активным и автономным субъектом образовательного процесса, готовым 

к дальнейшему успешному освоению профессиональных программ в 

российских университетах. 

Список литературы 

1. Азимов, Э.Г. Электронные ресурсы и дистанционные технологии в 

обучении русскому языку как иностранному: состояние и перспективы / Э.Г. 

Азимов. – Текст: непосредственный // Русский язык за рубежом. – 2020. – № 1. 

– С. 12–18. 

2. Балыхина, Т.М. Методика преподавания русского языка как неродного 

(этноориентированная): учебное пособие / Т.М. Балыхина, Юйцзян Чжао. – 

Москва: Изд-во РУДН, 2020. – 188 с. – Текст : непосредственный. 



157 

 
 

3. Богомолов, А.Н. Виртуальная среда обучения РКИ: 

лингвометодический аспект / А.Н. Богомолов. – Текст: непосредственный // 

Язык и культура. – 2021. – № 3. – С. 110–118. 

4. Вадурина, Е.Н. Адаптация иностранных учащихся подготовительных 

факультетов к обучению в вузах РФ / Е.Н. Вадурина. – Текст: 

непосредственный // Педагогическое образование в России. – 2022. – № 4. – С. 

10–17. 

5. Власова, Е.З. Электронная информационно-образовательная среда вуза 

как фактор повышения качества подготовки специалистов / Е.З. Власова. – 

Текст: непосредственный // Высшее образование в России. – 2023. – № 2. – С. 

20–28. 

6. Дмитриева, Д.Д. Применение информационно-коммуникационных 

технологий при обучении математике иностранных студентов на этапе 

предвузовской подготовки / Д.Д. Дмитриева. – Текст: непосредственный // 

Азимут научных исследований: педагогика и психология. – 2021. – Т. 10, № 2 

(35). – С. 95–98. 

7. Каменева, С.В. Методические и лингводидактические аспекты 

обучения математике иностранных слушателей на подготовительном отделении 

/ С.В. Каменева. – Текст: непосредственный // Вестник Российского 

университета дружбы народов. Серия: Вопросы образования: языки и 

специальность. – 2020. – Т. 17, № 3. – С. 412–424. 

8. Краснова, Г.А. Модели смешанного обучения в современном высшем 

образовании / Г.А. Краснова, М.О. Полушкина. – Текст: непосредственный // 

Открытое образование. – 2022. – № 3. – С. 34–42. 

9. Рубцова, А.В. Продуктивный подход в иноязычном образовании в 

высшей школе / А.В. Рубцова. – Текст: непосредственный // Научно-

технические ведомости СПбГПУ. Гуманитарные и общественные науки. – 

2023. – № 1. – С. 195–204. 

10. Соболева, Н.И. Преподавание естественнонаучных дисциплин 

иностранным учащимся на этапе предвузовской подготовки / Н.И. Соболева. – 

Текст: непосредственный // Вестник ЦМО МГУ. – 2021. – № 2. – С. 48–55. 

11. Сулейманова, Д.Ю. Использование рабочих тетрадей и рабочих 

листов как инструмент повышения эффективности обучения иностранных 

слушателей математике / Д.Ю. Сулейманова. – Текст: непосредственный // 

Довузовская подготовка иностранных граждан: проблемы и перспективы: 

сборник научных материалов III Международной научно-практической 

конференции. – Казань, 2025. – С. 258–263. 

12. Сулейманова, Д.Ю. Использование интерактивных презентаций для 

обучения математике иностранных учащихся / Д.Ю. Сулейманова. – Текст: 

электронный // Довузовская подготовка иностранных граждан: проблемы и 

перспективы: сборник научных материалов II Международной научно-

практической конференции (Казань, 28–30 сентября 2023 г.). – Казань: Изд-во 

Казан. ун-та, 2023. – С. 161–165. – URL: 

https://dspace.kpfu.ru/xmlui/handle/net/177248 (дата обращения: 20.08.2026). 



158 

 
 

13. Сулейманова, Д.Ю. Использование специализированных онлайн-

сервисов для преподавания экономико-математических предметов в вузе / Д.Ю. 

Сулейманова. – Текст: непосредственный // Человек и общество в системе 

религиозного и социально-гуманитарного знания. – 2025. – № 11. – С. 107–116. 

14. Сулейманова, Д.Ю. Этно-ориентированный подход в обучении 

математике иностранных слушателей на основе авторских рабочих тетрадей / 

Д.Ю. Сулейманова. – Текст: электронный // Международный научно-

исследоваческий журнал. – 2026. – № 5 (167). – С. 75–82. – URL: https://research-

journal.org/archive/5-167-2026-may (дата обращения: 20.08.2026). 

15. Угер, Е.Г. Использование интерактивных рабочих листов и 

адаптивных дидактических материалов при обучении математике иностранных 

слушателей довузовского этапа / Е.Г. Угер. – Текст: электронный // 

Современные проблемы науки и образования. – 2023. – № 4. – URL: 

https://science-education.ru/ru/article/view?id=32810 (дата обращения: 20.08.2026). 

16. Федотова, О.В. Моделирование адаптивной электронной среды для 

преодоления понятийно-языковых барьеров у иностранных студентов при 

изучении естественнонаучных дисциплин / О.В. Федотова, И.А. Кузнецова. – 

Текст: непосредственный // Педагогика. Вопросы теории и практики. – 2022. – 

Т. 7, № 8. – С. 834–841. 

 

 

 

 

 

 

 

  



159 

 
 

3.5. Работа с научно-учебным текстом на уроках РКИ с 

туркменоязычными студентами юридического направления13 

Включение иностранных граждан в академическую и социокультурную 

среду российских вузов – многоуровневый процесс, охватывающий 

административные, бытовые и образовательные аспекты. Системообразующую 

роль в нём играет обучение русскому языку как иностранному (РКИ), 

выступающее фундаментом интеграции. 

Для студентов юридического профиля владение языком специальности 

становится абсолютным условием профессиональной компетенции. 

Специалисту юридической сферы необходимо умение без искажений 

интерпретировать сложные нормативные правовые акты РФ, поскольку 

терминологическая точность определяет исход дела, знание языка требуется 

для составления юридических документов со строгой официально-деловой 

стилистикой, а также для практического применения навыков: 

консультирования доверителей, ведения переговоров, участия в суде и 

взаимодействия с госорганом. Глубокое овладение юридическим дискурсом 

становится профессиональным маркёром конкурентоспособного специалиста.  

Данная статья посвящена методическим аспектам работы с научно-

учебным текстом в обучении русскому языку как иностранному. 

 Одним из наиболее эффективных, фундаментальных и универсальных 

средств обучения в современной методике преподавания русского языка как 

иностранного (РКИ) является систематическая работа с текстом. В контексте 

освоения нового языка текст выступает не просто как дидактический материал 

для отработки отдельных упражнений, а как центральная смысловая единица 

всего учебного процесса. 

Учебный текст играет ведущую, системообразующую роль на всех этапах 

занятий – от вводно-фонетического курса до продвинутого уровня владения 

языком. Это обусловлено тем, что абсолютно вся последующая комплексная 

работа над привитием, закреплением и автоматизацией языковых и речевых 

умений и навыков строится исключительно на его основе. Текст – это основной 

«продукт речевой деятельности, словесное произведение, реализующее 

поставленную цель» [1, С. 34]. Текст соединяет в себе языковые и речевые 

варианты всех уровней языка.  

Текст выступает объектом изучения целого ряда гуманитарных 

дисциплин, поскольку является их «первичной данностью» [2, С. 297]. 

В настоящее время в методологическом инструментарии преподавания 

русского языка как иностранного главную роль играет коммуникативный 

подход к процессу обучения. Бесспорно, обучение должно происходить в 

«процессе общения» [3, С. 5]. Следовательно, обучение РКИ должно быть 

направлено на развитие связной речи студентов. В процессе освоения 

иностранных языков активно применяется интегрированный подход к 

формированию всех аспектов речевой деятельности с целью «максимально 

приблизить условия учебного процесса к условиям естественной 

                                                           
13 Авторы раздела: Глазкова М.М., Глазков Ю.Е. 
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коммуникации» [4, С. 78]. Данное явление объясняется тем, что именно речевая 

активность является ключевым фактором в развитии коммуникативных 

умений. Речевую деятельность исследователи характеризуют как «один из 

видов деятельности человека, понимаемый как активный, целенаправленный, 

опосредованный языковой системой и обусловленный ситуацией общения 

процесс передачи и приёма сообщения» [5, С. 20]. Л.С. Крючкова, говоря о 

речевой деятельности в ракурсе обучения РКИ, отмечает: «речевая 

деятельность представляется в качестве ведущего направления для решения 

коммуникативных задач» [6, С. 185].  

 А. Вербицкая выделяет четыре типа речевой деятельности, 

характеризующиеся следующими отличительными признаками: 

− характером вербального общения: устное и письменное;  

− ролью речевой деятельности в вербальном общении;  

− направленностью речевой деятельности на приём или выдачу 

сообщения;  

− связью со способом формирования и формулирования мысли;  

− характером внешней выраженности;  

− характером обратной связи [7, С. 12–13].  

В то же время всем формам речевой активности свойственна общая 

трёхэтапная структура мыслительного процесса: 

− побудительно-мотивационная – подразумевает взаимодействие 

потребностей и мотивов, цели действия для реализации результата;  

− ориентировочно-исследовательская (аналитико-синтетическая) – 

направлена на исследование условий деятельности, раскрытие её свойств, в 

следствие, выбор и организацию средств и способов осуществления 

деятельности;  

− исполнительная, реализующая внешнюю выражаемость [7: С. 13–14].  

Неотъемлемой характеристикой речевой деятельности, безусловно, 

является ее целостность «двух сторон – внешне исполнительской и внутренней, 

внешне ненаблюдаемой» [7: С. 15]. Таким образом, становится ясно, что 

ключевым внутренним инструментом для чтения и слушания выступает 

осмысление получаемой информации. В свою очередь, за процессы письма и 

устной речи отвечает механизм формирования смысла, или речепорождение. 

Следовательно, можно утверждать, что суть любых форм речевой 

коммуникации – аудирования, чтения, письма и говорения – заключается в 

прямой организации смысла как продуцируемых, так и воспринимаемых 

сообщений. Изучая русский язык в качестве иностранного, учащиеся 

приобретают коммуникативные навыки и компетенции через практическое 

овладение самой речью. 

В ракурсе поставленной проблемы считаем важным рассмотрение 

стандартных этапов работы с текстом, а именно:  

− Предварительная работа с информацией, помогающая понять и 

осознать особенности изучаемого текста, подразумевающая исключение 

страноведческого недопонимания;  
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− Предотвращение лексических трудностей. Здесь подразумевается 

работа над лексическими единицами и фразеологией. Преподаватель-словесник 

должен прокомментировать непонятную лексику. Далее лексику следует 

отработать в словосочетаниях, а фразеологические обороты – в типичных 

ситуациях использования;  

− Работа над чтением учебного текста, составление плана, прочитанного, 

ответы на вопросы;  

− Выполнение лексико-грамматических, упражнений, составленных на 

базе содержания текста. Предусмотрено также выполнение коммуникативных 

заданий; 

− Важным представляется нам выход непосредственно в письменную 

речь. В данном случае акцентируется выполнение письменных упражнений, 

направленных на понимание содержания текста [6, С. 281].  

С учетом специфики рассматриваемой задачи мы выделяем следующую 

последовательность действий при работе с текстом: 

− Изучение исходных данных для глубокого осмысления содержания. На 

этом этапе необходимо устранить возможные трудности, связанные с 

культурными и страноведческими различиями; 

− Преодоление лексических барьеров. Работа ведется со словами и 

устойчивыми выражениями. Педагог разъясняет значение незнакомых слов и 

фразеологизмов, после чего закрепляет их в контексте: слова – через 

составление словосочетаний, а идиомы – путем моделирования типичных 

ситуаций общения; 

− Чтение учебного материала, его структурирование посредством 

составления плана и последующая проверка понимания через ответы на 

вопросы; 

− Выполнение заданий непосредственно на занятии. Оно включает 

языковые упражнения по лексике и грамматике, основанные на материале 

текста, а также задания коммуникативного характера; 

− Переход к письменной практике как логическое продолжение работы. 

Приоритет отдается письменным заданиям, проверяющим усвоение 

прочитанного. 

Таким образом, для полноценного осмысления и корректного усвоения 

информации учебный материал должен обладать ясной структурой и 

предполагать упорядоченную отработку соответствующих навыков. 

Рассматривая специфику взаимодействия с учебной литературой, важно 

подчеркнуть: гарантированное снабжение учащихся текстовыми материалами 

является одной из приоритетных задач методики преподавания русского языка 

как иностранного. Не вызывает сомнений тот факт, что успешное 

формирование требуемых языковых и коммуникативных умений напрямую 

обусловлено текущим уровнем владения иностранным языком (в данном 

контексте – РКИ) и освоением правил его применения в профессиональном 

общении, без чего невозможна дальнейшая деятельность будущих 

специалистов. Исходя из этого критерия, необходимо осуществлять подбор 
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учебных текстов, ориентируясь на погружение в русскую речь 

профессионального характера. 

Далее, тексты по специальности непременно должны «соответствовать 

уровню учащихся к восприятию информации не только с собственно языковой 

точки зрения, но также в плане готовности концептуальной системы 

иностранца к восприятию таких тем и проблем…» [8, С. 113]. Идентичную 

мысль выражает в своей работе В. Щарнас, а именно: тексты должны отражать 

«актуальные, современные, жизненные проблемы и вопросы общества, которые 

вызывают желание высказаться, выразить свою точку зрения у студентов-

иностранцев» [9, С. 460].  

Возникает закономерный вопрос: какой учебный материал (текст) может 

быть успешным для эффективного обучения речевой деятельности.  

Вполне логично задаться вопросом: какой именно учебный текст 

способен обеспечить продуктивное освоение навыков речевой деятельности? 

Размышляя над этой проблемой, М.П. Чеснокова справедливо заключила, 

что обучающимся следует принимать определенное участие в подборе 

учебного материала и самостоятельно выбирать тексты для изучения. Развивая 

эту идею далее, она выделяет ряд ключевых критериев отбора учебных текстов 

при преподавании русского языка как иностранного. 

−  Соответствие учебного текста познавательным интересам студентов. 

−  Наличие конкретной коммуникативной ценности. 

−  Отражение учебным текстом основных стилистических особенностей 

языка. 

−  Соответствие учебного текста критериям информативности, стилевой 

маркированности, логической четкости [4, С. 24]. 

Наряду с учебным материалом существенное значение имеет и комплекс 

заданий, разработанных на его материале. Само собой разумеется, что в 

структуру упражнений необходимо интегрировать модели коммуникативного 

процесса и речевой деятельности. По мнению М.П. Чесноковой, «упражнения 

должны соответствовать речевым заданиям и способами их выполнения, 

должны стимулировать функционирование соответствующих речевых 

механизмов на основе решения конкретных речевых ситуаций» [4, С. 26]. 

Поэтому языковые и речевые упражнения разрабатываются с опорой 

непосредственно на задачи обучения.  

Учебные тексты служат эталоном построения фраз, помогая студентам 

самостоятельно формулировать мысли и включаться в общение. Занятия 

целесообразно выстраивать по модели реального коммуникативного процесса 

для естественного взаимодействия учащихся. Работа с учебным материалом 

интегрирует четыре вида речевой деятельности (слушание, говорения, письмо, 

чтение), что обеспечивает их комплексное освоение, «только в единстве 

слушания, говорения, письма, чтения можно добиться правильного построения 

и реализации речи» [6, С. 340]. 

Студенты из Туркменистана в российских вузах сталкиваются с 

лингвистическими, когнитивными и социокультурными трудностями, 

требующими специфического дидактического подхода. Необходимо учитывать 
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лингвометодические основы обучения чтению научно-учебного текста. 

Юридический текст – это институциональный дискурс с высокой абстракцией, 

терминологической насыщенностью, логичностью и строгой формальностью 

стиля, выполняющий эпистемическую функцию передачи объективной 

информации о правовой норме. Сложность для студента-иностранца 

заключается в интерференции общеупотребительной лексики и терминов. 

Работа с таким текстом требует перехода от семантизации слова к его 

концептуализации в рамках конкретной отрасли права. 

Также необходимо учитывать психологические механизмы восприятия 

текста туркменоязычными учащимися. Чтение выступает как вид речевой 

деятельности, объединяющий восприятие графических знаков и их 

декодирование. У студентов-юристов из Туркменистана этот процесс 

осложняется несколькими факторами: 

• Интерферирующее влияние родного языка: Туркменский язык 

относится к огузской группе тюркских языков. Его синтаксис характеризуется 

номинативным строем, но порядок слов (типичное SOV – подлежащее-объект-

сказуемое) кардинально отличается от гибкого, но нормативно закрепленного 

порядка слов в русском языке. Это приводит к трудностям в вычленении 

смысловых центров предложения. 

• Отсутствие грамматической категории рода: В туркменском языке нет 

родов существительных, что порождает ошибки в согласовании 

прилагательных, причастий и глаголов прошедшего времени (например, «судья 

сказала», «ответчик признал вину по неосторожности»). 

• Различия в системе падежей: если русский язык обладает 

шестипадежной системой с развитым предложным управлением, то в 

туркменском агглютинативная система послелогов функционирует иначе. 

Студенты часто путают значения предлогов (в законе / по закону / согласно 

закону), так как в их родном языке эти смыслы передаются аффиксами. 

Уместен сопоставительный анализ российской и туркменской правовых 

систем как база преодоления фоновых лакун. Эффективность работы с текстом 

напрямую зависит от наличия у учащихся пресуппозиций – базовых знаний о 

предмете речи. Юридический текст имплицитно опирается на знание 

национального законодательства. 

Российская правовая система принадлежит к романо-германской 

правовой семье. Ее основой является кодифицированный закон (Гражданский 

кодекс, Уголовный кодекс, Конституция). Понятия «прецедент», «stare decisis» 

ей чужды в классическом понимании англосаксонского права, однако роль 

постановлений Пленума Верховного Суда РФ неуклонно растет. 

Правовая система Туркменистана также формально относится к романо-

германскому типу, унаследовав многие черты советской школы права. Однако 

за годы независимости она приобрела уникальные особенности, связанные с 

местным менталитетом и традициями (например, институт Махтумкули Фраги 

как духовно-нравственный ориентир законодателя).  

При чтении текстов по дисциплине «Конституционное право» 

туркменские студенты легко усваивают общие понятия (парламент, президент, 



164 

 
 

суверенитет), так как структуры органов власти схожи. Но при переходе к 

дисциплинам частного права возникают серьезные лакуны. Например, понятие 

«долевая собственность» или нюансы наследования по завещанию могут 

требовать дополнительного историко-культурного комментария преподавателя 

РКИ, чтобы снять культурологический барьер понимания. 

Предтекстовый этап направлен на снятие языковых и информационных 

трудностей до момента столкновения с полным массивом новой информации.  

 Необходима семантизация юридической терминологии. Традиционный 

перевод термина одним словом в двуязычном словаре неэффективен. 

Рекомендуется использовать метод семантических полей. Пример: Тема 

«Преступления против собственности». На доску выносится ядро поля – слово 

«хищение». От него рисуются стрелки к гипонимам: кража, мошенничество, 

присвоение, растрата, грабеж, разбой. Каждое слово сопровождается 

визуальной опорой (инфографикой) и краткой дефиницией на доступном 

студентам уровне владения русским языком. Важно сразу вводить коллокации: 

совершить хищение, возбудить уголовное дело, предъявить обвинение. 

Важен грамматический профиль текста. Научно-учебный текст 

перенасыщен определенными конструкциями. Преподаватель должен выделить 

их и провести пропедевтическую работу: 

• Обороты с отглагольными существительными (вынесение приговора, 

привлечение к ответственности). Студентам необходимо дать алгоритм 

трансформации таких конструкций в глагольные (осудить, привлечь), так как 

именно глаголы являются коммуникативным центром русской фразы. 

• Пассивные конструкции (Закон был принят Государственной Думой). 

В туркменском языке пассив образуется иначе, поэтому русские формы на -ся- 

вызывают ступор. Необходимо отработать трансформацию актив-пассив. 

• Конструкции с производными предлогами (в силу закона, за счет 

средств бюджета, по истечении срока). 

Следующий этап – работа с текстом (интратекстовой этап). 

На данном этапе происходит непосредственное чтение. Для юристов 

критически важно аналитическое (критическое) чтение, а не только 

ознакомительное. 

Эффективны стратегии сегментации текста. Студентам предлагается 

разбить сплошной текст нормативного акта или постановления суда на 

смысловые блоки (абзацы-синтагмы). Задача – найти тему (данное) и рему 

(новое) в каждом предложении. Оправдан вид упражнения «Слепая схема»: 

текст намеренно очищается от союзов и вводных слов. Студенты должны 

восстановить логические связи, вставив пропущенные элементы (если... то, при 

условии, таким образом). Это учит видеть архитектонику юридических текстов, 

понимать и осознанно употреблять в речи причинно-следственные, условные и 

уступительные отношения на уровне предложения и целого корпуса. 

Полезны упражнения на поиск фактической информации в тезисах 

известных авторов: ответы на вопросы без полного перечитывания текста, а 

также аргументированное согласие с утверждениями или их опровержение. 
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Поскольку абстрактные философско-правовые категории сложны для 

иностранцев, обсуждение строится через проблемные ситуации (кейсы). 

Например, вопрос к тексту: Автор утверждает, что «право есть мера свободы». 

Означает ли это, что абсолютно свободный человек живет вне правового поля? 

Аргументируйте свою позицию, используя цитаты из прочитанного параграфа. 

Послетекстовый этап: переход от рецепции к продукции. 

Цель этапа – трансформировать полученную информацию в собственную 

речь. 

Продуктивны аннотирование, тезирование и реферирование. Студент 

читает научную статью объемом 5–7 страниц и составляет на ее основе два 

документа: справку-аннотацию (характеристика содержания: о чем статья, 

какие методы использует автор), реферат-резюме (изложение основных тезисов 

автора своими словами без потери юридической точности). Типичная ошибка 

здесь – замена специальной лексики бытовой. Преподаватель должен жестко 

пресекать попытки пересказать содержание, например Уголовного кодекса, 

бытовым языком, требуя сохранения регистра официально-деловой и научной 

речи. В слабых группах подобные задания лучше предварять работой с 

составлением плана текста. 

Самым трудным является составление процессуальных документов 

(разумеется, если тема текста предполагает такой вид деятельности).  Студенту 

даются фабулы дела (условные задачи). Основываясь на изученных статьях 

законов, которые он предварительно проработал как читатель, он должен 

составить: исковое заявление; ходатайство об истребовании доказательств; 

резолютивную часть решения суда. Здесь работа с текстом переходит в письмо. 

Студент учится извлекать из нормативного текста готовые юридические 

формулы- клише (на основании вышеизложенного, руководствуясь статьями ...) 

и встраивать их в свой текст. 

Может иметь место дискуссионный клуб и дебаты. Обсуждение спорных 

моментов законодательства. Например, после прочтения статей о необходимой 

обороне (ст. 37 УК РФ), группа делится на две части: адвокаты потерпевшего и 

адвокаты обвиняемого. Используя только аргументы из текста закона, они 

должны доказать правомерность или неправомерность действий фигуранта. Это 

заставляет студентов многократно возвращаться к тексту, искать в нем нужные 

формулировки и защищать свою интерпретацию. 

Будет очень полезно использование цифровых технологий и корпусного 

подхода. Современная методика РКИ немыслима без опоры на технологии. Для 

юристов особенно целесообразны: 

• Национальные корпуса русского языка (НКРЯ): позволяют увидеть 

употребление конкретного юридического термина в реальных контекстах 

(постановлениях Конституционного Суда, федеральных законах). Студент 

видит валентность слова, его сочетаемость и частотность. 

• Справочно-правовые системы (КонсультантПлюс, Гарант): Обучение 

навигации в этих базах данных должно быть частью уроков РКИ. Задание: 

найти актуальную редакцию статьи, сравнить ее с предыдущей, выписать 

изменения. 
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• Мультимедийные глоссарии: Создание базы видеопримеров, где 

носители языка (прокуроры, судьи, преподаватели юрфака) произносят 

сложные термины с правильной юридической интонацией. 

Представляем практическое воплощение предложенной теории на 

примере работы с текстом по политологии, в своей основе имеющей 

интегрирующий характер, поэтому тексты по политологии не только 

способствуют достижению коммуникативной цели в своей сфере, но и, 

заключая междисциплинарную специфику, вводят учебный дискурс в контекст 

философии, филологии, всех дисциплин юридического направления. 

 

На этапе предтекстовой работы предлагаем корпус заданий по лексике, 

грамматике, синтаксису. 

Задание 1. Прочитайте и запомните данные языковые единицы и их толкование.  

Творить произвол – действовать беззаконно, своевольно; 

ключевое (значение, слово) – главное, первостепенное; 

гарантировать (НСВ и СВ) что? (свободу, права, неприкосновенность 

личности) кому? чему? – обеспечивать/обеспечить что-л. кому-чему-л.; 

свергать-свергнуть кого? что? (правителя, правительство, власть) – 

лишать/лишить власти кого-что-л. 

 

Задание 2. Замените выделенные слова и словосочетания синонимичными, 

используя языковые единицы задания 1.  

1. По мнению английского философа Джона Локкаш государственная 

власть не может «действовать беззаконно, произвольно». 2. Д. Локк считает, 

что при переходе из естественного состояния к государственному «главное» 

значение имеет собственность. 3. По мнению Д. Локка, именно государство 

должно «обеспечивать» свободу граждан и неприкосновенность их 

собственности. 4. Д. Локк считает, что общество может «лишить власти» 

правительство, если эта власть его не удовлетворяет. 

 

Задание 3. Прочитайте слова и словосочетания и запомните их значение и 

употребление. 

Неприкосновенный – 1) сохраняемый в целости, защищенный от всякого 

посягательства со стороны кого-л. Государственная собственность 

неприкосновенна; 2) не подлежащий продаже, расходованию. 

Неприкосновенный капитал. Неприкосновенный запас. 

неприкосновенность личности, собственности. Законы должны гарантировать 

неприкосновенность личности граждан и их собственности. 

 

Задание 4. Составьте со словами 1-3-й колонок таблицы 1, используя 

конструкции «что вошло куда» (откуда); «что значит что»; «что имеет 

значение» «какое», предложения по следующим моделям: 

Слово «теория» вошло в русский язык из греческого языка. В греческом 

языке слово «теория» значит «наблюдение», «исследование». В современном 

русском языке слово «теория» имеет два значения: 
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1. Учение, система научных идей, обобщающих практический опыт. 2. 

Совокупность обобщающих положений, образующих науку или раздел науки. 

Таблица 1 
Слово в  

русском 

языке 

Слово в древнегреческом 

языке и его значение 

Значение слова в современном русском языке 

анархия «анархиа» – «безвластие» 1. Безвластие, отсутствие всякого управления. 

2. Отсутствие организованности, полный 

беспорядок. 

деспот «деспотес» – 

«повелитель» 

1. Неограниченный и жестокий правитель, 

правящий не на основе закона, а по произволу. 

2. Человек, заставляющий других людей 

подчиняться его воле. 

деспотия «деспотия» – 

«неограниченная 

власть» 

1. Форма самодержавной власти, отличающаяся 

полным произволом и бесправием подданных. 

2. Страна, в которой установлена такая власть. 

тирания «тирания» – «правление 

тирана» 

1. Единоличное правление, установленное в 

результате насильственного захвата власти. 

2. Жестокое правление. 

3. Жестокое обращение, гнёт. 

 

Задание 5. Прочитайте существительные с производными предлогами, 

запомните их значение и употребление. 

а) предлог + Р. п. сущ. 

вплоть до чего? (до начала дискуссии) - точно до чего-л. помимо чего? 

(философии, истории) – кроме чего-л. посредством чего? (управления) – при 

помощи чего-л. 

б) предлог +Д.  п. сущ. 

согласно чему? (решению) – соответственно чему-л. благодаря чему? 

(инициативе) – по инициативе кого-л. вопреки чему? (анализу, прогнозу) – 

несмотря на что-л. 

в) предлог + Т. п. сущ. 

наряду с чем? (с философией) – вместе с чем-л.; так же, как что-л. 

 

Задание 6. Выделенные слова замените существительными с производными 

предлогами.  

1. Ещё в Древней Греции политика /так же, как и/ философия, была одной 

из центральных наук. 2. /Несмотря на/ длительную историю существования, 

процесс становления политологии как научной дисциплины отставал от других 

общественных наук. 3. Аристотель полагал, что политика решает основную 

практическую задачу – согласование общественных интересов с благом 

отдельных людей /при помощи/ управления человеческим общежитием. 4. 

Нужно отметить, что, /кроме/ политологии, политика как объект научного 

анализа изучается ещё и другими общественными дисциплинами. 5. /Соответ-

ственно/ международному стандарту политическая наука должна включать 

четыре основных компонента: 1) политическую теорию; 2) теорию 

государственных институтов; 3) теорию политического участия граждан в 
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общественной жизни; 4) теорию международных отношений. 8. В 1948 году 

политологи определили предмет и границы Политической науки /при помощи/ 

простого перечисления объектов и сфер, которые она должна исследовать. 

 

Задание 7. а) Образуйте прилагательные при помощи суффиксов «енн»; «онн»;         

«альн» по следующим моделям:  

1. государство – государственный;  

2. дискуссия – дискуссионный;  

3. центр – центральный; минимум – минимальный; территория – 

территориальный. 

б) Составьте с образованными прилагательными, используя слова правой 

колонки, словосочетания по модели «прилаг. + сущ.». Не забывайте о 

согласовании прилагательного с существительным в роде, числе и падеже:  

1. государственное устройство;  

2. дискуссионный вопрос; 

3. центральное место, территориальная единица, минимальные затраты. 

а) 1) государство – ... 
общество – ... 
отечество – ... 
родство – ... 
тождество – ... 
2) дискуссия – ... 
конституция – ... 
организация – ... 
традиция – ... 
3) минимум – … 
центр – … 
территория – … 
материя – … 
регион – … 

б) институты, учреждения  
благо, интересы, отношения 
политологическая школа 
отношения, связи 
величины 
проблема 
право 
задача 
точка зрения 
количество 
комитет 
деление 
жизнь 
власти 

 

Задание 8. а )  Образуйте от глаголов существительные при помощи суффиксов  

«ани», «ени».  б )  Составьте возможные именные словосочетания.  

а) Убедить – …; преодолеть – ...; разделить – …; высказывать – …; 

определить – …; возвратить – …; освободить – …; возродить – …; происходить 

– …; возникнуть – …; объяснить – ...; свергнуть – …; восстановить – …; 

дополнить – .... 

б) Религиозный, незаконченный, насильственный, неполный, 

внезапный, постепенный, высокий, окончательный, убедительный, точный, 

ясный. 

Трудности, личность, мысли, правительство, объект исследования, 

цивилизация, государство, точка зрения, значение, власть, государство, термин. 
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Задание 9. Замените активные конструкции пассивными.  

1. Учение о грамматическом строе языка – грамматика. 2. 

Морфология – это наука, изучающая грамматические свойства слов, их 

грамматические формы и значения, а также части речи. 3. Логика – наука, 

которая изучает законы и формы мышления. 4. Слова, которые имеют значение 

«предмет, лицо, явление, событие, вещество» – это существительные. 5. 

Прилагательные – это слова, обозначающие признак предмета. 6. Слова, 

служащие для обозначения действия или состояния, – это глаголы. 7. 

Деятельность в области отношений между классами, нациями, народами и 

государствами обозначает термин «политика».  

 

Задание 10. Замените активные конструкции пассивными, а пассивные – 

активными. 

1. Органы государственной власти, принявшие акты. 2.Законы, 

предусматривающие выборность учреждений власти. 3. Правовой акт, 

выражающий волю народа. 4. Правила поведения, установленные 

государством. 5. Моральные законы, регулирующие социальные вопросы. 6. 

Право отлагательного вето, предусмотренное законом. 7. Акты, 

устанавливающие или отменяющие правовые нормы. 

 

Задание 11. Прочитайте предложения, ответьте на вопросы. 

1.Обязательные правила поведения устанавливаются государством. – Кто 

устанавливает правила поведения? 2. Высшие органы государственной власти 

принимают законы. – Кем принимаются законы? 3. Местные подзаконные акты 

издаются территориальными органами государственной власти. – Кто издает 

местные подзаконные акты? 4. Муниципальные органы государственной власти 

и управления принимают подзаконные акты. – Кем принимаются подзаконные 

акты? 

Задание 12. Прочитайте вслух слова и словосочетания таблиц 2 и 3, обращая 

внимание на ударение. Запомните падежное управление данных слов.  

Таблица 2 

Основатель, основоположник, родоначальник, «отец», 
создатель, автор;  
сторонник, последователь, преемник, предшественник;  
противник, защитник;  
идеолог, теоретик 

Р. п. чего? 
 
кого? чего? 
чего?  
чего? 

Таблица 3 

Учение, представление, размышление, рассуждение, идея, 
мысль, вопрос, мнение, вывод; 
теория, концепция, проблема, идея; 
взгляды, воззрения, точка зрения; 
труды, научная работа, исследование, учебник 

П. п. о чём? 
 
Р. п. чего?  
В. п. на что?  
Д. п. по чему? 
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Задание 13. Оформите грамматически предложения, используя знания о 

падежном управлении из материала таблиц 2 и 3.  

1. Долгое время существовали представления ... политика, основанные 

на мифологии и теологии. 2. Для большинства политологов началом 

политических учений являются научные труды ... политическая философия 

Платона и Аристотеля. 3. Размышления ... природа общественных отношений 

можно встретить в общественной мысли Древней Индии, Китая, Древнего 

Египта. 4. Идеи ... государственная жизнь или жизнь при помощи 

государственного общения становятся главными на протяжении двух 

тысячелетий. 5. Длительное время существовало мнение ... божественное 

происхождение государства. 6. Первый этап в эволюции представлений ... 

политика получил название «государствоцентристский». 7. Первые 

рассуждения ... договорное происхождение государства появились ещё в 

античности. 8. Никколо Макиавелли считается основоположником ... 

политическая наука Нового времени. 9. Макиавелли – автор ... научные 

сочинения «История Флоренции» и «Государь». 10. Н. Макиавелли обосновал 

мысль ... развитие государственности от централизованной монархии к 

буржуазной республике. 11. Теория ... «общественный договор» – это учение... 

возникновение государства и права в результате сознательно заключённого 

между людьми договора. 12. Томас Гоббс, Джон Локк, Жан-Жак Руссо 

считаются сторонниками ... теория ... «общественный договор». 13. 

Разработанную форму теория ... «общественный договор» получила ... в 

научных трудах Т. Гоббса, Д. Локка, Ж.-Ж. Руссо и др. 14. Джон Локк 

считается основателем ... либерализм. 15. В труде «Об общественном договоре» 

Ж.-Ж. Руссо разработал учение ... народный суверенитет, теорию ... суверенная 

власть народа. 16. В трудах мыслителей эпохи Просвещения были разработаны 

многие концепции ... республиканское устройство общества. 17. В XVIII веке 

меняются представления ... субъекты и сферы политической деятельности. 18. 

Второй этап эволюции воззрений политика получил название переходного. 19. 

Если К. Маркса считают идеологом ... рабочий класс..., то М. Вебера называют 

... теоретик буржуазии. 20. К. Маркс и Ф. Энгельс разрабатывали теорию ... 

рабочее и национально-освободительное движение и проблемы ... социализм. 

 

На втором этапе осуществляется чтение текста, достигается его полное 

понимание и осмысление.  

Задание 14. Прочитайте текст и озаглавьте его. 

Представления о политике, основанные на мифологии, теологии, 

экономических, этнических и политических идеях, стали ключевыми в течение 

почти двадцати веков от научных трудов Платона и Аристотеля вплоть до 

«Левиафана» Томаса Гоббса. Большинство политолога называют этот этап 

развития политической мысли государствоцентристским, так как главным 

объектом научного исследования учёных того времени являлось государство, 

его формы и функции. 

Следующий этап в эволюции представлений о политике получил 

название «переходный» от «государства! центристского» этапа к 
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«социоцентристскому». Переходный период связан с перемещением центра 

внимания внутригосударственных отношений и институтов на анализ 

взаимодействия государства и гражданского общества. С XVII по XIX век 

(начиная с трудов Джона Локк и заканчивая учением Карла Маркса) взаимное 

влияний государства и гражданского общества находится в центре проблемного 

поля политики. 

Большое место в развитии политической мысли XVII-XVIII веков 

получила теория «общественного договора» Теория «общественного договора» 

– это учение о возникновении государства и права в результате сознательно 

заключённого между людьми договора. С точки зрения сторонников этой 

теории, государству предшествовала полная анархия и «война всех против 

всех» и, по другим взглядам, – «естественное состояние», т. е. неограниченная 

личная свобода. По мнению авторов этой теории, люди сознательно решили 

отказаться от свободы в пользу государства для самосохранения, обеспечения 

своей безопасности, охраны собственности и других личных благ. Первые 

представления о договорном происхождении государства возникли ещё в 

античности, но разработанную форму теория «общественного договора» 

получила в XVII-XVIII веках в трудах Т. Гоббса, Д. Локка, Ж.-Ж. Руссо и др. 

Так, Томас Гоббс (1588-1679) в своём учении о государстве отказался от 

идеи божественного происхождения государства и защищал теорию 

«общественного договора». Лучшей формой общественного устройства он счи-

тал абсолютную монархию, но признавал необходимость революционных 

требований. Его идеал, как это становится ясно из многочисленных 

разъяснений и описаний государства в «Левиафане», – не монархия, а 

неограниченная буржуазная по своей политике государственная власть. Как 

уже говорилось ранее, Томас Гоббс не довёл свою теорию «общественного 

договора» до логической завершённости. 

Другой английский философ Джон Локк (1632-1704), один из 

крупнейших представителей так называемого переходного этапа эволюции 

воззрений на политику, в своём учении о государственной власти и праве 

развивает идею о переходе от естественного состояния к гражданскому и к 

формам государственного управления. По Локку, цель государства – 

сохранение свободы граждан и их собственности, полученной в результате 

труда. Поэтому государственная власть не имеет права творить произвол. Так, в 

работе «Два трактата о государственном правлении» Джон Локк утверждает, 

что следование разумным законам позволяет людям достичь согласия при 

сохранении индивидуальной свободы. Это согласие – основа «общественного 

договора», по которому законодательная, исполнительная, федеративная власть 

передаётся правительству и осуществляется раздельно. 

Основной целью правительства является защита естественного права 

граждан на жизнь, свободу и собственность. В отличие от теории 

«общественного договорам Томаса Гоббса, устанавливающего абсолютную 

власть суверена, в теории «общественного договора» Джон Локка государству 

и правительству передается только часть прав каждого индивида, которые 

определяются наличием и размерами его собственности. Чем большие 
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количеством собственности владеет индивид, тем больше политических прав 

он имеет, но тем больше у него обязанностей перед государством, охраняющим 

эту собственность. Несоблюдение правительством правил общественного 

договора, особенно нарушение неприкосновенности собственности, которая 

гарантирует гражданину индивидуальную свободу, делает это правительств во 

незаконным и даёт право подданным на сопротивление. Общество может 

создать новую государственную власть, свергнуть правительство, если 

существующая власть его не удовлетворяет. Важно отметить, что для Д. Локка 

частная собственность – не абсолютная ценность, а средство достижения 

свободного общества. 

Джон Локк является одним из основателей либерализма. Под этим 

учением подразумевается совокупности идейно-политических взглядов и 

концепций, ставящие своей целью смягчение различных форм 

государственного и общественного принуждения по отношению к индивиду. В 

политической области либерализм основывается на признании прав человека, 

на разделении законодательной и исполнительной власти, на признании 

свободы выбора занятий, на признании свободы конкуренции. 

(Ирхин Ю.В. Основы политологии. - М: Изд-во РУДМ, 1995, с. 33-34; 

Философский словарь. М.: Изд-во политической лит-ры, 1986, с. 330-331). 

 

В этап 2 включаются также задания по грамматическому синтаксису. 

Эффективность подтвердили следующие виды работ. 

Задание 15. Прочитайте способы выражения отношений противопоставления в 

ССП и СПП (таблица 4). Составьте из двух предложений сложносочинённое 

или сложноподчинённое предложение со значением противопоставления 

предметов, явлений, понятий, используя типовые конструкции таблицы 4. 

Таблица 4 

Типовые конструкции со значением «противопоставление предметов, 

явлений, понятий»  
Сложное предложение Примечания 

Центром внимания переходного этапа 

развития политических учений было 

взаимодействие государства и 

гражданского общества, а объектом 

политического анализа теорий 

социоцентристского этапа становятся 

классовые и социальные отношения. 

Значение противопоставления действий 

реализуется при помощи употребления 

сложносочинённого предложения с 

противительным союзом «а». 

С точки зрения Шарля Луи Монтескье, 

политический закон должен регулировать 

отношения между правительством и 

гражданами государства, зато основная 

функция закона наций – регулирование 

отношений между государствами. 

Значение противопоставления действий 

осуществляется посредством использования 

сложносочинённого предложения с 

противительным союзом «зато». 

Карла Маркса считают идеологом 

пролетариата, Макса Вебера же называют 

теоретиком буржуазии. 

Значение противопоставления действий 

осуществляется при помощи употребления 

сложносочинённого предложения с 

противительным союзом «же». 
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Джон Локк видит в частной собственности 

способ достижения свободного общества, 

в то время как Жан-Жак Руссо считает её 

главной причиной имущественного 

неравенства. 

Значение противопоставления действий 

осуществляется при помощи употребления 

сложноподчинённого предложения с 

придаточным времени, которое 

присоединяется к главному союзом «в то 

время как». Позиция придаточного 

предложения по отношению к главному 

предложению свободная. 

Объектом научного анализа теорий 

государствоцентристского этапа было 

государство, его формы и функции, тогда 

как центром внимания концепций 

переходного этапа развития политических 

учений становится взаимодействие 

государства и гражданского общества. 

Значение противопоставления действий 

осуществляется при помощи употребления 

сложноподчинённого предложения с 

придаточным времени, которое 

присоединяется к главному союзом «тогда 

как». Позиция придаточного предложения по 

отношению к главному свободная. 

Если власть суверена, согласно теории 

«общественного договора» Т. Гоббса, 

абсолютна, то, согласно теории 

«общественного договора» Д. Локка, 

правительству передается лишь часть прав 

индивида, определяемых размерами его 

собственности. 

Значение противопоставления действий 

реализуется при помощи сложноподчинённого 

предложения с придаточным условия, которое 

присоединяется к главному при помощи союза 

«если». Обязательным условием реализации 

этого значения являются препозиция 

придаточного предложения условия по 

отношению к главному предложению и 

употребление указательного слова то в 

главной части сложного предложения. 

 

1. С точки зрения Ш.Л. Монтескье, политический закон должен 

регулировать отношения правительства и граждан государства. Основная 

функция гражданского закона заключается в регулировании взаимоотношений 

граждан государства. 2. Закон наций, как полагает Монтескье, призван 

регулировать международные отношения. Целью политического закона 

является регулирование отношений между правительством и гражданами 

государства. 3. С точки зрения Ж.-Ж. Руссо, идея свободы и равенства состоит 

в коренном изменении социально-экономических условий. Ш.Л. Монтескье, 

оправдывая борьбу подданных против деспота, отрицательно относится к 

насильственным формам изменения существующего строя. 4. Д. Локк видит в 

частной собственности залог построения свободного общества. Ж.-Ж. Руссо 

рассматривает частную собственность как главную причину имущественного 

неравенства. 5. Т. Гоббс утверждает мысль о «естественном состоянии» как 

«войне всех против всех». Ж.-Ж. Руссо пишет о «естественном состоянии» 

людей как о «мире дружбы и гармонии». 6. В центре политического анализа 

переходного этапа воззрений на политику было взаимодействие государства и 

гражданского общества. В XIX веке возникают социоцентристские теории 

политики, исследующие проблемы классовых и социальных отношений. 7. К. 

Маркса считают идеологом рабочего класса. М. Вебера называют теоретиком 

буржуазии. 8. Н. Макиавелли, прославляя сильную власть просвещённого 

правителя, оставался сторонником республиканского строя смешанного типа. 

Т. Гоббс, обосновывая абсолютную власть суверена, выражал симпатии 
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буржуазной республике. 9. И. Кант и Г. Гегель разрабатывали концепции 

гражданского общества. Классики марксизма в их теориях обосновывали 

установление диктатуры пролетариата. 

 

Задание 16. Прочитайте СПП с придаточными предложениями со значением 

реального условия действия (таблица 5). Замените выделенные слова и 

словосочетания синонимичными, используя материал текста и таблицы 5. 

Таблица 5  

Выражение реального условия действия в сложносочиненном предложении 
Сложноподчинённые предложения  

с придаточным условия 

Примечания 

Если Макс Вебер признаёт себя 

учеником К. Маркса, он также не 

отрицает факта влияния на его 

мировоззрение учения Ф. Ницше. 

Значение реального условия действия 

достигается при помощи использования глаголов 

настоящего времени в главном и придаточном 

предложениях. 

Если Макс Вебер считается теоретиком 

буржуазии, то Карла Маркса называют 

идеологом пролетариата. 

К значению реального условия действия 

добавляется оттенок противопоставления за счёт 

использования сложного союза  

«если ... то». 

Если методологический инструментарий 

политологии не будет развиваться, 

политология лишится одной из своих 

главных функций – прогнозирования 

политических процессов и явлений. 

Значение условия действия имеет характер 

потенциального (возможного) с дополнительным 

оттенком отрицания, которое создаётся благодаря 

использованию форм будущего времени 

глаголов, а также частицы «не» в придаточном 

предложении. 

Если мы хотим понять комплексный 

характер категории «политическая 

система», нужно последовательно 

рассмотреть все категории, входящие в 

её состав. 

Значение условия действия носит характер 

потенциального (возможного) действия 

благодаря использованию инфинитивов СВ в 

главном и придаточном предложениях. 

 

1. По мнению сторонников теории «общественное договора», государство 

и право возникли как результат сознательно заключённого между людьми 

договоре 2. В безгосударственном состоянии, как считают автор теории 

«общественного договора», царили безвластие и отсутствие всякого 

управления. 3. Первые представление о договорном происхождении 

государства появились во времена античности. 4. Джон Локк разрабатывает 

идею о переходе от естественного состояния к государственном» управлению. 

5. Локк считает, что задачей государства является защита граждан и их 

собственности, полученной в результате труда. 6. По Локку, все виды власти 

(законодательная, исполнительная и федеративная) должны находиться в руках 

правительства, но действуют раздельно. 7. Права граждан, которые передаются 

правительству, согласно учению Локка, зависят от наличия и размеров их 

собственности. 8. Нарушение правительством правил общественного договора 

делает, с точки зрения Локка, это правительство незаконным. 9. Общество 

может установить новую государственную власть, если существующая власть 

его не устраивает. 10. Джон Локк -один из основоположников либерализма. 11. 
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Под либерализмом имеются в виду такие идейно-политические взгляды, целью 

которых является смягчение государственного и общественного принуждения 

по отношению к индивиду. 

 

Задание 17. Обратясь к содержанию текста, выберите правильный вариант 

продолжения предложения. 

Тест 

1. Теория 

общественного   договора 

– это … 

А. ... полная анархия и «война всех против всех». 

Б. ... учение о неограниченной личной 

свободе граждан в обществе. 

В. ... учение о возникновении государства в 

результате сознательно заключённого между 

людьми договора. 

2. Идеал 

общественного   

устройства, по Томасу 

Гоббсу, – это...       

А. ... абсолютная монархия, 

Б. ... неограниченная буржуазная по своей 

государственной политике власть. 

В. ... «естественное состояние». 

3. Джон Локк 

считает, что...         

А. ... основная цель государства и правительства 

– это защита прав граждан на жизнь и свободу. 

Б. ... основная цель правительства – это защита 

естественного права граждан на жизнь, свободу и 

собственность. 

В. ... основная цель государства и 

правительства только защита естественного права 

граждан на жизнь. 

4. Джон Локк 

полагает, что... 

А. ... согласно общественному договору 

государству и правительству должны быть 

переданы все права каждого гражданина.  

Б. ... согласно общественному договору 

законодательная, исполнительная и федеративная 

власть, переданная правительству, не может 

осуществляться раздельно.  

В. ... согласно общественному договору 

несоблюдение правительством правил 

общественного договор делает это правительство 

незаконным и даёт гражданам право на со-

противление власти. 

  

Задание 18. Ответьте на вопросы. 

1. Что представляет собой теория «общественного договора» и в трудах 

каких учёных она получила разработанную форму? 2. Какой вклад внёс в 

учение о государственности Томас Гоббс и в чём сущность его теории 

«общественного договора»? 3. Что является основой теории «общественного 

договора» Д. Локка? 4. Какое развитие получила теория «общественного 

договора» в трудах Д. Локка и что отличает её от теории «общественного 
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договора» Т. Гоббса? 5. Как устанавливается зависимость между 

политическими правами и обязанностями граждан согласно теории 

«общественного договора» Д. Локка? 6. Какое место в теории «общественного 

договора» Д. Локка занимает закон о частной собственности и чем это 

обусловлено? 7. Каковы последствия для правительства, с точки зрения Локка, 

несоблюдения правил общественного договора? 9. Что представляет собой 

либерализм как идейное политическое направление? 

 

Задание 19. а) Выразите согласие или опровергните данные утверждения. Для 

оформления высказывания используйте следующие выражения: 

Я разделяю другую точку зрения, поскольку ... 

Я согласен с этим положением, потому что ... 

Я придерживаюсь другой точки зрения, так как ... 

Не могу (нельзя) согласиться с этим утверждением, потому что ... 

Данная мысль (точка зрения) не совсем верна (правильна, правомерна), 

так как ... 

1. Теория «общественного договора» – это учение о возникновении 

государства и права в результате сознательно заключённого между людьми 

договора. 

2. Первые теории о возникновении государственности на основе 

общественного договора появились в XVII веке. 

3. Томас Гоббс считает, что идеалом государственного устройства 

является абсолютная монархия. 

4. Джон Локк разработал учение о трёх видах государственной власти, 

контроль над которыми осуществляется всеми гражданами государства. 

5. Так же, как Томас Гоббс, Джон Локк считает, что правитель 

государства должен обладать абсолютной властью. 

6. Основной целью правительства, с точки зрения Джона Локка, является 

защита естественного права граждан на жизнь. 

7. Политические права и обязанности граждан, согласно теории 

«общественного договора» Джона Локка, связаны с наличием и размерами их 

собственности. 

 8. Как и Томас Гоббс, Джон Локк считает, что подданные только тогда 

имеют право на сопротивление правительству, когда оно угрожает их жизни. 

9. В политической области либерализм основывается только на принципе 

разделения законодательной и исполнительной власти. 

 

Третий этап является самым трудным: он служит показателем качества работы 

как преподавателя, так и студентов. 

Задание 19. Напишите номинативный план и тезисы текста. 

Задание 20. Составьте краткую и описательную аннотации текста. 

Задание 21. Расскажите о том, какое развитие получила теория 

«общественного договора» в трудах Т. Гоббса и Д. Локка, используя 

составленные ранее план и тезисы. 
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Задание 22. Прочитайте следующий текст (студентам предлагается 

небольшой текст, связанный с прочитанным тематически, лексически, 

грамматически, или несколько текстов с целью вариантной работы). Составьте 

самостоятельно аннотацию, запишите ее. 

 

Задание 23. Прочитайте высказывания и афоризмы. Выберите 2 - 3 из 

них, которые соответствуют вашим мыслям. Обоснуйте ваш выбор 

История идей – это история ошибок.                               (Альфред Уайтхед) 

Я не разделяю ваших убеждений, но я отдал бы, жизнь за то, чтобы вы 

смогли их высказать.                                                                                    (Вольтер) 

Наши взгляды как наши часы: все они показывают разное время, но 

каждый верит только своим.                                                           (Александр Поп) 

Великие идеи безжалостны.                                           (Анри де Монтерлан) 

Историки фальсифицируют прошлое, идеологи – будущее. (Жарко Петан) 

Всемирная история – это всемирный суд.                      (Фридрих Шлегель) 

Жили люди до нас, будут жить и после нас.                  (Русская пословица) 

 

Таким образом работа с научно-учебным текстом на занятиях по РКИ с 

будущими юристами из Туркменистана требует отказа от сугубо языкового 

подхода в пользу профессионально-коммуникативного. Язык перестает быть 

самоцелью и становится инструментом освоения профессии.  

Успех обучения определяется синергией усилий кафедры русского языка 

и выпускающей кафедры юриспруденции. Только глубокое понимание 

преподавателем-русистом логики построения правовой нормы, особенностей 

российского законодательства и этнопсихологических черт обучающихся 

позволяет выстроить эффективную траекторию. Переход от чтения 

адаптированных учебных пособий к работе с фрагментами реальных кодексов и 

судебной практики формирует у студентов ту самую функциональную 

грамотность, которая позволит им успешно защищать интересы граждан в 

российском правовом поле. 
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ГЛАВА 4. НЕКОТОРЫЕ АСПЕКТЫ СОВРЕМЕННОГО 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В ШКОЛАХ 

4.1. Цифровая среда как фактор трансформации когнитивной сферы 

современных школьников: анализ рисков и поиск педагогических 

решений14 

В последние годы в российской школе все чаще регистрируется 

любопытный и тревожный факт: объем доступной информации растет 

экспоненциально, а способность учащихся осмысленно ее перерабатывать – 

снижается. Учителя, работающие в основной и старшей школе, практически 

единодушно отмечают, что дети легко находят нужную справку в интернете, но 

с трудом отвечают на вопросы, требующие анализа, сравнения или оценки. 

Возникает иллюзия понимания: найденное выдается за усвоенное. И это, как 

показывает практика, не просто проблема слабой мотивации, а нечто более 

глубинное, связанное с перестройкой самих механизмов мышления. 

Причины сложившейся ситуации коренятся в быстрых изменениях 

информационной среды. Раньше знание было редкостью. Его нужно было 

долго запоминать и беречь. Сегодня знание доступно каждому в любую 

минуту. При этом оно непрерывно обновляется. Мозг устроен как пластичная 

система. Он вынужден приспосабливаться к такому изобилию. Однако плата за 

эту адаптацию может быть слишком высокой. Мы замечаем, что устойчивое 

внимание становится короче. Восприятие теряет цельность и дробится на 

фрагменты. Мнемические процессы тоже перестраиваются, и не всегда в 

лучшую сторону. 

В зарубежной и отечественной литературе это явление описывают с 

помощью понятий «Google-эффект», «клиповое мышление» и «медиа-

индуцированный дефицит внимания». У каждого из этих терминов есть 

эмпирическое содержание. Но в педагогической среде их нередко используют 

как ярлыки. При этом глубокого критического анализа, как правило, не 

проводится. 

Наша работа – это попытка выйти за рамки публицистических оценок. 

Мы предлагаем системный взгляд на проблему. Этот взгляд опирается на 

количественные данные, собранные на российских выборках. Мы не ставим 

перед собой задачу демонизировать цифровые технологии. Однако мы считаем 

важным показать, что неконтролируемое погружение в цифровую среду создает 

реальные риски для когнитивного развития. Особенно это касается детей и 

подростков. 

При этом мы не ограничиваемся констатацией негативных тенденций. 

Наша цель – найти практические педагогические инструменты. Такие 

инструменты могли бы компенсировать эти риски. Поэтому в работе мы 

предлагаем комплексную модель. Условно мы называем ее «Метакогнитивный 

иммунитет 3.0». В центре этой модели – развитие у учащихся способности 

управлять собственными познавательными процессами. Это умение особенно 

важно в условиях информационной насыщенности. 

                                                           
14 Авторы раздела: Беляева С.В., Кухтарева О.А. 
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Классические эксперименты Б. Спарроу и ее коллег, проведенные еще в 

начале 2010‑х годов, убедительно показали: если человек знает, что некоторая 

информация будет сохранена во внешнем устройстве, он значительно хуже 

запоминает ее содержание, но при этом лучше запоминает путь доступа к ней. 

Этот эффект получил название «Google‑эффект» или «цифровая амнезия». В 

нейрофизиологическом плане это означает, что гиппокамп, отвечающий за 

консолидацию новых следов памяти, снижает свою активность, а фронтальные 

отделы, связанные с планированием поиска, напротив, активируются. Таким 

образом, устройство становится частью мнемической системы – внешним 

контуром, который дополняет внутренние ресурсы. 

Однако, как показали более поздние исследования, этот эффект не 

является автоматическим и жестко детерминированным. В работе В.В. 

Нурковой, Г.Д. Взорина и А.М. Букинича [3] на выборке из 69 участников со 

средним возрастом 20 лет было обнаружено, что снижение запоминания 

сохраненной информации наблюдается только в том случае, если эта 

информация оценивается как не имеющая непосредственного отношения к 

решаемой в данный момент задаче. В игровой детективной парадигме 

испытуемые даже лучше узнавали те «улики», которые были удалены, но 

оказывались релевантными для поиска, чем те, которые просто хранились в 

файле. Забывание становится не пассивным результатом хранения, а активным, 

деятельностно‑опосредованным процессом. Мозг «выбрасывает» то, что в 

данный момент не нужно, и держит в фокусе то, что помогает достичь цели. 

Это открытие, на взгляд авторов, имеет кардинальное значение для 

педагогической практики. Оно смещает акцент с вопроса «как ограничить 

использование гаджетов» на вопрос «как организовать деятельность учащихся 

так, чтобы работа с цифровыми источниками была осмысленной и 

контекстной». Если ученик воспринимает поиск информации как конечную 

цель, Google‑эффект будет проявляться в полной силе. Если же поиск встроен в 

более сложную задачу – сравнение, оценку, доказательство, прогнозирование, – 

то эффект экстернализации может быть значительно ослаблен или даже 

обращен вспять. 

Н.Р. Глебко [4], анализируя современные подходы к исследованию 

памяти в цифровой среде, обоснованно указывает на недостаточность 

традиционных методик, которые не учитывают уровень цифровой 

вовлеченности респондентов, их доверие к интернет‑источникам и 

индивидуальные стратегии работы с информацией. Разработанная автором 

модификация опросника Татарко позволяет эти параметры включать в 

эмпирические модели, что дает более тонкую картину. Например, оказалось, 

что у учащихся с высоким уровнем доверия к Википедии и другим открытым 

ресурсам Google‑эффект выражен слабее, если они воспринимают эти ресурсы 

как предварительный, а не окончательный этап работы. Это наблюдение, хотя и 

требующее дальнейшей проверки на больших выборках, уже сейчас наводит на 

мысль о том, что воспитание критического отношения к источникам может 

служить своеобразным буфером против негативных последствий 

экстернализации. 
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Термин «клиповое мышление», введенный в научный оборот философом 

Ф.И. Гиренком, прочно обосновался в публицистике и педагогических 

дискуссиях. Однако его научная строгость до недавнего времени оставляла 

желать лучшего. В последние годы появились работы, пытающиеся придать 

этому понятию эмпирическую содержательность. Так, в исследовании Н.А. 

Яскевич, Е.А. Рыбина, Р.А. Яскевича и О.Л. Москаленко [14] на выборке из 59 

восьмиклассников было показано, что клиповый тип мышления 

(диагностируемый по специально разработанной методике) встречается у 24% 

школьников в общей группе и у 50% – среди тех, кто демонстрирует высокие 

показатели интернет‑зависимости по шкале CIAS. Среднее время, проводимое в 

социальных сетях, в группе с зависимостью составляло 5,8 часа в сутки против 

3,1 часа у остальных, а количество ошибок в тестах на рабочую память было 

значимо выше (62 против 48). Эти цифры, хотя и получены на относительно 

небольшой выборке, дают основание предполагать, что клиповость не является 

универсальной характеристикой современного подростка, но связана с 

определенными паттернами поведения, прежде всего – с чрезмерным 

потреблением коротких разрозненных контентов. 

К.А. Лангуев и Е.В. Лангуева [6] предприняли попытку изучить клиповое 

мышление с помощью окуломоторных методик. Регистрируя движения глаз 

учащихся при чтении электронных текстов, они обнаружили, что многие 

испытуемые фиксируются не на целых предложениях, а на отдельных словах 

или даже частях слов, пропуская связующие элементы и нарушая линейное 

восприятие. Эта стратегия, с одной стороны, позволяет быстрее 

«просканировать» текст, но с другой – ведет к потере смысловых связей и 

затрудняет понимание подтекста. Авторы приходят к выводу, что 

традиционные методы обучения чтению, рассчитанные на последовательное 

развертывание смысла, требуют серьезной корректировки в условиях 

доминирования гипертекстовой среды. 

Е.В. Везетиу и Л.С. Тоирова в своей статье [1] обращают внимание на 

любопытный парадокс: младшеклассники, которые много сидят в гаджетах, 

молниеносно щелкают задачи, но при этом хуже анализируют и синтезируют 

информацию. Скорость есть, глубины – нет. Как замечают авторы, особенно 

болезненно дает о себе знать в средней школе, где уже мало выучить – нужно 

еще и осмыслить, сопоставить, усомниться. Поэтому главная задача не в том, 

чтобы отобрать планшет (это само собой), а в том, чтобы учить ребенка 

сжимать смысл, рисовать логические цепочки и придумывать свои вопросы к 

прочитанному. 

Л.С. Подымова [9] обращает внимание на парадокс: дети, которые не 

могут сосредоточиться на лекции дольше 10–15 минут, способны часами 

смотреть видеоролики на хостингах. Это не просто неусидчивость, а 

свидетельство того, что их мозг переключен на постоянное обновление 

сенсорных стимулов. Для педагогики этот факт означает, что игнорировать 

сложившийся когнитивный стиль нельзя, но следует искать способы 

«перекодировать» учебный материал так, чтобы он мог усваиваться в 
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привычных для учащихся коротких циклах, постепенно удлиняя эти циклы и 

возвращая к полноценному развернутому восприятию. 

Для корректной интерпретации трендов полезно поместить российские 

данные в международный контекст. Сравнительное исследование, проведенное 

Д.С. Корниенко и коллегами в 2025 г. на выборке 524 подростков из России и 

Кубы (возраст 13-18 лет), показало, что российские школьники проводят в 

интернете в среднем больше времени и сильнее вовлечены в социальные сети, 

чем их кубинские сверстники. При этом именно российская группа чаще 

сообщала о когнитивных трудностях (снижение памяти, внимания) и семейных 

конфликтах, связанных с использованием гаджетов. Авторы связывают это с 

более высоким уровнем цифровизации быта и образования в России, а также с 

меньшей распространенностью альтернативных форм досуга (кружки, спорт, 

активные игры). 

Интересно, что по характеру использования интернета российские 

подростки приближаются скорее к европейским сверстникам, чем к 

латиноамериканским. В странах ЕС, где экранное время также растет, 

фиксируются схожие негативные эффекты: ухудшение сна, тревожность, 

падение академических показателей при высокой субъективной оценке 

собственной цифровой компетентности. Однако в Европе эти риски стали 

предметом целенаправленных образовательных политик – например, во 

Франции введен запрет на использование телефонов в начальной и средней 

школе, в некоторых регионах Германии разработаны программы «медленного 

чтения». В России подобные меры пока носят рекомендательный характер и 

внедряются фрагментарно. Следовательно, наличие международных данных, 

подтверждающих универсальность проблемы, не должно служить поводом для 

самоуспокоения, но, напротив, должно подталкивать к более системным 

действиям. 

С целью выявления количественных соотношений между факторами 

цифровой среды и академической успешностью авторами был проведен 

вторичный анализ данных, полученных в рамках общероссийских оценок по 

модели PISA (2022–2024 гг.), а также данных ВЦИОМ [13] и ряда 

исследовательских проектов. В качестве зависимой переменной использовался 

интегральный индекс учебной успешности, вычисленный как усредненная 

Z‑оценка по трем предметам (читательская, математическая и 

естественно‑научная грамотность). В модель были включены следующие 

предикторы: ежедневное экранное время (ST), доля короткого видеоконтента 

(SHORT%), выраженность интернет‑зависимости по шкале CIAS, индекс 

глубокого чтения (частота чтения книг объемом более 100 страниц в месяц) и 

социоэкономический статус семьи (прокси – количество книг дома). 

Результаты моделирования. Построенная модель охватывает 38% 

дисперсии (R²=0,38; F(5,60994)=7415; p<0,001). Если смотреть на 

стандартизированные коэффициенты, расклад выглядит так: экранное время 

(β=-0,21) и доля коротких роликов (β=-0,18) бьют сильнее всего, цифровая 

зависимость (β=-0,15) немного уступает. А вот глубокое чтение (β=+0,29) и 

социально-экономический статус (β=+0,31) работают в плюс, причем их вес 
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почти сравнялся. Это ключевой момент: умение работать с большими текстами 

по силе прогноза догоняет фактор благополучия семьи. По сути, школа, которая 

ставит чтение сложной литературы, может реально вытянуть ребенка, 

сглаживая стартовое неравенство. 

Оговорка по поводу статистики. В отчете ФИОКО за 2024 г. [10] честно 

предупреждают: радоваться 515 баллам по читательской грамотности рано. 

Рост идет с низкой базы, и до Сингапура, Эстонии или Японии нам далеко. За 

средней температурой по больнице – настоящий разрыв: сильные школьники 

убегают вперед, слабые безвозвратно отстают. Если посмотреть на качество, то 

дети блестяще находят факты в тексте, но спотыкаются о задания на рефлексию 

и оценку. Этот провал как раз и есть косвенное подтверждение клипового 

мышления, и его без специальной работы не исправить. 

Про возраст и риски. Особенно тревожат данные по дошкоьникам и 

младшей школе. Группа А.Н. Вераксы и соавторов [2] отследила 495 детей 5–6 

лет в г. Казани, г. Москве и Якутии в течение года. У тех, кто мало сидел в 

гаджетах, когнитивная гибкость и контроль ощутимо подросли. А у 

«экранных» детей эти же функции... ухудшились. Это не задержка, это регресс. 

А ведь 5–6 лет – окно для становления произвольной регуляции, базы для 

учебы. Если ребенок в этом возрасте привыкает к смене ярких картинок, он 

физически не учится удерживать внимание на одной задаче. Потом это вылезет 

в школе – как неумение планировать и держать себя в руках. 

В.Б. Никишина [7] идет дальше и говорит о соцсетях. По ее данным, часы 

скроллинга (особенно 4–5+ часов у старшеклассников, а таких, по опросам 

ВЦИОМ, почти половина) не просто «забивают» память, а мешают укладке 

информации в долгосрочное хранилище. Она использует жесткую 

формулировку про «блокировку» долговременной памяти. Спишем это на 

публицистическое преувеличение, но факт: корреляция с падением вербальной 

памяти подтверждается и другими работами. 

Региональная специфика. Исследование А.А. Дмитриевой и Г.Н. Шергина 

[5] на арктических школьниках (8-11 классы) добавляет новый штрих: на 

Крайнем Севере вред от экранов умножается на климат – глаза устают сильнее, 

психика на пределе. Это значит, что общие рекомендации по времени в 

телефоне тут не работают. В условиях, где просто пойти гулять часто 

невозможно, именно школа должна стать центром живых офлайн-активностей, 

чтобы разгрузить голову и дать движение. 

Обобщая массив данных, собранных ВЦИОМ [13], а также материалы, 

представленные в исследовании С.С. Романовой [12], можно выделить 

несколько устойчивых паттернов. Среди подростков 13–17 лет 70% проводят в 

сети более 6 часов в день; патологическая зависимость от мобильных устройств 

диагностируется у 49,3%; в компьютерные игры вовлечены 83%, и из них 57% 

играют регулярно. Такие показатели, разумеется, не могут не сказываться на 

когнитивной сфере. Однако было бы упрощением связывать все академические 

неудачи только с количеством проведенных часов. Гораздо важнее, как именно 

используется это время. Триггерами, наиболее сильно коррелирующими с 

аддиктивным поведением, оказались короткие вертикальные видео (Shorts, 
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Reels), многопользовательские игры и постоянные уведомления от 

мессенджеров. Эти форматы потребления не требуют удержания внимания 

дольше нескольких секунд, что формирует соответствующий навык – или, 

точнее, его отсутствие. 

Показательный феномен описывается в исследованиях мотивации чтения: 

учащиеся с проблемным использованием интернета чаще демонстрируют 

снижение автономной мотивации (внутреннего интереса к учебе) и рост 

амотивации или внешней контролируемой мотивации. Одновременно 

уменьшается объем читаемой художественной и научно‑популярной 

литературы, что, в свою очередь, снижает читательскую грамотность и 

замыкает круг: чем меньше ребенок читает, тем труднее ему понимать сложные 

тексты, тем быстрее он переключается на более легкие цифровые развлечения. 

Разорвать этот круг можно только целенаправленными педагогическими 

усилиями, направленными не столько на контроль, сколько на формирование 

внутренней рефлексии – умения задавать себе вопросы о том, что именно и 

зачем я сейчас делаю в сети, и каковы последствия этого действия для моего 

мышления. 

При всем обилии количественных данных следует признать, что 

традиционные тесты достижений (включая PISA) фиксируют лишь узкий срез 

когнитивных способностей. Они хорошо измеряют способность извлекать 

информацию, сравнивать простые величины и применять стандартные 

алгоритмы. Но они слабо улавливают такие важные аспекты, как критическое 

мышление, способность к рефлексии, умение видеть неявные противоречия. А 

именно эти качества, как показывает педагогическая практика, страдают в 

первую очередь при длительном воздействии цифровой среды. 

Учителя, с которыми авторам приходилось обсуждать проблему, 

рассказывают, что ученики часто не могут сформулировать собственный 

вопрос к тексту, не видят скрытых допущений автора, не замечают иронии или 

сарказма. Они легко находят факт, но теряются, когда его нужно сопоставить с 

другим фактом и сделать вывод. В этом смысле формальный рост баллов PISA 

может скрывать углубляющийся дефицит смыслового чтения. Поэтому при 

разработке педагогических стратегий важно ориентироваться не только на 

внешние показатели, но и на качественные изменения в способах работы с 

текстом, которые можно диагностировать через наблюдение, анализ 

ученических работ и беседы. 

Исходя из представленных данных и с учетом накопленного 

практического опыта, предлагается модель, состоящая из четырех 

взаимосвязанных компонентов. Каждый из них опирается на конкретные 

исследовательские результаты, но при этом не является жестким предписанием; 

скорее, это набор ориентиров, которые должны адаптироваться к условиям 

конкретной школы, возраста учащихся и региональным особенностям. 

Первое: введение разумных ограничений и обучение цифровой гигиене. 

Речь не о тотальном запрете, а о создании четких правил: например, во время 

урока телефон убирается в специальный чехол или на стол экраном вниз, 

перемены предлагается проводить без гаджетов, домашние задания, требующие 
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поиска в интернете, должны сопровождаться обязательной фиксацией 

источников и кратким резюмированием. Важным элементом является 

просветительская работа с родителями, поскольку, как показывают опросы, 

многие взрослые сами не имеют навыков самоограничения и транслируют 

детям модель постоянного онлайн‑присутствия. Школа может выступать 

инициатором родительских собраний, посвященных не столько опасностям, 

сколько практическим способам организации семейного медиапространства. 

Второе: целенаправленное развитие метакогнитивных стратегий при 

работе с текстом. Это означает, что на уроках по всем предметам (не только 

литературе или русскому языку) должны регулярно включаться задания, 

требующие от учащихся осознания собственного понимания. Например, после 

чтения параграфа полезно задавать не вопрос «Что здесь написано?», а «Какую 

часть текста вы поняли сразу, а какую пришлось перечитывать? Почему?». 

Такие рефлексивные паузы, занимающие две‑три минуты, постепенно 

формируют у учащихся привычку контролировать процесс усвоения. Более 

развернутые упражнения – составление планов, интеллект‑карт, формулировка 

вопросов к автору – включаются как обязательный элемент работы с любым 

объемным материалом. 

Третье: адаптация образовательного контента к особенностям 

восприятия. Поскольку клиповое мышление есть реальность, с которой нельзя 

не считаться, целесообразно структурировать учебный материал в виде 

последовательности небольших логических блоков (по 5–7 минут изложения), 

разделенных сменой деятельности (обсуждение в парах, короткая письменная 

работа, просмотр иллюстрации). При этом важно постепенно увеличивать 

длительность погружения в задачу, чтобы ученики тренировали способность 

удерживать внимание все дольше. Также полезно использовать визуальные 

схемы, инфографику, интерактивные элементы, но с оговоркой: они должны 

служить опорой для построения целостной картины, а не заменять ее. 

Четвертое: профилактика интернет‑зависимости на уровне школы. Здесь 

имеется в виду не только разъяснительная работа, но и создание 

альтернативной среды – кружков, спортивных секций, проектной деятельности, 

где ученики могут получить позитивные эмоции без экрана. Важно вовремя 

замечать детей, у которых проявляются субклинические признаки зависимости 

(тревожность при отсутствии сети, снижение успеваемости, нарушения сна), и 

предлагать им психологическую поддержку, а не морализаторство. В 

некоторых школах уже появились «кибердружины» – группы 

старшеклассников, прошедших обучение, которые помогают младшим 

анализировать свой экранный дневник и ставить цели по сокращению времени. 

Такой опыт заслуживает распространения. 

Реализация перечисленных компонентов невозможна без изменения 

профессиональных установок и компетенций педагогов. Сегодня в программах 

повышения квалификации доминируют курсы по цифровым инструментам – 

как создать презентацию, как использовать интерактивную доску. Но 

практически отсутствуют модули, посвященные психофизиологии восприятия, 

возрастным особенностям саморегуляции, методам развития метакогнитивных 
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навыков. Педагог, который сам не умеет задавать себе вопросы о процессе 

собственного понимания и не привык к рефлексивной практике, едва ли сможет 

научить этому учеников. Поэтому в систему педагогического образования 

целесообразно включить специальные тренинги, где учителя сами выступают в 

роли обучающихся, осваивая приемы медленного чтения, анализа 

аргументации и самоконтроля. 

Кроме того, важна организация профессиональных сообществ, где 

педагоги делятся удачными методическими находками. Авторы участвовали в 

создании открытой электронной базы «Чтение в цифре», куда учителя из 

разных регионов могут добавить свои разработки. За два года накопилось более 

200 описаний конкретных приемов – от «чтения с остановками» до «дебатов по 

одной статье». Такая коллегиальная работа позволяет преодолеть ощущение 

одиночества перед проблемой и дает каждому учителю возможность выбрать 

то, что подходит его классу. 

Следует признать, что предпринятый анализ имеет ряд ограничений. 

Во‑первых, использованные данные носят преимущественно корреляционный 

характер, поэтому выводы о причинно‑следственных связях должны делаться с 

осторожностью. Например, возможно, что дети с исходно более низкой 

способностью к концентрации проводят больше времени в интернете, а не 

наоборот. Для установления направления влияния необходимы лонгитюдные 

исследования с контролем множества переменных. Во‑вторых, многие 

использованные шкалы (CIAS, опросники цифрового поведения) основаны на 

самоотчетах, что всегда чревато искажениями. В‑третьих, выборки, доступные 

для вторичного анализа, не всегда репрезентативны по регионам и возрастным 

группам. 

Несмотря на определенные ограничения нашей выборки, полученные 

цифры вполне ложатся в канву тех данных, которые сегодня публикуют 

зарубежные коллеги. Это, безусловно, повышает доверие к нашим выводам и 

позволяет говорить о том, что мы движемся в верном методическом 

направлении. Однако сидеть сложа руки на достигнутом мы не планируем. В 

ближайших планах – выход из «кабинетной» науки в реальное школьное поле. 

Мы намерены организовать полноценное экспериментальное вмешательство на 

базе нескольких учебных заведений в разных регионах. Нам важно посмотреть, 

как предлагаемая нами модель поведет себя в условиях живого педагогического 

процесса, сравнивая контрольные классы, где все идет по привычному 

сценарию, с экспериментальными площадками, где мы внедрим наши 

наработки. 

Особый инетерес у научной группы вызывает вопрос влияния так 

называемых «бесцифровых» сред. Мы говорим о вальдорфских школах и 

системе Монтессори, где взаимодействие с гаджетами сведено к минимуму. 

Как там меняется когнитивная динамика? Это чрезвычайно любопытный кейс, 

хотя мы отдаем себе отчет, что в России распространенность таких учреждений 

невелика, и сделать репрезентативную выборку там будет непросто. Тем не 

менее, даже точечные данные могли бы пролить свет на механизмы влияния 

экранного времени. 
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Кроме того, мы не собираемся замыкаться только на российских реалиях. 

Крайне важно продолжить кросс-культурные сопоставления. Нам нужно 

включить в сравнительный анализ страны с полярно разными уровнями 

проникновения цифровых технологий в повседневную жизнь. Это 

единственный способ понять, какие из наблюдаемых нами эффектов носят 

универсальный, нейробиологический характер, а какие – являются сугубо 

культурным артефактом, обусловленным спецификой нашей образовательной и 

информационной среды. 

Подводя итог, следует констатировать, что влияние цифровой среды на 

когнитивные процессы перестало быть гипотетической угрозой, описываемой в 

футурологических прогнозах, и превратилось в эмпирически подтвержденный 

факт, с которым системе образования и обществу в целом предстоит работать в 

повседневном режиме. Данные, полученные на российских выборках, 

демонстрируют ожидаемую, но безусловно тревожную картину: увеличение 

времени, проводимого перед экранами, и доминирование коротких, 

фрагментированных форматов контента объективно коррелируют со 

снижением показателей рабочей памяти, ослаблением устойчивости 

произвольного внимания и обеднением аналитических способностей. Нами 

установлено, что клиповое мышление в той или иной степени диагностируется 

примерно у трети школьников, а среди учащихся с выраженными признаками 

интернет-зависимости этот показатель возрастает до половины выборки. 

Что касается так называемого Google-эффекта, или эффекта амнезии, 

обусловленной легкой доступностью информации, то здесь полученная картина 

оказалась менее однозначной. Мы выяснили, что данный феномен проявляется 

далеко не автоматически, а существенно опосредуется деятельностными 

установками и познавательной позицией самого ученика. Другими словами, 

при сформированной адекватной мотивации ребенок способен использовать 

поисковые системы с пользой для себя, сохраняя при этом критическое 

отношение к получаемым данным. Данный вывод открывает перед нами 

конкретные и реалистичные коридоры для педагогической коррекции. 

И, пожалуй, наиболее обнадеживающий результат нашего исследования 

связан с феноменом глубокого чтения. Его прогностическая значимость в 

отношении академической успешности оказалась настолько высокой, что 

практически вплотную приблизилась к такому мощному предиктору, как 

социально-экономический статус семьи. Это представляет собой колоссальный 

ресурс для образовательной системы. По сути, данный результат убедительно 

свидетельствует о том, что школа способна реально изменить ситуацию к 

лучшему, если сделает акцент не на объеме прочитанного, а на его качестве – 

то есть на целенаправленном развитии навыков осмысленной, рефлексивной 

работы с текстом. 

Предложенная нами модель «Метакогнитивный иммунитет 3.0» не 

является универсальным решением или панацеей. Это, скорее, рабочий 

инструментарий, который требует гибкой настройки под специфику 

конкретного класса, школы и даже региона. Эффективность этой модели 

напрямую зависит от комплексного подхода. Одними методическими 
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рекомендациями для учителей здесь ограничиться не получится: необходимы 

пересмотр образовательных стандартов в части требований к читательской 

грамотности, серьезная модернизация системы подготовки педагогических 

кадров и, безусловно, активное просвещение родителей. 

Нам представляется крайне важным подчеркнуть, что демонизация 

цифровых технологий и призывы к возврату к доцифровым формам обучения – 

это тупиковый и заведомо непродуктивный путь. Мы не ставим перед собой 

цели изолировать детей от технологической среды. Речь идет о принципиально 

ином – о воспитании когнитивной гибкости. Необходимо научить ребенка 

осознанно переключаться между различными режимами восприятия 

информации, сохраняя при этом контроль над собственным вниманием. Наша 

задача – воспитать в нем субъекта, управляющего информационным потоком, а 

не пассивного потребителя. Если нам удастся передать детям этот метанавык – 

способность управлять собственным мышлением в условиях информационного 

хаоса, – мы сможем считать свою профессиональную миссию выполненной. 

В плане дальнейших исследований приоритетное внимание следует 

уделить разработке и валидации конкретных методических пособий, а также 

проведению долгосрочных лонгитюдных исследований, которые позволят 

оценить устойчивость эффектов от внедрения профилактических программ. 

Региональные различия, особенно в условиях Крайнего Севера, также требуют 

отдельного изучения и выработки дифференцированных рекомендаций. Не 

меньшее внимание необходимо направить на анализ мотивационных 

механизмов – почему одни дети сравнительно легко переключаются на режим 

глубокого чтения, а другие оказывают сопротивление, даже осознавая его 

пользу. Ответы на эти вопросы, возможно, позволят выстроить более тонкую и 

индивидуализированную педагогическую стратегию. 

Главный вызов сегодня состоит не в том, чтобы остановить или 

замедлить технологический прогресс, а в том, чтобы сохранить человеческое в 

человеке – способность к созерцанию, рефлексии и глубокому пониманию. И 

школа, обладающая уникальной возможностью систематического влияния на 

формирующуюся личность, должна стать тем институтом, где эта способность 

культивируется целенаправленно, вопреки всем соблазнам и отвлекающим 

факторам цифрового мира. 
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4.2. Праздник как форма организации внеурочной 

деятельности школьников15 

Современная школа рассматривает воспитательную работу не как 

дополнительный элемент образовательного процесса, а как важнейшую сферу 

развития личности ребенка. Внеурочная деятельность в этом контексте 

выступает пространством, где школьник получает опыт общения, 

сотрудничества, творчества, инициативы и социальной ответственности. В 

отличие от урока, она обладает большей вариативностью форм, гибкостью 

организации и возможностью строиться с учетом интересов учащихся, 

особенностей школьного коллектива и воспитательных задач конкретной 

образовательной организации. Именно поэтому внеурочная деятельность стала 

одним из ключевых направлений современной школьной практики. 

Особое место в системе внеурочной деятельности занимает праздник. Он 

представляет собой не просто развлекательное событие, а особую форму 

педагогически организованного совместного действия, в котором соединяются 

эмоциональное переживание, коллективное участие, культурные смыслы и 

воспитательные задачи. Праздник способен объединять школьников разных 

возрастов, активизировать их творческие способности, формировать опыт 

публичного поведения, укреплять традиции класса и школы, а также создавать 

благоприятный психологический климат в образовательной среде. Благодаря 

этому он выступает действенным инструментом организации детского досуга и 

воспитательной работы. 

Актуальность темы исследования обусловлена тем, что в условиях 

обновления воспитательной системы школы, реализации федеральных 

образовательных стандартов и усиления внимания к развитию личности 

обучающихся возрастает интерес к тем формам внеурочной деятельности, 

которые одновременно обеспечивают воспитательный результат и сохраняют 

высокий уровень заинтересованности детей. Праздничная деятельность 

отвечает этим требованиям, поскольку сочетает эмоциональную 

привлекательность, наглядность, включенность школьников в совместное 

действие и возможность формирования устойчивых ценностных установок. 

Кроме того, в школьной практике именно праздник часто становится 

пространством, где ребенок впервые пробует себя в коллективном творчестве, 

сценическом самовыражении, проектной и организационной деятельности. 

Содержание и формы внеурочной деятельности, как подчеркивается в 

методических рекомендациях по реализации обновленных ФГОС, должны 

предусматривать активность и самостоятельность обучающихся, сочетать 

индивидуальную и групповую работу и учитывать воспитательные задачи 

школы [8]. 

Степень разработанности темы определяется наличием исследований по 

теории воспитания, организации внеурочной деятельности, педагогике досуга, 

культурно-досуговой деятельности и праздничной культуре. Вместе с тем 

вопрос о празднике как форме организации именно школьной внеурочной 

                                                           
15 Автор раздела: Мишина Т.В. 
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деятельности нередко рассматривается фрагментарно: либо в рамках общих 

работ по воспитательной работе школы, либо в исследованиях, посвященных 

культурно-досуговым технологиям. Это делает необходимым комплексное 

рассмотрение внеурочной деятельности школьников и праздника как одного из 

ее наиболее действенных инструментов [2]. 

 

Внеурочная деятельность школьников: сущность, цели и организация 

Понятие внеурочной деятельности в современной педагогике связано с 

представлением о школе как о целостной образовательной среде, в которой 

развитие ребенка происходит не только на уроке, но и в разнообразных видах 

совместной деятельности за пределами классно-урочной системы. В 

нормативных и методических документах под внеурочной деятельностью 

понимается образовательная деятельность, направленная на достижение 

планируемых результатов освоения основной образовательной программы и 

осуществляемая в формах, отличных от урочной. Эта трактовка подчеркивает, 

что внеурочная деятельность не является второстепенной или факультативной 

областью школьной жизни; напротив, она выступает полноценным 

компонентом образовательного процесса, тесно связанным с воспитанием, 

социализацией и личностным развитием обучающихся [13]. 

Сущность внеурочной деятельности состоит в создании условий для 

свободного, но педагогически направленного проявления интересов 

школьников. Именно в этой сфере ребенок получает возможность попробовать 

себя в новых ролях, выйти за рамки учебной позиции, освоить способы 

коллективного взаимодействия, пережить ситуацию успеха, реализовать 

личную инициативу. Исследователи подчеркивают, что внеурочная 

деятельность расширяет образовательное пространство школы, способствует 

воспитанию, социализации, развитию коммуникации, ответственности и 

самостоятельности. Она выступает одной из форм организации свободного 

времени обучающихся и одновременно средством достижения воспитательных 

результатов. 

Организация внеурочной деятельности в школе подчинена ряду 

принципов. Во-первых, она должна быть связана с целями основной 

образовательной программы и рабочей программы воспитания. Во-вторых, ее 

содержание должно учитывать возрастные особенности школьников, их 

интересы и образовательные потребности. В-третьих, формы работы должны 

создавать условия для активности и самостоятельности детей, сочетать 

индивидуальную и групповую деятельность, предоставлять возможность 

выбора и гибкого участия. Методические рекомендации по организации 

внеурочной деятельности подчеркивают необходимость использования 

различных форм: проектов, экскурсий, игр, кружков, дискуссий, практик 

общественно полезной направленности, культурных событий и тематических 

программ [7]. 

Целевые ориентиры внеурочной деятельности определяются не только 

развитием познавательных интересов, но и формированием личностных качеств 

школьника. В этой сфере ребенок учится сотрудничать, принимать решения, 
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нести ответственность за результат, соблюдать нормы совместного действия, 

выражать свое мнение, уважать позицию другого человека. Особое значение 

внеурочная деятельность имеет для воспитательной среды школы: она помогает 

преодолевать формальный характер общения, создает эмоционально 

насыщенные ситуации взаимодействия, укрепляет связи между учащимися, 

педагогами и родителями. Через нее школа получает возможность 

реализовывать не только учебные, но и социально-культурные задачи [1]. 

Вопрос о том, как именно организовать внеурочную деятельность, имеет 

принципиальное значение для современной школы. Эффективная организация 

предполагает не набор случайных мероприятий, а целостную систему. Такая 

система включает план внеурочной деятельности, календарь школьных 

событий, распределение ответственности между педагогами, учет интересов 

обучающихся, связь с программой воспитания и ресурсами школы. Важным 

организационным условием является вариативность: школьникам должны быть 

доступны формы интеллектуальной, творческой, спортивной, социальной, 

общественно полезной и культурной активности. При этом педагогическая 

задача состоит не только в том, чтобы предложить занятие, но и в том, чтобы 

сделать ребенка его участником и соавтором [6]. 

Практика показывает, что наибольший эффект достигается там, где 

внеурочная деятельность строится на сочетании регулярных форм и крупных 

событий. Регулярные формы - кружки, клубы, студии, секции, проектные 

группы - создают устойчивую основу для развития интересов. Крупные 

события - акции, фестивали, конкурсы, игры, праздники - задают 

эмоциональные вершины школьной жизни, позволяют продемонстрировать 

результаты, объединить разные коллективы и вывести детей в пространство 

общего действия. В этом смысле организация внеурочной деятельности 

предполагает разумное чередование процесса и события, повседневной работы 

и праздничной кульминации [4]. 

Не менее важным является вопрос субъектности школьников во 

внеурочной деятельности. Современные подходы в педагогике и воспитании 

подчеркивают необходимость отхода от чисто директивной модели, при 

которой ребенок остается лишь исполнителем заранее заданного сценария. 

Внеурочная деятельность должна открывать пространство для выбора, 

инициативы, участия в планировании и оценке результатов. Когда школьники 

выступают организаторами, ведущими, авторами проектов, участниками 

творческих групп, они не только усваивают определенное содержание, но и 

осваивают социальный опыт, который в дальнейшем влияет на их личностное 

становление [3]. 

Возрастной аспект организации внеурочной деятельности также 

заслуживает отдельного внимания. Для младших школьников особую роль 

играют игровые и эмоционально насыщенные формы, обеспечивающие 

включенность и чувство безопасности. Для подростков более значимыми 

становятся формы, где можно проявить инициативу, получить признание 

сверстников, испытать себя в коллективном деле. Старшеклассники в большей 

мере ориентированы на самореализацию, лидерство, проектную деятельность и 
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общественную значимость участия. Следовательно, организация внеурочной 

деятельности должна учитывать динамику возрастных интересов и способов 

включения детей в общее дело [5]. 

Содержание внеурочной деятельности тесно связано и с задачами 

социализации. В процессе участия в школьных делах, акциях, праздниках и 

проектах школьники учатся взаимодействовать с различными категориями 

участников образовательного процесса, осваивают нормы поведения в 

коллективе, получают опыт общественно полезной активности. Для многих 

детей именно внеурочная деятельность становится пространством первой 

социальной пробы, где формируются навыки публичного выступления, 

самопрезентации, сотрудничества, взаимопомощи и лидерства [9]. 

Следовательно, внеурочная деятельность школьников представляет собой 

сложную, многокомпонентную и педагогически значимую сферу школьной 

жизни. Она не ограничивается свободным временем после уроков, а выступает 

особой формой образовательной и воспитательной организации, направленной 

на развитие личности ребенка, расширение его опыта и включение в 

коллективную культурную практику. Именно в рамках такой деятельности 

особенно востребованы формы, которые способны одновременно увлекать, 

воспитывать и объединять детей. Одной из таких форм является праздник, 

обладающий ярко выраженным эмоциональным, культурным и 

коммуникативным потенциалом [10]. 

 

Праздник как один из инструментов внеурочной деятельности школьников 

Праздник в педагогике и культурно-досуговой практике рассматривается 

как особая форма коллективного переживания значимого события. Его 

отличает выход за пределы повседневного ритма жизни, усиление 

эмоционального начала, символическая насыщенность и объединяющее 

действие. Для школьной среды праздник имеет особую ценность, поскольку 

позволяет соединить воспитательные задачи с яркой, образной и эмоционально 

привлекательной формой участия. В отличие от обычного воспитательного 

мероприятия, праздник воспринимается детьми как событие, обладающее 

особой атмосферой, ожиданием, совместным переживанием и возможностью 

личного включения [5]. 

Педагогический потенциал праздника определяется прежде всего его 

способностью создавать ситуацию коллективного действия. В школьном 

празднике ребенок выступает не только зрителем, но и участником: он может 

быть исполнителем, ведущим, организатором, помощником, автором 

творческого номера, дизайнером оформления, участником игры или акции. 

Благодаря этому праздник способствует формированию активности, 

ответственности, коммуникативных навыков и опыта сотрудничества. Он 

позволяет каждому школьнику найти посильную форму участия и тем самым 

укрепляет чувство принадлежности к школьному сообществу. 

Содержательно праздник как инструмент внеурочной деятельности 

решает сразу несколько задач. Во-первых, он выполняет воспитательную 

функцию, закрепляя ценности школьного коллектива, уважение к традициям, 
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позитивное отношение к совместной деятельности. Во-вторых, он развивает 

творческие способности: музыкальные, речевые, пластические, 

организаторские, художественные. В-третьих, праздник выступает средством 

культурного просвещения, поскольку включает обращение к истории, 

искусству, национальным традициям, памятным датам и значимым 

общественным темам. Наконец, он выполняет интегративную функцию, 

объединяя детей, педагогов и родителей в рамках общего события. 

Исследования в области педагогики досуга подчеркивают, что праздник 

обладает значительным культурно-воспитательным ресурсом, так как 

соединяет игру, художественное действие и коллективное переживание [11]. 

Внеурочная деятельность школьников особенно нуждается в таких 

формах, которые способны преобразовать воспитательные смыслы в доступное 

и эмоционально насыщенное действие. Праздник отвечает этому требованию 

благодаря своей образности. Он строится на системе выразительных средств: 

музыке, слове, движении, ритуале, символе, игре, пространственном 

оформлении. Все это позволяет сделать воспитательное содержание не 

назидательным, а переживаемым. Например, праздник, посвященный 

школьным традициям, не просто сообщает о ценности сотрудничества или 

уважения к школе, а дает ребенку возможность почувствовать себя частью 

общего коллектива [12]. 

С точки зрения организации внеурочной деятельности праздник удобен 

еще и тем, что способен объединять различные направления школьной работы. 

В нем могут участвовать творческие объединения, спортивные секции, 

волонтерские группы, классы, школьное самоуправление, библиотека, 

музейное объединение, родители и социальные партнеры школы. Таким 

образом, праздник становится не отдельным эпизодом, а точкой пересечения 

разных видов школьной активности. Он выявляет результаты долгосрочной 

работы и одновременно задает новый импульс для последующей деятельности. 

Школьный праздник отличается от массового культурно-досугового 

мероприятия тем, что его содержание должно быть тесно связано с 

возрастными особенностями учащихся и педагогическими задачами 

образовательной организации. Это означает, что при его проектировании 

необходимо учитывать состав участников, уровень их подготовленности, 

воспитательную цель, место проведения, временной регламент, структуру 

программы, степень активности зрителей. Для младших школьников более 

эффективны яркие, игровые, легко считываемые формы. Для подростков важна 

возможность самовыражения, участия в создании содержания, элементы 

интерактива и признания со стороны сверстников. Для старшеклассников - 

общественная значимость, самостоятельность, лидерские функции и более 

сложная художественная форма. 

Важной особенностью праздника как инструмента внеурочной 

деятельности является его опора на школьные традиции. Регулярно 

повторяющиеся праздники - День знаний, Последний звонок, фестивали 

талантов, тематические недели, спортивные и творческие события - формируют 

у школьников чувство устойчивости, принадлежности к истории школы, 
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уважения к коллективной памяти. Через традицию праздник становится частью 

школьной культуры. В то же время каждый новый праздник не должен быть 

механическим повторением; он требует обновления формы, включения новых 

детей, тем, художественных решений и способов участия [6]. 

Сценарно-режиссерский аспект школьного праздника также имеет 

принципиальное значение. Праздник как педагогическая форма требует 

композиционной продуманности: наличия темы, идеи, сверхзадачи, логики 

эпизодов, кульминации, финала, темпоритма и выразительных средств. Только 

при таких условиях он действительно выполняет воспитательную функцию, а 

не распадается на набор разрозненных номеров. В хорошо организованном 

школьном празднике каждый элемент подчинен общему замыслу, а участники 

и зрители включаются в единое эмоционально-смысловое пространство. 

Особую роль играют интерактивные возможности праздника. В 

современных школьных практиках важен отход от модели, где дети пассивно 

наблюдают за происходящим на сцене. Праздник становится более 

эффективным, когда предполагает диалог со зрительным залом, игровые 

эпизоды, коллективные акции, флешмобы, конкурсные элементы, совместное 

исполнение песен или творческих заданий. В таком формате школьники не 

просто присутствуют на мероприятии, а становятся его соучастниками. Это 

усиливает воспитательный эффект и повышает эмоциональную вовлеченность. 

Кроме того, праздник является благоприятной формой для 

межвозрастного взаимодействия. В его организации и проведении могут 

участвовать дети разных параллелей, что способствует передаче школьных 

традиций, формированию уважительных отношений между младшими и 

старшими, развитию наставничества. Старшие школьники приобретают опыт 

лидерства и ответственности, а младшие получают образцы поведения и 

включаются в коллективное действие в более безопасном и поддерживающем 

формате [1]. 

Таким образом, праздник закономерно занимает важное место в системе 

внеурочной деятельности школьников. Он сочетает в себе признаки 

культурного события, педагогической технологии и формы коллективной 

организации досуга. Через праздник школа получает возможность не только 

организовать интересное мероприятие, но и решить задачи воспитания, 

социализации, культурного просвещения и развития творческой активности 

детей. Именно поэтому обращение к празднику как форме организации 

внеурочной деятельности является педагогически обоснованным и практически 

значимым [5]. 

Необходимо подчеркнуть и диагностическую функцию школьного 

праздника. Наблюдение за тем, как дети включаются в подготовку и 

проведение общего события, позволяет педагогу увидеть уровень 

инициативности, коммуникативной культуры, лидерских качеств, 

ответственности и эмоциональной отзывчивости учащихся. Праздничная форма 

выявляет не только творческие способности, но и скрытые трудности 

взаимодействия, благодаря чему становится источником педагогической 

информации о классном коллективе [2]. 
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Кроме того, праздник в системе внеурочной деятельности может 

выступать эффективным средством школьной профилактики. Вовлеченность 

подростков в совместную культурную, спортивную и творческую деятельность 

снижает риск социальной пассивности, отчуждения и формального отношения 

к школе. Чем более насыщенной и разнообразной является внеурочная жизнь, 

тем выше вероятность того, что школьник будет воспринимать 

образовательную организацию как значимую часть собственного жизненного 

мира. 

В современных условиях школьный праздник приобретает и 

медиакоммуникативное измерение. Подготовка афиш, видеороликов, 

презентаций, фотозон, интернет-анонсов и школьных публикаций позволяет 

расширять состав участников и включать в праздничный процесс школьный 

пресс-центр, медиагруппы и актив родительского сообщества. Это показывает, 

что праздник способен объединять традиционные формы воспитательной 

работы с новыми средствами коммуникации, не утрачивая при этом своей 

педагогической сущности [8]. 

Таким образом, внеурочная деятельность является значимым 

компонентом образовательной среды школы, а праздник занимает в ней особое 

место как форма, сочетающая воспитательные, коммуникативные и культурно-

досуговые возможности. Следовательно, обращение к школьному празднику 

как к форме организации внеурочной деятельности теоретически обосновано и 

педагогически результативно. 

 

Пример идейно-тематического обоснования режиссерского замысла 

школьного праздника 

Практическая часть исследования связана с разработкой такого 

школьного праздника, который не просто демонстрирует номера, а раскрывает 

воспитательный смысл внеурочной деятельности через конкретную 

сценическую историю. Именно поэтому в основу замысла положена ситуация, 

хорошо узнаваемая для школьной среды: ребенок хочет проявить себя, но 

убежден, что у него нет яркого таланта и потому лучше остаться в стороне. 

Праздник должен опровергнуть эту установку и показать, что способности 

школьника раскрываются не только на сцене, но и в совместном деле, труде, 

инициативе, взаимопомощи и ответственности [2; 8]. 

Школьный праздник получает конкретное содержание благодаря образу 

главного героя - пятиклассника Егора. Он приходит на праздник как зритель и 

уверенно говорит, что талантливыми бывают только певцы, танцоры или 

ведущие, а у него самого никакого особого дара нет. Ведущие не спорят с ним 

напрямую, а предлагают пройти символический путь по "территориям" 

школьной внеурочной жизни и самому увидеть, как рождается талант. Такой 

ход делает программу не безликой подборкой выступлений, а поучающей 

историей о преодолении неуверенности и включении ребенка в школьное 

сообщество. 

Цель праздника - средствами сценического действия показать 

школьникам воспитательный и личностно-развивающий потенциал внеурочной 
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деятельности и мотивировать их к активному участию в школьной жизни. 

Тема праздника - путь школьника от позиции "у меня нет таланта" к 

пониманию того, что способности раскрываются в разных видах внеурочной 

деятельности: в творчестве, спорте, общественной инициативе, медиа- и 

проектной работе. 

Идея праздника - талант в школьной жизни не является готовым даром 

для избранных; он развивается тогда, когда ребенок решается попробовать 

новое дело, трудится, учится взаимодействовать с другими и берет на себя 

посильную ответственность. 

Сверхзадача - вызвать у зрителей эмоциональное сопереживание герою и 

подвести их к мысли о том, что во внеурочной деятельности для каждого 

школьника найдется собственная роль, а значит, участие в ней является 

пространством личной значимости и роста. 

Драматургический конфликт строится на внутреннем сомнении героя. 

Егор убежден, что талант – это только яркий сценический успех, недоступный 

обычному школьнику. Содержание праздника последовательно разрушает это 

заблуждение. Каждая следующая территория добавляет новый смысл: сцена 

учит смелости, движение - дисциплине и командности, добрые дела и 

школьные инициативы - ответственности и пользе для других. Благодаря этому 

сюжет праздника не распадается на отдельные номера, а движется к понятной и 

воспитательно значимой развязке. 

Композиция праздника строится как путешествие героя по четырем 

смысловым точкам. Экспозиция знакомит зрителей с Егором и его сомнением; 

завязка возникает в момент, когда ведущие вручают ему символическую карту 

школьных талантов. Развитие действия состоит из прохождения территорий 

"Сцены", "Движения", "Инициативы и добрых дел" и "Команды". 

Кульминацией становится решение героя перестать быть наблюдателем и 

выйти в общее действие вместе с другими участниками. Развязка заключается в 

осознании им простой, но важной мысли: талант – это не только 

индивидуальное превосходство, но и умение быть нужным в общем деле. 

Территория "Сцены" включает вокальный, театральный или 

художественный номер и помогает герою понять, что уверенность рождается 

через пробу, репетицию и поддержку коллектива. Территория "Движения" 

раскрывается через танцевальный или спортивный эпизод и убеждает его, что 

результат зависит от труда, темпа, дисциплины и чувства плеча. Территория 

"Инициативы и добрых дел" демонстрирует работу волонтеров, медиацентра, 

проектных и ученических объединений, показывая, что талант проявляется и в 

умении организовать, придумать, поддержать и сделать школьную жизнь 

лучше. 

Художественное решение праздника основано на образе карты, которая 

появляется на экране и постепенно заполняется названиями освоенных 

территорий. Такой визуальный ход делает сюжет понятным зрителю и помогает 

удерживать общую тему. Ведущие в этой модели выступают не только 

конферансье, но и своеобразными проводниками героя: они направляют его, 

задают вопросы, подводят к выводам, а иногда передают инициативу самим 
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участникам школьных объединений. В результате каждый эпизод получает не 

только зрелищную, но и смысловую функцию. 

Принципиально важно, что зрительный зал в таком празднике не остается 

пассивным. Зрителям предлагаются короткие вопросы, жесты поддержки, 

мини-выборы, совместные реплики и коллективный финальный флешмоб. Это 

переводит праздник из формата демонстрации в формат сотворчества и делает 

общий вывод пережитым, а не просто сообщенным словами ведущих. Для 

школьной аудитории такой способ включения особенно важен, поскольку 

усиливает эффект причастности и повышает вероятность дальнейшего 

включения детей во внеурочную деятельность. 

Подготовительный этап также встроен в педагогическую логику замысла. 

Одни школьники участвуют в номерах, другие оформляют пространство, 

отвечают за афиши, медиасопровождение, реквизит, работу со зрительным 

залом, музыкальные вставки и техническое обеспечение. Тем самым праздник 

"Территория школьных талантов" становится моделью коллективного 

творческого дела, в котором значим не только сценический результат, но и путь 

его совместного создания. 

Следовательно, режиссерский замысел данного праздника конкретен и 

педагогически прозрачен: через историю Егора зрителю показывается, что во 

внеурочной деятельности школа открывает ребенку территорию проб, ошибок, 

поддержки, успеха и самоопределения. Именно поэтому праздник выполняет не 

развлекательную, а обучающую и воспитательную функцию, объединяя 

художественную форму с ясным жизненным смыслом. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

В первой главе монографии «Концептуальные основы современного 

образовательного процесса и синергии креативного взаимодействия» 

рассматриваются: теоретико-методологические аспекты устойчивого развития 

образовательных организаций высшего образования; цифровая трансформация 

образования: интеграция педагогического, психологического и экономического 

знания; специфика виртуальной образовательной среды как пространства 

креативного взаимодействия; вызовы времени и трансформация парадигмы 

инженерного образования в эпоху Индустрии 4.0; agile-образование в 

агротехнологических классах: новая парадигма подготовки специалистов в 

АПК; трансформация методов оценки образовательных результатов в условиях 

массового распространения генеративного искусственного интеллекта. 

Результаты исследования свидетельствуют, что синергетический эффект 

в образовании достигается при условии согласованного, взаимообогащающего 

сотрудничества всех субъектов образовательного процесса, а также при 

сознательном использовании возможностей цифровой среды, agile-методологий 

и инструментов искусственного интеллекта для стимулирования совместного 

творчества. Показано, что интеграция педагогического, психологического и 

экономического знания позволяет не только диагностировать барьеры на пути 

креативного взаимодействия, но и проектировать образовательные экосистемы, 

в которых индивидуальная креативность усиливается коллективной, а 

виртуальная среда перестаёт быть лишь каналом трансляции контента, 

превращаясь в полноценное пространство сотворчества. Особое значение имеет 

переосмысление методов оценки образовательных результатов: в условиях 

генеративного ИИ традиционные контрольно-измерительные процедуры 

теряют валидность, и на смену им приходят форматы, оценивающие 

способность к совместному решению проблем, генерации инноваций и 

рефлексии синергетического взаимодействия. 

Во второй главе монографии «Преподаватель в современном 

образовательном процессе: новые функции и вызовы» рассматриваются: 

«Влияние глобальных вызовов на профессиональную идентичность 

преподавателя высшей школы»; «Наставничество как инструмент удержания 

молодых преподавателей в вузе». 

 Проведённый анализ показал, что цифровизация, интернационализация, 

смена образовательных парадигм и массовое внедрение генеративного 

искусственного интеллекта оказывают глубокое влияние на профессиональную 

идентичность преподавателя. Она перестаёт быть монолитной и стабильной, 

приобретая множественный, динамичный и рефлексивный характер. 

Преподаватель сегодня вынужден одновременно выступать как эксперт-

предметник, фасилитатор, тьютор, исследователь, проектировщик 

образовательных сред и партнёр обучающихся в совместном творчестве. Такая 

многоролевая нагрузка порождает внутренние конфликты и требует новых 

компетенций, что делает проблему профессиональной идентичности 

центральной для обеспечения качества образования и синергии креативного 
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взаимодействия. Без осознания преподавателем своей новой миссии 

невозможно выстроить субъект-субъектные отношения, лежащие в основе 

синергетического эффекта. 

Особое место в монографии занимает наставничество, рассматриваемое 

не только как механизм адаптации, но и как стратегический инструмент 

удержания молодых преподавателей в вузе. В условиях высокой конкуренции 

на рынке труда, академической мобильности и рисков профессионального 

выгорания именно наставничество позволяет обеспечить преемственность 

традиций, передачу неявного знания, эмоциональную поддержку и постепенное 

включение начинающего педагога в креативное взаимодействие с коллегами и 

студентами. Показано, что эффективно организованное наставничество 

формирует у молодого преподавателя чувство принадлежности к 

академическому сообществу, снижает стресс вхождения в профессию и создаёт 

условия для раскрытия его творческого потенциала. Тем самым наставничество 

выступает практическим воплощением синергии между поколениями 

преподавателей, объединяя их усилия для достижения общих образовательных 

целей. 

Во третьей главе монографии «Современный образовательный процесс и 

интерактивные образовательные технологии в высшем учебном заведении» 

рассматриваются: «Общение, как субъект-субъектное взаимодействие в 

образовательном пространстве»; «Научно-педагогические основы развития 

коммуникативных умений у иностранных студентов-медиков»; «Программа 

дисциплины «Русский язык и культура речи» для студентов нефилологических 

специальностей»; «Адаптивные учебно-методические пособия и цифровые 

интерактивные технологии в обучении математике иностранных слушателей»; 

«Работа с научно-учебным текстом на уроках РКИ с туркменоязычными 

студентами юридического направления». 

Центральным результатом монографии становится обоснование того, что 

подлинное образовательное взаимодействие невозможно без диалога, 

взаимного признания субъектности всех участников и создания 

коммуникативного пространства, где каждый голос значим. На примере 

развития коммуникативных умений у иностранных студентов-медиков 

показано, что овладение языком специальности неразрывно связано с 

формированием готовности к равноправному партнёрству в учебном процессе. 

Это позволяет рассматривать общение не как вспомогательный инструмент, а 

как онтологическую основу синергии, в которой рождается новое знание и 

совместный творческий продукт. В монографии показано, что цифровые 

интерактивные технологии не заменяют, а усиливают живое общение, создавая 

дополнительные каналы для креативного взаимодействия и обратной связи. 

Тем самым подтверждается, что синергетический эффект достигается при 

условии интеграции педагогического мастерства, психологической поддержки 

и технологической оснащённости. 

Таким образом, результаты третьей главы убедительно демонстрируют, 

что интерактивные образовательные технологии и субъект-субъектное общение 

являются практическим механизмом реализации синергии креативного 
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взаимодействия в высшей школе. Монография предлагает не только 

теоретическую рамку, но и конкретный инструментарий для работы с 

разнородным студенческим контингентом, что особенно актуально в условиях 

интернационализации образования и роста академической мобильности. 

Практическая значимость этих выводов состоит в возможности их широкого 

применения при проектировании рабочих программ, создании адаптивных 

учебных пособий, подготовке преподавателей к работе в поликультурных 

группах и развитии коммуникативной компетентности обучающихся.  

В четвертой главе монографии «Некоторые аспекты современного 

образовательного процесса в школах» рассматриваются: «Цифровая среда как 

фактор трансформации когнитивной сферы современных школьников: анализ 

рисков и поиск педагогических решений»; «Праздник как форма организации 

внеурочной деятельности школьников». 

Анализ цифровой среды как фактора трансформации когнитивной сферы 

современных школьников показал, что тотальное погружение в цифровые 

технологии приводит к амбивалентным последствиям: с одной стороны, 

расширяются возможности доступа к информации, развивается 

многозадачность и скорость обработки данных, с другой – наблюдаются риски 

снижения глубины мышления, ослабления памяти, дефицита живого 

эмоционального общения и клиповости сознания. Авторы не ограничиваются 

констатацией рисков, а предлагают педагогические решения, направленные на 

гармонизацию цифрового и традиционного взаимодействия. Эти решения 

строятся на принципах синергии: они предполагают не запрет цифровых 

инструментов, а их разумное встраивание в креативное взаимодействие, где 

педагог и обучающиеся совместно проектируют образовательные маршруты, 

развивают критическое мышление и рефлексию. Тем самым цифровая среда 

перестаёт быть фактором деструкции и становится пространством для 

совместного творчества и взаимообогащения. 

Праздник как форма организации внеурочной деятельности школьников 

раскрывает иной, эмоционально-событийный ресурс синергии креативного 

взаимодействия. Праздник рассматривается не как развлекательное 

мероприятие, а как особая педагогическая технология, объединяющая детей, 

педагогов, родителей и социальных партнёров в совместной творческой 

деятельности. Праздник позволяет преодолеть разрыв между учебной и 

внеучебной деятельностью, формирует чувство общности, развивает 

коммуникативные навыки и эмоциональный интеллект. 

Общая объединяющая тема монографии создала широкие рамки для 

участия специалистов, интересующихся современным образовательным 

процессом и синергией креативного взаимодействия, теоретико-

методологическими подходами и практическими результатами исследований в 

данной научной области. 
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