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ВВЕДЕНИЕ 
 

Актуальность исследования взаимосвязи теории, методики и практики 

обучения и воспитания в общем и профессиональном образовании обусловлена 

комплексом вызовов, стоящих перед современной образовательной системой. В 

условиях динамичных социально-экономических преобразований, 

цифровизации и смены парадигмы образования на компетентностную возникает 

настоятельная необходимость в преодолении традиционного разрыва между 

теоретическим знанием и его практическим применением. Образовательный 

процесс сегодня должен обеспечивать не только усвоение определённого объёма 

информации, но и формирование способности действовать в нестандартных 

ситуациях, решать реальные профессиональные и жизненные задачи. Это 

требует целостного подхода, при котором педагогическая теория, воплощённая 

в конкретных методических системах, непосредственно проверяется и 

корректируется в практике учебно-воспитательной деятельности, образуя 

непрерывный цикл развития. 

Особую значимость данная проблема приобретает в контексте реализации 

федеральных государственных образовательных стандартов, которые 

ориентированы на достижение метапредметных и личностных результатов. 

Эффективное формирование универсальных учебных действий и ключевых 

компетенций возможно лишь при условии органичного единства 

содержательного (теоретического), технологического (методического) и 

деятельностного (практического) компонентов образовательного процесса. В 

противном случае сохраняется риск формального усвоения знаний без развития 

способности к их критическому осмыслению и творческому использованию. 

Таким образом, изучение механизмов интеграции теории, методики и практики 

выступает важнейшим условием повышения качества образования и его 

соответствия запросам личности, общества и государства. 

В монографии «Взаимосвязь теории, методики, практики обучения и 

воспитания в общем и профессиональном образовании» авторы рассматривают 

поставленную исследовательскую проблему в разрезе четырех глав: 

концептуальные основы применения педагогических подходов в преподавании 

предметов и дисциплин; духовное лидерство как психологический фактор 

моральной устойчивости и ценностной социализации личности в условиях 

цифровой трансформации; применение педагогических подходов в 

преподавании предметов и дисциплин в системе общего образования; 

преподавание предметов и дисциплин в системе профессионального 

образования. 

Монография предназначена исследователям, преподавателям, аспирантам, 

магистрантам, практикам, а также широким слоям читательской аудитории, 

интересующимся вопросами взаимосвязи теории, методики, практики обучения 

и воспитания в общем и профессиональном образовании, а также теоретико-

методологическими подходами и практическими результатами исследований в 

данной научной области. 
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ГЛАВА 1. КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ ПРИМЕНЕНИЯ 

ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ПОДХОДОВ В ПРЕПОДАВАНИИ ПРЕДМЕТОВ И 

ДИСЦИПЛИН 

1.1. Философско-методологические основания единства теории и практики 

в современной педагогике1 

В данном исследовании предпринимается попытка философско-

методологического анализа триады «теория – методика – практика» в контексте 

современного образовательного процесса. 

Проблема соотношения теории и практики в образовании представляет 

собой не просто методологический вопрос педагогики, а фундаментальную 

философскую проблему, уходящую корнями в античную традицию. Проблема 

взаимосвязи теории, методики и практики – это не только вопрос организации 

учебного процесса, а основополагающая философская проблема соотношения 

Сущего (того, что есть в реальности) и Должного (теоретического идеала). 

Сегодня мы наблюдаем опасную тенденцию: методика вырождается в 

технологию, теория все больше фокусируется на наукометрических показателях, 

а практика скатывается в слепой эмпиризм. 

Современное состояние образования характеризуется парадоксальной 

ситуацией: с одной стороны, наблюдается беспрецедентное накопление 

педагогических знаний, развитие образовательных технологий, методических 

инноваций; с другой стороны, усиливается разрыв между теоретическими 

конструкциями и реальной образовательной практикой. Однако если методика – 

связующее звено между теорией и практикой – вырождается в набор 

механических инструкций, то образование теряет свою «действительность» и 

превращается в бодрийяровский симулякр. 

Данное исследование призвано осуществить философскую рефлексию над 

природой этого разрыва и предложить концептуальные основания для его 

преодоления через обращение к фундаментальным философским категориям и 

современным философско-методологическим подходам.  

Философское осмысление образования требует, прежде всего, 

определения его онтологического статуса. М. Хайдеггер в работе «Бытие и 

время» указывает на фундаментальную образовательную природу человеческого 

существования, где Dasein – это сущее, которое в своем бытии понимающим 

образом относится к этому бытию [17]. Это отношение реализуется через 

образование как процесс становления человека человеком. 

Теория обучения не должна сводиться к набору фактов, которые нужно 

усвоить. Она должна представлять собой целостную картину мира. Л. С. 

Выготский, формулируя идею о зоне ближайшего развития, по сути, утверждал 

примат теоретического (идеального) над наличным бытием ребёнка: «Обучение 

                                                           
1 Автор раздела: Бегичева А.Г. 
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хорошо только тогда, когда оно идёт впереди развития» [2, с. 703]. Обучение – 

движущая сила психического развития, и процессы развития не совпадают с 

процессами обучения. 

В отечественной философской традиции эта мысль получила развитие в 

работах М. К. Мамардашвили, который определяет образование как «второе 

рождение» человека, его рождение как культурного существа: «люди не 

рождаются биологическим способом, а только проходя путь, становятся или не 

становятся людьми» [9, c. 26]. 

Э. В. Ильенков подчёркивает, что все человеческие характеристики, то 

есть все конкретные отличия между человеком и животным, являются 

результатом социального развития человека, каждая индивидуальная 

способность является функцией, реализуемой социальным организмом, а не 

природным организмом: «будь то мышление, сознание, моральное чувство или 

эстетические способности, ни одно из них не является врожденным даром 

природы, а скорее историческим продуктом, постепенно сформированным в 

результате социокультурной практики» [13, c. 257].  

При этом теоретическое знание представляет собой овеществлённую 

форму человеческого опыта, а практика – процесс его распредмечивания и 

нового овеществления. 

В профессиональном образовании теория выполняет двойную функцию: 

гносеологическую, т.е. формирование картины предметной области, 

аксиологическую, т.е. формирование профессионального этического кодекса. 

Опасность современного компетентностного подхода заключается в 

сведении теории к «базе данных». Студент знает «как», но не понимает «зачем», 

«во имя чего и почему». Философия образования настаивает на том, что 

теоретическое знание должно быть личностным (М. Полани), то есть пережитым 

и встроенным в структуру личности. 

Таким образом, концепция «личностного знания» Майкла Полани 

особенно актуальна и важна для понимания природы педагогического знания.  

Как отмечает Филипенок С.А.: «личностное знание правильнее будет 

рассматривать не как набор конкретных представлений о явлениях 

действительности, оказывающихся в фокусе нашего внимания в качестве 

объектов познания, а как иерархическую организованную систему, 

обеспечивающую связь между разными уровнями и аспектами сознания и 

непременно включающую в себя неосознаваемые и неартикулированные 

моменты опыта. Система личностного знания может быть описана как целостное 

образование, элементы которого должны рассматриваться не изолированно, а во 

взаимодействии друг с другом». [16, c. 92]. Важно подчеркнуть, что 

педагогическое знание синтезирует в себе научно-теоретический, 

конструктивно-технический и личностно-творческий компоненты. Сведение к 

любому из них ведёт к деформации и девальвации педагогической деятельности.  
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Методика обучения и воспитания должна быть герменевтической, т.е. 

интерпретирующей, диалогичной, смыслопорождающей и вдумчивой.  

Такой подход требует от педагога не только профессиональных знаний и 

умений, но и особой профессиональной чуткости, открытости к диалогу, 

готовности к постоянному самоизменению в процессе понимания. 

Методика понимания исходит из признания того, что каждый 

обучающийся приходит в образовательное пространство со своим 

предпониманием, своей историей, установками, ценностями, своим культурным 

багажом. Задача педагога – не игнорировать это предпонимание и не пытаться 

заменить его «правильным» знанием, а работать с ним, помогая обучающемуся 

осознать собственные предубеждения (в гадамеровском смысле – предрассудки) 

и расширить горизонт понимания через знакомство с новым. 

Педагог не просто транслирует информацию, он истолковывает смыслы. В 

профессиональном образовании методика обеспечивает усвоение культурных 

норм и преобразует академические знания в профессиональные действия, имеет 

практическую значимость и применение. 

Проблема современной методики в её алгоритмизации. Мы пытаемся 

создать четкую инструкцию на любой случай, прописывая каждый шаг занятия 

с обучающимися, но тем самым убиваем педагогическое творчество.  

Так же хотелось бы отметить, что образовательный процесс представляет 

собой не линейную передачу информации, а сложное герменевтическое 

взаимодействие, в котором теория и практика находятся в состоянии взаимной 

интерпретации. А. А. Брудный формулирует это следующим образом: 

«понимание – это узел, связывающий познание и общение воедино» [1, с. 115].  

Деятельностный подход, разработанный в трудах Л. С. Выготского, А. Н. 

Леонтьева, П. Я. Гальперина, предлагает методологическое решение проблемы 

разрыва теории и практики через категорию деятельность. 

Согласно А.Н. Леонтьеву человеческая жизнь – это «совокупность, точнее 

система, сменяющих друг друга деятельностей». [8, с. 81]. 

Л. С. Выготский и А.Н. Леонтьев формулируют принципиальное 

положение о том, что сознание не дано изначально и не производится природой, 

а возникает в процессе общественной практической деятельности: «Сознание и 

психика формируются в деятельности, в деятельности же они и проявляются. 

Деятельность и сознание образуют неотъемлемое единство (но они не 

тождественно равны). Деятельность не есть совокупность рефлекторных 

реакций на внешний стимул, потому что она регулируется сознанием. Сознание 

рассматривается как реальность, которая не дана субъекту исключительно для 

его самонаблюдения. Сознание может быть познано лишь через систему 

субъективных отношений, в том числе через деятельность субъекта, в процессе 

которой субъект развивается. Основным предметом исследования является 

деятельность, опосредствующая все психические процессы» [18]. 
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Это означает, что теоретическое знание не может быть просто «передано» 

учащемуся, оно должно быть воссоздано им в собственной деятельности. 

В. В. Давыдов развивает концепцию учебной деятельности как особого 

типа деятельности, направленной на изменение самого субъекта, особо 

подчеркивая, что учебная деятельность – это деятельность по самоизменению, её 

продуктом являются те изменения, которые произошли в самом человеке: 

«образование, реализуемое через учебную деятельность, изначально связано с 

усвоением теоретических знаний, имеющихся не только в науке, но и в 

искусстве, морали, праве, религии. Образование, вводя учащихся во все 

перечисленные сферы, вместе с тем осуществляет их умственное, 

художественное, нравственное, правовое воспитание, развивая надлежащие 

способности. Научное сознание и мышление существует наряду с другими их 

формами (с художественным, нравственным, религиозным, правовым сознанием 

и мышлением)». [3, с. 149–150].  

Воспитание в этом контексте неотделимо от обучения. Воспитывает не 

нравоучительная лекция, а сами образовательные практики, будь то стиль 

общения преподавателя, беспристрастность в оценке знаний, живая атмосфера 

научного поиска. 

Разрыв между теорией и практикой воспитания проявляется наиболее 

болезненно, например, если мы декларируем ценности гуманизма (в теории), но 

используем авторитарные методы на практике. Этот когнитивный диссонанс 

разрушает личность обучающегося. Таким образом, профессионал не просто 

применяет теорию на практике, но и осуществляет рефлексию в процессе самого 

действия, создавая новое знание. В педагогическом контексте это означает, что 

учитель является не просто «транслятором» готовых знаний, но исследователем, 

создающим новые педагогические знания в процессе практической 

деятельности. Педагогическая деятельность – это ответственность высшей 

степени, требующая не просто применения абстрактной теории, а создание 

уникального решения в конкретной ситуации. 

В рамках заданной проблематики особого внимания заслуживает 

трансформация образовательных парадигм. Так, например, отечественный 

мыслитель В. С. Степин выделяет три типа научной рациональности: 

классическую, неклассическую и постнеклассическую [14].  

Эта типология применима и к образовательным парадигмам. Так, 

например, классическая образовательная парадигма основывалась на 

представлении об объективном знании, которое может быть передано, 

неклассическая парадигма вводит принцип относительности знания к средствам 

и методам познания. В сфере образования это выражается в понимании активной 

роли учащегося в процессе конструирования и постнеклассическая 

парадигма характеризуется учётом ценностно-целевых ориентаций субъекта, 
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ведь «человек должен быть прежде всего необходим не для общества, а для 

самого себя» [15]. 

В образовании это означает понимание обучения как саморазвития в 

контексте культуры. Теория и практика сливаются в единый процесс 

становления личности, где делается упор на: «индивидуализм, опора на интерес 

и вовлеченность и того, кто учится, и того, кто учит, интерактивные методы 

преподавания, совместное проектирование, построение коммуникативных 

сообществ – все это признаки новой парадигмы в образовании в широком смысле 

этого слова» [7, с. 87]. 

Современное профессиональное образование, на наш взгляд, находится в 

зоне особого риска. Рынок труда требует «функцию» – набор компетенций, 

инструкций, чётких алгоритмов, готовый винтик. Философия образования 

предлагает создание творческой, всесторонне развитой, гармоничной личности. 

Диалектическое противоречие здесь снимается только через интеграцию 

фундаментальности и практикоориентированности: «Общекультурный смысл 

научного и технического знания должен пронизывать всю образовательную 

систему, без этого невозможно преодоление прагматизма сознания и глобальных 

проблем современности». [5, с.165-166].  

Современное образование постепенно движется в сторону 

междисциплинарного подхода, преодолевающего границы между отдельными 

дисциплинами. 

Если говорить о цифровизации и вызовах цифровой эпохи, то важно 

понимать, что в новых условиях связь теории, методики и практики 

видоизменяется, граница между ними становится все более условной. 

Традиционное деление на теорию и практику для цифрового поколения не имеет 

смысла. Главный философский риск здесь – утрата «живого знания». 

Концепция «сетевого общества» М. Кастельса указывает на 

фундаментальные изменения в структуре знаний. Как отмечает Птицына С.С. 

«Сетевое общество – общество, социальная структура которого 

преимущественно основана на сетях, которые активизируются новыми 

информационными технологиями и достижениями микроэлектронной 

революции. Социальная реальность в современном обществе имеет «сетевой 

характер» благодаря массовому распространению технологии Интернет». [11, с. 

55]. Знания больше не иерархичны, а организованы в виде сети, что требует 

новых форм мышления и обучения. Методика должна компенсировать дефицит 

живого общения, чтобы сохранить воспитательный потенциал образования. 

Традиционное понимание методики как набора приёмов и способов 

обучения уступает место методологическому подходу, при котором методика 

понимается как рефлексивное конструирование педагогической деятельности. 

А. М. Новиков определяет методологию образования как «учение об 

организации деятельности» [10, с. 14].  
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 Это означает, что педагог должен владеть не готовыми рецептами, а 

способностью конструировать педагогическую деятельность исходя из 

конкретной ситуации и целей образования.  

Философский анализ современного профессионального образования 

выявляет проблему отчуждения, которая проявляется в разрыве между учебной 

и профессиональной деятельностью. Концепция отчуждения К. Маркса 

приобретает новое значение в контексте образования. Преодолеть отчуждение в 

образовании можно, только вернув ему целостность, в которой обучение и 

воспитание, знание и действие, логос и этос сливаются в едином акте 

педагогического творчества. 

Исследование проблемы соотношения теории, методики и практики в 

образовании с позиции философии выявляет её фундаментальный характер, 

укоренённый в самой природе человеческого бытия и познания. Преодоление 

разрыва между теоретическим знанием и практическим действием возможно не 

через их механическое соединение, а через понимание их диалектического 

единства в целостной педагогической деятельности.  

Современные вызовы – цифровизация, глобализация, неопределённость 

будущего – требуют не отказа от фундаментальных основ образования, а их 

переосмысления и развития. Философия образования призвана обеспечить 

концептуальную основу для такого развития, сохраняя преемственность с 

классической традицией и открытость инновациям. 

Именно в творческом развитии, в постоянной рефлексии над основаниями 

педагогической деятельности заключается путь к преодолению разрыва между 

теорией и практикой, к созданию подлинно целостного образования. 

Постмодернистская философия образования ставит под сомнение саму 

возможность универсальной педагогической теории, указывая на 

множественность и несоизмеримость педагогических практик, на культурную и 

историческую обусловленность любого педагогического знания. Единство 

теории и практики сегодня не может быть монолитным. Оно носит характер 

ризомы (Ж. Делёз, Ф. Гваттари) [4]. – множественности путей, связей и 

интерпретаций. Это радикально новый взгляд на соотношение теории и практики 

в педагогике. Ризома как модель организации знания противопоставляется 

древовидной структуре с её иерархичностью и линейностью 

Современная компетентностная установка в образовании представляет 

собой попытку преодолеть разрыв между академическими знаниями и 

практическими умениями с помощью понятия «компетенция» как 

интегративной характеристики, включающей в себя знания, умения, навыки и 

личностные качества. И. А. Зимняя определяет компетентность «как 

основывающийся на знаниях, интеллектуально и личностно обусловленный 

опыт социально-профессиональной жизнедеятельности человека» [6, с. 8].  
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 Однако критики компетентностного подхода указывают на опасность 

сведения образования к узкопрагматической подготовке к выполнению 

определенных функций, на утрату фундаментальности и целостности 

образования. В. С. Сенашенко справедливо отмечает, что «процесс 

технократической рационализации образования, основой которой является 

компетентностный подход, вступает в противоречие с творческим характером 

образовательной деятельности». [12, с.21]. Обращение к синергетической 

парадигме позволяет увидеть педагогическую систему как сложную 

самоорганизующуюся систему, в которой взаимодействие теории и практики 

подчиняется нелинейным закономерностям. 

Дальнейшие исследования должны быть направлены на конкретизацию 

предложенных философских принципов применительно к различным уровням и 

видам образования, разработку методологического инструментария для их 

реализации в образовательной практике, а также на философское осмысление 

новых феноменов, возникающих в процессе трансформации образования. 

В заключении следует отметить, что проблема единства теории и практики 

в педагогике не имеет окончательного решения, поскольку она отражает 

фундаментальную диалектику человеческого существования, напряжение 

между идеальным и реальным, должным и сущим, возможным и 

действительным. Педагогика как наука и искусство воспитания человека 

находится в самом центре этого напряжения, и её задача состоит не в том, чтобы 

снять это напряжение, а в том, чтобы продуктивно работать с ним, превращая его 

в источник развития и творчества. 

Только так мы сможем преодолеть отчуждение в образовании и вернуть 

педагогике её высокое звание искусства наставничества и человекотворчества. 
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1.2. Место теории, методики и практики в структуре педагогического 

знания2 

Введение 

Современная педагогическая наука рассматривает себя как целостную 

систему знаний о закономерностях образования, обучения и воспитания в их 

историческом и культурном развитии [10; 15; 16]. В работах В.В. Краевского 

обосновано представление о многоуровневой структуре педагогического знания, 

включающей философский, общенаучный, конкретно-научный, 

технологический и практический уровни [10]. Педагогическая теория занимает 

центральное место в этой структуре, обеспечивая связь между общими 

установками методологии и конкретными методиками обучения и воспитания. 

Под педагогической теорией мы понимаем систему обобщённых понятий, 

принципов, закономерностей и моделей, описывающих сущность и структуру 

образовательного процесса, его цели, содержание, организационные формы и 

результаты [8; 16]. Теория отражает типичные связи и отношения в 

педагогической действительности, выступает основанием для прогнозирования 

и проектирования педагогических систем, для построения методик и технологий 

обучения и воспитания. Именно теоретический уровень задаёт критерии оценки 

эффективности педагогических нововведений и практики в целом [2; 15]. 

Методика традиционно рассматривается как система знаний о способах 

реализации теории в конкретных условиях: в рамках учебного предмета, 

образовательной программы, уровня образования или профессиональной 

области [12; 13]. Она интегрирует дидактические принципы, содержательные 

линии, методы, приёмы, средства и формы организации обучения и воспитания, 

адаптируя общетеоретические положения к специфике возрастных, социально-

культурных и профессиональных условий. По сути, методика является 

«переводчиком» языка педагогической теории на язык действий педагога в 

аудитории и вне её. 

Практика обучения и воспитания – это реальная, повседневная 

деятельность педагогов и обучающихся, реализуемая в конкретных 

образовательных учреждениях, группах, коллективах, в определённом 

социальном и институциональном контексте [1; 3]. Она включает не только 

формально организованные занятия (уроки, лекции, семинары, 

производственные практики), но и систему воспитательной, проектной, 

исследовательской, внеаудиторной деятельности. Практика – это также сеть 

отношений между участниками образовательного процесса, их ценностные 

ориентации, педагогический стиль, сложившиеся традиции и нормы. 

Между теорией, методикой и практикой существует не линейная, а 

циклическая, взаимно обусловленная связь. Теория задаёт общие ориентиры и 

принципы, методика конкретизирует их в форме алгоритмов и рекомендаций, 

практика проверяет их состоятельность и, в свою очередь, становится 

                                                           
2 Авторы раздела: Якупов Ф.А., Дворянов И.Б. 
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источником новых теоретических обобщений [6; 8; 10; 16]. В этом смысле 

современная педагогика всё более осознаёт себя как практико-ориентированная 

наука, в которой ценность теоретических построений определяется степенью их 

операциональности и воспроизводимости в образовательной практике [1; 3]. 

Методика как посредующее звено между теорией и практикой 

Особая роль методики как посредующего звена подчёркивается в работах 

И.Я. Лернера, который рассматривает методы обучения как основу 

интерпретации и регулирования явлений обучения [12]. Он показывает, что 

выбор методов и приёмов определяется не только содержанием учебного 

материала, но и концепцией целей и результатов обучения, представлением о 

сущности усвоения знаний и развития личности. Соответственно, методика 

выступает не набором «технических» приёмов, а формой воплощения 

определённой педагогической концепции. 

В отечественной традиции различают общую методику 

(общедидактический уровень) и частные методики (методики преподавания 

отдельных предметов, направлений подготовки и т.п.) [8; 13; 15]. Общая 

методика опирается на теорию обучения и воспитания, раскрывает общие 

принципы отбора содержания, использования методов, форм и средств, 

специфику организации взаимодействия педагога и обучающихся. Частные 

методики адаптируют эти принципы к содержанию конкретной дисциплины, 

возрастным и профессиональным особенностям обучающихся, условиям 

образовательной организации [2; 7; 11]. 

В работах В.И. Загвязинского методика рассматривается как 

деятельностная система, включающая целевой, содержательный, 

процессуальный и результативный компоненты [8]. Каждый из этих 

компонентов имеет теоретическое основание (например, в теории развивающего 

обучения – понимание ведущей деятельности и зон ближайшего развития [6]), 

но реализуется в методике через конкретные решения: формулировку целей 

урока, построение логики учебного материала, выбор методов и форм 

деятельности, разработку средств контроля и рефлексии. 

С развитием идей педагогической технологии методика всё чаще 

описывается как технологический проект образовательного процесса, 

включающий диагностически сформулированные цели, алгоритм действий 

педагога и обучающихся, набор средств и процедур оценки результатов [13; 14; 

16]. Это приближает методику к практической плоскости, но одновременно 

предъявляет высокие требования к её теоретической обоснованности: любая 

педагогическая технология должна опираться на проверенную теорию обучения 

и развития личности, на данные педагогической и возрастной психологии [9; 17]. 

Педагогическая практика как пространство проверки и порождения 

теории 

Педагогическая практика традиционно рассматривалась как область 

применения теоретических знаний, как «поле», где проверяется эффективность 

тех или иных методик и технологий. Однако в современных исследованиях всё 
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более утверждается идея о практике как источнике теоретического знания, как 

особой форме эмпирии, задающей новые исследовательские вопросы [1; 3; 7]. 

Именно в практической деятельности обнаруживаются противоречия между 

желаемыми и реальными результатами, выявляются ограничения и возможности 

применяемых методик, проявляются новые феномены, не описанные в 

существующей теории. 

В общей и профессиональной педагогике активно развиваются подходы, 

ориентированные на превращение педагога-практика в исследователя 

собственной деятельности [3; 7; 11]. Учителю и преподавателю СПО или вуза 

предлагается осваивать методы педагогического исследования – наблюдение, 

анкетирование, анализ продуктов деятельности обучающихся, педагогический 

эксперимент, рефлексивный анализ собственных уроков и занятий [10; 15]. Такая 

исследовательская позиция позволяет выстраивать обратную связь от практики 

к теории: результаты анализа и обобщения собственного опыта становятся 

материалом для уточнения и развития теоретических представлений. 

В профессиональной педагогике, начиная с работ С.Я. Батышева и А.М. 

Новикова, подчёркивается, что практика профессионального обучения 

принципиально не сводится к воспроизведению существующих методик, а 

предполагает постоянный поиск новых форм интеграции обучения и труда, 

образования и производства [1; 4; 5]. Модели дуального обучения, модульно-

компетентностные программы, учебно-производственные мастерские и центры 

– всё это примеры того, как практика порождает новые теоретические концепции 

и методические решения [3; 7; 11]. 

Таким образом, в современном понимании педагогический процесс может 

быть описан как замкнутый цикл: теория → методика → практика → рефлексия 

→ новая теория. Эффективность этого цикла в значительной мере зависит от 

того, насколько осознанно и целенаправленно выстроены каналы связи между 

его звеньями: через систему подготовки и повышения квалификации педагогов, 

через научно-методическую работу в образовательных организациях, через 

взаимодействие образовательных учреждений и научных центров [2; 10; 15]. 

Современные ориентиры общего образования и их теоретическое 

основание 

Общее образование в России и ряде других стран развивается сегодня в 

русле компетентностной парадигмы, предполагающей ориентацию не только на 

усвоение системы знаний, но и на формирование у обучающихся ключевых, 

предметных и метапредметных компетенций [2; 6; 9]. В отечественной науке 

теоретическое обоснование компетентностного подхода связано с трудами И.А. 

Зимней, А.А. Вербицкого, В.В. Давыдова и др. [5; 6; 9]. Компетенция трактуется 

как интегративная характеристика обучающегося, включающая знание, опыт 

деятельности, ценностные установки и способность к рефлексии и 

саморазвитию. 

В этой связи существенно возрастает роль педагогической теории, 

позволяющей пересмотреть традиционные представления о целях и результатах 
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обучения, структуре содержания образования, роли учителя и учащегося в 

образовательном процессе [8; 10; 14; 16]. Развивающее обучение, 

деятельностный подход, идеи личностно-ориентированного образования 

формируют теоретическую основу для построения новых методик, нацеленных 

на развитие мышления, самостоятельности, ответственности ученика [6; 9; 15]. 

Образовательные стандарты нового поколения задают рамочные 

требования к результатам (личностным, метапредметным и предметным) и 

оставляют значительную свободу в выборе методик и технологий их 

достижения. Это усиливает ответственность педагогического сообщества за 

осмысленное проектирование образовательных программ и методических 

систем, за опору на проверенные научные концепции, а не на стихийный набор 

«модных технологий» [2; 7; 10]. В противном случае усиливается разрыв: цели и 

результаты формулируются на языке компетенций, а реальное обучение остаётся 

репродуктивным, ориентированным на запоминание и воспроизведение 

информации. 

Таким образом, в общем образовании особую актуальность приобретает 

задача согласования теоретических оснований (компетентностный, 

деятельностный, развивающий подходы) с методическим инструментарием и 

практикой организации учебной и воспитательной работы в школе [2; 6; 9; 15]. 

Урок и внеурочная деятельность как поле интеграции теории и практики 

Классно-урочная система, несмотря на развитие дистанционных и 

смешанных форм, остаётся базовой организационной формой общего 

образования [8; 14; 15]. Урок – это та «ячейка» педагогического процесса, в 

которой наиболее очевидно проявляется согласованность (или 

несогласованность) теории, методики и практики. На уровне теории урок может 

рассматриваться как фрагмент целостного образовательного процесса, имеющий 

определённую цель, логическую структуру и систему взаимодействий между 

участниками. На методическом уровне – как сценарий, построенный на основе 

определённых методов, приёмов, средств и форм работы. На уровне практики – 

как конкретная деятельность учителя и учащихся, реализующаяся в уникальных 

условиях данного класса, школы, региона. 

Современные требования к уроку предполагают его ориентированность на 

активное участие учащихся, организацию разнообразных видов деятельности 

(познавательной, коммуникативной, исследовательской, проектной), 

использование разноуровневых заданий, формирование умений сотрудничества 

и рефлексии [2; 8; 13; 15]. Эти требования вытекают из теории развивающего 

обучения, компетентностного и деятельностного подходов [6; 9]. Однако их 

реализация требует методической проработки: разработки систем заданий, 

алгоритмов организации групповой работы, критериев оценивания, способов 

включения учащихся в постановку целей и подведение итогов урока [7; 13; 14]. 

Внеурочная деятельность – проектная, исследовательская, социально 

значимая – создаёт условия для переноса усвоенных на уроке знаний и способов 

деятельности в более широкий жизненный контекст [3; 7; 11]. Теоретическое 



18 

обоснование её значимости базируется на идеях развивающего обучения и 

культурно-исторического подхода, подчёркивающих роль разнообразных видов 

деятельности в формировании личности ребёнка [6; 9]. С методической точки 

зрения нужны модели организации ученического самоуправления, социального 

проектирования, волонтёрской деятельности, клубной работы и др. Практика 

показывает, что именно в интеграции учебной и внеурочной деятельности более 

полно реализуются цели воспитания и социализации, заявленные в стандартах 

[2; 3; 15]. 

Профессиональное развитие учителя как условие единства теории, 

методики и практики 

Ключевым субъектом, обеспечивающим связь между теорией и практикой, 

является учитель. Его профессиональная компетентность, по мнению 

исследователей, включает не только владение предметными знаниями и 

методическими приёмами, но и способность к теоретическому осмыслению 

собственной деятельности, к рефлексии и саморазвитию [2; 6; 10; 17]. В.В. 

Краевский подчёркивает, что педагогическая культура учителя проявляется в 

умении «переводить» теоретический язык педагогики в язык практических 

решений и обратно – видеть за конкретными проблемами урока общие 

закономерности обучения и воспитания [10]. 

Система подготовки и повышения квалификации педагогов в целом 

строится сегодня на основе идей компетентностного и контекстного подходов: 

будущий учитель должен осваивать теорию в «сцепке» с педагогической 

практикой, рефлексируя собственные пробные уроки, анализируя ситуации 

урока и воспитательных мероприятий [3; 7; 11; 15]. В программах 

педагогических вузов и институтов развития образования всё большее место 

занимают практико-ориентированные курсы, исследовательские и проектные 

задания, «портфолио» педагогических достижений. 

Отдельное направление – формирование у учителя готовности к 

исследовательской деятельности: постановке педагогической проблемы, выборе 

методов её изучения, анализу и обобщению полученных данных [8; 10]. Такая 

ориентация переводит педагога из роли «исполнителя методик» в роль активного 

участника развития педагогической теории и практики. Опыт школ, 

реализующих модели «педагогических мастерских», профессиональных 

сообществ и сетевых проектов, показывает, что включение учителя в 

исследовательскую и инновационную деятельность способствует сокращению 

разрыва между теорией и практикой, повышает качество методических 

разработок и устойчивость педагогических инноваций [3; 7; 11; 16]. 

Цели и содержание профессионального образования в логике 

компетентностного подхода 

Профессиональное образование имеет свою специфику, связанную с 

ориентацией на подготовку специалиста к конкретной профессиональной 

деятельности. В отличие от общего образования, в котором ведущей целью 

является развитие личности школьника и формирование основы общей 
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культуры, профессиональное образование направлено на формирование 

комплекса профессиональных компетенций, включающих общекультурные, 

общепрофессиональные и профессиональные (специальные) компетенции [1; 3; 

7; 11]. Эта структура целей и результатов находит отражение в федеральных 

государственных образовательных стандартах СПО и высшего образования. 

Компетентностный подход в профессиональном образовании 

разворачивается в логике профессиональной педагогики, получившей 

развернутое теоретическое обоснование в трудах С.Я. Батышева, А.М. Новикова 

и их последователей [1; 4; 5]. Профессиональная педагогика исследует 

закономерности формирования профессиональной готовности и 

профессионализма личности, особенности организации обучения в системе 

«образование – производство», специфические формы и методы 

профессионального обучения и воспитания. В отличие от общей педагогики, 

здесь теория изначально задаётся в контексте конкретных видов труда, 

профессиональных стандартов, требований работодателей. 

Содержанием профессионального образования выступает не только 

система научных знаний, но и опыт профессиональной деятельности, 

профессиональное мышление, ценностные ориентации, культура безопасности и 

ответственности [1; 3; 7; 11]. Теоретические курсы (общепрофессиональные и 

специальные дисциплины) и практическая подготовка (практики, стажировки, 

учебное и производственное обучение) должны быть выстроены таким образом, 

чтобы обеспечивалась целостность профессиональной компетентности. Это 

требует осознанного проектирования связей между теоретическими и 

практическими компонентами образовательной программы, совместного 

участия преподавателей общих и специальных дисциплин, мастеров 

производственного обучения и представителей работодателей. 

Контекстное и дуальное обучение как модели интеграции образования и 

профессиональной деятельности 

Одной из наиболее разработанных моделей интеграции теории и практики 

в профессиональном образовании является контекстное обучение, концепция 

которого создана А.А. Вербицким [4; 5]. Контекстное обучение опирается на 

идеи теории деятельности и предполагает постепенное приближение учебной 

деятельности к реальной профессиональной через систему учебных задач, 

моделирующих содержание и условия будущей работы специалиста. В 

структуре контекстного обучения выделяются учебно-познавательный, учебно-

профессиональный и собственно профессиональный контексты: от решения 

учебных задач в аудитории – к выполнению профессиональных проб и работ в 

условиях учебно-производственных мастерских, лабораторий, предприятий-

партнёров [4; 5; 11]. 

В этой модели ясно прослеживается взаимосвязь теории, методики и 

практики. Теория задаёт понимание профессиональной деятельности как 

целостной системы, выделяет её предмет, структуру, функции, типичные 

ситуации и проблемы. На основе этого строится методика: система учебных 
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задач, кейсов, тренингов, деловых и ролевых игр, проектных заданий, 

организация учебной и производственной практики [1; 3; 4]. Практика же 

выступает не только как завершающий этап подготовки, но и как постоянный 

фон, на котором проверяется адекватность учебных моделей реальным 

требованиям производства. 

Другой распространённой моделью является дуальное обучение, 

предполагающее параллельное и согласованное освоение теоретических курсов 

в образовательной организации и практических умений на базе предприятия [1; 

3; 7; 11]. Дуальная система требует тесного взаимодействия образовательной 

организации и работодателей при определении содержания, методов и форм 

обучения, при оценке результатов и аттестации выпускников. Здесь связь теории 

и практики задаётся не только на уровне методики (через учебные планы, 

графики практик), но и на уровне организационно-управленческих решений, 

совместного планирования и оценки качества подготовки специалистов. 

В обоих случаях контекстное и дуальное обучение выступают как примеры 

практико-ориентированных образовательных моделей, в которых теоретические 

знания, методы обучения и реальная профессиональная практика образуют 

единую систему. Их успешная реализация требует развитой методической базы, 

включающей учебно-методические комплексы, фонды оценочных средств, 

описание профессиональных задач и компетенций, а также подготовленных 

педагогических кадров, владеющих как теорией, так и практикой 

профессиональной деятельности [1; 3; 4; 11]. 

Методическое обеспечение практико-ориентированных образовательных 

программ СПО и вузов 

Методическое обеспечение профессионального образования представляет 

собой систему взаимосвязанных документов и материалов, включающих 

рабочие программы дисциплин и практик, методические рекомендации, фонды 

оценочных средств, учебно-методические комплексы, электронные 

образовательные ресурсы и др. [1; 3; 7; 11; 13]. Оно является непосредственным 

выражением педагогической теории на уровне практической организации 

учебного процесса и потому занимает ключевое место в обеспечении 

взаимосвязи теории, методики и практики. 

Современные учебники и учебные пособия по общей и профессиональной 

педагогике подчёркивают, что методические материалы должны 

проектироваться на основе компетентностной модели выпускника, 

предполагаемой профессиональной деятельности и условий её осуществления 

[3; 7; 11]. Так, в работах Г.Д. Бухаровой и Л.Д. Стариковой, Г.Н. Жукова и П.Г. 

Матросова, Г.И. Куцебо и Н.С. Пономаревой подробно описываются принципы 

отбора содержания, разработки модульных программ, формулировки 

результатов обучения в терминах компетенций [3; 7; 11]. Важное место 

отводится также методике оценивания – разработке критериев и показателей 

сформированности компетенций, созданию комплексных практико-
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ориентированных заданий, профессиональных проб, демонстрационного 

экзамена. 

В профессиональном образовании всё большее распространение получают 

модульно-компетентностные программы, в которых теоретическое содержание 

и практические задания объединяются вокруг целостных профессиональных 

функций и задач [1; 3; 7; 11]. Каждый модуль включает блок теоретической 

подготовки, практические занятия (лабораторные, практикумы, учебно-

производственные работы), стажировки, а также систему оценочных средств, 

ориентированных на комплексную проверку сформированности компетенций. 

Методика реализации модулей строится на принципах проблемности, 

проектности, контекстности, позволяющих максимально приблизить учебную 

деятельность к реальным условиям профессионального труда [4; 5]. 

Особая роль принадлежит цифровым образовательным ресурсам и 

электронным образовательным средам, которые позволяют моделировать 

профессиональные ситуации, проводить тренажёрную подготовку, 

организовывать сетевое взаимодействие студентов и преподавателей, 

обеспечивать доступ к актуальным профессиональным знаниям [3; 7; 11; 13]. 

Вместе с тем их использование должно быть теоретически и методически 

обосновано: цифровые технологии не заменяют педагогическую теорию и 

методику, а лишь повышают вариативность форм и средств обучения. От 

педагога требуется понимание дидактических возможностей и ограничений 

электронных ресурсов, умение интегрировать их в целостный образовательный 

процесс. 

Таким образом, профессиональное образование демонстрирует высокую 

степень интеграции теории, методики и практики, что проявляется в ориентации 

образовательных программ на профессиональные стандарты, в развитии 

контекстного и дуального обучения, в модульно-компетентностном построении 

содержания, в активном использовании цифровых ресурсов. Вместе с тем 

остаются проблемы, связанные с подготовкой педагогических кадров, 

способных работать в логике этих моделей, с обеспечением устойчивого 

взаимодействия образовательных организаций и работодателей, с обновлением 

методических материалов в соответствии с быстро меняющимися требованиями 

рынка труда [1; 3; 7; 11]. 

Заключение 

Проведённый теоретико-методологический анализ позволил обозначить 

взаимосвязь теории, методики и практики обучения и воспитания как ключевую 

проблему современной общей и профессиональной педагогики. Теория, 

методика и практика образуют целостную, но противоречивую систему, в 

которой каждый компонент выполняет свою специфическую функцию и 

одновременно обусловливает развитие других. 

Теория задаёт цели, принципы, общие модели образовательного процесса, 

позволяет осмысливать и прогнозировать его развитие, формулировать 

требования к результатам обучения и воспитания. Методика выступает 
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посредующим звеном, преобразующим теоретические положения в конкретные 

способы организации учебно-воспитательной деятельности, в алгоритмы 

действий педагога и обучающихся, в технологии обучения и воспитания. 

Практика, в свою очередь, является пространством проверки жизнеспособности 

теории и методики, источником новых проблем, гипотез и идей, стимулирующих 

развитие педагогической науки. 

В системе общего образования взаимосвязь теории, методики и практики 

проявляется, прежде всего, в процессе реализации компетентностной парадигмы 

и требований современных образовательных стандартов. Теории развивающего 

обучения, деятельностный и личностно-ориентированный подходы задают 

ориентиры для построения урока как пространства активной деятельности 

учащихся, для развития внеурочной деятельности, для организации 

образовательной среды школы. От того, насколько учитель владеет 

теоретическими основаниями и методическим инструментарием, зависит 

реальное качество образования, степень соответствия результатов обучения 

заявленным в стандартах требованиям. 

В профессиональном образовании взаимодействие теории, методики и 

практики приобретает особую глубину благодаря ориентации на конкретную 

профессиональную деятельность. Развитие профессиональной педагогики, 

контекстного и дуального обучения, модульно-компетентностных программ 

демонстрирует возможности создания моделей, в которых образовательный 

процесс строится как поэтапное включение учащегося в профессиональные 

контексты, в решение реальных или моделируемых производственных задач. 

Здесь особенно очевидна необходимость постоянного диалога образования и 

труда, науки и производства, педагогов и работодателей. 

Вместе с тем анализ показывает наличие устойчивых проблем: 

• сохраняется разрыв между теоретическими разработками и массовой 

практикой образовательных организаций; 

• не всегда обеспечена методическая проработанность нововведений, что 

приводит к формальному внедрению «модных технологий» без глубокого 

понимания их теоретических оснований; 

• система подготовки и повышения квалификации педагогов не всегда 

ориентирована на формирование у них исследовательской позиции и готовности 

к постоянному обновлению методического арсенала; 

• взаимодействие образовательных организаций с работодателями и 

профессиональными сообществами носит зачастую эпизодический характер, что 

снижает соответствие содержания и методов обучения реальным требованиям 

рынка труда. 

В этих условиях получение целостного представления о взаимосвязи 

теории, методики и практики в общем и профессиональном образовании 

позволяет обозначить ряд перспективных направлений: 
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• развитие практико-ориентированных моделей подготовки педагогов, в 

которых теория усваивается в тесной связи с педагогической практикой и её 

исследовательским осмыслением; расширение взаимодействия образовательных 

организаций с научными и методическими центрами, создание сетевых форм 

обмена опытом и совместной разработки методических материалов; 

• укрепление сотрудничества профессиональных образовательных 

организаций и вузов с работодателями, участие представителей 

профессионального сообщества в проектировании образовательных программ, 

разработке оценочных средств; 

• систематическое использование данных педагогических исследований и 

аналитики образовательных результатов для совершенствования теории и 

методики обучения и воспитания; 

• развитие цифровых образовательных сред, обеспечивающих 

интеграцию различных форм обучения и расширяющих возможности для 

реализации контекстного и дуального подходов. 

Таким образом, взаимосвязь теории, методики и практики обучения и 

воспитания выступает не только предметом научного анализа, но и важнейшим 

условием повышения качества общего и профессионального образования. От 

того, насколько последовательно и осмысленно выстраивается эта связь в 

конкретных образовательных организациях, в системе подготовки 

педагогических кадров, в практике взаимодействия образования и 

профессиональной сферы, во многом зависит успешность личности в быстро 

меняющемся мире и конкурентоспособность национальной системы 

образования в целом. 
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1.3. Применение современных технологий в спорте и физической культуре: 

футбол3 

Технологии затрагивают все сферы жизни общества, включая спорт. 

Развитие диагностического оборудования, создание специализированных 

программ для анализа тренировок, использование носимых устройств, 

виртуальной и дополненной реальности и инновационные методы 

восстановления позволяют значительно улучшить качество тренировочного 

процесса, индивидуализировать нагрузки и минимизировать риск травматизма. 

Однако столь стремительное развитие технологии порождает не только новые 

возможности, но и ряд проблем, связанных с их доступностью, этическими 

аспектами и необходимостью переобучения специалистов. 

В современном обществе спорт стал неотъемлемой частью жизни, а его 

развитие невозможно представить без влияния научно-технического процесса 

(HTП). Внедрение новых технологий и достижений науки радикально изменило 

подходы к развитию спорта и физической культуры в целом: тренировочному 

процессу, подготовке спортсменов, соревновательным процедурам, организации 

занятий, семинаров, организации спортивных мероприятий и даже к процессам 

восстановления. Кроме того, научно-технический прогресс способствует 

развитию новых направлений и видов спорта, становлению киберспорта, 

интеграции новых форматов зрелищности (виртуальная и дополненная 

реальность, интерактивные трансляции и т. д.). 

В современном спорте технологии играют ключевую роль не только на 

этапе подготовки, но и в соревнованиях, реабилитации, медицинском 

сопровождении и даже управлении командами и спортивными организациями. 

Примерами технологий можно считать носимые устройства (фитнес-

браслеты, пульсометры), видеосистемы для анализа техники, виртуальные и 

дополненные реальности для моделирования игровых или тренировочных 

ситуаций, а также биомеханические и диагностические системы. 

Технологии в спорте – это совокупность методов, приёмов, средств и 

материалов, используемых для оптимизации процесса спортивной подготовки, 

повышения эффективности тренировочного процесса и результативности 

выступлений спортсменов, а также для обеспечения безопасности и контроля 

состояния здоровья [1]. Проще говоря, к спортивным технологиям относятся как 

специализированные устройства и программное обеспечение, гак и 

инновационные материалы и методики, применяемые для повышения 

эффективности подготовки спортсменов, улучшения их результатов, анализа 

тренировочного процесса, профилактики травм и восстановления. 

Тренировочный процесс – это систематическая, целенаправленная и 

организованная деятельность спортсмена (или команды) под руководством 

                                                           
3 Авторы раздела: Щепелев А.А., Нибусин А.С., Якутина Н.В., Сердцева А.А. 
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тренера, направленная на развитие физических, технических, тактических, 

психологических и иных качеств, необходимых для достижения наивысших 

спортивных результатов. Тренировочный процесс включает планирование, 

организацию и проведение учебных, тренировочных и восстановительных 

мероприятий, анализ и коррекцию тренировок, контроль за состоянием 

спортсмена. 

Тренировочный процесс строится на принципах научности и, системности, 

индивидуализации и постепенного повышения нагрузок. Крайне важны учет 

индивидуальных особенностей спортсмена, динамика его физического 

состояния и своевременная корректировка программ подготовки. 

Внедрения современных технологий в тренировочный процесс дает 

возможность сделать его более гибким, научно обоснованным и 

результативным. Взаимосвязь понятий «технология в спорте» и «тренировочный 

процесс» я том, что технологии служат инструментом для повышения 

эффективности подготовки, мониторинга состояния спортсмена, 

индивидуализации нагрузки и достижения новых спортивных высот. 

Цель исследования: проанализировать влияние современных технологий 

на тренировочный процесс в виде спорта «футбол», и рассмотреть перспективы 

дальнейшего развития. 

Задачи исследования: 

- рассмотреть теоретические основы и историю развития технологий в 

спорте; 

- изучить виды современных технологий, применяемых тренировочном 

процессе; 

- привести примеры внедрения технологических новшеств в виде спорта 

«футбол». 

Современные технологии в тренировочном процессе спортсменов 

Диагностические и мониторинговые технологии. Внедрение 

диагностических и мониторинговых технологий стало одним из ключевых 

факторов совершенствования тренировочного процесса в современном спорте. 

Эти технологии позволяют объективно оценивать состояние спорт смена, о 

отслеживать динамику его физических и функциональных показателей, 

своевременно выявлять отклонения в состоянии здоровья и корректировать 

тренировочную нагрузку с целью повышения эффективности подготовки и 

предотвращения травматизма. 

Современные диагностические методы охватывают широкий спектр 

исследований: от лабораторных анализов до комплексных функциональных 

проб.  

Наиболее востребованными в спортивной практике являются следующие 

виды диагностики (таблица 1). 

 



27 

Таблица 1 

Основные виды диагностики в спорте 

№ Виды диагностики Описание Значение 

1 Кардиореспираторная 

диагностика 

Измерения ЧСС 

(частоты сердечных 

сокращений), анализа 

вариабельности 

сердечного ритма, а 

также газообмена 

(VO2-max, 

дыхательный 

коэффициент) 

Позволяет судить о 

выносливости и 

степени готовности 

спортсмена. 

 

2 Биохимические 

исследования 

Определение уровня 

лактата, 

креатинкиназы, 

электролизов, тесты на 

маркеры 

переутомления и 

других биохимических 

показателей 

Влияет на 

работоспособность и 

восстановление. 

 

3 Антропометрические и 

морфофункциональные 

измерения 

Анализ состава тела 

(мышечная, жировая 

масса, вода) 

Оценка гибкости, 

силы, скорости и 

других физических 

качеств с помощью 

специализированных 

датчиков и приборов. 

 

Мониторинговые технологии – эффективная организация тренировочного 

процесса невозможна без постоянного мониторинга состояния спортсмена. Для 

этого широко применяются различные электронные устройства и программные 

комплексы (таблицы 2). 

Таблица 2 

Современные электронные программные комплексы для мониторинга 

состояния спортсмена 

№ 
Программные 

комплексы 
Разновидности Значение 

1 Портативные 

датчики и 

трекеры 

Фитнес-

браслеты, 

нагрудные 

кардиомониторы, 

GPS-трекеры 

Позволяют в реальном времени 

фиксировать основные параметры 

тренировок: пульс, скорость, 

дистанцию, интенсивность 

нагрузки, фазы сна и 

восстановления 
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2 Видеосистемы и 

биомеханический 

анализ 

Использование 

современных 

видеокамер и ПО 

Анализ техники движений и 

выявления ошибок в исполнении 

упражнений. Это важно для 

предотвращения травматизма и 

повышения спортивных 

результатов; 

4 Системы 

дистанционного 

мониторинга 

Различные 

облачные 

сервисы 

Позволяют хранить и 

анализировать данные за 

длительный период, обеспечивать 

взаимодействие между тренером, 

спортсменом и медицинским 

персоналом, осуществлять 

индивидуальный подход к 

планированию тренировок 

 

Носимые устройства. К числу наиболее популярных носимых гаджетов 

относятся фитнес-браслеты, пульсометры и GPS-трекеры. Эти устройства 

позволяют собирать объективные данные о состоянии спортсмена, 

интенсивности и параметрах тренировочного процесса, а также способствуют 

повышению эффективности тренировок посредством анализа полученной 

информации (таблица 3). 

Таблица 3 

Современные электронные носимые устройства для мониторинга состояния 

спортсмена 

№ 
Носимые 

устройства 
Описание Значение 

1 Фитнес-

браслеты 

Компактные 

устройства, 

которые 

надеваются на 

запястье и 

фиксируют 

физическую 

активность 

пользователя 

Современные фитнес-браслеты 

способны измерять количество 

сделанных шагов, расстояние, 

энергорасход, частоту сердечных 

сокращений (ЧСС), качество сна. иногда 

уровень насыщения крови кислородом 

(SpO2) и другие параметры. По данным 

отечественных исследователей, 

использование фитнес-браслетов 

способствует не только мониторингу 

физической активности, но и 

формированию регулярности 

тренировочного процесса за счет 

системы уведомлений и напоминаний 

2 Пульсометры Устройства для 

измерения и 

длительного 

отслеживания 

частоты 

Современные пульсометры могут быть 

выполнены в виде нагрудных ремней или 

браслетов. Согласно ряду исследований, 

применение пульсометров актуально как 

для профессиональных спортсменов, так 
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сердечных 

сокращений 

спортсмена во 

время 

тренировочного 

процесса 

и для любителей, поскольку управление 

нагрузкой на основе целевых зон ЧСС 

позволяет повысить результативность 

тренировок и снизить риск 

переутомления и травм. Пульсометры 

часто интегрируются с мобильными 

приложениями, что облегчает анализ 

полученной информации тренером и 

спортсменом 

3 GPS-трекеры Устройства, 

использующие 

спутниковую 

навигацию для 

точного 

определения 

положения 

спортсмена и 

отслеживания 

его 

перемещений в 

реальном 

времени 

GPS-трекеры используются 

преимущественно в циклических видах 

спорта (бег, велоспорт, лыжные гонки и 

др.), а также в командных игровых 

дисциплинах (футбол и др.). С помощью 

GPS трекеров можно оценивать такие 

параметры, как скорость, пройденное 

расстояние, траектория движения, темп, 

высота над уровнем моря и другие 

показатели. Современные решения 

включают интеграцию данных GPS с 

биометрическими параметрами (ЧСС, 

шаг, мощность), что дает возможность 

комплексного анализа тренировки, 

моделирования нагрузок и учета 

индивидуальных показателей 

спортсмена. 

 

Таким образом, носимые устройства являются неотъемлемой частью 

современного тренировочного процесса, обеспечивая оперативный сбор данных 

о параметрах физической активности и позволяя оперативно корректировать 

тренировочные программы с учетом индивидуальных особенностей спортсмена 

[5]. 

Биомеханические анализаторы – это аппаратные и программные средства, 

предназначенные для изучения механических характеристик движений 

спортсмена. С их помощью можно проводить детальный анализ двигательной 

активности, выявлять технические ошибки, а также осуществлять мониторинг 

эффективности тренировочного процесса с целью оптимизации спортивных 

результатов. Существует несколько видов биомеханических анализаторов 

(таблица 4). 

К основным видам биомеханических анализаторов относятся системы 

видеорегистрации движений (3D- и 2D-видеосъемка), платформы для измерения 

реактивных сил (силовые платформы), электронно-механические и 

инерциальные датчики (акселерометры и гироскопы), а также 

специализированное программное обеспечение для анализа полученных данных. 

Использование биомеханических анализаторов позволяет получить 
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объективную количественную и качественную оценку техники выполнения 

упражнений, что важно для коррекции двигательных навыков и профилактики 

травм. 

Видеорегистрационные системы основаны на применении 

высокоскоростных камер, фиксирующих движения спортсмена в различных 

проекциях. Полученные изображения обрабатываются специализированными 

программами для расчета координат основных точек тела, углов суставов, 

траекторий и скоростей. Такие системы активно применяются в легкой атлетике, 

гимнастике, фигурном катании, плавании и других видах спорта. Использование 

трехмерных (3D) систем видеорегистрации позволяет получать более точные 

данные о взаимодействии сегментов тела и рассчитывать сложные 

биомеханические показатели. 

Силовые платформы нужны для измерения сил, возникающих при 

взаимодействии с опорой – беговой дорожкой, землей или снарядами. Анализ 

временных и амплитудных характеристик силы позволяет оценивать качество 

стартовых и прыжковых движений, эффективность амортизации, а также 

диагностировать уровень подготовленности спортсмена. В ряде случаев силовые 

платформы интегрируются с другими устройствами (например, системами 

видеосъемки) для комплексного биомеханического анализа [3]. 

Аналитические платформы и программы. В современном спортивном 

тренировочном процессе значительную роль играют аналитические платформы 

и специализированные программные продукты. Они позволяют проводить 

обработку, хранение и визуализацию больших массивов данных, получаемых в 

ходе тренировок и соревнований, облегчая принятие решений тренерами и 

спортсменами, а также способствуя индивидуализации и оптимизации 

подготовки. 

Основные возможности аналитических платформ: 

1. Сбор и хранение данных. Современные системы могут интегрироваться 

с биомеханическими и физиологическими датчиками, спортивными гаджетами 

(пульсометрами, GPS-трекерами и др.), видеокамерами и прочими устройствами. 

Это обсеивает автоматизированный сбор информации о физических 

характеристиках спортсмена, параметрах его движении, пульсе, скорости, 

расстояниях и других важных показателях. 

2. Анализ и визуализация. На основе собранных данных аналитические 

платформы производят их обработку с использованием методов математической 

статистики, машинного обучения и искусственного интеллекта. Такие 

программы строят графики, диаграммы, тепловые карты, а также прогнозируют 

динамику результатов и риски травм. Использование визуальных средств 

оптимизирует восприятие информации тренерами и спортсменами. 

3. Планирование и индивидуализация тренировок. Аналитические 

платформы позволяют формировать индивидуальные тренировочные 

программы с учетом текущего состояния здоровья спортсмена, уровня его 

подготовки, а также динамики восстановления. Алгоритмы платформ 

учитывают множество факторов и могут автоматически корректировать 

нагрузки с целью достижения максимального спортивного результата. 
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4. Мониторинг и обратная связь. С помощью платформ обеспечивается 

регулярный мониторинг показателей подготовки и состояние спортсмена. 

Многие программы предоставляют возможность формирования отчётов для 

спортсмена, тренера, медицинского персонала, а также обеспечивают 

напоминания и рекомендации в режиме реального времени. 

Инерциальные датчики (акселерометры, гироскопы, магнитометры), 

закрепляемые на теле спортсмена или на спортивном инвентаре, позволяют в 

реальном времени регистрировать ускорение, вращение и положение различных 

сегментов тела. Такой подход эффективен для анализа движений в игровых, 

единоборских, лыжных и других сложнокоординационных видах спорта. 

Полученные данные врабатываются алгоритмами, что позволяет формировать 

индивидуальные рекомендации для совершенствования техники и двигательной 

координации [2]. 

Применение биомеханических анализаторов в тренировочном процессе 

способствует объективизации оценки состояния спортсмена, выявлению 

скрытых ошибок в технике, подбору интервальных методик тренировок, а также 

снижению риска возникновения травм. Важно отметить, что внедрение 

биомеханических технологий требует квалифицированного персонала и 

соответственно оснащенных лабораторий. 

История развития и внедрения технологий в футбол 

Футбол, как один из самых популярных видов спорта в мире, на 

протяжении десятилетий активно интегрирует новые технологии. 

Первоначально развитие технологий в футболе касалось, преимущественно, 

экипировки спортсменов и улучшения качества полей, однако с конца XX века 

фокус сместился к внедрению цифровых решений, средств фиксации событий на 

поле, анализа данных и коммуникационных инструментов. 

Одной из первых значимых инноваций в футболе стало использование 

электрического табло для отображения счёта и времени матча. Такое 

техническое решение появилось на крупных стадионах уже в середине XX века 

и стало стандартом для проведения профессиональных матчей. Следующим 

этапом стало внедрение систем видеоповторов для телетрансляций: видеозапись 

позволила более детально анализировать спорные моменты после завершения 

матчей, хотя изначально она не предназначалась для Официальных решений 

судей. 

В 1990-e годы внимание футбольных ассоциаций привлекли системы 

отслеживания перемещений игроков на поле. На крупных турнирах, в том числе 

на чемпионатах мира, стали использовать оптические системы слежения 

(например, видеокамеры Hawk-Eye), собирающие данные о пробеге, скорости и 

позиции каждого футболиста. Эти данные использовались как для анализа 

тренировочного процесса, так и для трансляций с расширенной статистикой. 

Глобальным прорывом последних десятилетий стало внедрение системы 

фиксации взятия ворот (GLT, Goal-Line Technology). Первые официальные 

испытания датируются 2012 годом: на Кубке мира среди клубов ФИФА были 

применены системы Hawk-Eye и GoalRef для автоматического определения 

пересечения мячом линии ворот. Успешный опыт привёл к включению GLT на 
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чемпионате мира ФИФА 2014 года и в ведущих европейских лигах (АПЛ, 

Бундеслига, Серия А). Данная технология практически устранила человеческие 

ошибки при фиксации голов, повысив доверие к судейским решениям. 

Ещё одним революционным новшеством последних лет стало внедрение 

системы видеопомощи арбитрам (VAR, Video Assistant Referee). После 

тестирования, в ряде стран, VAR был официально интегрирован в правила 

ФИФА в 2018 году и применен на чемпионате мира в России. VAR предоставляет 

судьям возможность пересматривать спорные моменты (голевые эпизоды, 

возможные удаления, пенальти и т. п.) по видеозаписям с разных ракурсов, 

значительно увеличив точность судейства. 

Параллельно с этим активно развивались технологии мониторинга 

состояния спортсменов. Используются GPS-трекеры, смарт-браслеты и иные 

сенсоры, позволяющие тренерам и врачебному штабу отслеживать данные о 

пульсе, пробеге, ускорениях и даже риск травматизма. Благодаря цифровым 

платформам стало возможно вести многолетнюю статистику каждого игрока, 

анализируя его потенциальные возможности и состояние здоровья. 

Современный этап развития футбола характеризуется интеграцией 

больших данных (big data) и искусственного интеллекта для тактического 

анализа, моделирования поведения команд, прогнозирования исходов матчей и 

совершенствования тренировочного процесса. Разрабатываются специальные 

программные комплексы (например, InStat, Opta), которые агрегируют огромные 

массивы информации о матчах и предоставляют аналитические отчёты тренерам 

и аналитикам. 

Используемые в данное время современные технологии в футболе 

Футбол – это не только игра миллионов, но и одно из самых технологичных 

спортивных направлений современности. Постоянное внедрение новых 

технологий повышает зрелищность матчей, улучшает подготовку 

профессиональных спортсменов и способствует объективности судейства. 

Помимо самых известных систем типа VAR, за последние годы в футболе 

появилось множество необычных и интересных решений, помогающих всем 

участникам процесса – от игроков до болельщиков.  

1. Видеопомощник рефери (VAR) и система соколиного глаза (Goal- Line 

Technology). Наиболее распространённая на сегодня технология, призванная 

повысить справедливость футбольных матчей – это система видеопомощника 

судьи (VAR, Video Assistant Referee). Она обеспечивает возможность пересмотра 

спорных моментов судьями благодаря нескольким скоростным камерам, что 

значительно сокращает количество ошибочных решений. Дополнительно 

применяется система «соколиного глаза» (Goal-Line Technology), точно 

определяющая, пересек ли мяч линию ворот [4].  

Примеры использования системы видеопомощника судьи (VAR): Пример 

№1: Чемпионат мира по футболу. Год: 2018. Место события: Россия. Во время 

Чемпионата мира 2018 года, проходившего в России, была впервые широко 

применена система VAR. Например, в матче Франции и Австралии французский 

нападающий Антуан Гризманн забил пенальти после проверки эпизода системой 

VAR, подтвердившей факт нарушения правил австралийскими игроками. Этот 
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случай стал одним из первых ярких примеров успешного внедрения VAR на 

международном уровне. Пример №2: Финал Лиги чемпионов УЕФА. Год: 2019. 

Место события: Мадрид, Испания. В финале Лиги чемпионов 2019 года между 

английскими клубами «Ливерпуль» и «Тоттенхэм Хотспур» произошел 

инцидент, связанный с применением VAR. Игрок «Тоттенхэма» получил 

предупреждение за фолы, которые ранее могли бы остаться незамеченными без 

помощи системы. Пересмотр ситуации с использованием видеокамер 

подтвердил правильность решения арбитра, что повысило доверие к 

принимаемым решениям и минимизировало влияние человеческого фактора. 

Внедрение VAR позволило сократить число судейских ошибок и сделать футбол 

более справедливым и прозрачным видом спорта. 

2. Биометрический и GPS-мониторинг игроков. Современные футбольные 

команды активно используют высокоточные устройства слежения за физическим 

состоянием игроков. Например, специальные «умные» жилеты и браслеты (такие 

как Catapult, WIMU PRO), оснащённые СРЅ-модулями, акселерометрами и 

биометрическими сенсорами, позволяют в реальном времени отслеживать 

скорость, пройденную дистанцию, частоту сердечных сокращений, уровень 

усталости и даже мышечную нагрузку. Вся информация анализируется 

тренерским штабом для индивидуальной корректировки тренировок и снижения 

риска травм. 

3. Системы тактического анализа (Data Analytics) и искусственный 

интеллект. Всё больше клубов внедряют продвинутые аналитические 

комплексы, такие как SAP Sports One или InStat. Они собирают и обрабатывают 

большие массивы данных с матчей и тренировок. Современные алгоритмы 

искусственного интеллекта могут выявлять незаметные на поле тенденции, 

оценивать действия игроков, просчитывать вероятности исходов различных 

игровых ситуаций и даже рекомендовать включение в состав тех или иных 

футболистов. Некоторые клубы, такие как «Зенит» и «Краснодар», уже активно 

делают ставки на такого рода аналитику при подготовке к матчам. Умные мячи 

и экипировка. Футбольные мячи нового поколения, такие как Adidas miCoach 

Smart Ball или последние разработки для чемпионата мира, оснащаются 

встроенными датчиками, передающими информацию о сипе, траектории и 

вращении удара тренерам и специалистам по аналитике. появляются также 

носимые устройства:  например, умные стельки для контроля постановки стопы 

и силы нажатия при разгоне и торможении, что особенно ценно для форвардов 

и полузащитников. 

4. VR/AR и технологии виртуальной реальности. Крупнейшие 

европейские клубы внедряют технологии виртуальной и дополненной 

реальности на тренировках, что помогает воссоздавать реальные игровые 

ситуации без риска получить травму. Специальные VR-платформы позволяют в 

деталях разбирать матчи, тренировать реакции вратарей или давать молодым 

игрокам опыт виртуального выхода на поле против мировых звёзд. AR-решения 

используются для анализа движений игроков и моделирования тактических 

схем в реальном времени. 

5. Видеоплатформы для подготовки судей. Для обучения арбитров и 
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повышения судейского мастерства создаются специализированные онлайн-

платформы на основе нейросетей, где выбираются спорные моменты различных 

матчей, предлагаются тесты и симуляции в формате VR. Это способствует 

унификации трактовки правил и снижению субъективизма на поле. 

6. Технологии для болельщиков – 5G и интегративные сервисы. 

Современные стадионы внедряют сети 5G и мультимедийные платформы, 

позволяющие болельщикам смотреть повторы эпизодов с разных ракурсов, 

узнавать статистику по ходу матча и даже участвовать в голосованиях по 

тактическим решениям 

5G – это новое поколение мобильной связи, обеспечивающее высокую 

скорость передачи данных, малое время задержки (латентность) и увеличенную 

емкость сетей. Благодаря этому болельщики получают доступ к потоковому 

видео высокого качества практически без задержек, что особенно важно при 

просмотре повтора ключевых игровых моментов. 

Преимущества для фанатов футбола: 

- Возможность просматривать повтор каждого важного эпизода сразу же 

после завершения игрового момента с нескольких камер одновременно. 

- Доступ к дополнительной информации прямо на экране смартфона, 

планшета или специального устройства, установленного на стадионе (статистика 

игроков, схема расположения команд). 

- Улучшение взаимодействия болельщиков друг с другом посредством 

социальных сетей и специализированных приложений. 

Многие российские клубы успешно внедрили специализированные 

приложения и онлайн-платформы, позволяющие зрителям получать максимум 

удовольствия от посещения матчей. 

Примеры реализации в российском футболе: 

- ФК «Зенит»: успешно запустил специальное приложение ZENIT Club 

App, позволяющее фанатам отслеживать важные моменты матчей, получать 

эксклюзивные новости и покупать мерчендайз. 

- «Спартак Москва»: разработал систему интерактивного голосования Red 

APP, дающую возможность болельщикам влиять на принятие важных решений 

командой. 

- ФК «Динамо»: предоставляет доступ к приложению Dynamo FC, которое 

включает прямую трансляцию матчей, статистику, опросы и возможность 

покупки сувениров. 

Заключение 

Научно-технический процесс значительно расширил арсенал средств для 

оценки состояния спортсменов по виду спорта «Футбол». Появились 

высокоточные диагностические приборы, позволяющие отслеживать 

физиологические параметры: частоту сердечных сокращений, уровень 

кислорода в крови, биохимический состав, степень утомления спортсменов. Эти 

данные дают тренерам и медицинским специалистам возможность объективно 

оценивать работоспособность футболиста, прогнозировать его способность к 

восстановлению, предотвращать травмы и корректировать подготовку с учётом 

индивидуальных особенностей. 
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Внедрение информационных технологий позволило оптимизировать 

планирование и контроль тренировочного процесса. Современные программные 

комплексы обеспечивают сбор и всесторонний анализ больших объёмов 

информации о тренировках и соревнованиях по футболу. Применение 

специализированного программного обеспечения и мобильных приложений 

упрощает составление индивидуальных тренировочных планов, автоматизирует 

процесс учета нагрузок футболистов, способствует более эффективному 

взаимодействию между тренером и спортсменов. Развитие материаловедения, 

биомеханики и эргономики привело к появлению нового поколения спортивного 

оборудования, инвентаря и экипировки. Лёгкие и прочные материалы (например, 

композиты, современные ткани) позволяют создавать спортивную форму и 

оснащение, способствующие повышению спортивных результатов и 

одновременно снижающие риск травм. Высокотехнологичный инвентарь 

(кроссовки, спортинвентарь и др.) способствует оптимизации техники 

движений. На базе научных исследований разрабатываются современные 

методы восстановления и профилактики травм. Использование 

физиотерапевтических процедур, криотерапии, инновационных методов 

медицинской реабилитации стало важной частью тренировочного процесса по 

виду спорта «футбол». В целом, роль научно-технического прогресса в футболе 

способствует развитию технологий способствует популяризации спорта и 

физической культуры, делая его более доступным и безопасным для всех слоев 

населения. 
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1.4. Дополнительное профессиональное образование педагогов в условиях 

цифровой трансформации: ретроспектива государственного заказа и 

эволюция содержания4 

Актуальность исследования обусловлена парадигмальным сдвигом в 

профессиональной деятельности педагога под влиянием цифровой 

трансформации образования. За последние пять десятилетий стремительная 

эволюция технологического ландшафта, обусловленная развитием 

информационно-коммуникационных и цифровых технологий, влиянием 

внешних факторов (пандемия COVID-19, национализация цифровой 

инфраструктуры и цифрового образовательного контура из-за внешних 

ограничений доступа к зарубежным цифровым образовательным сервисам и 

инструментам), сформировала потребность в новой профессиональной 

идентичности педагога. Если на этапе компьютеризации технологические 

решения выполняли сугубо вспомогательную функцию, трансформируя 

преимущественно формы документооборота, профессиональной коммуникации 

и дидактических материалов, то современная цифровизация радикально 

преобразовала практически все аспекты педагогической деятельности. Это 

проявилось в трансформации дидактического и методического обеспечения 

образовательного процесса, модификации средств, форм, методов обучения, 

контрольно-оценочного компонента, а также в фундаментальном обновлении 

предметного содержания учебных дисциплин через интеграцию цифровых 

технологий. 

Эмпирические исследования последних лет последовательно выявляют 

системные проблемы в области цифровой подготовки педагогических кадров. 

Мониторинг цифровой грамотности, проведенный Аналитическим центром 

НАФИ (2019), зафиксировал низкие показатели по параметру «отношение к 

технологическим инновациям», отражающему не только дефицит актуальных 

знаний о технологических трендах в образовании, но и преобладание 

консервативных установок в профессиональной среде [15]. Последующее 

исследование Университета Иннополис (2021) подтвердило репродуктивный 

характер использования цифровых ресурсов педагогами и их низкую готовность 

к внедрению инновационных цифровых продуктов [10]. Экспертно-

аналитический доклад НИУ ВШЭ «Цифровой переход: опыт педагогов и 

образовательных организаций в России и мире» (2021) акцентировал проблему 

недостаточной лояльности педагогического сообщества к возможностям 

цифровой образовательной среды [17]. Аналогичные выводы содержатся в 

диссертационных исследованиях Е.В. Гнатышиной [6], А.А. Строкова [14], а 

также в работах Н.В. Ковалевой [8], Е.А. Леоновой [9] и других исследователей, 

констатирующих недостаточную сформированность цифровой культуры 

педагогов по когнитивному, операционально-деятельностному и ценностно-

мотивационному компонентам. 

В контексте современных вызовов в системе образования проявился 

комплекс сопутствующих проблем: рост кибербуллинга в отношении педагогов 

                                                           
4 Автор раздела: Шайхутдинова Д.Р. 
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вследствие увеличения цифровой публичности, феномен «гуманитарного 

сопротивления» педагогов цифровой трансформации образования, а также 

парадоксальное снижение мотивации к использованию цифровых ресурсов при 

расширении их функциональных возможностей. В этих условиях ключевым 

фактором эффективной профессиональной деятельности становится 

формирование целостной цифровой культуры, интегрирующей не только 

технологические компетенции, но и ценностно-смысловые ориентации, 

критическое мышление, этический и рефлексивный компонент. Система 

дополнительного профессионального образования обладает потенциалом для 

решения этой задачи, обеспечивая непрерывное сопровождение 

профессионального развития педагогов в условиях перманентной цифровой 

трансформации. При этом, с 1 сентября 2025 года вступили изменения в 

Федеральном законе № 86-ФЗ «Об образовании в РФ», ограничившие для 

педагогов места повышения квалификации и переподготовки государственными 

и муниципальными образовательными организациями. Это ознаменовало 

централизацию контроля над качеством подготовки педагогов в системе 

дополнительного профессионального образования. 

В таких условиях выявляется научно-практическое противоречие между, с 

одной стороны, усилением государственного регулирования в системе 

дополнительного профессионального образования педагогов и объективной 

потребностью в массовом формировании у них цифровой культуры, а с другой – 

реальным состоянием данной системы, не отвечающим современным вызовам. 

Это противоречие актуализирует необходимость комплексного исследования, 

включающего ретроспективный анализ государственного заказа на 

формирование цифровой культуры педагогов в системе дополнительного 

профессионального образования. 

Цель исследования: выявить и научно обосновать закономерности 

эволюции государственного заказа к системе отечественного дополнительного 

профессионального образования педагогов в условиях цифровой трансформации 

образования в период с 1980 г. по 2025 г. 

Задачи исследования: 

1. Выявить и охарактеризовать этапы эволюции нормативных требований 

и стратегических ориентиров государства в области формирования цифровой 

культуры педагогов в системе дополнительного профессионального 

образования; 

2. Проанализировать трансформацию содержания образовательных 

программ дополнительного профессионального образования в контексте смены 

технологических парадигм. 

Для решения поставленных задач в ходе исследования был использован 

комплекс взаимодополняющих методов: историко-генетический анализ, 

сравнительный анализ, контент-анализ, обобщение педагогического опыта. 

В качестве основного материала исследования выступили нормативно-

правовые, стратегические источники и отчетные материалы соответствующих 

органов государственной власти РФ, статистические исследования и научные 
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публикации (монографии, диссертационные исследования, статьи) российских 

авторов. 

Разработка научно обоснованной периодизации исследования требует 

учета последовательной смены технологических парадигм в системе 

образования. В основе предлагаемой периодизации лежит концепция поэтапного 

технологического развития: компьютеризация – информатизация – 

цифровизация, где каждый этап характеризуется качественным изменением как 

в технологическом оснащении, так и в содержании профессиональной 

деятельности педагогов. 

Хронологические рамки исследования определены следующим образом: 

1. 1980-2000 гг. (компьютеризация) – этап становления технической 

инфраструктуры, формирования базовых цифровых компетенций и 

нормативного закрепления компьютерной грамотности; 

2. 2000-2012 гг. (информатизация) – период развития информационно-

коммуникационной среды, интеграции технологий в образовательный процесс и 

формирования концепции информационной культуры; 

3. 2012-2025 гг. (цифровизация) – современный этап системной 

трансформации образования, характеризующийся переходом к цифровым 

экосистемам, формированием цифровой культуры и нормативным закреплением 

требований к цифровым компетенциям педагогов. 

Представим каждый этап подробнее. 

Первый этап («компьютеризация образования», 1980 – 2000 гг.) – период, 

в котором потребность в компьютерной и информационной грамотности, а затем 

и в информационной культуре педагогов возникает как естественный ответ на 

ускоренный темп накопления и распространения научных знаний, существенные 

изменения в технологическом развитии системы образования. 

Началом компьютеризации отечественной системы образования можно 

считать «начало глобальной реформы образования, происходившее в 1980-

1990 гг., когда было осуществлено направление и популяризация в сфере 

образования персональных ЭВМ» [6, с. 36].  

Значимый вклад в разработку теоретических и практических аспектов 

компьютеризации образования в 1980-е годы внесли ученые Сибирского 

отделения Академии наук СССР под руководством академика А.П. Ершова. Ими 

осуществлялась работа по методическому и программному обеспечению 

компьютерного всеобуча [3]. 

Официальным государственным признанием необходимости широкого 

внедрения компьютеров в учебный процесс можно считать Постановление 

Верховного Совета СССР от 12 апреля 1984 года № 13-ХI «Об основных 

направлениях реформы общеобразовательной и профессиональной школы» [2]. 

Непосредственная реализация массовой компьютеризации учебных заведений 

осуществлялась в соответствии с постановлением Центрального Комитета 

КПСС и Совета Министров СССР от 28 марта 1985 года № 271 «О мерах по 

обеспечению компьютерной грамотности учащихся средних учебных заведений 

и широкого внедрения электронно-вычислительной техники в учебный 

процесс». Наряду с этим в школьную программу в 1985 г. была введена новая 
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учебная дисциплина «Основы информатики и вычислительной техники» [13] и 

началась подготовка учителей информатики в педагогических вузах страны [3]. 

Научно-теоретическое осмысление процесса внедрения компьютерных 

технологий в образовательный процесс привело к появлению новой категории – 

«компьютерная грамотность», которая также стала применяться к 

профессиональной деятельности педагога.  

Впервые термин «компьютерная грамотность» был применен в СССР в 

конце 1970-х – начале 1980-х годов. Первым о необходимости освоения 

педагогами базовыми навыками работы с ЭВМ заявил в 1981 г. А.П. Ершов [7], 

что заложило основу для последующего осмысления данного понятия. 

Первоначально данный термин предполагал минимальные навыки практической 

работы педагога с базовым функционалом ЭВМ для решения профессиональных 

задач, понимание базовых идей информатики и значимости компьютерных 

технологий в развитии общества [6, с. 37].  

В этот период персональные компьютеры и вычислительные машины 

находились в распоряжении немногих специализированных вузов и научных 

центров, только небольшая группа педагогов имела доступ к ним. Поэтому в 

общественном сознании и педагогической среде только начал формироваться 

запрос на приобретение педагогами компьютерной грамотности, причём 

направленность данного запроса касалась исключительно той небольшой 

категории педагогов, которой предстояло преподавать новый учебный предмет 

– «Основы информатики и вычислительной техники». 

Массовое введение нового учебного предмета в общеобразовательных 

учреждениях на территории СССР потребовало организации системной 

подготовки педагогических кадров. Координация данной работы была 

возложена на начальника Главного управления высших учебных заведений 

Министерства просвещения СССР В.К. Розова, а ее реализация осуществлялась 

в сжатые сроки. На первоначальном этапе организационно-методическое 

обеспечение процесса было реализовано через формирование корпуса лекторов 

из числа профессорско-преподавательского состава высших учебных заведений, 

который в дальнейшем осуществлял проведение специализированных курсов 

повышения квалификации для учителей в регионах. Примененная каскадная 

модель дополнительной профессиональной подготовки педагогических кадров 

обеспечила широкое внедрение нового учебного предмета в установленные 

сроки, начиная с 1 сентября 1985 года.  

Стоит отметить, что внедрение учебной дисциплины «Основы 

информатики и вычислительной техники» носило системный характер и не 

ограничивалось рамками среднего общего образования. Параллельно 

происходила ее интеграция в учебные планы технических, педагогических, 

экономических высших учебных заведений и учреждений среднего 

профессионального образования [5]. 

В педагогических вузах была организована специальная подготовка 

педагогов, специализирующихся на преподавании данной дисциплины. С 

изданием в 1985 году приказа Минвуза СССР № 515 от 25 июня 1985 года были 

введены специальности «учитель информатики» и «учитель математики и 
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информатики», а также разработаны квалификационные требования и 

примерные учебные планы подготовки специалистов в данной области [2]. 

Важным структурным изменением стало создание в 1986–1987 гг. 

общеинститутских кафедр информатики в большинстве педагогических вузов 

страны, что заложило основу для формирования отечественной системы 

подготовки педагогических кадров в данной предметной области [5]. 

Далее на фоне изменения подходов к пониманию роли и места 

информации в обществе (в том числе в связи с инициированным принятием в 

СССР в 1989 году «Концепции информатизации общества») в содержании 

категории «компьютерная грамотность педагога» появился новый аспект – 

навыки работы с информацией.  

В этот период содержание программ дополнительного профессионального 

образования для педагогов в исследуемой области носило 

выраженный технократический и инструментальный характер. Акцент делался 

на: 

− изучение архитектуры персонального компьютера, операционных 

систем (MS-DOS, ранние версии Windows) и основ алгоритмизации; 

− освоение прикладного офисного программного обеспечения: текстовые 

редакторы (Lexicon, Word), табличные процессоры (Excel), системы управления 

базами данных; 

− формирование навыков основ программирования на языках BASIC, 

Pascal, позже – Delphi и С++; 

− методике преподавания информатики и вычислительной техники. 

Программы дополнительного профессионального образования педагогов 

были ориентированы в первую очередь на специалистов технического профиля 

и для освоения педагогами навыков электронного документооборота. 

Образовательный процесс строился по дисциплинарной модели, где 

компьютерные технологии рассматривались как отдельный, часто 

изолированный предмет изучения, а не как интегральная часть 

профессиональной деятельности. Педагогические исследования данного 

периода были сосредоточены в основном на методиках преподавания 

информатики и вычислительной техники [7]. 

Следовательно, государственный запрос данного периода, 

инициировавший процесс массовой компьютеризации образовательной 

инфраструктуры, создал для становления исследуемой проблемы: 

− институциональные условия: введение учебного предмета «Основы 

информатики и вычислительной техники», открытие соответствующих 

педагогических специальностей и создание кафедр информатики в вузах; 

− механизм кадрового обеспечения: реализацию каскадной модели 

повышения квалификации для обеспечения системы образования учителями 

информатики. 

Однако он был сфокусирован преимущественно на формировании 

компьютерной грамотности у ограниченного контингента педагогов (учителей 

информатики и администрации), а не на массовом развитии информационной 

культуры всего педагогического сообщества. Таким образом, государственный 
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запрос на первом этапе носил ярко выраженный технократический характер, 

направленный на обеспечение инфраструктурного и кадрового минимума для 

старта компьютеризации, но еще не ставивший цели глубинной трансформации 

педагогической культуры в целом. 

Второй этап («информатизация образования», 2000 – 2012 гг.). С начала 

2000 г. вектор развития сместился от автономного использования компьютеров к их 

интеграции в глобальные информационные сети и системному использованию 

информационных ресурсов.  

Этап информатизации ознаменовался качественным преобразованием 

технологического ландшафта образования, которое вышло за рамки технического 

обновления системы и затронуло более глубинные аспекты профессиональной 

деятельности. Это проявилось в: 

− трансформации коммуникации: переходе к онлайн-взаимодействию [12] 

(асинхронному и синхронному), что позволило преодолеть в педагогической 

коммуникации территориальные и временные барьеры и привело к формированию 

ее электронной формы как нового профессионального компонента. 

− эволюции знаково-символических систем и артефактов: они не только 

перешли в электронный формат, но и приобрели ключевые свойства публичности, 

мультимедийности и интерактивности, обогатились визуализацией и динамикой; 

− становлении новых педагогических ценностей и норм: утвердились 

ценности открытости, коллаборации (через сетевые сообщества), инновационности 

и креативности, которые в свою очередь актуализировали вопросы академической 

этики и авторского права в цифровой среде. 

Технологическое развитие перестало быть лишь инструментом модернизации 

образования [11], начав активно влиять на ценностно-нормативную основу и 

способы профессионального взаимодействия педагога. 

Этот этап связан с реализацией Федеральной целевой программы 

«Электронная Россия (2002 – 2010 гг.)», которая провозгласила целью построение 

информационного общества и совершенствование государственного управления на 

основе информационно-коммуникативных технологий. В программе также была 

предусмотрена реализация мероприятий с учетом федеральной целевой программы 

«Развитие единой образовательной информационной среды (2001-2005 годы)» для 

развития системы подготовки кадров в области информационно-

коммуникационных технологий. Реализация данных инициатив была нацелена на 

комплексную модернизацию системы подготовки кадров в сфере информационно-

коммуникационных технологий, что предполагало, как парадигматические 

изменения в содержании образования, так и системное обновление материально-

технической инфраструктуры учебного процесса. 

Информационно-технологическая инфраструктура системы российского 

образования начала свое интенсивное обновление с началом реализации 

Федеральной целевой программы «Развитие единой образовательной 

информационной среды (2001 – 2005 годы)» (Постановление Правительства РФ от 

28.08.2001 № 630). Она ознаменовала переход государственной политики в 

образовании от этапа фрагментарной компьютеризации к системной 

информатизации. Ее содержание позволило: 
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1. Сформулировать технологический императив для педагога: Программа 

была нацелена на создание масштабной технологической инфраструктуры: 

развитие сетевой связности образовательных организаций, создание системы 

федеральных и предметных образовательных порталов, формирование 

централизованных электронных библиотечных ресурсов. Информационно-

коммуникативные технологии для педагогов стали частью образовательной среды, 

что потребовало массового обучения базовым навыкам работы с ними. 

2. Сместить акцент с техники на контент и коммуникацию: В отличие от 

предыдущего этапа, фокус сместился с оснащения необходимым оборудованием на 

обеспечение доступа к цифровым образовательным ресурсам и сетевым сервисам. 

Это предполагало, что педагог должен не только уметь пользоваться 

компьютерными технологиями, но и осуществлять информационно-смысловую 

навигацию: искать, оценивать, отбирать и интегрировать электронный контент в 

учебный процесс. Это определило запрос на более сложный, надпредметный 

компонент будущей цифровой культуры – информационную грамотность и 

культуру. 

3. Появиться идее непрерывного повышения квалификации в обновленной 

информационно-компьютерными технологиями среде: Программа признавала, что 

эффективное использование создаваемой среды невозможно без специальной 

подготовки кадров. Хотя напрямую понятие «цифровая культура» ещё не 

использовалось, логика реализации (создание порталов, дистанционных ресурсов) 

объективно вела к постановке вопроса о новых формах и 

содержании профессионального развития педагога в условиях нарастающей 

информатизации. Это создало институциональный задел для последующих 

программ переподготовки, ориентированных уже не только на техническую 

грамотность, но и на методическую цифровую компетентность. 

Следующим важным стимулом для развития в системе дополнительного 

профессионального образования информационной культуры педагогов стал 

Национальный проект «Образование» (приоритет 2006–2010 гг.), в рамках которого 

осуществлялось подключение образовательных учреждений к интернету и 

оснащение их лицензионному программному обеспечению. 

К 2012 году понятие «информационная культура педагога» в российских 

педагогических исследованиях трансформировалось из узкотехнологического в 

интегративную категорию, синтезирующую в себе операционно-технические 

навыки, коммуникативные способности, проектно-педагогические умения и 

критическо-рефлексивную позицию по отношению к информационной среде. 

Это содержание стало рассматриваться как важный компонент общей 

профессионально-педагогической культуры. Подтверждением сказанного можно 

считать то, что в Федеральных государственных образовательных стандартах 

второго поколения для начального общего образования (2009 г.), основного общего 

образования (2010 г.) и среднего общего образования (2012 г.) впервые 

закрепляются требования к информационно-образовательной среде и 

информационно-коммуникационной компетентности педагога как необходимого 

условия реализации образовательных программ. 
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Содержание программ дополнительного профессионального образования в 

области развития информационной культуры педагогов претерпело следующие 

значимые изменения: 

− расширение предметной области: в фокус внимания вошли сетевые 

технологии (интернет, интернет), мультимедиа, системы дистанционного обучения, 

основы веб-разработки и компьютерной графики; 

− акцент на информационно-коммуникационные технологии: программы 

стали ориентированы не просто на использование программного обеспечения, а на 

эффективный поиск, анализ, обработку и передачу информации с помощью 

технологий. Содержательно разные курсы повышения квалификации стали массово 

включать модули по методике использования информационно-коммуникативных 

технологий в профессиональной деятельности педагогов. 

Резюмируя результаты исследования второго этапа, отметим, что становление 

государственного запроса на формирование цифровой культуры педагогов на этапе 

информатизации приобрело системно-нормативные очертания. Если на первом 

этапе запрос был императивным и сфокусированным, то теперь он был подкреплен 

масштабными инфраструктурными проектами и впервые начал нормативное 

закрепление. Ключевым показателем сформировавшегося государственного 

запроса стало внесение в Федеральные государственные образовательные 

стандарты второго поколения (2009 – 2012 гг.) требований к информационно-

образовательной среде и информационно-коммуникационной компетентности 

педагога. Это законодательно утвердило новые компетенции в качестве 

обязательного условия реализации образовательных программ. Эволюция 

государственного запроса от обеспечения технической грамотности к 

формированию системной компетентности, интегрированной в профессиональный 

стандарт педагога, стала важнейшей предпосылкой для выдвижения на следующем 

этапе запроса уже на формирование цифровой культуры педагога. 

На третьем этапе («цифровизация образования», 2012 – 2025 гг.) произошла 

системная трансформация образовательной реальности, в рамках которой 

технологии перестали быть инструментом и стали существенной частью 

образовательной среды и профессиональной деятельности педагога. Это 

проявилось в изменениях: 

− педагогической коммуникации: в переходе к гибридному, 

полимодальному и в значительной степени автоматизированному 

взаимодействию. Роль педагога начала трансформироваться в сторону 

управления гибридными процессами и кооперации с цифровыми сервисами, 

инструментами, ресурсами, агентами (нейросетевыми ассистентами); 

− знаково-символических системах и артефактах образования: они 

обогатились за счет иммерсивных (VR/AR/MR), интерактивных и 

полимодальных элементов (эмодзи, стикеры, QR-коды, видео как центральный 

канал знания). Артефакты образования эволюционировали в комплексные 

экосистемы (LMS, MOOC), а оценивание стало возможно посредством анализа 

цифрового следа и непрерывного мониторинга; 

− ценностно-нормативной сфере: формировании новых ценностных 

ориентаций – на критическое отношение к информации, социальную 
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ответственность в цифровой коммуникации и осмысление цифровых технологий 

как смыслового, а не только инструментального ориентира. Этическое поле 

расширилось проблемами работы с персональными данными, цифровым следом 

и предиктивной аналитикой. 

Таким образом, цифровизация обусловила целостную перестройку 

профессиональной деятельности, потребовав от педагога не только новых 

умений, но и новой профессиональной идентичности. 

Начиная с 2012 года в Российской Федерации процесс цифровизации 

образования начинает обретать правовую основу и стратегические ориентиры.  

Впервые на федеральном уровне в законе № 273-ФЗ «Об образовании в 

РФ» была закреплена возможность использования электронного обучения и 

дистанционных образовательных технологий.  

После утверждения «Стратегии развития информационного общества в 

Российской Федерации на 2017–2030 годы» (Указ Президента № 203 от 

09.05.2017) и национальной программы «Цифровая экономика Российской 

Федерации» (2017), был осуществлен переход от использования отдельных 

информационно-коммуникационных технологий к глубокой трансформации 

профессиональных ролей педагога на основе цифровых платформ, больших 

данных, искусственного интеллекта и интернета вещей. 

Помимо эндогенных факторов цифровизации, связанных с развитием 

материально-технической базы образовательных организаций, возрастанием 

уровня технологической оснащенности непосредственных участников 

образовательного процесса, целенаправленной государственной политики, 

значимое влияние на темпы и масштабы цифровой трансформации образования 

оказал экзогенный фактор – пандемия COVID-19. Возникшая в 2019 году 

неблагоприятная эпидемиологическая ситуация выступила в качестве 

уникального катализатора, который, нивелировав инерционность 

образовательной системы, в сжатые сроки инициировал беспрецедентный по 

скорости и охвату сценарий цифровой трансформации образования [16]. 

Далее в 2020 году Указом президента была установлена национальная цель 

«Цифровая трансформация», в которой образование определено одной из 

ключевых отраслей, которой необходимо достичь до 2030 года «цифровой 

зрелости».  

Наиболее значимым практическим инструментом реализации 

государственной политики в этой области можно считать Федеральный проект 

«Цифровая образовательная среда» (в рамках нацпроекта «Образование»). Он 

направлен на обновление соответствующей инфраструктуры, создание и 

развитие цифровых сервисов, технологий и контента для образовательных 

организаций. 

В 2022 году также произошел еще один технический скачок цифрового 

развития, который существенно повлиял на цифровизацию образования – 

появление и массовое развитие нейросетевых инструментов. Нейросети сначала 

используются педагогами и обучающимися исключительно для генерации 

образовательного контента, а затем становятся активным участником 
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образовательного процесса – ассистентом, репетитором, соавтором и средой для 

обучения [1]. 

Начиная с 2020 года осмысление опыта экстренного массового перехода 

на удаленный формат онлайн-обучения в период пандемии COVID-19 и 

реализации национального проекта «Образование», подтвердили, что даже 

развитая цифровая грамотность не эквивалентна способности к эффективной 

профессиональной деятельности педагога в цифровой среде. Это привело к 

формированию более интегративного и широкого понятия – «цифровая культура 

педагога». 

Содержание программ дополнительного профессионального образования 

педагогов в контексте цифровизации приобрело принципиально новые черты: 

− сквозной характер цифровых компетенций: цифровые навыки перестали 

быть прерогативой IT-специалистов. Практически во всех программах 

появились модули по цифровым инструментам предметной области; 

− доминирование компетентностного подхода: содержание определяется 

требованиями профессиональных стандартов и навыками будущего. На первый 

план выходят гибридные (кросс-функциональные) компетенции: работа с 

данными, кибербезопасность, основы проектной деятельности цифровой среде, 

управление цифровыми продуктами. 

− акцент на аналитику и стратегию: появляются программы для 

руководителей по цифровой трансформации образовательных организаций, 

управлению на основе данных, правовым и этическим аспектам цифровизации; 

− персонализация и гибкость образовательных траекторий: 

распространение микрообучения, цифровых симуляторов и адаптивных 

платформ. Содержание становится модульным, динамично обновляемым в 

соответствии с изменениями в технологиях. 

− интеграция технологий в педагогический дизайн: сами программы 

реализуются с активным использованием смешанного и полностью онлайн-

форматов, что стимулирует слушателей на развитие цифровой педагогической 

компетентности. 

Обобщая сказанное, можно отметить, что становление государственного 

запроса на формирование цифровой культуры педагогов в период цифровизации 

приобрело характер стратегического целеполагания и комплексной реализации. 

Государственный запрос эволюционировал от нормативного закрепления 

компетенций к провозглашению цифровой трансформации как национальной 

цели: 

− правовое и стратегическое оформление: закрепил основ электронного 

обучения, установил национальную цель «Цифровая трансформация», 

определив образование как отрасль, которой необходимо достичь «цифровой 

зрелости» к 2030 г.; 

− инструментальная реализация: ключевым инструментом стал 

федеральный проект «Цифровая образовательная среда», направленный на 

комплексное обновление инфраструктуры, сервисов и контента. 

− внешний катализатор: пандемия COVID-19 выступила мощным 

экзогенным фактором, который в сжатые сроки нивелировал инерционность 
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системы и актуализировал запрос на массовое освоение педагогами цифровых 

компетенций, выходящих за рамки грамотности. 

В целом, третий этап знаменует собой период парадигмального сдвига и 

ценностного переопределения. Цифровизация трансформировала саму основу 

профессиональной деятельности педагога, а научное сообщество и государство 

сформировали запрос на становление цифровой культуры как интегративного 

качества педагога, синтезирующего технологическое мастерство, 

педагогическую рефлексию, критическое мышление и этическую 

ответственность в гибридной образовательной реальности. 

Проведенный историографический анализ позволяет констатировать 

эволюцию доминирующей парадигмы и целевых установок государственного 

заказа на формирование цифровой культуры педагогов в системе 

дополнительного образования, которая прошла три качественных этапа, 

представленных в таблице 1. 

Таблица 1 

Трансформация государственного заказа к формированию цифровой культуры 

педагогов в системе ДПО в ретроспективе (1980-2025 гг.) 

Период 
Государственные документы, 

стимулирующие изменения 

Доминирующая парадигма / цель 

государственного заказа 

К
о
м

п
ь
ю

те
р
и

за
ц

и
я
 

(1
9
8
0
 –

 2
0
0
0
 г

г.
) 

1) Постановление ЦК КПСС и Совета 

Министров СССР от 28 марта 1985 года 

№ 271 «О мерах по обеспечению 

компьютерной грамотности учащихся 

средних учебных заведений и широкого 

внедрения электронно-вычислительной 

техники в учебный процесс»; 

2) Приказ Минвуза СССР № 515 от 25 

июня 1985 года (введение 

специальности «учитель информатики и 

вычислительной техники»);  

3)  «Концепция информатизации 

советского общества» (1989 г.) 

Технократическая, 

инструментальная. Обеспечение 

инфраструктурного и кадрового 

минимума для старта 

компьютеризации. 

Формирование компьютерной 

грамотности у узкого 

контингента (учителя 

информатики, администрация). 

И
н

ф
о
р
м

ат
и

за
ц

и
я
  

(2
0
0
0
 –

 2
0
1
2
 г

г.
) 

1) Федеральная целевая программа 

«Развитие единой образовательной 

информационной среды (2001-2005)»; 

2) Нацпроект «Образование» (2006-

2010); 

3) ФГОС второго поколения (2009-

2012) с требованиями к информационно-

образовательной среде. 

Системно-нормативная. Переход 

от фрагментарной 

компьютеризации к системной 

информатизации всех 

педагогических кадров. 

Формирование информационно-

коммуникационной 

компетентности как 

обязательного условия 

реализации ФГОС. Смещение 

фокуса с техники на контент и 

сетевую коммуникацию. 

Ц
и

ф
р
о
в
и

за
ц

и
я
  

(2
0
1
2
 –

 2
0
2
5
 

гг
.)

 

1) Закон № 273-ФЗ «Об образовании в 

РФ» (2012): легитимация ЭО и ДОТ. 

2) Указ Президента № 474 (2020) – 

национальная цель «Цифровая 

трансформация».  

Стратегически-

трансформационная. Достижение 

«цифровой зрелости» отрасли. 

Цифровизация как системная 

трансформация образовательной 
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* Составлено автором 

 

Этап компьютеризации (1980–2000 гг.) характеризовался 

технократической парадигмой. Целью было обеспечение инфраструктурного 

минимума и формирование компьютерной грамотности у узкого круга педагогов 

(учителей информатики и администрации) для решения вспомогательных задач. 

Этап информатизации (2000–2012 гг.) ознаменовался переходом к 

системно-нормативной парадигме. Цель сместилась к формированию 

информационно-коммуникационной компетентности всех педагогов как 

обязательного условия реализации ФГОС, с акцентом на интеграцию сетевых 

ресурсов в педагогическую деятельность. 

Этап цифровизации (2012–2025 гг.) определяется стратегически-

трансформационной парадигмой. Целью заказа становится достижение 

«цифровой зрелости» образования, что можно считать началом запроса на 

формирование целостной цифровой культуры педагога – интегративного 

качества, сочетающего технологические навыки с ценностно-смысловыми и 

рефлексивными компонентами. 

Таким образом, вектор эволюции направлен от локального технократизма 

через масштабную нормативную интеграцию к стратегическому формированию 

новой профессиональной идентичности педагога. 

Система дополнительного профессионального образования педагогов в 

этих условиях также эволюционировала, что наглядно отражено в таблице 2. 

На этапе компьютеризации (1980–2000 гг.) модель дополнительного 

профессионального образования педагогов была фрагментарной и 

технократической. Содержание было узкоспециализированным (архитектура 

ПК, основы программирования, методика информатики), а формат – очным и 

каскадным, направленным в большей степени на подготовку учителей-

предметников. 

На этапе информатизации (2000–2012 гг.) началась массовая и системная 

подготовка педагогов. В содержание программ вошли сетевые технологии, 

мультимедиа и методика интеграции информационно-коммуникативных 

технологий в учебный процесс. Обучение приняло смешанный формат с 

использованием дистанционных ресурсов. 

Этап цифровизации (2012–2025 гг.) определил новое содержание – оно 

стало сквозным и междисциплинарным, включая цифровую дидактику, с 

запросом на обучение педагогов работе с «большими данными» и цифровой 

этике. Форматы эволюционировали к гибридным моделям, микрообучению и 

персонализированным траекториям. 

3) Федеральный проект «Цифровая 

образовательная среда» (нацпроект 

«Образование»). 

реальности. Формирование 

цифровой грамотности и начало 

формирования запроса на 

цифровую культуру педагогов 

(интегративного качества, 

включающего ценности, этику, 

критическое мышление и 

рефлексию) 
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Таблица 2 

Периодизация этапов развития дополнительного профессионального 

образования педагогов в условиях трансформации государственного заказа на 

цифровую трансформацию образования 

Период 

Специфика ДПО для педагогов 

Основные направления содержания 

программ  

Преобладающие форматы и 

технологии обучения 

К
о
м

п
ь
ю

те
р
и

за
ц

и
я
 

(1
9
8
0
 –

 2
0
0
0
 г

г.
) 

− архитектура ПК, операционные системы 

(MS-DOS, Windows). 

− прикладное офисное ПО (текстовые, 

табличные редакторы). 

− основы алгоритмизации и 

программирования (BASIC, Pascal); 

− методика преподавания информатики. 

Очная, каскадная модель. 

Централизованная подготовка 

лекторов, которые затем обучали 

учителей в регионах. 

Дисциплинарная модель, 

изолированное изучение 

технологий. 

И
н

ф
о
р
м

ат
и

за
ц

и
я
 

(2
0
0
0
 –

 2
0
1
2
 г

г.
) − сетевые технологии и интернет-ресурсы; 

− мультимедиа и основы компьютерной 

графики; 

− системы дистанционного обучения; 

− методика использования ИКТ в 

профессиональной деятельности 

(интеграция в учебный процесс). 

Смешанное обучение. Активное 

использование создаваемых 

федеральных и предметных 

образовательных порталов, 

электронных библиотек. Рост доли 

дистанционных модулей. 

Ц
и

ф
р
о
в
и

за
ц

и
я
  

(2
0
1
2
 –

 2
0
2
5
 г

г.
) 

− Сквозные цифровые компетенции для 

всех педагогов (работа с данными, 

кибербезопасность); 

− Цифровая дидактика и педагогический 

дизайн гибридного обучения; 

− Управление на основе данных (для 

руководителей); 

−  Правовые и этические аспекты 

цифровизации; 

− Цифровые инструменты предметной 

области, включая нейросетевые ассистенты. 

Гибридные и полностью онлайн-

форматы. Микрообучение, 

цифровые симуляторы, MOOC. 

Персонализация образовательных 

траекторий. Активное 

использование цифровых 

технологий в самом процессе ДПО. 

* Составлено автором 

 

Резюмируя итоги исследования, можно констатировать эволюцию 

содержания программ дополнительного профессионального образования 

педагогов в условиях технологического обновления от узко-инструментальной 

подготовки в области работы с отдельными техническими средствами 

(компьютеризация) через этап формирования системных навыков работы с 

информационными потоками и сетями (информатизация) к современной стадии 

глубокой интеграции цифровых технологий во все аспекты профессиональной 

деятельности и мышления (цифровизация). 

Эта трансформация носит циклический и кумулятивный характер: каждый 

последующий этап не отменяет достижения предыдущего, но надстраивает над 

ними новые смысловые и технологические слои. Нормативно-правовые и 

стратегические ориентиры государства выступают ключевым внешним 

драйвером изменений. 
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Современный вызов для системы дополнительного профессионального 

образования педагогов в исследуемой области заключается в необходимости 

опережающего, а не догоняющего реагирования на ускоряющийся 

технологический прогресс. Это требует формирования механизмов 

проектирования образовательных программ, тесного сетевого взаимодействия с 

бизнесом и наукой, а также переподготовки самих педагогических кадров 

дополнительного профессионального образования для работы в условиях 

постоянно меняющейся цифровой образовательной среды. 
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1.5. Перекрещивание образовательных пространств:  

Россия – Средняя Азия (постсоветское пространство)5 

 В современном мире перекраиваются образовательные пространства, 

связи, установки на образование и воспитание. Преподаватели, методисты, 

философы образования спорят об акцентах на теоретических или практических 

элементах обучения, но по-прежнему на повестку дня ставится вопрос о тех 

качествах образования, которые можно будет применить всегда и везде, а 

именно: высокая познавательная активность, крепкая теоретическая подготовка, 

владение новыми технологиями, креативность в подходе к решению 

теоретических и практических задач, личность участника [1]. Так, философы по-

прежнему убеждены, что опережающее высокое качество образование – залог 

будущего прорыва в науке и технологиях, следовательно, приводит к 

инновационному развитию общества. С. В. Балабай еще несколько лет назад 

утверждала: «Сейчас, в эпоху становления информационного общества (иными 

словами – становления ноосферы) роль системы образования становится 

определяющей для будущего развития социума. С одной стороны, темпы 

производства прямо зависят от образовательного потенциала населения, а с 

другой стороны, – наука не может развиваться в условиях отставания системы 

образования. В настоящее время образование не должно отставать от 

кардинальных изменений социума. Более того, жизненно необходим его 

опережающий рост» [2, с. 112].  

 Несмотря на общую теоретическую ориентацию на глобалистский мир, 

страны Азии по-прежнему остаются приверженцами традиционного общества, а 

Россия продолжает традиции европейского образования, глубоко 

укоренившиеся в ее культуре повседневности. Это находит отражение в 

основополагающих установках на образование, закрепленное культурой, стилем 

жизни, отношением к науке, в иерархии ценностей общества и семьи [3]. 

Ориентация на будущее, изменение и освоение нового (пространств, наук, 

технологий, методик и т.д.) в значительной степени характерно для России со 

времен Петра Великого. Ориентация на традиции предков, поддержание 

существующего, более высокий авторитет религиозных установок, нежели 

научных, даже страх перед последними характеризуют восточное общество. В 

значительной степени высокий уровень образования и культуры обеспечивает в 

России профессиональный и карьерный рост. На Востоке в большей степени 

каждый своим профессиональным успехом обязан связям, принадлежности к 

определенной национальности, традициям профессионального клана. 

 Данные наблюдения были закреплены не столько литературой об 

особенностях национального менталитета, которой практически нет, а личными 

наблюдениями, полученными в результате формального и неформального 

общения в Узбекистане и Кыргызстане. В течении трех лет участия в 

международном образовательном проекте «Зур!» / «Класс!» в республике 

                                                           
5 Автор раздела: Шугайло И.В. 
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Узбекистан в качестве методиста по русскому языку как иностранному (далее 

РКИ) и одного года практической деятельности в кыргызской 

общеобразовательной школе города Каракол накопилось немало ценной 

информации о задачах и проблемах образования в этих странах. Интерес доцента 

вуза к школьному образованию вызван попыткой проанализировать истоки 

проблем сложной адаптации молодых людей из этих стран к образовательному 

процессу в России, поиском новых технологий, которые успешно могут 

применяться в школьном обучении для развития креативности и критичности 

мышления [4]. Наблюдения за азиатскими традициями обучения помогли 

понять, какие методы обучения и воспитания нужно внедрять в образование для 

лучшей адаптивности на другой почве, что высокая мотивация к обучению у 

современной молодежи способствует построению крепких международных 

связей и культурному обмену [5].  

Многие проблемы обучения детей закладываются уже во время начального 

и даже дошкольного образования. Они же в дальнейшем тормозят процесс 

успешной учебы ученика в школе и студента в вузе. Очевидной причиной малого 

внимания родителей к развитию дошколят – большое количество детей в семье 

в Узбекистане и отсутствие развивающих клубов, секций и литературы в 

должном количестве как в Кыргызстане (где в семье гораздо меньше детей), так 

и в Узбекистане. Узбекистан склонен в некоторых школах устраивать нечто 

вроде занятий второй половины дня (типа «продленки»), когда ученики 

выполняют домашнее задание под присмотром учителя. В Кыргызстане такие 

«продленки» существуют для школьников разных учебных заведений из разных 

школ за дополнительную плату. 

Вторая причина сложностей социализации и обучения детей – очень 

большая наполняемость классов в школах. При 30 -50 учениках в классе, 

включая детей с особенностями здоровья, учитель порой не в состоянии уделить 

всем ученикам достаточно внимания, тем более, обеспечить внедрение 

дифференцированного обучения. Попытка внедрения сингапурской системы 

образования была в Узбекистане несколько лет [6]. Учителей в основном не 

устроили два основных пункта: большая подготовка для дифференцированного 

обучения методических материалов и оценка результатов контрольных работ 

оценивалась на порядок ниже, чем текущая работа в четверти. Активно на 

конференциях учителя Узбекистана обсуждали плюсы Финской методики, но 

несмотря на любовь снизу, она не была внедрена на почве другой по 

ментальности страны. Кыргызстан продолжает собственные традиции 

образования и меньше склонен к экспериментам. 

Серьезным вопросом остается обеспечение учебного процесса новыми 

учебными пособиями. Для дошкольного и инклюзивного обучения в России 

создано огромное количество пособий, игр, методических разработок, 

поурочных разработок. К сожалению, этих учебников нет на постсоветском 

пространстве, а их внедрение происходит благодаря личной инициативе 

отдельных преподавателей. В библиотеках уничтожен ряд книг советского 
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периода на русском языке. Отсутствие книг приводит к тому, что они не входят 

в досуг ребенка, домашнее чтение не культивируется, отсутствие русских 

государственных программ в Узбекистане привело к потере целого поколения, 

разговаривающего по-русски. 

Прежде чем начать процесс обучения, об этом принято умалчивать, 

следует обеспечить готовность учеников к умственной деятельности. Часто 

наличие учебников, рабочих тетрадей и простых тетрадей для записей на уроке 

остается проблемой даже для учеников старшей школы. Игнорирование 

домашних заданий, оправдываемое отсутствием времени для подготовки дома, 

приводит к тому, что новая информация не закрепляется, и каждый урок 

превращается в постановку краткосрочных целей и задач, которые никак не 

связывают новый материал с предыдущим. Учащиеся не проводят 

межпредметные параллели (что требуют инновационные технологии), не 

запоминают информацию надолго. Учеба в традиционном обществе, по опросам 

детей, остается далеко не на первом месте в иерархии их жизненных ценностей. 

В общем, она не стоит и на первых трех местах. Эти установки и довольно 

расслабленная учебная практика приводят к потере памяти, малому объему 

внимания, неспособности проводить исторические параллели, обобщать 

информацию, неспособности к развернутой монологической речи как на родном, 

так и на русском языке. В рамках «русскоязычного» города Навои в 2021 году 

сертификат на знание русского языке на уровне В1 (после 9-11 классов) 

получили менее 50 человек из города. 

Чтение дополнительной литературы является обязательным условием в 

России для получения оценки «отлично» и для отдельного зачета по литературе, 

прочитанного летом. Надо сказать, что за последние десятилетия подготовлено 

множество отличных хрестоматий по домашнему чтению на любой вкус. Для 

чтения созданы все условия: множество книг в городских и школьных 

библиотеках, в книжных магазинах, в личной библиотеке семьи и у друзей, 

множество мастер-классов в музеях и библиотеках городов и сел. В Средней 

Азии практически нет такой литературы в продаже и в библиотеках. В Караколе 

и Бишкеке в магазинах продаются некоторые самые «тонкие» хрестоматии. В 

республиках, правда, есть доступ к огромному числу видеоуроков российских 

дистанционных школ, созданных во время пандемии-19. Поскольку открыт 

доступ к информационному ресурсу Youtube, каждый ученик, в принципе, может 

компенсировать отсутствие у него учебника и найти необходимую информацию 

по заданной теме из этих уроков. Но, к сожалению, научная информация не 

вызывает традиционного для России интереса и «не витает в воздухе». В 

Узбекистане на телевидении создан образовательный канал, а на некоторых 

общих каналах отводится несколько часов для образовательных уроков, что 

помогает ученикам виртуально присутствовать на лучших занятиях страны в 

ситуации искусственного комфорта. Этот вклад Президента Ш. М. Мерзиёева – 

хорошее подспорье для инклюзивного образования. Для детей, находящихся на 

домашнем обучении в Кыргызстане, организована выдача смартфонов для 
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личного пользования, с ними занимаются волонтеры, но некоторые из них 

вообще не посещают школу. 

Требования внедрения инновационных технологий предполагает 

проведение «мозгового штурма» и деловых игр на уроках. Эти формы всегда 

сопровождаются высоким эмоциональным фоном, желанием выдвинуть 

множество альтернативных моделей решения вопросов, терпимостью к самым 

необычным идеям, которые могут оказаться наилучшими для решения в 

ситуации игры. Деловые игры предполагают большой кругозор учащихся, иначе 

количество баллов, набранное командой, будет низким, а процесс игры 

малоинтересным. Деловая игра очень продуктивно проходила среди учителей в 

Узбекистане, но оказалась малоэффективной среди учеников. Наблюдается 

интересная тенденция среди учеников старших классов: дети в группу 

набираются по определенному критерию (по уровню успеваемости, по 

религиозным взглядам, по национальному признаку). При этом разделения по 

половому признаку не наблюдается, а лидерами команд чаще оказываются 

мальчики. Следование правилам игры часто вызывает протест (с чем мы никогда 

не сталкивались в России), например, штраф за пассивность большинства 

участников группы. Многие ученики всегда молчат, и на это сложно повлиять. 

Несмотря на некоторое воодушевление на первой, второй игре, проводить игры 

можно далеко не во всех классах из-за психологической и информационной 

неготовности к игре. Впрочем, в Узбекистане иногда имитируют игру для 

открытых уроков, но потом, как мы выясняли у детей, игра была тщательно 

подготовлена заранее и уже не раз проводилась именно на открытых уроках для 

гостей из других стран.  

Несмотря на разность менталитета и некоторых существенных различий в 

обучении в большом городе (г. Санкт-Петербург) и в маленьких России и в 

городах в бывших советских республиках, разновидности образовательных 

моделей имеют общую основу – образование в СССР, которое в какой-то мере 

продолжает оказывать существенное влияние на традиции обучения и 

воспитания в упомянутых братских государствах. Из положительных 

достижений можно отметить аннулирование участия детей и учителей в уборке 

хлопка. Учебники времен СССР остаются рабочими в Узбекистане в маленьких 

городах и кишлаках. Информация на уроках «Человек и общество» остается 

устаревшей: так, учитель до сих пор рассказывает о стране Югославия, которой 

не существует. 

На сегодняшний день русские методисты обеспечили новыми 

современными учебниками русского языка с интерактивными методиками 

школы Узбекистана. В Кыргызстане, где русский язык является 

государственным, ученики гораздо лучше говорят по-русски, но методика его 

преподавания остается сильно устаревшей. По такой методике нигде в мире не 

обучают иностранным языкам. В стране в последние годы в связи с проектом 

«Российский учитель за рубежом» создано большое количество русских классов, 

где ведут занятия российские учителя, большей частью приехавшие из 
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провинции. Большой проблемой остается то, что учеников в русские классы 

собирают тех, от которых практически отказались в кыргызских школах из-за 

неудовлетворительной успеваемости и поведения. В школах нет психологов, а 

социальные работники, которые отчасти выполняют их функции, не имеют 

зачастую психологического образования. Таким образом, организационные и 

воспитательные задачи дополнительно ложатся на плечи российских учителей.  

В связи с внедрением здоровьесберегающих технологий, следует обратить 

внимание на условия, которые способствуют хорошей учебе и сохранению 

здоровья учащихся. Первое: ученики должны приходить на уроки здоровыми. 

Если в России Уставами большинства школ закреплено, что больного ребенка 

нужно оставить дома, то в странах ближнего зарубежья все простуженные дети 

ходят в школу даже без масок, хотя очевидно, что они заражают других, спят 

часто на парте, имеют крайне низкую работоспособность и большую 

раздражимость на уроках в таком состоянии. Медсестра не имеет полномочий 

изолировать такого ребенка. Во время пятиминутных перерывов после урока в 

тридцать пять – сорок минут классы также не проветриваются, что создает 

условия для гипоксии и заражения вирусами как учащихся, так и 

преподавателей. Во время уроков не проводятся ни гимнастика, ни разминки, ни 

активные игры. За пять минут перерыва учителя и ученики не успевают ни 

отдохнуть, ни переключиться, ни подготовить доску к уроку. Транс, 

способствующий отдыху мозга и продуктивной работе на уроке и длящийся 

около пятнадцати минут, по времени закономерно переносится на следующий 

урок и сопровождается рассеянностью и часто неспособностью продуктивно 

работать на четвертом – шестом уроках. 

Еще одна традиция советского образования – воспитательные классные 

часы [7]. В Узбекистане в каждой школе есть завуч по духовности, как правило, 

мужчина. Регулярно ведутся классные часы, отмечаются праздники, проводятся 

открытые уроки и занятия по профориентации, в чем активное участие 

принимают российские методисты. В Кыргызстане этих занятий мало, а в 

зимний период они вообще не проводятся, так же как и дополнительные кружки 

для старшеклассников. Это приводит к низкому уровню образования и низкой 

мотивации к обучению. В 2006 году Кыргызстан занял по результатам 

тестирования PISA 56-е место из 56, а в 2009 – 65-е из 65. По уровню 

функциональной грамотности 83% учащихся не достигали второго уровня 

грамотности из шести, то есть были не способны понимать содержание 

прочитанного, не способны применить знания на практике. Это, по мнению 

кыргызских аналитиков, приводит к появлению неквалифицированной рабочей 

силы. В апреле 2025 года было проведено еще одно исследование уровня 

грамотности учащихся, результаты которого будут опубликованы в конце 2026 

года. 

По поводу обеспечения компьютерами можно сказать, что Узбекистан 

здесь занимает лидирующие позиции: хотя во многих школах ограничивают 

использование на уроках личных гаджетов, в школах городов и многих кишлаков 
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есть интернет, интерактивные доски, компьютерные классы. В Кыргызстане с 

этим есть определенные проблемы: на уроках не запрещено использовать 

личные гаджеты, но многие школы до сих пор не полностью обеспечены 

Интернетом, не имеют интерактивных досок, лишь 1-2 класса имеют телевизоры 

с доступом в Интернет. Отсутствие компьютеров приводит к низкому уровню 

владения компьютерными программами среди старшеклассников, выставлению 

фиктивных оценок по дисциплине «Информатика», отсутствию возможности 

просматривать презентации по ряду предметов, знакомиться с фильмами по 

темам, проводить классные часы с просмотром художественных фильмов. 

Проблема повышение квалификации среди учителей также решается по-

разному в этих странах. Так, в Узбекистане все учителя каждый год обязательно 

проходят очные курсы повышения квалификации (ранее в течение одной недели, 

а с 2025 года месяц с отрывом от производства). Это дает возможность 

знакомиться и обмениваться опытом с коллегами из других школ, расширять 

свой кругозор. Непрерывное образование рассматривается как приоритетное 

направление образования учителей [8]. Чтобы устроиться учителем английского 

языка в Узбекистане, требуется наличие международного сертификата TOEFFL 

или AELTS уровня B2-C1, а для учителя русского языка для прибавки к зарплате 

50 % необходимо иметь сертификат уровня C1. Все сертификаты надо 

подтверждать после установленного срока. Как видим, к учителю английского 

языка требования выше, чем к учителю русского языка, так же как и количество 

часов английского языка в среднем пять часов в неделю, а русского – всего два 

(один час – РКИ, второй – чтение).  

В Кыргызстане повышение квалификации учителя проходят по желанию и 

самостоятельно on-line. Понятно, что фиктивность и эффективность такого 

образования намного ниже. При большой нехватке учителей качество 

образования не учитывается (большинство молодых учителей имеют степень 

бакалавра). В классах учатся и дети с ОВЗ, что создает дополнительные 

трудности как для детей, так и для учителей [9]. Курсы для повышения знаний в 

области дефектологического и инклюзивного образования постепенно вводятся 

в рамках переподготовки учителей-предметников. 

Ситуацию в странах СНГ по внеклассной работе во многом улучшает 

проект «Российский учитель за рубежом»: учителя проводят не только занятия, 

но и внеклассную работу по знакомству с русской культурой, устраивают 

праздники, проводят викторины, олимпиады, мастер-классы. 

Детей в Азии интенсивно приучают к физическому труду (они моют 

классы и убирают школьную территорию), даже за счет учебного времени. Труд 

дети любят значительно больше, чем учебу, и этим они существенно отличаются 

от российских детей. Интерес к науке, необходимость решения многих задач, как 

теоретических, так и практических, большая начитанность – то, что по-прежнему 

выделяет российских учеников среди всех остальных, включая европейских 

учеников. Большой разрыв в общей эрудиции между представителями разных 

классов в Европе и Англии существенен, в Азии он не ощущается, но, к 
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сожалению, ученики высших классов практически не читают, впрочем, как и их 

родители. Практически ни в одной азиатской семье, куда нас приглашали, 

начиная от учителей до директоров школ и заведующих кафедр, нет личных 

библиотек. В последнее время среди классиков русской литературы появляются 

новые русские имена, обсуждаются современные писатели, спектакли, 

появляются совместные статьи на эту тему [10]. 

На территориях соседних государств за влияние борются страны Америки, 

Европы, Азии, Японии, Кореи, Китая, имея перед русскими материальные 

преимущества, которые дают развитые экономики. Американские методисты 

привозят учебники, оборудуют классы и спортивные залы, ведут методические 

семинары для учителей английского языка города и области. Русские методисты 

читают лекции по методике русского как иностранного, проводят 

профориентационную агитацию для поступления на бесплатное обучение в 

вузах России, но в современных условиях это становится все менее и менее 

привлекательным для учеников. Русский язык практически забыт новым 

поколением в Узбекистане, но в Кыргызстане уровень русского разговорного 

языка достаточно высок. В ситуации недостатка новых учебников с 

современными технологиями обучения интерес к русскому образованию 

постепенно падает. Единственно, что поддерживает желающих учить язык, – 

привлечение российских учителей по другим предметам, но это не позволяет 

системно изменить ситуацию с образованием. На практике низкий уровень 

образования приводит к тому, что даже поступив, студент из ближнего 

зарубежья не может хорошо учиться, выполнять вовремя проекты и курсовые 

работы и получать высокие баллы, к которым он привык.  

Все эти особенности учебного процесса раскрывают во многом влияние 

менталитета, уклада жизни, национальных особенностей, систем ценностей на 

те пути, которые выбирают страны в своем индивидуальном развитии. Хотелось 

бы отрефлексировать те необходимые качества, которые требуются участнику 

образовательного проекта, который в силу специфики своего труда выступает и 

как организатор, и как воспитатель, и как учитель-предметник. 

Задача многолетнего сотрудничества наших стран заключается и в том, 

чтобы промониторить начальное и конечное состояние как знания русского 

языка, так и состояния учебной деятельности, проанализировать тенденции 

развития сотрудничества, посмотреть на реальную политику на месте, не 

понаслышке узнать информацию о ценности образования в умах молодежи и их 

родителей, проанализировать какие методики применять на определенной почве, 

а какие будут непродуктивными. 

В первые годы работы проект «Зур!» / «Класс!» тестировал уровень знания 

русского языка в Узбекистане. Результаты тестирования на уровень С1 показали, 

что уровень знаний и умений молодого поколения намного отстает от уровня 

учителей, получивших образование в России и Узбекистане времен СССР и 

имевших возможность реально общаться с местными русскими. Несмотря на 

частые регулярные поездки в Россию на заработки у среднего и молодого 
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поколения уровень русского языка намного ниже. Кроме того, письменная часть 

теста, где необходимо написать сочинение на лист А4 практически все учителя 

исчерпывают информацию на втором абзаце, что говорит об ограниченности 

знаний в области лингвострановедения. Современные учебники по РКИ, 

многочисленные и очень интересные, остаются недоступными для граждан 

республики. Задачей следующего этапа является обеспечение Кыргызстана 

новыми учебниками по русскому языку для билингвов. 

Анализируя процесс широкого внедрения игровых методик в процесс 

обучения РКИ в Узбекистане, в результате диалога, тестирования учителей 

русского языка и литературы в 2021 году, посещений открытых уроков, была 

зафиксирована тенденция массовизации образования, о чем была написана 

совместная статья с методистом по русскому языку Центра повышения 

квалификации учителей Сырдарьинской области Дониёром Якубовым [11]. 

Массовизация, прежде всего, направлена на привлечение широких масс к 

процессу образования и воспитания, широкое использование игровых методов и 

искусственного интеллекта. Вождь российского пролетариата, В.И. Ленин когда-

то определил, что основным источником досуга и просвещения пролетариата 

является кино. Миф соцреализма в кинематографе с ярко представленным 

типажом советского человека, стремящегося к труду, поющему и играющему, 

при этом являющимся хорошим спортсменом, другом, оптимистом, 

действительно через катарсис подводил человека к образцам идеализированного 

героя. Использование музыки, оптимистической идеи, действительно, создавал 

хорошее настроение и давал положительный пример для подражания. В 

настоящее время появились очень сильные фильмы о школе, с которыми 

необходимо знакомить учеников школ и на постсоветском пространстве, а 

именно: «Простой карандаш» (реж. Н. Назарова, 2019 г.), «Новенький» (реж. А. 

Кулямин, 2021 г.), «Я делаю шаг» (реж. М. Акатьева, 2023 г.), «Географ глобус 

пропил» (реж. А. Велединьский, 2013 г.), «Ученик» (реж. К. Серебрянников, 

2016 г.), «Кошмарный директор, или Школа № 5» (реж. М. Погребинская, 2019). 

Для понимания ценностей и истории СССР учеников старших классов можно 

знакомить и с лучшими фильмами про советскую школу, а именно: «Доживем 

до понедельника» (реж. С. Ростоцкий, 1968 г.), «Школьный вальс» (реж. П. 

Любимов, 1977 г.), «Вам и не снилось» (реж. И. Фрэз, 1981 г.), «Чучело» (реж. Р. 

Быков, 1983 г.). 

По нашему мнению, ребенку необходимы знать об идеалах его предков для 

построения его мировоззрения, для веры в свои возможности, для воспитания 

эстетического вкуса и знания истории искусства своей страны. В школе ученики 

впервые находят настоящих друзей, сталкиваются с несправедливостью, 

обретают любовь. Обсуждение этих вопросов может быть очень полезным для 

воспитания личности. Российские ученики и студенты демонстрируют интерес к 

теме школьного кино. 

В рамках классных часов российскими учителями и методистами 

проводятся мастер-классы, посиделки, связанные с русской традиционной 
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культурой, где ученики делают тряпичную куклу, обереги, коллажи, глиняную и 

бумажную игрушку, рисуют кофе, создают композиции из бумаги на темы 

традиционных игрушек России. Это хорошо согласуется с тенденцией к 

массовизации азиатского образования, способствует приобщению родителей, 

учителей и наставников к совместному проведению досуга. Особо сильно эта 

тенденция ощутима в Узбекистане. Во время проекта, действительно, постоянно 

устраиваются театрализованные представления встреч гостей в Узбекистане, что 

требует определенной эстетической и языковой подготовки со стороны 

учеников. Родители помогают детям шить национальные и русские костюмы, а 

школа обеспечивает некоторыми костюмами к инсценировкам русских сказок. В 

большинстве школ, которые мы посещали, есть музеи национальных 

инструментов и поделок детей. Часто в коридоре и холлах проводятся выставки 

работ учащихся, выставки от «Дней урожая», висят стенгазеты к праздникам. 

Сами стены школ расписаны красками, создают праздничное настроение, 

заставляя помнить, что «Ученье – свет!» Массовизация имеет и другие 

проявление: это наличие игровых методик в образовании. Это и создание 

коллажей, и работа с мандалой, и игровые технологии проведения уроков. 

Коллаж – интерактивная креативная методика обучения, которая может 

объединить числа, форму, образы и пространство, на котором они расположены. 

Она является актуальной в свете проектной деятельности в образовании, как 

одной из основных частей образовательного процесса. Создание коллажа 

предполагает сотворчество учителя и учеников в течение 40-120 минут с целью 

создать композицию, отражающую какую-либо идею. «Коллаж – это метод 

создания композиции, главным принципом которой является сочетание 

разнородных по своей фактуре элементов (например, газетных вырезок, семян, 

элементов гербария, кусочков ткани, бумаги, фотографий, монет, меха, мха, 

грунта, камешков, ракушек…» [12, с. 818-819]. Как видим, большое 

разнообразие фактур задает простор для творчества и развития тактильных 

ощущений, это полезно для интенсивного развития мелкой моторики ребенка, 

для выстраивания нестандартных связей, развития ассоциативного мышления. 

Подобное разнообразие фактур часто используют в арттерапии с детьми с 

проблемами здоровья и с запаздыванием психического развития.  

Разнообразие фактур вызывает связи с многообразными мирами: мех – мир 

животных, тепла, бабушки, ракушки – мир моллюсков, дома, закрытости; газеты 

– социум, мелькание новостей, цивилизация; монеты – власть, ископаемые, 

богатство; семена – мир растений, потенций, еды; грунт – мир грязи, земли, 

опоры; камешки – украшение, строительство, твердость и т.д. Чем более 

творческий ребенок, тем более нестандартные связи у него возникают. 

Приклеенные рядом, эти предметы могут порождать самые неожиданные 

ассоциации.  

Поскольку метод коллажа пришел из искусства, проследим те смыслы, 

которые вкладывали художники в подтекст данной композиции. Метод 

«коллаж» (от французского «collage», что значит “наклеивание”. Этот прием 
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использовали художники-модернисты, наклеивая на холст инородные фактуры 

Среди них выдающиеся художники – П. Пикассо, Дж. Уокер, А. Матис, Т. 

Вассерман. В музыке элементы другой реальности появились уже в XVI веке, с 

вкраплением монограмм в текст партитуры (у И.С. Баха, Р. Шумана, Г. Берлиоза, 

Р. Щедрина, Д. Шостаковича и др.). Все эти монограммы увязывали образ 

вечности и личности, иногда самого композитора, иногда людей, ему дорогих, 

иногда были воплощением темы креста, судьбы, рока.  

В рамках кинематографа С. Параджанов создавал в кадре коллажи, 

используя картины художников, журнальные вырезки, обрезки тканей, перья, 

цветы. Предмет иной фактуры – выход в другой мир, соприкосновение с иной 

знаковой структурой с множеством измерений и бесконечным числом 

интерпретаций. Коллаж использовали в газетах и советских школьных 

стенгазетах в советский период развития России. Вкрапление газеты в 

композицию – это отсылка к реальности, миру фактов, точной информации. В 

таком же ряду ассоциаций стоял черно-белый документальный журнал перед 

художественным фильмом в кинотеатре. Это привлекало и приучало народ, как 

учеников, так и их родителей, к мысли о важности научной информации. С 

ситуации большого количества выбрасываемых книг, старых по году издания, 

библиотеки России могли бы этими книгами пополнить «творческий фонд» 

внеурочных занятий, тем самым сохранить эстетику книг периода молодости 

родителей и прародителей современных детей. Таким образом, на 

осуществлении проектной деятельности по математике ученикам можно 

рассказать о детстве их дедушек и бабушек, родителей, знакомить с тем, что 

такое знак, символ, миф, идеология, цветовая символика, учить связывать 

многие абстрактные понятия с конкретными образами, показывать, как цифры 

могут рассказать о мире, как математика ведает о своих законах и тайнах через 

цифры. 

Во время создания коллажа можно использовать музыку как фон. Она 

позволяет быстрее переключиться от предыдущей деятельности, расслабиться, 

повысить настроение и самооценку. Музыка участвует в формировании 

синестетических связей между звуком и цветом. Здесь можно детям рассказать, 

что рядом на коллаже должны быть объединены несколько фрагментов в одной 

цветовой гаммы, они должны создавать определенный ритм изображения, типа 

четное –нечетное, сами фрагменты изображения с усеченными частями можно 

сравнить с дробями и дать задание – придумать задачу, используя дроби. Такие 

практики мышления актуальны для геологов, по фрагментам 

восстанавливающих целое. В музыке, как символической системе, тоже есть 

свои «математические» законы: если ритм музыки скованный, служащий 

созданию торжественного настроения, то в общем колорите визуального 

изображения будут преобладать от двух до нескольких цветовых оттенков. Для 

веселой музыки характерно большее разнообразие смен ритма, цвета, 

тональностей. Чередование этих закономерностей близко к технике 

фотомонтажа, где вслед за крупным или средним планом должен идти кадр очень 
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крупного плана, а рядом стоящие кадры должны быть «объединены» одним 

цветом. Все эти «закономерности», поданные детям учителем, дают им понять, 

что у красоты и гармонии есть свои «законы», которые облегчают освоение 

технологий в рисовании, лепке, дизайне, в выведении законов и закономерностей 

в жизни и науке. Так, коллаж может рассказать об идеи семьи, включая цифры 

(7 – семь я, 3 – три брата, три сестры, 2 – мужское и женское начала, 23 – 

количество генов человека, ряд чисел, связанных с количеством прожитых лет 

членов семьи и т.д.). 

 Заинтересовать техникой коллажа можно, рассказав о ее производности от 

процесса визуального восприятия, которое использует Сеть. Техника коллажа, 

которую мы используем в сети, формирует несколько доминант мышления: «В 

Сети мы актуализируем несколько энграмм достаточно интенсивно и 

параллельно со многими. Все это в определенном насыщенном режиме создает 

доминанты, которые продуцируют собственные фантазии. Так, мы проводим 

связи с виртуальной реальностью и с физиологией головного мозга, 

актуализируя знания учеников по смежным дисциплинам.  

 К методическим рекомендациям о роли и поведении учителя во время 

процесса создания коллажа, можно порекомендовать использовать паузы 

тишины. Тишина дает возможность «заговорить» на новом языке. Молчание – 

это прерывание смысла, отказ от ответа, сокрытие смысла, включенного в 

диалогическую речь, форма обращенности к другому с недосказанной мыслью. 

Велика и педагогическая функция молчания: обретение детьми своего 

понимания созданного, уверенность в том, что не все мысли можно высказать, 

но можно обозначить через паузу, дать прочувствовать, что отсутствие 

изображения, пробел – это и есть выход в иной мир. 

 Создание урока по проектной деятельности – непростая задача, прежде 

всего, с точки зрения организационной: требуется большая подготовка, как 

техническая (достать иллюстрации, бумагу, ножницы, клей, материалы), так и 

интеллектуальную (придумать идею). Но еще сложней – убедить всю 

администрацию в нужности процесса творчества на уроках математики. 

Творчество возможно лишь там, где все участники организации заинтересованы 

в нем. Мотивация к изучению предмета лежит на тех дополнительных знаниях, 

которые дети получают, участвуя в творческой созидательной деятельности. 

Хорошее настроение, создание ситуации успеха – важные факторы мотивации к 

обучению и познанию мира. В целом, техника коллажа показывает огромный 

творческий потенциал и направлена на расширение творческого мышления 

детей с самыми разными способностями, состоянием подготовки и здоровья. 

Работа с мандалой также имеет истоки в восточной философии, направлена на 

гармонизацию состояния ребенка, создание гармоничной картины мира, 

отраженной в созданной мандале. 

 Таким образом, две основные группы навыков, выделяемой в 

корпоративной культуре, можно свести к двум группам: чисто 

профессиональные (hard-skills) и личностные (soft-skills). К первой группе 
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относят уровень образования по основному роду деятельности и 

дополнительному образованию, которое образует «ближайшую зону развития» 

по Л. С. Выготскому. Высокие оценки в аттестате школы, средних специальных 

учебных заведениях, вузах, наличие нескольких образований, курсов 

переподготовки, повышения квалификации, а также стажировки в различных 

городах и странах говорят о высоком уровне развития общих и специальных 

способностей, которые дают возможность быстро и легко переучиваться, 

осваивать близкие специализации, подходить творчески к различным 

изменениям и условиям существования.  

По сложившейся традиции, что связано с достаточными трудностями 

обучения в школе и не очень высоким статусом учителя в постсоветском 

пространстве, в учителя идут люди со средними и даже низкими показателями в 

этой сфере. Так, например, в рейтинге вузов России СПбГУ занимает четвертое 

место, между тем как Педагогический университет им. А.И. Герцена только 38 

место, при этом оба расположены в историческом центре города, в красивейших 

отреставрированных исторических зданиях и имеет практически одни и те же 

специализации для студентов. Отличия имеются только в сложности 

образовательных программ и в разных проходных баллах. При этом стоимость 

обучения в СПбГУ гораздо выше на ряде специальностей. Первоначально 

СПбГУ был привилегированным учебным заведением для высшего сословия, 

тогда как педагогическое учебное заведение набирало детей-сирот и 

воспитывало их за счет заведения. 

 Факультет свободных искусств до сих пор остается особым факультетом, 

где студенты получают «свободное», но очень качественное образование, 

большей частью «для себя». Это тип дворянского образования, которое чаще 

всего не предполагает работы по специальности, но нацелено на разностороннее 

общее образование. Педагогическое образование имеет целью научить учить, 

потому включает множество курсов по методике преподавания. Часто человек с 

очень высоким уровнем способностей не задумывается, как он мыслит, какие 

последовательные алгоритмы нужно применять в мышлении. Тот, кому трудно 

давалась собственная учеба, помнит, как он поступенно приходил к пониманию 

задач. Работа учителя-дефектолога сталкивается и с тем, что некоторым детям 

нужно объяснять и долго закреплять те схемы мышления, которые не осознаются 

при работе с нормотипичными и, тем более, одаренными детьми. Так, при 

складывании пазла с сюжетом знакомой сказки, дети с особыми потребностями 

здоровья не понимают, что надо делать. Первый шаг объяснения: нужно 

заполнить пробелы на общей плоскости фигурами так, чтобы заполнить плотно 

пространство. При этом почти все дети делают ошибку – они заполняют пробел, 

не обращая внимания на цвет и очертания изображенного предмета. Второй шаг 

объяснения: если вы видите Колобка, то должны его очертания заполнить 

желтым цветом, а рисунок из двух смежных пазлов должен напоминать 

очертания Колобка. Детям с нормальным и высоким интеллектом этого никогда 
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не объясняют. Так, мы на первом этапе определяем специфику группы, для 

которой констатируем востребованные профессиональные навыки.  

 Для работы в международном проекте желательно высшее образование, 

степень магистра или специалиста и выше. Если нет базового педагогического 

образования, то требуется пройти переподготовку не менее 600 часов. Именно 

педагогическое образование делает акцент на методику преподавания. 

Профессиональные базовые качества требуют владения речью, так как вы 

должны выступать на конференциях, методических семинарах, собраниях, 

читать лекции, проводить мастер-классы по прикладной русской культуре, 

писать сценарии праздников, принимать активное участие в их проведении, 

иногда читая стихи, танцуя, исполняя песни. Во время праздников и застолья от 

гостя ждут тостов и активного взаимодействия с местными учителями и 

администрацией. Широкая эрудиция, экстраверсия, способность к эмпатии 

помогают заводить друзей среди представителей иной культуры.  

Среди реально востребованных навыков требуются на деле недюжинные 

организационные способности: если что-то не делает принимающая сторона, то 

все равно участник проекта должен выполнить все сам, типа: договориться с 

администрацией школы о проведении профориентационного урока, встречи с 

учителями. Зачастую несмотря на то, что администрация принимающего 

заведения должна обеспечить информационную и реальную поддержку в 

организации жилья, регистрации, подключение связи, почти все ложится на деле 

на плечи участника проекта. Многие расходы он вынужден брать на себя, что 

требует достаточно хорошего уровня материального благосостояния. При этом 

необходимо быть стрессоустойчивым и обладать недюжинными 

коммуникативными способностями, суметь не поссориться, когда нарушаются 

твои права. Все это вооружает российского теми знаниями, которые необходимо 

почувствовать и отрефлексировать для создания современной гибкой системы 

обучения и воспитания в школе в ситуации многонационального обучения. 
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ГЛАВА 2. ДУХОВНОЕ ЛИДЕРСТВО КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ 

ФАКТОР МОРАЛЬНОЙ УСТОЙЧИВОСТИ И ЦЕННОСТНОЙ 

СОЦИАЛИЗАЦИИ ЛИЧНОСТИ В УСЛОВИЯХ ЦИФРОВОЙ 

ТРАНСФОРМАЦИИ6 

Введение 

Современная социокультурная ситуация задаётся парадоксальным 

сочетанием двух процессов: с одной стороны, усиливается взаимосвязанность 

мира, расширяются коммуникационные возможности и возрастает скорость 

обмена информацией; с другой – ускорение технологических изменений 

приводит к перестройке самих психологических механизмов социализации, 

идентичности и нормативной регуляции. Цифровая среда становится не просто 

«каналом» общения и обучения, а самостоятельным пространством 

формирования личности, в котором внимание управляется алгоритмически, 

оценка становится постоянной и публичной, а нормы формируются как 

ситуативные «правила сообщества», быстро возникающие и столь же быстро 

сменяющиеся. В результате усиливается зависимость поведения от внешней 

оценочности, возрастает реактивность, снижается глубина рефлексии и 

усложняется процесс устойчивого присвоения ценностей как внутренних 

критериев выбора [7, С.45]. На этом фоне традиционные институты ценностного 

воспроизводства – семья, образование, профессиональная этика, культурная 

традиция – утрачивают часть регулирующего потенциала: их влияние 

конкурирует с цифровыми форматами социализации, где доминируют скорость, 

эмоциональная поляризация и культура немедленной реакции. 

В таких условиях центральной становится проблема моральной 

устойчивости личности и групп. В психологическом смысле моральная 

устойчивость не сводится к конформному следованию нормам или к 

«жёсткости» убеждений; она предполагает способность удерживать 

внутреннюю меру, сохранять смысловые основания поведения и осуществлять 

нравственный выбор в ситуациях неопределённости, давления и конфликтов 

ценностей. Именно здесь духовное лидерство приобретает статус ключевого 

феномена: оно выступает психологическим механизмом, позволяющим 

соединить внутренние нравственные основания личности с социальными 

практиками ответственности, доверия и созидательного действия. Иначе говоря, 

духовное лидерство задаёт такую форму влияния, при которой ценности не 

декларируются, а становятся принципом решения и поступка, то есть 

переводятся из символической сферы в сферу поведения. 

Несмотря на растущий интерес к ценностно-нормативным аспектам 

лидерства, духовное лидерство остаётся недостаточно разработанным в 

социальной психологии как целостный конструкт. В научной литературе 

встречаются три типичных редукции: трактовка духовного лидерства как набора 

индивидуальных качеств (эмпатия, доброжелательность, «высокая 

моральность»), как организационной практики (этическое управление, 

корпоративная культура) либо как мировоззренческой самоидентификации 

                                                           
6 Автор главы: Матвеева А.И. 
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(религиозность/духовность) [1]. Однако подобные подходы не схватывают его 

психологическую специфику: духовное лидерство по своей природе 

представляет собой интеграцию смыслового видения, мотивационной 

устойчивости и нравственного отношения к «Другому», которая обеспечивает 

переход от ценностей – к поведению, от морального переживания – к действию, 

от индивидуальной позиции – к социальному эффекту [22]. Поэтому требуется 

углублённая концептуализация духовного лидерства в междисциплинарной 

рамке, где социально-психологическая логика дополняется философскими 

основаниями этики достоинства и социологическим пониманием норм как 

факторов устойчивости институтов. 

Актуальность настоящей главы обусловлена тем, что цифровизация 

усиливает ценностную неопределённость и повышает уязвимость моральной 

регуляции. Алгоритмическая организация информационных потоков, ускорение 

коммуникации, культура публичного сравнения и эмоциональной поляризации 

создают социально-психологическую среду, в которой возрастает вероятность 

смысловых подмен: ответственность может редуцироваться до демонстративной 

«включённости», нравственность – до риторики и символических жестов, а 

солидарность – до краткосрочных реакций, не переходящих в устойчивую 

практику. В этой ситуации духовное лидерство выступает не частной 

характеристикой личности, а психологическим ресурсом, поддерживающим 

целостность идентичности, способность к нравственной рефлексии, эмпатии и 

социально ответственному действию. Вместе с тем механизмы влияния 

духовного лидерства на моральную социализацию и ценностные ориентации 

раскрыты неполно: необходима более строгая операционализация феномена, 

уточнение его психологической структуры, предикторов и условий 

формирования, а также оценка роли образовательных и наставнических практик, 

которые могут выступать институциональным «каркасом» ценностного 

развития. 

Цель данной главы состоит в выявлении и эмпирической проверке 

психологических механизмов духовного лидерства, влияющих на процессы 

моральной социализации и становление ценностных ориентиров личности в 

цифровую эпоху.  

В качестве основной гипотезы рассматривается положение о том, что 

духовное лидерство способствует моральной устойчивости личности, усиливая 

социальную ответственность и укрепляя ценностную идентичность. 

Дополнительно предполагается, что духовные лидеры характеризуются более 

высоким уровнем когнитивной эмпатии и выраженной способностью к 

нравственной рефлексии; что цифровая социализация при наличии духовного 

лидерства способствует не размыванию, а интеграции моральных ценностей в 

структуру идентичности; и что образовательные и наставнические программы, 

целенаправленно развивающие духовное лидерство, повышают уровень 

моральной осознанности и социальной вовлечённости молодёжи. 

Методологическая основа исследования базируется на 

междисциплинарном подходе, объединяющем социально-психологические, 

философские и социологические концепции. В философском контексте духовное 
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лидерство рассматривается как феномен нравственной самоактуализации 

личности, восходящий к античным концепциям Платона и Аристотеля [15; 10], 

а также экзистенциальной философии Н. А. Бердяева, акцентирующего 

внимание на свободе как основе нравственного выбора и самореализации [3]. 

Психологический аспект исследования базируется на теориях мотивации и 

личностного развития, представленных в работах З. Фрейда, К. Г. Юнга, А. 

Маслоу и В. Франкла. В частности, концепция Фрейда подчеркивает значение 

бессознательных механизмов, влияющих на формирование лидерских качеств 

[13]. Юнг рассматривает духовное лидерство через призму архетипических 

структур коллективного бессознательного [14]. Маслоу утверждает, что 

стремление к самореализации и развитие высших ценностей являются 

фундаментальными потребностями личности [8]. Франкл, в свою очередь, 

связывает лидерство с экзистенциальным поиском смысла жизни, подчеркивая 

роль духовных ориентиров в формировании устойчивой мотивации [12]. 

Социологический подход к изучению духовного лидерства основан на 

теориях М. Вебера, Э. Дюркгейма, П. Бурдьё и У. Бека. Вебер подчеркивает 

значение харизматического лидерства в процессах общественных изменений [4]. 

Дюркгейм акцентирует внимание на социальной регуляции морали и ее влиянии 

на формирование ценностных норм [6]. Согласно Беку, в условиях современного 

«общества риска» духовное лидерство становится важным механизмом 

адаптации и поддержания социальной стабильности [2]. 

Интеграция этих уровней задаёт теоретико-методологическую рамку, в 

которой духовное лидерство понимается как интегративный психологический 

конструкт: оно связывает ценностное ядро личности, смысловое целеполагание, 

мотивационную устойчивость и нравственное отношение к «Другому», 

обеспечивая переход от ценностей – к поступку и формируя социальные 

эффекты доверия, кооперации и ответственности [21 ;22; 23]. Такая постановка 

вопроса позволяет рассматривать духовное лидерство как ресурс ценностной 

социализации и моральной устойчивости личности в условиях цифровой 

трансформации и задаёт основу для последующего эмпирического анализа. 

 

2.1. Теоретико-методологическая рамка: духовное лидерство как 

интегративный психологический конструкт 

Для монографического анализа принципиально важно методологически 

развести духовное лидерство и смежные типы лидерского влияния, поскольку в 

современной литературе нередко наблюдается их концептуальное «смешение», 

приводящее к расплывчатости дефиниций и некорректным сопоставлениям 

эмпирических результатов.  

Харизматическое лидерство традиционно описывается через 

исключительность фигуры лидера и силу персонального воздействия; 

трансформационное – через способность инициировать изменения, 

мобилизовывать мотивацию и перестраивать организационную культуру; 

инструментально-управленческое – через эффективность, достижение целей и 

оптимизацию ресурсов [4]. Каждая из этих моделей обладает высокой 

эвристической ценностью, однако они преимущественно фиксируют механизм 
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влияния (за счёт чего достигается следование) и результативность (каков 

измеримый «выход»), оставляя в тени вопрос о ценностной допустимости 

средств и о том, какой тип субъектности воспроизводится в группе, сообществе 

и институциональной среде. 

Духовное лидерство принципиально смещает фокус анализа: оно 

описывает ценностно-нравственную регуляцию поведения, при которой влияние 

основано не на внешней санкции, статусе, страхе или выгодной адаптации, а на 

внутренне присвоенных нормах, смысле и личностной ответственности. В 

психологическом плане это означает, что «лидерское решение» определяется не 

только целевой эффективностью, но и моральной правомерностью: субъект 

оценивает не исключительно результат, но и цену результата – допустимость 

средств, уважение к достоинству «Другого», последствия для доверия, 

справедливости и целостности отношений [23, С.694]. Тем самым духовное 

лидерство следует трактовать не как частный управленческий стиль, а как 

особую форму ценностной субъектности, задающую человеческую меру 

влияния и ограничивающую соблазн инструментального обращения с людьми. 

В практическом измерении данное различие проявляется через удержание 

баланса между «делать» и «быть»: духовный лидер способен достигать целей, но 

не превращает эффективность в абсолют; организует действие, но не отменяет 

свободу и ответственность; влияет, но не манипулирует; задаёт правила, но не 

подменяет их произволом; предъявляет требования, но не обесценивает 

достоинство «Другого» [22]. Приведенное различие принципиально, поскольку 

позволяет рассматривать духовное лидерство как фактор не только 

организационного успеха, но и культурной зрелости общности, качества 

социальной коммуникации и устойчивости моральных норм [1, с. 234]. 

В логике социальной психологии духовное лидерство целесообразно 

понимать, как интегративный ценностно-нормативный конструкт, 

обеспечивающий устойчивость поведения и решений личности в условиях 

высокой неопределённости, моральных дилемм и дефицита внешних 

регуляторов [19, С.694]. При этом устойчивость не сводится к ригидности или 

психологической «жёсткости»: речь идёт о способности сохранять внутреннюю 

меру, удерживать смысловые основания поведения и осуществлять 

нравственный выбор даже тогда, когда ситуация провоцирует на упрощение, 

цинизм или социально одобряемую имитацию [16, С.194]. 

Особое методологическое значение этот конструкт приобретает в условиях 

цифровой трансформации, усиливающей внешнее управление вниманием и 

оценками. Алгоритмические рекомендации, рейтинговая коммуникация, 

культура публичного сравнения и мгновенной реакции формируют социально-

психологическую среду, в которой моральная регуляция становится уязвимой. 

Возникают характерные подмены: ценности вытесняются реактивностью; 

нравственность замещается демонстративностью; ответственность редуцируется 

до символической вовлечённости (комментарий, репост, декларация); сложные 

моральные вопросы упрощаются до полярных эмоциональных позиций. 

Психологически данный факт сопровождается снижением глубины рефлексии, 

ростом зависимости от внешнего одобрения, эмоциональной поляризацией и 
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усилением давления «норм сообщества», которые формируются быстро, но 

столь же быстро меняются. В таких условиях духовное лидерство выполняет 

функцию системы внутренних регуляторов, поддерживающих моральную 

устойчивость: оно удерживает субъект от дрейфа к цинизму, к имитации 

«правильности» и к инструментальному обращению с людьми [16; 19]. 

Духовное лидерство в предлагаемой рамке раскрывается через три 

центральных психологических компонента.  

Во-первых, это смысловое видение – способность удерживать ценностно 

значимую цель и понимать, «зачем» осуществляется действие, а не только «что» 

нужно сделать.  

Во-вторых, это устойчивая мотивация (надежда/вера в достижимость и 

смысл усилий), позволяющая сохранять ориентиры при фрустрации и 

неопределённости; важно, что рассматриваемый компонент трактуется как 

психологический ресурс саморегуляции, а не как религиозная принадлежность.  

В-третьих, это альтруистическое отношение к Другому как 

нравственный принцип, препятствующий дегуманизации и превращению людей 

в средство; именно указанный компонент переводит мораль из уровня 

убеждений в уровень поведения и закрепляет её в социальном действии. 

Духовное лидерство выступает психологическим механизмом, 

обеспечивающим переход от ценности к поступку: оно связывает личностную 

идентичность, моральную рефлексию и социальное действие, формируя 

культуру ответственности и доверия. Все перечисленное, позволяет трактовать 

духовное лидерство не как частный феномен «управленческой этики», а как 

ресурс воспроизводства моральных норм и субъектности в условиях, когда 

внешние регуляторы становятся слабее, а давление цифровой среды – сильнее 

[16], [19].  

Внутренняя логика духовного лидерства как интегративного 

психологического конструкта раскрывается через последовательность звеньев, 

каждое из которых выполняет специфическую регуляторную функцию и 

обеспечивает переход от ценности – к поступку, от морального переживания – к 

устойчивому социальному действию. В монографической перспективе 

принципиально подчеркнуть: духовное лидерство не исчерпывается 

«правильными убеждениями» или нормативной риторикой; оно представляет 

собой механизм психологической интеграции, в котором ценности становятся 

внутренним критерием выбора и поведения. 

Структурно рассматриваемый нами механизм может быть представлен в 

виде следующей цепочки: ценностное ядро → смысловое видение (vision) → 

мотивационная устойчивость (hope/faith) → моральное отношение к Другому 

(altruistic love) → нравственное действие → социальный эффект (доверие, 

кооперация, ответственность) (рисунок 1). 

Ценностное ядро выступает исходной предпосылкой механизма: это не 

набор формально усвоенных норм, а личностно присвоенная система значимых 

оснований, задающая «внутреннюю меру» и границы допустимого. Именно 
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здесь закрепляется принцип недопустимости инструментализации личности: 

человек и его достоинство не могут быть сведены к ресурсу достижения цели. 

На этом уровне происходит первичная селекция мотивации: отделяется 

«выгодное» от «должного», «эффективное» от «достойного», «желательное» от 

«правомерного». 

 
Рисунок 1. Механизм духовного лидерства 

 

Смысловое видение (vision) является когнитивно-смысловым звеном 

механизма. Оно задаёт горизонт, в котором действие приобретает целостность и 

внутреннюю согласованность. Vision выполняет функцию смысловой 

навигации: лидер не просто ставит цели, а связывает их с ценностью и образом 

социально значимого результата. Психологически это снижает ситуативность 

поведения, уменьшает вероятность импульсивных решений и поддерживает 

способность удерживать перспективу последствий [3; 12]. 

Мотивационная устойчивость (hope/faith) обеспечивает энергетическую и 

волевую поддержку поведения. В условиях неопределённости и моральных 

дилемм именно устойчивость мотивации предотвращает дрейф к цинизму и 

«моральному компромиссу». Hope/faith следует интерпретировать как 

психологический ресурс – веру в смысл усилий, в достижимость достойной цели 

и в способность субъекта выдерживать ответственность. Это звено особенно 

значимо в цифровой среде, где реактивность и сменяемость стимулов разрушают 

долгосрочные ориентиры [19; 20]. 

Моральное отношение к «Другому» (altruistic love) выступает центральным 

нравственно-отношенческим звеном: оно переводит смысл и мотивацию в 

качество межличностного взаимодействия [23]. Альтруистическая любовь 
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понимается как устойчивый способ отношения – уважение, принятие, забота без 

манипуляции и подавления. Психологически указанный компонент 

препятствует дегуманизации, снижает вероятность инструментального 

обращения с людьми и формирует моральный климат доверия. В этом пункте 

наиболее наглядно проявляется отличие духовного лидерства от «обычного» 

лидерства: воздействие строится не на контроле, а на признании достоинства 

другого. 

Нравственное действие является поведенческим итогом механизма: 

ценность становится поступком, норма – практикой, ответственность – 

конкретным выбором. Здесь духовное лидерство проявляется в принятии 

решений, способах влияния, распределении ответственности, отношении к 

ошибке, справедливости процедур и готовности защищать слабого, даже если 

это невыгодно [3; 11]. 

Социальный эффект выражается в устойчивых характеристиках 

групповой и институциональной жизни: рост доверия, кооперации, снижение 

конфликтности, укрепление ответственности и готовности к социально 

полезному действию. Тем самым духовное лидерство имеет измеримое 

социально-психологическое «последействие»: оно воспроизводит культуру 

взаимодействия, где ценности не декларируются, а функционируют как 

реальные нормы [4; 17; 23]. 

Предлагаемая схема принципиально важна для корректной интерпретации 

эмпирических различий между группами (студенты/профессионалы; 

мужчины/женщины), поскольку позволяет рассматривать обнаруженные 

расхождения не как вариативность моральной риторики или уровня 

декларативной нормативности, а как индикаторы степени психологической 

интеграции ценностей – то есть способности удерживать смысловую 

перспективу в условиях социального давления, управлять импульсивной 

реактивностью, сохранять внутреннюю меру допустимого и превращать 

моральную норму в устойчивое действие. В данном контексте более высокие 

значения духовного лидерства у профессионалов могут быть интерпретированы 

как следствие накопленной ответственности и опыта решений, имеющих 

реальные последствия для других людей и социальных систем; гендерные 

различия, в свою очередь, могут отражать вариативность эмпатийно-

нравственного профиля, поддерживаемого различными траекториями 

социализации, стилями эмоциональной регуляции и формами моральной 

чувствительности. 

В целях теоретической строгости и прозрачности обоснования модели 

целесообразно рассмотреть таблицу, систематизирующую первоисточники и 

психологическую интерпретацию каждого звена механизма. Такая таблица 

демонстрирует, что предложенная модель опирается не на произвольную 

метафорику и не на эклектичное соединение разрозненных идей, а на 

признанные основания философии, психологии и социологии, обеспечивая 

валидность, воспроизводимость и доказательность теоретической конструкции. 
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Таблица 1 

Теоретические основания механизма духовного лидерства: первоисточники и 

психологическая интерпретация звеньев 
Звено 

механизма 

Ключевая идея (в 

логике главы) 

Оригинальный 

источник 

(первичный 

текст) 

Концепт/поло

жение 

Что 

обосновывает 

в модели 

1. Ценностное 

ядро 

Ценности как 

личностно 

присвоенная 

«внутренняя мера», 

границы 

допустимого и 

недопустимость 

инструментализаци

и личности 

И. Кант. Основы 

метафизики 

нравов (1785) 

Категорическ

ий императив; 

человек как 

цель, а не 

средство 

Нормативное 

основание 

достоинства; 

разграничение 

«выгодного/до

лжного», 

«эффективного

/достойного» 

  
М. Шелер. 

Формализм в 

этике и 

материальная 

этика ценностей 

(1913-1916) 

Иерархия 

ценностей; 

ценности как 

переживаемые 

и 

присваиваемы

е 

«Ценностное 

ядро» как 

внутренняя 

мера, а не 

формальная 

усвоенность 

норм   
В. Франкл. 

Человек в 

поисках смысла 

(1946) 

Свобода 

отношения; 

ответственнос

ть как выбор 

Экзистенциаль

ная 

ответственност

ь как 

внутренний 

критерий 

моральной 

позиции 

2. Смысловое 

видение (vision) 

Действие 

становится 

целостным, когда 

цель связана с 

ценностью и 

социальным 

смыслом 

В. Франкл. Воля 

к смыслу (1969) 

Смысл как 

направляющая 

поведения 

Vision как 

смысловая 

навигация и 

удержание 

перспективы 

последствий 

  
А. Адлер. 

Практика и 

теория 

индивидуальной 

психологии 

(1927) 

Целевой 

характер 

поведения; 

«фиктивные 

цели» 

Психологическ

ая 

организованно

сть поведения: 

цель как 

структура 

личности   
К. Ясперс. 

Философия 

(1932) 

Горизонт 

смысла; 

экзистенциаль

ная 

ориентация 

Vision как 

удержание 

горизонта, а не 

ситуативной 

цели 
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3. 

Мотивационная 

устойчивость 

(hope/faith) 

Устойчивость 

мотивации в 

неопределённости; 

hope/faith как 

психологический 

ресурс 

C. Snyder. Hope 

Theory: 

Rainbows in the 

Mind (2002) 

Hope = agency 

+ pathways 

Hope как 

способность 

действовать и 

находить пути 

к достойной 

цели   
A. Bandura. Self-

Efficacy: The 

Exercise of 

Control (1997) 

Самоэффектив

ность как вера 

в способность 

действовать 

Faith как 

ресурс 

субъектности, 

поддерживаю

щий 

ответственност

ь и волю   
Э. Фромм. 

Иметь или быть? 

(1976) 

Надежда как 

активная 

позиция; 

антипод 

цинизма 

Предотвращен

ие 

«морального 

компромисса», 

поддержание 

внутренней 

стойкости 

4. Моральное 

отношение к 

Другому 

(altruistic love) 

Признание 

достоинства 

Другого как основа 

доверия и 

неинструментально

го взаимодействия 

М. Бубер. Я и Ты 

(1923) 

Диалогическо

е отношение; 

Другой как 

Ты, а не Оно 

Основание 

отказа от 

манипуляции и 

инструментали

зации 

  
Э. Левинас. 

Тотальность и 

Бесконечное 

(1961) 

Ответственнос

ть перед 

Лицом 

Другого 

Приоритет 

нравственного 

отношения над 

контролем и 

выгодой   
L. Fry. Spiritual 

Leadership 

Theory (2003) 

Altruistic love 

как компонент 

духовного 

лидерства 

Прямое 

теоретическое 

основание 

компонента 

модели 

5. 

Нравственное 

действие 

Мораль 

проявляется в 

поступке: ценность 

становится 

практикой 

Аристотель. 

Никомахова 

этика 

Добродетель 

как практика 

Переход 

«ценность → 

действие» как 

критерий 

зрелости   
H. Arendt. The 

Human Condition 

(1958) 

Действие как 

пространство 

ответственнос

ти 

Публичное 

измерение 

нравственност

и и 

ответственност

и 

6. Социальный 

эффект 

Духовное 

лидерство 

воспроизводит 

культуру: доверие, 

Э. Дюркгейм. О 

разделении 

общественного 

труда (1893) 

Нормы как 

социальный 

факт 

Связь морали и 

устойчивости 

социальной 

системы 
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кооперация, 

ответственность   
R. Putnam. 

Bowling Alone 

(2000) 

Доверие и 

социальный 

капитал 

Доверие как 

ресурс 

кооперации   
J. Habermas. 

Теория 

коммуникативно

го действия 

(1981) 

Коммуникати

вная 

рациональнос

ть; признание 

норм 

Воспроизводст

во 

ответственност

и и кооперации 

через 

признание 

норм 

 

Указанная таблица выполняет три взаимосвязанные функции: 

обеспечивает теоретическую валидность каждого звена механизма через прямую 

соотнесённость с первоисточниками и авторитетными концептами; организует 

междисциплинарную рамку анализа по логике «этика достоинства → смысловая 

ориентация → мотивационная устойчивость → нравственное отношение к 

Другому → действие → социальные эффекты», поддерживая целостность 

аргументации; повышает прозрачность интерпретации, позволяя ясно увидеть, 

чем научная трактовка компонентов отличается от бытовых интерпретаций, и 

тем самым усиливает доказательность и воспроизводимость теоретических 

выводов. 

 

2.2. Дизайн исследования и инструментарий: психометрически 

обоснованное измерение духовного лидерства 

Эмпирическая часть настоящего исследования построена таким образом, 

чтобы обеспечить методологическую сопоставимость теоретической модели 

духовного лидерства с процедурой его измерения и статистической проверки.  

Исследование выполнено на выборке из 220 респондентов, в которой доля 

женщин составила 52%. Выборка была организована не как однородная 

совокупность, а как структурированная система подвыборок, отражающих 

различающиеся социально-ролевые контексты социализации, ответственности и 

практик принятия решений. В соответствии с этим выделены две подвыборки: 

студенты (около 55% выборки, средний возраст порядка 21 года) и молодые 

специалисты (около 45% выборки, средний возраст порядка 30 лет). Такое 

построение выборки позволило исследовать духовное лидерство не в 

абстрактном виде, а в связи с реальными жизненными и профессиональными 

условиями, в которых по-разному проявляются субъектность, моральная 

устойчивость и ориентация на Другого. 

Критерии включения в исследование были заданы так, чтобы обеспечить 

сопоставимость участников и одновременно сохранить экологическую 

валидность данных: возраст 18-35 лет; принадлежность к статусу студента либо 

работающего специалиста; добровольное информированное согласие на участие.  
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Рисунок 2. Распределение интегрального показателя духовного лидерства 

(N=220) 

Для углубления интерпретации результатов и уточнения контекстных 

смыслов измеряемого феномена был введён дополнительный качественный 

блок: в исследование привлечены 10 экспертов-наставников (возраст 35-60 лет), 

с которыми проведены полуструктурированные интервью. Тем самым 

исследование реализовано в логике смешанного дизайна (mixed methods): 

интервьюирование обеспечивало выявление содержательных аспектов 

духовного лидерства, его «языка» и контекстных факторов проявления, тогда как 

анкетирование выполняло задачу количественной проверки гипотез, оценки 

психометрических параметров и выявления статистических связей. Для 

монографической прозрачности и демонстрации корректности применяемых 

статистических процедур в конце данного подпункта целесообразно разместить 

рисунок 2 «Распределение интегрального показателя духовного лидерства (N = 

220)», фиксирующий форму распределения ключевого показателя в общей 

выборке и, тем самым, обосновывающий применение параметрических методов 

анализа. 

Измерение духовного лидерства и связанных психологических 

характеристик осуществлялось с использованием комплекса 

стандартизированных и авторских инструментов, что позволило одновременно 

обеспечить психометрическую строгость и контекстную насыщенность данных. 

Центральным диагностическим инструментом выступил Spiritual Leadership 

Questionnaire (SLQ) Л. Фрая в русскоязычной адаптации [18; 19]. Опросник 

включает 17 утверждений, оцениваемых по шкале Лайкерта (1-5), и позволяет 

получать как интегральный индекс духовного лидерства, так и показатели по 

трём содержательно значимым субшкалам: Vision, Hope/Faith, Altruistic Love. В 

методологическом плане выбор SLQ оправдан тем, что инструмент 

непосредственно соответствует теоретической архитектуре духовного 

лидерства, фиксируя его как единство смыслового целеполагания, 

мотивационной устойчивости и нравственной ориентации на «Другого» [19]. 
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Для анализа ценностного основания духовного лидерства использована 

Schwartz Value Survey (SVS) в русскоязычной адаптации [9]. Применение SVS 

позволило интерпретировать духовное лидерство в координатах ценностной 

структуры личности, то есть перейти от уровня поведенческих и мотивационных 

проявлений к уровню устойчивых ценностных предпочтений, задающих 

направленность морального выбора и регуляцию социального поведения [17]. 

Дополнительно применялась авторская анкета, включавшая социально-

демографические параметры, вопросы религиозной самоидентификации, 

волонтёрского опыта, а также участия в программах лидерства и/или 

наставничества. Данный инструмент обеспечивал учет контекстных факторов 

социализации и формирование переменных, необходимых для групповых 

сравнений и построения регрессионных моделей. 

Психометрические характеристики применённых методик подтверждают 

надежность измерения и устойчивость полученных результатов. Коэффициент α 

Кронбаха по общей шкале духовного лидерства составил 0,91, по субшкалам – в 

диапазоне 0,85-0,92. Тест-ретест надежность (n = 60, интервал 4 недели) 

составила r = 0,82, что указывает на устойчивость измеряемого конструкта во 

времени и снижает вероятность того, что результаты обусловлены случайными 

ситуативными колебаниями. По шкалам ценностных ориентаций значения α 

Кронбаха находятся в диапазоне 0,79-0,84, что соответствует принятым 

требованиям к внутренней согласованности измерений. В совокупности 

указанные параметры обеспечивают достаточную психометрическую 

состоятельность инструментария и дают основания интерпретировать 

выявляемые различия и связи как отражающие психологические 

закономерности, а не артефакты измерения. 

Для обеспечения строгого соответствия между теоретической моделью и 

эмпирическими показателями в работу введён специальный блок 

операционализации ключевых переменных. Его назначение состоит в том, чтобы 

показать, каким образом концептуальные элементы механизма духовного 

лидерства переводятся в измеряемые индикаторы, какие психологические 

смыслы приписываются высоким значениям шкал и какие риски 

подразумеваются при низких показателях. Такая процедура операционализации 

является принципиально важной для монографического исследования: она 

фиксирует интерпретационную рамку, в пределах которой статистические 

показатели приобретают психологическое содержание и становятся частью 

целостной объяснительной модели. 

Таблица 2 

Операционализация духовного лидерства и интерпретация показателей 
Конструкт Операциональное 

определение 

Индикатор 

(шкала) 

Психологическая 

интерпретация 

высокого уровня 

Риски низкого 

уровня 

Духовное 

лидерство 

(интегрально) 

Степень 

ценностно-

смысловой 

регуляции 

SLQ 

(общий 

балл) 

внутренняя мера, 

устойчивость, 

ответственность 

Ситуатив-

ность, 

внешняя 

зависимость 



78 

влияния и 

поведения 

Видение (Vision) Смысловое 

целеполагание и 

передача 

значимого образа 

будущего 

SLQ 

Vision 

цель как ценность, 

когнитивная 

организованность 

цель как 

выгода, 

разрыв 

мотивации 

Надежда/Вера 

(Hope/Faith) 

Мотивационная 

устойчивость и 

вера в 

достижимость 

значимых целей 

SLQ 

Hope/Faith 

устойчивость к 

неопределённости, 

самоэффективность 

фрустрация, 

цинизм, 

выгорание 

Альтруистическая 

любовь 

Нравственное 

отношение: 

забота, уважение, 

принятие Другого 

SLQ 

Altruistic 

Love 

доверие, эмпатия, 

кооперация 

отчуждение, 

инструментал

изм 

 

Представленная таблица 2 фиксирует переход от теоретической модели 

духовного лидерства к её эмпирическому измерению и задаёт 

интерпретационную рамку для последующего анализа результатов. Выделенные 

конструкты, операциональные определения, используемые шкалы, а также 

психологические смыслы высоких и низких значений позволяют рассматривать 

полученные данные не как формальные числовые показатели, а как индикаторы 

степени ценностно-смысловой интеграции личности, устойчивости мотивации и 

характера нравственного отношения к «Другому» [19]. Именно это создаёт 

необходимое методологическое основание для дальнейшего анализа групповых 

различий и психологических связей, представленного в следующем разделе, где 

эмпирические результаты рассматриваются в логике выявления 

закономерностей духовного лидерства в зависимости от социального статуса, 

пола и сопутствующих психологических факторов. 

 

2.3. Результаты исследования: групповые различия и психологические 

связи 

Описательная статистика показывает, что интегральный показатель 

духовного лидерства в общей выборке близок к нормальному распределению 

(M≈3,7 при диапазоне шкалы 1-5), что делает корректным применение 

параметрических критериев сравнения. Сравнительный анализ выявил 

статистически значимые различия по социальному статусу: молодые 

специалисты демонстрируют более высокий уровень духовного лидерства, чем 

студенты (3,89 против 3,61; p<0,001). Аналогично зафиксированы различия по 

полу: женщины в среднем превосходят мужчин (3,78 против 3,55; p<0,001). 

Полученные результаты подтверждены t-критерием для независимых выборок и 

двухфакторным дисперсионным анализом (ANOVA). Важно отметить, что 

взаимодействие факторов «пол/статус» оказалось статистически незначимым, 

что свидетельствует об относительной независимости эффектов пола и 

социального статуса в структуре выявляемых различий (Таблица 3).  
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Как следует из данных, представленных в таблице 3, уже на уровне 

описательной статистики фиксируются отчётливые статусные и гендерные 

различия по интегральному показателю духовного лидерства. Молодые 

профессионалы статистически значимо превосходят студентов: среднее 

значение в группе специалистов составляет M = 3,89, тогда как в студенческой 

группе – M = 3,61 (p < 0,001). Аналогичная закономерность выявлена по 

признаку пола: женщины в среднем набирают больше баллов по шкале 

духовного лидерства, чем мужчины (M = 3,78 против M = 3,55; p < 0,001). 

Содержательно это указывает на то, что выраженность духовного лидерства в 

выборке сопряжена как с параметрами социальной роли и опыта (статус 

«профессионала»), так и с гендерно обусловленными особенностями 

социализации и поведенческих стратегий, проявляющихся в ценностно-

нравственной сфере. 

Таблица 3.  

Средние значения (M), стандартные отклонения (SD) и результаты t-критерия 

Стьюдента по показателю «духовное лидерство» в разных группах» 
Группа Духовное лидерство (M ± SD) t p 

Статус: 
   

 Студенты 3,61 ± 0,51 5,12 < 0,001 

 Молодые специалисты 3,89 ± 0,47 
  

Пол: 
   

 Мужчины 3,55 ± 0,49 4,76 < 0,001 

 Женщины 3,78 ± 0,48 
  

 

Визуальная проверка распределения интегральных показателей, 

представленная на рисунке 3 в форме гистограммы с наложенной кривой 

нормального распределения, подтверждает корректность дальнейшего 

применения параметрических процедур: распределение близко к нормальному, 

основная масса респондентов сосредоточена в интервале 3-4 балла, при наличии 

небольшого числа крайних значений в низком и высоком диапазонах. 

Принципиально важно, что на этом же графике различимы умеренные, но 

устойчивые сдвиги средних значений между сравниваемыми подгруппами: 

кривая распределения для женщин демонстрирует смещение вправо 

относительно мужчин, а кривая для молодых специалистов – смещение вправо 

относительно студентов. Тем самым визуальный анализ не только иллюстрирует 

структуру распределения, но и репрезентирует обнаруженные различия как 

системные, а не обусловленные единичными экстремальными наблюдениями. 

Для строгой статистической проверки выявленных тенденций был 

проведён двухфакторный дисперсионный анализ (ANOVA), где независимыми 

факторами выступали «пол» и «статус» (студент / профессионал). Результаты 

анализа подтверждают наличие значимых главных эффектов обоих факторов. 

Главный эффект статуса выражен и статистически достоверен: профессионалы в 

среднем демонстрируют более высокий уровень духовного лидерства по 

сравнению со студентами (F(1, 216) = 30,4; p < 0,001). Аналогично, достоверен 

главный эффект пола: женщины характеризуются более высокими значениями 

духовного лидерства, чем мужчины (F(1, 216) = 19,6; p < 0,001). При этом 



80 

взаимодействие факторов «пол × статус» статистически значимым не оказалось 

(F(1, 216) = 0,21; p > 0,05), что имеет принципиальное интерпретационное 

значение: преимущество женщин над мужчинами воспроизводится сходным 

образом как в студенческой среде, так и в группе молодых специалистов, а 

различия между профессионалами и студентами проявляются сопоставимо у 

представителей обоих полов. Иными словами, гендерный и статусный эффекты 

в данной выборке действуют преимущественно аддитивно, не усиливая и не 

ослабляя друг друга, что позволяет трактовать их как относительно независимые 

линии влияния на выраженность духовного лидерства. 

Помимо различий, связанных со статусом и полом, в исследовании 

выявлен самостоятельный вклад возрастного фактора в вариативность 

духовного лидерства. Корреляционный анализ показал статистически значимую 

положительную связь возраста с интегральным показателем духовного 

лидерства (r ≈ 0,30; p < 0,01): по мере увеличения возраста респондентов 

возрастает и выраженность духовного лидерства. В пределах изучаемого 

возрастного диапазона (17-30 лет) более старшие участники демонстрируют 

более высокие баллы по соответствующей шкале, что позволяет трактовать 

возраст не как формальную демографическую характеристику, а как 

психологический индикатор накопления опыта ответственности, усложнения 

саморегуляции и укрепления нравственно-смысловой позиции. 
 

 

Рисунок 3. Распределение показателей духовного лидерства по группам 

 

Полученный результат находится в согласии с классическими 

психологическими представлениями о возрастном развитии морально-

нравственной сферы и о постепенном переходе от преимущественно внешне 

регулируемого поведения к внутренне детерминированным формам морального 

выбора. В частности, он соотносится с теоретической логикой Л. Кольберга, 

согласно которой взросление сопровождается переходом к более зрелым 

стадиям морального сознания, где решения всё в большей степени опираются на 

обобщённые принципы и личностно присвоенные ценности, а не на ситуативные 

ожидания и санкции социальной среды [17]. В психологическом плане это 

означает, что с возрастом возрастает способность к более сложным моральным 
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рассуждениям: удержанию долгосрочных последствий поступка, признанию 

амбивалентности моральных ситуаций, оценке не только цели, но и 

допустимости средств, а также принятию ответственности перед Другим. 

Следовательно, обнаруженная положительная связь возраста с духовным 

лидерством может рассматриваться как эмпирический маркер укрепления 

субъектности и моральной устойчивости – способности сохранять внутреннюю 

меру, сопротивляться ситуативному давлению и переводить ценностные 

основания в последовательное нравственное действие (рисунок 4). 

На этом фоне показательно, что иные демографические и социальные 

характеристики не продемонстрировали статистически значимого влияния на 

интегральный показатель духовного лидерства. В частности, профиль обучения 

и сфера профессиональной деятельности не обусловили достоверных различий 

между группами: представители различных специальностей и отраслей имели 

сопоставимые средние значения (|t| < 1,5; p > 0,05). Уровень образования также 

не выявил самостоятельного эффекта после учёта возраста и статуса, что 

указывает на вторичность формального образовательного признака по 

отношению к возрастной динамике личностной зрелости. Религиозность была 

проанализирована отдельно: связь частоты религиозной практики с показателем 

духовного лидерства оказалась статистически незначимой (r ≈ 0,10; p > 0,05), 

равно как не обнаружено достоверных различий между респондентами, активно 

вовлечёнными в религиозные/духовные общины, и остальными (F < 1; p > 0,05). 

Указанный факт позволяет сделать важное содержательное предположение: 

измеряемое духовное лидерство в данном исследовании носит универсальный 

ценностно-нравственный характер и не сводится напрямую к формальной 

религиозности или институциональной принадлежности; его психологическая 

основа, судя по данным, связана прежде всего с развитием субъектности, 

нравственной рефлексии и внутренней ответственности, которые могут 

формироваться в различных мировоззренческих контекстах. 

В логике современной психологической науки духовное лидерство 

методологически оправданнее рассматривать не как изолированную диспозицию 

или устойчивую «черту», существующую независимо от жизненного контекста, 

а как системный феномен, формирующийся на пересечении мотивационных 

механизмов, личностной организации и социально-контекстуальных условий. В 

будущей перспективе центральным становится вопрос о ресурсной природе 

духовного лидерства: какие психологические основания обеспечивают его 

устойчивость, позволяют сохранять ценностную направленность в ситуациях 

неопределённости и давления, поддерживают готовность к моральному 

действию и служению другим, не редуцируя эти проявления к ситуативным 

импульсам или нормативно-декларативному поведению. 

Эмпирически и теоретически рассматриваемый вопрос выводит к 

категории базовых психологических потребностей – автономии, компетентности 

и принадлежности. Удовлетворённость этих потребностей выступает 

фундаментом субъектности как способности быть автором собственной жизни и 

одновременно оставаться включённым в пространство значимых отношений. 

Автономия обеспечивает переживание внутреннего авторства и свободы выбора, 
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позволяя действовать из ценностно присвоенной позиции, а не из внешней 

конформности. Компетентность формирует ощущение эффективности и 

дееспособности – уверенность в том, что субъект способен справляться с 

задачами, выдерживать напряжение и реализовывать намерения в конкретных 

действиях [1; 16]. Принадлежность, в свою очередь, задаёт опыт включённости, 

принятия и доверия, обеспечивая социально-эмоциональную опору, без которой 

ценностная мотивация часто оказывается хрупкой и легко истощаемой [4]. 

Принципиально важно подчеркнуть: речь идёт не о декларативных установках, 

а о реально переживаемых состояниях, определяющих степень устойчивости 

нравственной линии поведения в условиях конфликтов ценностей, 

неопределённости и внешнего давления. 

 

 
 

Рисунок 4. Связь возраста и духовного лидерства 

 

Проведённый анализ выявил статистически значимые положительные 

связи духовного лидерства с удовлетворённостью всех трёх базовых 

потребностей (r = 0,39-0,44 при p < 0,01). Полученный результат позволяет 

утверждать, что в исследуемой выборке духовное лидерство опирается на 

ресурсную базу личности: оно проявляется чаще и выраженнее тогда, когда 

субъект переживает внутреннюю свободу, собственную результативность и 

социальную связанность. Особенно показательным является тот факт, что 

наиболее выраженные корреляции приходятся на потребность в 

принадлежности. Это уточняет психологическую природу феномена: духовное 

лидерство по существу является реляционным, то есть укоренённым в опыте 

отношений, признания, сопричастности и доверия. Иными словами, духовное 

лидерство становится вероятнее там, где человек не только «разделяет 
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ценности», но и находится в психологическом пространстве, которое эти 

ценности поддерживает, подтверждает и делает жизненно реализуемыми. 

В рамках настоящей главы ресурсная модель духовного лидерства может 

быть описана через три взаимосвязанных базовых переживания, образующих 

единую психологическую конфигурацию.  

Во-первых, это переживание «я выбираю» (автономия) – способность 

действовать из внутреннего авторства, сохраняя моральную позицию как 

личностно присвоенную, а не навязанную извне; именно автономия 

обеспечивает устойчивость ценностной мотивации и предотвращает её подмену 

внешней лояльностью или нормативной демонстративностью.  

Во-вторых, это переживание «я могу» (компетентность) – ощущение 

эффективности и способности воплощать ценностные намерения в реальных 

действиях; компетентность делает духовное лидерство практичным и 

деятельностным, превращая альтруистическую установку в результативную 

поддержку, а не в кратковременную эмоциональную реакцию.  

В-третьих, это переживание «я связан с другими» (принадлежность) – 

опыт принятия, доверия и включённости; этот ресурс формирует социально-

эмоциональную основу морального действия, поддерживая готовность 

заботиться, помогать и служить, оставаясь в контуре отношений и общности, а 

не в позиции одиночного «морального героя», чья ценностная линия неизбежно 

истощается при дефиците поддержки. 

Суммарно указанная конфигурация задаёт психологическую почву для 

альтруизма, устойчивой мотивации и морального поведения. Следовательно, 

духовное лидерство может быть интерпретировано как ресурсно 

поддерживаемый конструкт, в котором нравственная ориентация не существует 

«в вакууме», а опирается на переживание субъектности и социального 

включения. Принципиально, что данная логика подтверждается и на уровне 

компонентной структуры духовного лидерства: все ключевые компоненты – 

видение, вера/надежда и альтруистическая любовь – демонстрируют 

статистически значимые положительные связи с автономией, компетентностью 

и принадлежностью (см. таблицу 4), что указывает на системность ресурсной 

обусловленности феномена и позволяет переходить к более детальному анализу 

механизмов его поддержания и формирования [17; 19; 20]. 

Таблица 4.  

Коэффициенты корреляции (Пирсон r) между компонентами духовного 

лидерства и удовлетворённостью базовых потребностей (N = 220) 
Компонент духовного 

лидерства 

Автономия 

(r) 

Компетентность 

(r) 

Принадлежность 

(r) 

Видение (vision) 0,45** 0,38** 0,42** 

Вера/надежда (hope/faith) 0,41** 0,36** 0,39** 

Альтруистическая любовь 0,47** 0,40** 0,44** 

Примечание: **p < 0,01 во всех случаях. 

 

Психологически содержательная интерпретация представленных 

корреляционных данных позволяет не только констатировать факт ресурсной 
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сопряжённости духовного лидерства с удовлетворённостью базовых 

потребностей, но и уточнить вероятный механизм этой ресурсной поддержки на 

уровне отдельных компонентов конструкта. Прежде всего обращает на себя 

внимание то, что компонент «видение» наиболее тесно связан с автономией и 

принадлежностью. Такая конфигурация связей указывает: формирование 

жизненно и социально ориентированного «видения» требует, с одной стороны, 

внутреннего авторства – способности самостоятельно выбирать смысловые 

ориентиры, удерживать их как личностно присвоенные и принимать 

ответственность за выбранную перспективу, а с другой – социальной 

включённости, то есть переживания сопричастности и принятия перспективы 

Другого, позволяющих видеть «общее благо» не как абстракцию, а как реальный 

горизонт коллективной жизни. В этом смысле видение в структуре духовного 

лидерства не сводимо к индивидуалистической «миссии» или личной амбиции: 

оно выступает ценностной перспективой, которая способна объединять людей, 

задавать направление совместной деятельности и обеспечивать смысловую 

координацию в ситуациях неопределённости. 

Далее, компонент «вера/надежда» демонстрирует устойчивые связи со 

всеми тремя базовыми потребностями, что позволяет трактовать его как 

интегральный ресурс саморегуляции. В психологическом плане надежда здесь 

выступает не формой наивного оптимизма и не эмоциональной реакцией на 

благоприятные обстоятельства, а устойчивой установкой, поддерживаемой 

тремя взаимосвязанными основаниями: субъектностью (автономия) – как 

переживанием внутреннего контроля и авторства; опытом эффективности 

(компетентность) – как убеждённостью в собственной способности справляться; 

и отношениями (принадлежность) – как опорой на доверие и включённость. 

Отсюда следует принципиальный вывод: вера/надежда как компонент духовного 

лидерства формируется и закрепляется в тех психологических пространствах, 

где человек не переживает себя обесцененным, беспомощным или 

изолированным; напротив, она становится вероятнее там, где присутствуют 

признание, поддержка и опыт результативного действия. 

Наконец, наиболее выраженные корреляции выявлены для компонента 

«альтруистическая любовь», что имеет особую методологическую значимость. 

Полученная картина показывает: альтруизм в данном исследовании не может 

быть интерпретирован как ситуативное «эмоциональное сочувствие» или 

импульсивная просоциальность. Напротив, он предстает как зрелая, ресурсно 

обеспеченная позиция, включающая свободу выбора и внутреннюю 

ответственность (автономия), способность переводить намерения в действенную 

поддержку (компетентность) и устойчивую ориентацию на отношения и 

общность (принадлежность). Иными словами, автономия делает альтруизм не 

вынужденной «добродетелью», а сознательным решением; компетентность 

придаёт ему эффективность и практическую реализуемость; принадлежность 

закрепляет его как устойчивую направленность на Другого и на поддержание 

социального целого [19; 20]. 
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Логическое завершение ресурсного анализа неизбежно выводит к 

следующему исследовательскому вопросу: если духовное лидерство опирается 

на психологические ресурсы субъектности и социальной включённости, то 

возможно ли целенаправленно усиливать эти ресурсы – и тем самым развивать 

само духовное лидерство – посредством образовательных и социализационных 

механизмов? Такая постановка вопроса методологически оправдана: ресурсная 

обусловленность конструкта предполагает его потенциальную развиваемость, 

поскольку ресурсы автономии, компетентности и принадлежности не являются 

статичными величинами и могут укрепляться через социальные практики, 

создающие опыт авторства, эффективности и принятия. В этой перспективе 

образовательные программы лидерства следует рассматривать не как «набор 

навыков» и не как краткосрочное тренинговое воздействие, а как 

институциональный механизм, способный перестраивать мотивационно-

ценностную сферу личности, задавая условия для интериоризации норм 

ответственности, формирования устойчивых смысловых ориентиров и 

закрепления рефлексивных процедур. 

Таблица 5 

Влияние обучения лидерству: средние значения (M ± SD) показателя 

духовного лидерства у респондентов в зависимости от участия в 

образовательных программах 
Участие в программе обучения лидеров Духовное лидерство (M ± SD) t p 

Участвовали 3,88 ± 0,45 6,25 < 0,001 

Не участвовали 3,57 ± 0,50 
  

 

Эмпирические данные подтверждают указанную гипотезу: участие в 

программах обучения лидерству связано с более высокими показателями 

духовного лидерства. Респонденты, прошедшие соответствующее обучение, 

демонстрируют более высокий средний уровень духовного лидерства (M = 3,88; 

SD = 0,45) по сравнению с теми, кто в программах не участвовал (M = 3,57; SD 

= 0,50). Различие статистически значимо (t = 6,25; p < 0,001), что позволяет 

трактовать наблюдаемый эффект как закономерный, а не случайный, и тем 

самым обосновывает тезис о формируемости духовного лидерства в рамках 

институционально организованных образовательных воздействий. 

В данном контексте духовное лидерство методологически некорректно 

трактовать как исключительно «психологическую данность», то есть как 

фиксированное качество личности, возникающее вне воздействия социально-

образовательной среды. Напротив, совокупность полученных результатов 

позволяет рассматривать его как продукт целенаправленной социализации и 

развития, осуществляемых через институционально организованные механизмы 

– наставничество, обучение нормам ответственности, формирование этически 

нагруженных поведенческих стандартов, а также включение субъекта в 

смысловые практики (рефлексия, ценностное осмысление, интериоризация 

моральных критериев) и конструирование ценностно ориентированной 

идентичности лидера. В этом смысле образовательные программы выступают не 
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просто «тренингами компетенций», а социокультурными инструментами 

формирования устойчивой нравственной субъектности, в рамках которых 

духовно-нравственные основания лидерства получают возможность 

закрепляться в опыте и переходить из уровня декларации в уровень внутренней 

нормы. 

Показательным уточнением является результат, связанный с волонтёрским 

опытом: его влияние на уровень духовного лидерства, оказалось слабым и 

статистически неустойчивым. В психологической интерпретации подобная 

картина закономерна и теоретически объяснима: сам по себе факт участия в 

просоциальной активности не гарантирует личностной трансформации, 

поскольку опыт становится развивающим лишь при условии его включения в 

процессы рефлексии, ценностного осмысления и идентификационного 

присвоения. Иначе говоря, без смысловой переработки и интериоризации 

волонтёрство может оставаться поведенческой практикой, ситуативной 

«активностью», но не превращаться в устойчивую «личностную структуру», 

определяющую моральную позицию и стиль лидерского действия. Именно этим, 

по-видимому, объясняется более выраженный эффект образовательных 

программ: в них опыт не просто переживается, но оформляется, анализируется, 

интерпретируется и закрепляется в системе ценностных ориентиров, что делает 

его психологически продуктивным и устойчивым. 

Логика доказательного анализа требует, однако, не ограничиваться 

констатацией групповых различий и перейти к проверке более строгого вопроса: 

сохраняется ли вклад обучения, если одновременно учитывать ресурсность 

личности и демографические параметры, то есть можно ли говорить о 

самостоятельном предикторном потенциале образовательных воздействий при 

контроле иных факторов. Для решения этой задачи была построена 

множественная регрессионная модель, в которой духовное лидерство выступало 

зависимой переменной, а в качестве предикторов были включены пол, возраст, 

участие в программе и удовлетворённость базовых психологических 

потребностей. Методологический смысл регрессионного подхода заключается в 

возможности оценить вклад каждого фактора при контроле остальных и, тем 

самым, разграничить реальные предикторы от переменных, отражающих 

вторичные, опосредованные или конфундированные эффекты. 

Таблица 6 

Множественная регрессия: стандартизованные коэффициенты β предикторов 

интегрального показателя духовного лидерства 
Предиктор β t p 

Женский пол (мужчины = 0; женщины = 1) 0,28 4,56 < 0,001 

Возраст (полные годы) 0,30 5,23 < 0,001 

Участие в программе (нет = 0; да = 1) 0,34 5,72 < 0,001 

Удовлетворённость потребностью в автономии 0,19 3,21 < 0,01 

Удовлетворённость потребностью в компетентности 0,21 3,68 < 0,001 

Удовлетворённость потребностью в принадлежности 0,24 4,02 < 0,001 
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Модель в целом: R² = 0,37; F(5, 214) = 26,4; p < 0,001. 

Полученные результаты демонстрируют системность выявленных 

детерминант: духовное лидерство статистически значимо предсказывается 

женским полом, возрастом, участием в программе и удовлетворённостью 

базовых потребностей; модель в целом статистически значима (F(5, 214) = 26,4; 

p < 0,001) и объясняет около 37% дисперсии интегрального показателя (R² = 

0,37). Для исследований личностно-социальных конструктов подобный уровень 

объяснительной мощности является высоким и свидетельствует о том, что 

духовное лидерство в рассматриваемой выборке представляет собой не 

случайную вариацию индивидуальных склонностей, а закономерно 

обусловленный феномен, встроенный в контур личностной зрелости, 

психологической ресурсности и институционально организованного обучения. 

Интерпретация полученной регрессионной модели позволяет 

сформулировать концептуально значимый вывод данной главы: духовное 

лидерство в эмпирически наблюдаемом виде не сводится ни к «врождённой» 

личностной склонности, ни к ситуативному эффекту социального контекста, а 

формируется как интеграция трёх взаимодополняющих уровней детерминации – 

личностного, ресурсного и институционального.  

Во-первых, в структуре предикторов устойчиво проявляется фактор 

личностной зрелости, отражаемый возрастом: по мере взросления усиливается 

способность к смысловой интеграции жизненного опыта, к выдерживанию 

ответственности в условиях неопределённости и ценностных конфликтов, а 

также к более устойчивому удержанию моральных ориентиров как внутренней 

нормы, а не внешней декларации.  

Во-вторых, духовное лидерство опирается на психологическую 

ресурсность субъекта, представленную удовлетворённостью базовых 

потребностей в автономии, компетентности и принадлежности: именно 

сочетание переживания авторства и свободы выбора, ощущения собственной 

эффективности и опыта социальной включённости создаёт внутреннюю и 

межличностную опору, необходимую для устойчивой ценностной мотивации и 

последовательного морального действия.  

В-третьих, модель демонстрирует самостоятельную и наиболее 

выраженную роль институциональной социализации – участия в программе 

обучения лидерству: образовательные практики выступают не фоновым 

сопровождением, а действенным механизмом развития духовного лидерства, 

поскольку они обеспечивают структурирование опыта, формирование и 

закрепление нормативно-этических ориентиров, а также развитие рефлексивных 

процедур, через которые ценности перестают быть абстрактными идеалами и 

превращаются в личностно присвоенные принципы поведения. В совокупности 

эти результаты позволяют представить духовное лидерство как психологически 

и социально «собранный» феномен, возникающий там, где субъект 

одновременно ресурсно обеспечен и включён в развивающие 

институциональные практики, способные поддерживать и усиливать 
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ценностную мотивацию. Тем самым духовное лидерство предстает не только как 

индивидуальная добродетель или частный стиль поведения, но и как итог 

взаимодействия личности с развивающей средой, в которой автономия, 

компетентность и принадлежность становятся не теоретическими 

конструкциями, а реально переживаемыми основаниями нравственной 

субъектности и морального действия. 

 

2.4. Психологическая интерпретация результатов в координатах ведущих 

теорий 

Обнаруженные различия между студентами и молодыми специалистами 

целесообразно интерпретировать через психологический механизм, который 

условно может быть обозначен как «ответственность как цена решения». В 

образовательной среде моральная регуляция часто поддерживается внешними 

нормативными контурами: ожиданиями значимых взрослых, требованиями 

формальных правил, оценочной системой и социальным одобрением. В 

профессиональном же контексте неизбежно усиливается давление реальности 

последствий: решение получает измеримую «цену», а ошибка перестаёт быть 

лишь учебным эпизодом – она становится социально и личностно значимой, 

затрагивает интересы других людей, качество отношений, доверие и 

репутационную устойчивость. Именно это обстоятельство перестраивает 

психологическую архитектонику морального выбора: возрастает потребность в 

внутренней опоре, способной удерживать решение не только в координатах 

эффективности, но и в координатах допустимости средств, ответственности и 

уважения к «Другому» [19]. 

В терминах ведущих теорий морального развития данная динамика может 

быть интерпретирована как смещение от преимущественно конвенциональной 

логики морали – следования правилам ради одобрения, статуса и соответствия 

ожиданиям – к более автономной позиции, где критерием становится внутренняя 

согласованность ценностей и действий. В профессиональной среде «внешняя 

норма» перестаёт быть достаточной: она либо не охватывает сложность 

моральных дилемм, либо вступает в противоречие с ситуационными 

требованиями, либо оказывается слишком формальной для конкретных 

человеческих отношений. Поэтому субъект вынужден опираться на более 

глубокие регуляторы: смысловое видение как понимание направления и 

оправданности цели, мотивационную устойчивость как способность 

выдерживать неопределённость и давление, и нравственное отношение к 

«Другому» как внутреннее ограничение на инструментализацию человека. В 

этом смысле духовное лидерство выступает психологическим индикатором 

зрелости моральной субъектности: оно фиксирует переход от поведения, 

поддерживаемого преимущественно внешним контролем, к поведению, 

регулируемому внутренним принципом ответственности и «человеческой 

мерой» воздействия. 
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Более высокие показатели женщин по духовному лидерству, особенно по 

компоненту альтруистической любви, корректнее объяснять не биологическими 

различиями, а социально-психологическими механизмами – прежде всего 

особенностями социализации, моральной чувствительности и закрепления 

поведенческих паттернов. В координатах экзистенциальной этики Ж.-П. Сартра 

можно сказать иначе: женская социализация нередко формирует такую 

модальность бытия-с-другими, в которой свобода переживается не как 

абстрактное «право выбора», а как ответственное удержание отношений – как 

ежедневное подтверждение себя через заботу, внимание к конкретному, 

эмпатию и сохранение связи. Здесь моральный критерий не задаётся готовой 

нормой; он возникает в самой ситуации, в её неповторимой фактуре, где нельзя 

спрятаться за «так принято» и невозможно переложить решение на роль, 

традицию или ожидание. Забота в этом смысле – не сентиментальность и не 

«естественная доброта», а выбранная форма существования: способ не 

превратить другого в средство, не уйти в самооправдание, не заменить живое 

присутствие удобной декларацией. И потому ответственность за связь выступает 

как практика свободы – трудная, конкретная и всегда рискованная [11]. При этом 

речь не идёт о «превосходстве» одной группы над другой: различия отражают 

разные траектории моральной регуляции и разные способы удержания 

нравственного критерия. 

В логике социального научения А. Бандура гендерные различия могут 

пониматься как результат устойчивого подкрепления различных моделей 

поведения [16]. Женщины чаще получают социальные «подтверждения» за 

заботу, кооперацию, эмоциональную чувствительность и поддержание 

отношений; мужчины – за автономию, рационально-принципиальную линию и 

ориентацию на правила и достижения. Поэтому эмпирически духовное 

лидерство оказывается сильнее связано с «отношенческим» компонентом 

(альтруистическая любовь), который в культурных сценариях социализации 

чаще развит и социально поддержан у женщин [19]. Важно подчеркнуть: 

духовное лидерство как интегративный конструкт потенциально объединяет обе 

линии – и принципы/нормы, и заботу/отношения, – однако в данной выборке его 

вариативность в большей степени определяется именно отношенческим 

полюсом моральной регуляции, что и проявляется в выявленных гендерных 

различиях [19]. 

Отсутствие статистически значимой связи между религиозной практикой 

и показателями духовного лидерства представляет собой методологически 

важный результат, уточняющий границы интерпретации исследуемого 

конструкта. Он показывает, что духовное лидерство в данном измерении не 

является прямой функцией религиозной идентичности и не сводится к частоте 

участия в религиозных практиках. Напротив, оно фиксирует универсальный 

ценностно-нравственный стиль регуляции поведения, который может быть 

представлен как внутри религиозной традиции, так и вне её. 
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С психологической точки зрения это означает, что духовность в 

исследуемом контексте выступает не как принадлежность к конкретной 

мировоззренческой системе, а как форма субъектности: способность удерживать 

внутренний критерий допустимого, сохранять смысловую направленность 

поведения, выдерживать ответственность и строить отношение к Другому в 

логике признания достоинства, а не инструментального использования. 

Полученный нами результат усиливает научную состоятельность выводов: 

духовное лидерство описывается как психологический механизм ценностной 

регуляции и моральной устойчивости, а не как маркер конфессиональной 

включённости. Это, в свою очередь, расширяет применимость полученных 

выводов к различным культурным и мировоззренческим группам и позволяет 

обсуждать духовное лидерство как ресурс ценностной социализации в условиях 

цифровой трансформации. 

 

2.5. Практические выводы для образования и наставничества: 

институциональные механизмы воспроизводства духовного лидерства в 

условиях цифровой трансформации 

Эмпирические результаты, полученные в рамках данной главы, обладают 

принципиально важной практической нагрузкой, поскольку позволяют перейти 

от описания духовного лидерства как «идеального качества» к его рассмотрению 

в статусе психологически измеряемого и развиваемого конструкта, 

поддающегося целенаправленному формированию в институциональных 

средах. Статистически значимая связь духовного лидерства с ресурсностью 

личности, а также устойчивый эффект участия в программах обучения лидерству 

свидетельствуют, что духовное лидерство не является редкой «добродетелью», 

случайно проявляющейся у отдельных людей, и не может быть сведено к 

врождённым особенностям темперамента или к мировоззренческой декларации. 

Оно формируется как результат психологической и социальной «сборки»: при 

наличии внутренних ресурсов (субъектности, эффективности, включённости в 

отношения) и при включении личности в такие формы обучения и 

наставничества, которые задают структуру смыслового опыта, формируют 

этическую ответственность и закрепляют практики служения и рефлексии. 

С точки зрения общей логики главы это означает следующее: в условиях 

цифровой трансформации духовное лидерство выступает фактором моральной 

устойчивости, способным компенсировать уязвимости цифровой социализации. 

Алгоритмически управляемое внимание, культура публичной оценочности, 

ускорение реакции и эмоциональная поляризация создают среду, в которой 

моральная регуляция часто становится реактивной и внешне зависимой: решение 

определяется «тем, что одобрят», «что видимо», «что быстро», а не тем, что 

внутренне оправдано и морально допустимо. В такой среде особенно возрастает 

значение внутренних регуляторов, способных удерживать поведение в 

координатах смысла и ответственности. Следовательно, развитие духовного 

лидерства в институтах образования и профессиональной подготовки следует 
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рассматривать не как факультативную «воспитательную надстройку», а как 

психологический механизм профилактики моральной эрозии, поддержания 

субъектности и формирования ценностной идентичности личности в условиях 

нестабильных внешних норм. 

Отсюда вытекает ключевой практический вывод главы: необходима 

институционализация развития духовного лидерства, то есть включение его 

формирования в системные образовательные и наставнические практики – такие, 

которые одновременно (а) укрепляют смысловую регуляцию поведения, (б) 

развивают способность к этически обоснованному решению, (в) формируют 

эмпатийно-нравственную чувствительность и (г) обеспечивают устойчивый 

переход от ценности к действию. В психологических терминах это означает 

создание развивающей среды, где субъект не только узнаёт о нравственных 

нормах, но учится присваивать их как внутренний критерий, выдерживать их под 

давлением ситуации, подтверждать их поведением и интегрировать в 

идентичность. 

Именно поэтому эмпирически подтверждённый эффект образовательных 

программ позволяет представить развитие духовного лидерства как 

управляемый и воспроизводимый процесс и предложить в качестве практико-

ориентированного монографического результата модульную модель, 

изоморфную психологическому механизму конструкта (ценности → видение → 

мотивационная устойчивость → нравственное отношение → действие → 

социальный эффект). Модульность в данном контексте является 

методологически продуктивной, поскольку обеспечивает: 

1. воспроизводимость (возможность повторяемого внедрения в разных 

институтах); 

2. адаптивность (настройку под возрастные и профессиональные 

группы); 

3. сохранение психологического ядра (не «набор активностей», а логически 

связанная система формирующих механизмов). 

В содержательном отношении модель целесообразно развернуть в шесть 

взаимосвязанных модулей, причём важно подчеркнуть: каждый модуль не 

механически добавляется к предыдущему, а разворачивает следующий уровень 

механизма духовного лидерства, обеспечивая последовательный переход от 

ценностной ориентации к устойчивому нравственному действию и его 

социальным последствиям. 

Первый модуль – «Смысл и видение» – задаёт фундамент всей программы, 

поскольку формирует способность удерживать ценностно значимую цель и 

связывать её с образом социально полезного результата. Психологически именно 

здесь осуществляется переход от «цели как выгоды» к «цели как ценности»: 

обучающийся учится видеть цель не как инструмент конкурентного успеха или 

внешнего признания, а как смысловую задачу, встроенную в контекст общего 

блага. В условиях цифровой социализации, где внимание дробится и ориентиры 
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быстро сменяются, данный модуль выполняет функцию смысловой 

стабилизации: он развивает способность выдерживать направление, удерживать 

перспективу последствий и объяснять «зачем» не только себе, но и другим, тем 

самым переводя мотивацию из реактивного режима в режим внутреннего 

целеполагания. 

Второй модуль – «Этика ответственности и моральные дилеммы» – 

формирует центральный регулятор духовного лидерства: способность оценивать 

не только эффективность решения, но и его моральную правомерность. Это 

включает анализ «цены результата», допустимости средств, уважения к 

достоинству другого, а также последствий для доверия и справедливости. В 

психологическом плане данный модуль развивает нравственную рефлексию как 

способность удерживать сложность моральных ситуаций и противостоять 

упрощению, столь характерному для цифровой среды. Здесь должны быть 

институционально закреплены процедуры анализа моральных дилемм, разбор 

«ошибок ответственности», практики обсуждения границ допустимого и 

формирования навыка удержания нравственной позиции под давлением 

обстоятельств и групповых ожиданий. 

Третий модуль – «Эмпатия и альтруистическая любовь как практики 

поддержки» – переводит эмпатию из уровня ситуативной эмоциональной 

реакции в уровень устойчивого способа отношения, характеризующегося 

уважением, принятием и заботой без контроля, манипуляции и 

инструментализации. Именно этот модуль критически важен для темы главы, 

поскольку цифровая коммуникация повышает риск дегуманизации и 

«объективации» другого: человек превращается в объект оценки, спор 

становится борьбой за правоту, а отношения – инструментом самоутверждения. 

Духовное лидерство, напротив, требует устойчивого нравственного отношения 

к Другому как к субъекту. Поэтому модуль должен формировать 

психологическую культуру поддержки и кооперации, которая становится 

основой нравственного климата в группе и институте, снижая вероятность 

травли, отчуждения и ценностной эрозии. 

Четвёртый модуль – «Цифровая гигиена и устойчивость к манипуляциям» 

– напрямую связан с центральным вызовом главы: цифровая трансформация 

усиливает внешнее управление вниманием и эмоциями, формирует 

реактивность, зависимость от рейтингов и быстрых подкреплений, повышает 

вероятность поляризации и импульсивных решений. В этом модуле развиваются 

навыки дисциплины внимания: способность замедлять импульсивный отклик, 

проверять информацию, распознавать механизмы эмоциональной поляризации, 

сопротивляться «экономике возмущения» и внешним оценочным режимам как 

источникам психологической зависимости. Психологический смысл модуля 

состоит в восстановлении внутренней автономии в цифровой среде: субъект 

учится удерживать себя как автора решения, а не как «ответ на стимул». 
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Пятый модуль – «Социальное действие» – обеспечивает необходимый 

переход от ценностей к поступку. В контексте духовного лидерства ценности не 

считаются сформированными, пока не обретают форму наблюдаемого действия 

и ответственности за последствия. Поэтому модуль предполагает организацию 

проектов служения и социально полезных практик, в которых обучающийся 

реализует ценностную позицию как действие, подтверждаемое результатами и 

обратной связью. Это особенно важно в цифровую эпоху, где распространены 

формы символической вовлечённости, не требующие реальной ответственности 

(репост, комментарий, декларация). Социальное действие переводит мораль из 

режима представления в режим поступка. 

Шестой модуль – «Рефлексия и супервизия» – закрепляет развитие через 

наставничество и рефлексивную обработку опыта. Психологически это 

ключевое звено, предотвращающее ситуацию, когда активность остаётся 

внешней и не становится личностной структурой. Рефлексия позволяет 

присвоить опыт, обнаружить собственные мотивы, распознать «слепые зоны», 

скорректировать ошибки ответственности и укрепить внутренний критерий. 

Супервизия обеспечивает поддерживающий и одновременно требовательный 

контур: наставник помогает удерживать смысл, ответственность и человеческую 

меру влияния, что принципиально важно для становления устойчивой 

ценностной идентичности. 

Таким образом, модульная программа задаёт институциональную 

технологию формирования духовного лидерства как психологического 

механизма моральной устойчивости: от смыслового видения к ответственности, 

от ответственности к нравственному отношению, от отношения к действию, от 

действия к рефлексивному закреплению. 

В целях обеспечения операциональной прозрачности предложенной 

модели методологически оправдано включение таблицы компетенций (таблица 

7), переводящей теоретическую конструкцию духовного лидерства в 

координаты образовательного проектирования и процедур оценивания.  

Логическим продолжением таблицы компетенций выступает раздел 

«Цифровая социализация и контуры рисков», в котором целесообразно 

разместить рисунок 5 как визуальную опору всей аргументации. Если таблица 

переводит модель духовного лидерства в язык образовательного проектирования 

и оценивания – то есть отвечает на вопросы что именно следует формировать и 

по каким индикаторам подтверждать результат, – то инфографика проясняет, 

почему такое проектирование становится принципиально необходимым именно 

в условиях цифровой трансформации. Тем самым таблица и рисунок образуют 

единую доказательную связку: первая задаёт операциональную рамку 

воспроизводства духовного лидерства, второй – фиксирует средовые 

уязвимости, которые делают духовное лидерство не «дополнительной опцией», 

а условием моральной устойчивости и ценностной социализации. 
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Таблица 7 

Компетенции духовного лидера: индикаторы, формы развития, критерии 

оценки 
Компетенция Поведенческие 

индикаторы 

Инструменты 

развития 

Индикаторы эффективности 

Смысловое 

видение 

формулирует 

ценностные цели; 

удерживает 

направление; 

связывает цели с 

общим благом 

эссе о смысле; 

карта 

ценностных 

целей; кейсы 

«цель vs 

ценность» 

рост показателей SLQ-Vision; 

повышение согласованности 

целей и решений 

Этика 

ответственности 

прогнозирует 

последствия; 

держит слово; 

учитывает «цену 

решения» и 

допустимость 

средств 

моральные 

дилеммы; 

разбор ошибок; 

этические 

протоколы 

решений 

снижение импульсивных 

решений; рост показателей 

ответственности/саморегуляции 

Альтруистическая 

любовь 

(нравственное 

отношение) 

уважение и 

поддержка без 

контроля; 

кооперация; 

недопущение 

унижения и 

инструментализаци 

наставничество; 

практики 

поддержки; 

тренинг 

диалогической 

коммуникации 

рост доверия и кооперации; рост 

SLQ-Altruistic Love; снижение 

конфликтности 

Дисциплина 

внимания 

(цифровая 

устойчивость) 

сопротивляется 

манипуляциям; 

проверяет факты; 

снижает 

реактивность 

цифровая 

гигиена; 

критическое 

мышление; 

дневник 

внимания 

снижение поляризации и 

конфликтов; рост устойчивости 

внимания/снижение «сорванных» 

коммуникаций 

Социальное 

действие 

переводит 

ценности в проект; 

организует 

совместное 

действие; отвечает 

за результат 

социальное 

проектирование; 

практикум 

служения; 

командные 

проекты 

участие и результаты проектов; 

внешний социальный эффект 

(отзывы, показатели) 

Рефлексия и 

самокоррекция 

анализирует 

мотивы; признаёт 

ошибки; 

удерживает 

внутренний 

критерий 

супервизия; 

рефлексивные 

отчёты; 

групповые 

разборы кейсов 

рост рефлексивности; снижение 

повторяемости ошибок; 

устойчивость ценностной 

позиции 

 

В этой логике таблица компетенций выполняет двойную функцию.  

Во-первых, она позволяет точно определить психологическое ядро 

духовного лидерства, выделяя ключевые компетенции и их поведенческие 

проявления – от смыслового видения и этики ответственности до дисциплины 

внимания, эмпатийно-нравственного отношения к Другому и способности 

переводить ценности в социальное действие.  
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Во-вторых, таблица задаёт инструментарий доказательной фиксации 

развития: через систему поведенческих индикаторов, формирующих процедур и 

показателей эффективности, включая психометрические критерии (например, 

динамику субшкал SLQ) и поведенчески-организационные эффекты (рост 

доверия и кооперации, снижение конфликтности, результаты социальных 

проектов). Это методологически важно для темы главы: духовное лидерство 

должно быть представлено не как ценностная риторика, а как измеряемый 

психологический конструкт, чьё развитие может быть показано через динамику 

показателей и наблюдаемое изменение практик взаимодействия. 

Рисунок 5, встраиваемый непосредственно после таблицы, задаёт 

контекст, в котором становится понятной необходимость именно такой 

операционализации. Инфографика фиксирует три ключевых поля уязвимостей 

цифровой социализации, через которые цифровая среда воздействует на 

моральную регуляцию и ценностную социализацию личности.  

 

 
Рисунок 5. Цифровая социализация и контуры рисков 

 

Первый контур – алгоритмическое внимание: фрагментация 

информационных потоков, ускорение реакции и эмоциональная поляризация 

ослабляют способность удерживать смысловую перспективу и поддерживать 

внутренний критерий допустимого.  

Второй контур – социальное сравнение: культура рейтингов, публичной 

оценочности и демонстративности повышает риск моральных подмен, когда 
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ценность заменяется её «видимостью», ответственность – символическим 

жестом, а нравственная позиция – адаптацией к ожиданиям аудитории.  

Третий контур – коммуникативные практики, колеблющиеся между 

травлей и диалогом: цифровые формы взаимодействия способны усиливать 

дегуманизацию, обесценивание и разрыв доверия либо, напротив, становиться 

площадкой признания другого как субъекта, поддерживая кооперацию и 

солидарность. На этом фоне духовное лидерство в инфографике обозначено как 

внутренний «фильтр» устойчивости – связка смысловой регуляции, 

ответственности и эмпатии, препятствующая реактивности, снижающая 

вероятность моральной имитации и удерживающая человеческую меру влияния 

в условиях цифрового давления. 

В совокупности модульная программа развития, таблица компетенций и 

рисунок 5 формируют целостный прикладной контур главы: эмпирические 

результаты получают продолжение в инструментах институционального 

действия и позволяют показать, каким образом образовательные и 

наставнические практики могут воспроизводить духовное лидерство как ресурс 

моральной устойчивости и ценностной социализации личности в эпоху 

цифровой трансформации. 

Выводы 

Итоги главы позволяют зафиксировать духовное лидерство как 

развиваемый, психометрически измеряемый и социально значимый 

психологический конструкт, обеспечивающий моральную устойчивость 

личности в условиях цифровизации. Эмпирические результаты показывают, что 

духовное лидерство выше у молодых специалистов по сравнению со студентами 

и возрастает по мере взросления, что указывает на роль опыта ответственности 

и «цены решения» в переходе от внешней нормы к внутреннему принципу. 

Выявленные гендерные различия интерпретируются как различия профилей 

моральной регуляции и траекторий социализации, а не как оценка «лучше/хуже», 

при этом духовное лидерство сильнее связано с отношенческим, эмпатийно-

нравственным компонентом. Подтверждена ресурсная природа феномена: 

духовное лидерство сопряжено с удовлетворённостью базовых психологических 

потребностей в автономии, компетентности и принадлежности, причём особенно 

значима потребность в принадлежности, отражающая реляционную основу 

нравственного действия и служения. Принципиально важно, что духовное 

лидерство демонстрирует доказательный рост при участии в целенаправленных 

образовательных программах, тогда как разрозненный опыт без рефлексии 

(например, волонтёрство) не гарантирует устойчивой личностной 

трансформации. Следовательно, ключевой вывод главы состоит в том, что 

духовное лидерство следует рассматривать не как редкую «добродетель», а как 

институционально воспроизводимый ресурс: его развитие требует модульной 

программы, наставничества, супервизии и системы многоуровневой оценки, 

позволяющих закреплять связку «смысл – ответственность – эмпатия» в 

реальном поведении и социальном действии. 
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ГЛАВА 3. ПРИМЕНЕНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ПОДХОДОВ В 

ПРЕПОДАВАНИИ ПРЕДМЕТОВ И ДИСЦИПЛИН В СИСТЕМЕ 

ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

3.1. Формирование функциональной математической грамотности в 

общем образовании: теория, методика и практика реализации на основе 

дифференцированно-уровневого подхода7 

Актуальность исследования обусловлена совокупностью внешних 

социально-экономических вызовов, внутренних противоречий педагогической 

практики и назревшей потребности в новых дидактических решениях.  

Современное общество требует от выпускника не столько владения 

суммой фактов, сколько способности применять знания для решения 

нестандартных, практических задач. Математика становится языком, на котором 

говорят финансы, IT сфера, инженерия и даже социальные науки. Без развитой 

функциональной математической грамотности (далее-ФМГ) выпускник не 

может быть конкурентоспособным на мировом рынке труда, все это вызовы 

«экономики знаний» и Четвертой промышленной революции. Российская 

Федерация с 2018 года не участвует в международных исследованиях PISA, 

альтернативой этим исследованиям стала Общероссийская оценка качества 

общего образования на основе практики международных исследований [13], 

которая проводилась с 2019 по 2024 гг. Уровень сформированности умений 

функциональной грамотности, как и в исследованиях PISA оценивался по 1000-

балльной шкале и делилось на шесть уровней. Первый и ниже уровне определяли 

недостаточное развитие базовых умений, второй уровень-пороговый, третий 

уровень - средний, четвертый свидетельствует о повышенном, а пятой и шестой 

уровни о высоком уровне сформированности функциональной грамотности 

участников исследования. 

По результатам общероссийских исследований показатели 

математической грамотности приведены в виде таблицы [14]. 

Таблица 1 

Результаты общероссийской оценки функциональной математической 

грамотности в 2018–2024 гг. 
 

 

 

  

Из данных таблицы видно повышение уровня математической 

грамотности обучающихся, но надо отметить, что это повышение не 

значительное. Традиционное отечественное образование, сильное в области 

фундаментальных, абстрактных знаний, испытывает трудности с 

формированием умения применять эти знания в жизненных, незнакомых 

ситуациях. Это делает проблему формирования ФМГ вопросом национальной 

конкурентоспособности. 

                                                           
7 Автор раздела: Кадырова Ф.З. 

PISA 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 

488 483 494 498 503 507 516 
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Необходимо отметить и нормативно-стратегический контекст данного 

вопроса. Федеральные государственные образовательные стандарты (далее-

ФГОС) прямо ориентированы на достижение метапредметных и личностных 

результатов, среди которых ключевое место занимает «умение учиться» и 

«функциональная грамотность». Таким образом, формирование 

функциональной грамотности является не пожеланием, а законодательно 

закрепленной обязанностью современной школы. 

Правительственные инициативы, такие как Федеральный проект 

«Современная школа» и программа по повышению функциональной 

грамотности, подчеркивают приоритетность данного направления и выделяют 

на его развитие значительные ресурсы. Научно-методическое обеспечение этих 

программ, в частности, создание эффективных моделей обучения, является 

запросом времени. Однако, с одной стороны, современные стандарты выдвигают 

в качестве одного из ключевых результатов образования формирование 

функциональной математической грамотности у всех без исключения учащихся 

[11]. Это требование носит универсальный и императивный характер: каждый 

выпускник школы должен быть способен применять математические знания для 

решения практических задач в различных сферах жизни. С другой стороны, 

реальный образовательный процесс сталкивается с объективной и 

фундаментальной гетерогенностью (разнородностью) ученических коллективов, 

которая проявляется на нескольких уровнях [3]. Первый из них - когнитивный 

уровень. Учащиеся обладают различным уровнем развития абстрактно-

логического и пространственного мышления, что напрямую влияет на скорость 

и глубину усвоения математических понятий. Следует отметить, что в одном 

классе учатся дети с математическим складом ума, для которых решение задач – 

естественный процесс, и те, для кого математика является областью постоянных 

трудностей и требует особых педагогических усилий. Так же существуют 

индивидуальные различия в рабочей памяти, внимании и умении выстраивать 

логические цепочки [8]. 

Второй - мотивационно-личностный уровень, где рассматриваются 

интересы и потребности обучающихся. Их познавательные интересы крайне 

разнообразны. Для одного ученика мотивацией является внутренний интерес к 

красоте математических теорий, для другого – прагматичная цель сдать экзамен, 

для третьего – прикладная ценность математики в его будущей профессии, не 

всегда связанной с точными науками. Уровень учебной мотивации и самооценки 

в отношении математики варьируется от высокой до резко отрицательной, 

возможно сформированной каким-то предыдущим негативным опытом. 

Третий - социально-опытный уровень, т.е. жизненный контекст. 

Жизненный опыт учащихся не одинаков. Городской и сельский школьник, 

ребенок из семьи инженеров и из семьи гуманитариев сталкиваются с разными 

контекстами применения математики в повседневной жизни. Функциональная 

грамотность предполагает перенос знаний в новые, в том числе личностно 

значимые ситуации. Еще в 2003 году, А.А. Леонтьев - доктор психологических 

наук и доктор филологических наук, действительный член РАО, писал: 

«Функционально грамотный человек – это человек, который способен 
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использовать все постоянно приобретаемые в течение жизни знания, умения и 

навыки для решения максимально широкого диапазона жизненных задач в 

различных сферах человеческой деятельности, общения и социальных 

отношений» [12]. Однако отсутствие у ученика релевантного жизненного опыта 

делает для него предложенный "жизненный" контекст задачи таким же 

абстрактным, как и теорема. 

Таким образом, возникает системное педагогическое противоречие между 

социальным заказом, выраженным в ФГОС и требующим достижения всеми 

обучающимися определенного уровня функциональной математической 

грамотности как универсального результата образования, и объективными 

психофизиологическими закономерностями развития, порождающими широкий 

спектр индивидуальных различий в интеллектуальных способностях, 

познавательных стилях, темпе учебной деятельности и личностном опыте 

каждого конкретного ученика. 

Важным вопросом является и последствия этого противоречия, которые 

проявляются на практике. Для «слабых» учащихся: «усредненный» темп и 

сложность подачи материала приводят к накоплению пробелов, росту 

тревожности и полной потере мотивации. Идея математической грамотности для 

них остается недостижимой абстракцией. Для «сильных» учащихся: отсутствие 

адекватного вызова и задач, соответствующих их уровню, приводит к 

интеллектуальной стагнации, потере интереса к предмету и не до реализации их 

потенциала. Если рассмотреть деятельность учителя, то для него попытка 

работать «на среднего ученика» в условиях такого разнообразия приводит к 

профессиональному выгоранию, ощущению невозможности выполнить 

требования стандарта и формализации процесса обучения. 

В теории и методике обучения математике сохраняется разрыв между 

предметными знаниями (умение решить уравнение, доказать теорему) и 

способностью к их применению при решении жизненных проблем. Существует 

обширный пласт исследований по дифференциации обучения (работы И.Э. Унт, 

В.В. Гузеева, Т.И. Шамовой и др.) и по математической грамотности (в контексте 

PISA), однако их синтез и адаптация применительно именно к математической 

грамотности разработаны недостаточно. Дифференциация часто сводится к 

простому разделению задач по уровню сложности (базовый/профильный), 

однако для формирования и развития функциональной математической 

грамотности требуется более тонкая дифференциация: назовем ее 

дифференцированно-уровневый подход (далее-ДУП) к развитию 

математической грамотности [15]. В этой связи на базе Центра непрерывного 

повышения профессионального мастерства работников образования (далее-

ЦНППМ РО) Казанского федерального университета, была разработана 36 

часовая программа повышения квалификации учителей математики и 

информатики по теме: «Функциональная грамотность: развитие математической 

компетентности школьников на основе дифференцированно-уровневого 

подхода». В 2025 году по данной программе прошли обучение около 696 

учителей математики и информатики Республики Татарстан. На этапе выходного 
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контроля каждый слушатель прошел анкетирование, которая состояла из трех 

вопросов.  

Первый вопрос: Как Вы оцениваете свою готовность к внедрению 

дифференцированно-уровневого подхода в учебный процесс? 

Второй вопрос: Считаете ли Вы, что дифференцированно-уровневый 

подход способствует повышению качества образования? 

Третий вопрос: Планируете ли Вы использовать дифференцированно-

уровневый подход в своей повседневной практике? 

Большинство учителей (81,2%) ответили, что ДУ подход способствуют 

повышению качества образования, но при этом полностью готовы внедрить в 

учебный процесс только 19,1% респондентов. Больше половины (51,3%) 

участников анкетирования отметили, что для внедрения ДУ подхода в учебный 

процесс, им необходима методическая поддержка и практические рекомендации. 

Надо отметить, несмотря на трудности и возникающие вопросы 58,1% учителей 

планируют использовать ДУ подход в своей практике. После этих исследований 

было выявлено, что учителя-практики остро нуждаются не столько в общей 

теории, сколько в конкретных методиках, образцах заданий, моделях уроков и 

технологиях оценки, которые позволят им реализовать требования стандартов в 

условиях разнородного класса.  

Выявленный запрос со стороны педагогического сообщества, 

подкрепленный объективными данными мониторинговых исследований и 

нормативными требованиями, позволяет сформулировать проблему настоящего 

исследования, которая заключается в необходимости преодоления описанного 

системного противоречия путем разработки научно обоснованной и 

методически обеспеченной модели формирования ФМГ на основе 

дифференцированно-уровневого подхода, адаптированной к реалиям массовой 

школы. 

В контексте нашего исследования дифференцированно-уровневой подход 

понимается не как простая раздача заданий разной сложности, а как целостная 

дидактическая система, целью которой является обеспечение условий для 

достижения каждым обучающимся уровня функциональной математической 

грамотности, соответствующего его индивидуальным возможностям и 

потребностям, через систему специально спроектированных учебных ситуаций. 

Научная новизна исследования заключается в том, что в нем: впервые 

предложена интегративная модель формирования ФМГ, ядром которой 

выступает ДУП в развитии функциональной грамотности; разработана 

многоуровневая система критериев и показателей сформированности ФМГ (для 

всех уровней), применимая для диагностики и построения индивидуальных 

образовательных траекторий; конкретизировано и операционализировано 

понятие ДУП применительно к ФМГ, что выражается в создании типологии 

дифференциации по контексту, познавательному действию и уровню 

самостоятельности. 

Практическая значимость определяется тем, что: разработан и 

апробирован реальный методический инструментарий (модель, система заданий, 
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технологические карты уроков, программа повышения квалификации), готовый 

к внедрению в массовую школьную практику. 

 Проведем комплексный теоретический анализ философской, психолого-

педагогической и методической литературы по проблеме формирования ФМГ и 

реализации ДУП в общем образовании. 

Таблица 2 

Аспект анализа 
Ключевые вопросы для 

рассмотрения 
Основные понятия и теории 

Философский 

аспект 

Смена образовательной 

парадигмы; цели современного 

образования; ценность 

математического знания для 

личности и общества. 

"Экономика знаний"; концепция 

"образования на протяжении всей 

жизни" ; компетентностный 

подход. 

Психолого-

педагогический 

аспект 

Психологические механизмы 

усвоения математических 

знаний; теория развивающего 

обучения; зона ближайшего 

развития; теория 

дифференцированного 

обучения. 

Деятельностный подход (Л.С. 

Выготский, П.Я. Гальперин, В.В. 

Давыдов); теория поэтапного 

формирования умственных 

действий; внутренняя и внешняя 

дифференциация. 

Методический 

аспект (ФМГ) 

Определение, структура и 

компоненты ФМГ; критерии и 

уровни сформированности 

умений; анализ заданий по 

модели международных 

исследований (PISA). 

Контексты применения (личный, 

общественный, 

профессиональный, научный); 

когнитивные действия 

(формулировать, применять, 

интерпретировать, рассуждать). 

Методический 

аспект (ДУП) 

Эволюция от сегрегации к 

внутренней уровневой 

дифференциации; принципы 

построения ДУП; 

проектирование 

многоуровневых заданий, 

вариативных по цели, 

содержанию и контексту. 

"Лестница целей" (низкий, 

средний, высокий уровень); 

гибкое группирование; 

критериальное оценивание. 

 

Как видим, эта таблица дает целостную систему проектирования 

образовательного процесса, направленного на формирование функциональной 

математической грамотности.  

 Понимаем, что именно диагностика является стартовой точкой для 

определения уровня сформированности математически умений школьника, но 

как корректно определить этот уровень? 

Эффективная реализация дифференцированно-уровневого подхода 

невозможна без объективной и прозрачной системы диагностики. Важно 

подчеркнуть: деление на группы не является раз и навсегда заданным. Это 

гибкая, динамическая структура, которая может меняться в зависимости от темы, 
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контекста задач и прогресса ученика [1,2]. Диагностика преследует две основные 

цели: первая - выявить стартовый уровень сформированности компетенций 

ФМГ; вторая - определить зону ближайшего развития для каждого учащегося. 

Перечислим основные критерии диагностики в рамках ДУП. 

Критериальность: Оценка ведется не по отношению к успеваемости 

других учеников (нормативная оценка), а по отношению к четко заданным 

критериям уровней ФМГ (критериальная оценка). Эти критерии должны быть 

заранее известны и понятны как учителю, так и учащимся. 

Комплексность: Диагностика охватывает не только предметные знания 

(умение решить уравнение), но и способность применять их в контексте 

(понимание, какой моделью описать ситуацию), а также метапредметные умения 

(работа с информацией, логическое рассуждение и.т.д). 

Практико-ориентированность: Диагностические задания моделируют 

реальные жизненные ситуации, требующие применения математики. 

Динамичность: Регулярная диагностика (например, в начале изучения 

новой темы или после серии уроков) позволяет отслеживать прогресс и 

своевременно корректировать состав групп и индивидуальные образовательные 

маршруты. 

Этапы и инструменты диагностики: 

 Стартовая диагностика (входной контроль) может проводиться в начале 

учебного года. 

Цель: получить общую картину уровня ФМГ класса. 

Инструмент: Комплексная работа, состоящая из 3-4 разноуровневых 

заданий, охватывающих ключевые темы предыдущих лет обучения. Каждое 

задание имеет четкую критериальную матрицу, позволяющую отнести результат 

ученика к одному из уровней (низкий, средний, высокий) [15]. Можно 

использовать диагностические работы из открытого банка заданий.  

Формирование гибких учебных групп. 

На основе анализа результатов диагностики учитель формирует группы.  

Ключевые правила: 

Группы носят временный характер и создаются под конкретную учебную 

задачу (урок, проект, блок заданий, лабораторную работу). 

Формы работы на уроке: состав групп варьируется, иногда это группы 

одного уровня (для отработки навыка с соответствующей поддержкой), иногда 

разноуровневые (где более подготовленные ученики выступают в роли 

консультантов, что развивает и их собственное понимание). 

При формировании групп, ученик должен понимать, почему он находится 

в той или иной группе, и что нужно сделать, чтобы перейти в другую. Это 

мотивирует к развитию т.е двигаться из одного уровня в другой, более высокий. 

После проведения диагностики и определения уровня сформированности 

математических умений обучающихся учителю необходимо визуализировать 

дальнейший процесс работы в данном направлении. Возможно, в виде 

«Диагностической карты класса». 

Учитель может вести простую таблицу (электронную), где по вертикали – 

список учеников, а по горизонтали – ключевые умения ФМГ (например: 
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«Извлекать данные из графиков», «Строить математическую модель по 

условию», «Аргументировать решение» и т.д). В ячейках проставляются отметки 

об уровне сформированности умения на текущий момент (например, цветом: 

красный – требуется поддержка, желтый – стабильно, зеленый – уверенно). Это 

позволяет быстро видеть картину по классу и формировать адресные группы [4]. 

Может быть, и другая система оценивания, например выставление баллов по 

выполненным работам.  

После формирования разноуровневых групп необходимо подготовить 

деятельность обучающегося, для его продвижения из одной ступени на другую 

(выше), т.е. из зоны актуального развития в зону ближайшего развития [5]. 

 Конструирование фрагмента урока математики с ДУ подходом. 

Для постановки задач для дифференцированных групп используется 

таблица уровней сформированности умений математической грамотности. 

Таблица 3 

Кодификатор умений математической грамотности школьников 
 

1 уровень 2 уровень 3 уровень 4 уровень 5 уровень 6 уровень 

Формулировать ситуацию математически 

Умение Умение Умение Умение Умение Умение 

выбирать 

подходящу

ю 

математиче

скую  

модель для 

решения 

задачи из 

нескольких 

 предложен 

ных 

вариантов 

распознавать 

математичес- 

кой 

структуры 

(включая 

закономернос

-ти, 

 взаимосвязи) 

в задачах или 

ситуациях; 

представить 

ситуацию в 

виде 

математическ

ой модели 

упрощать 

ситуацию или 

проблему с 

целью сделать 

ее доступной 

для 

математическог

о анализа; 

понимать и 

объяснять 

взаимосвязи 

между 

величинами  

 

разрабатывать 

модели для 

сложных 

ситуаций, 

распознавать их 

ограничения и 

устанавливать 

соответствующ

ие допущения 

создавать 

упорядоченной 

серии 

(пошаговых) 

инструкций по 

решению 

задач; 

моделировать 

сложные 

проблемные 

ситуации в 

относительно 

нестандартных 

ситуациях 

 

Применять (использовать) математику 

Умение Умение Умение Умение Умение Умение 

выполнять 

простые 

вычисления 

использовать 

основные 

алгоритмы, 

формулы, 

процедуры 

для решения 

задач, 

связанных с 

целыми 

числами; 

извлечь 

нужную 

информацию 

из 

нескольких 

работать с 

процентами, 

дробями, 

десятичными 

числами и 

пропорционал

ьными 

отношениями; 

четко 

выполнить 

задания, 

включая те, 

что требуют 

последователь

эффективно 

работать с 

конкретными 

моделями для 

конкретной 

ситуации; 

работать с 

неопределённы

ми моделями; 

манипулироват

ь числами, 

графическими и 

статистическим

и данными и 

информацией, 

работать с 

моделями 

сложных 

заданий; 

аргументироват

ь свою точку 

зрения; 

 разрабатывать 

новые подходы 

и стратегии для 

решения 

ситуаций с 

применением 

математических 

операции; 

самостоятельн

о 

разрабатывать 

подходы и 

стратегии для 

решения 

ситуаций с 

применением 

математически

х операции; 

связывать 

различные 

источники 

информации и 

представления, 
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источников 

и 

использовать 

ее для 

решения 

задачи  

ного 

выполнения; 

использовать 

математически

е 

инструменты, 

включая 

технологии, 

для поиска 

точных или 

приблизительн

ых решений 

алгебраическим

и выражениями 

и уравнениями, 

а также 

геометрически

ми 

представления

ми 

использовать 

информации. на 

основе 

собственных 

исследований 

 

в том числе 

эффективно 

использовать 

моделирование 

или 

электронные 

таблицы как 

часть своего 

решения 

 

 

Интерпретировать и оценивать 

Умение Умение Умение Умение Умение Умение 

интерпрети

ровать 

информаци

ю, 

представле

нной в 

графическо

й форме 

и/или 

диаграммах

, таблицах 

распознавать 

ситуации и 

интерпретир

овать их 

оценивать 

математичес

кий 

результата с 

точки зрения 

контекста 

 

истолковать 

(анализироват

ь) и 

использовать 

факты, 

основанные на 

разных 

информационн

ых 

источниках, 

проводить 

элементарную 

интерпретаци

ю в 

рассуждениях, 

которые 

отражаются в 

решении 

проблемы 

оценка 

разумности 

математическо

го решения в 

контексте 

реальной 

проблемы 

сформулироват

ь и излагать 

свои 

объяснения и 

аргументы 

опираясь на 

свою 

интерпретацию 

доводы и 

действия;  

объяснять того, 

почему 

математически

й результат или 

умозаключение 

имеет или не 

имеет смысла в 

контексте 

проблемы 

выбирать, 

сравнивать и 

оценивать 

соответствующ

ие стратегии 

решения 

понимать 

масштабов и 

пределов 

математических 

концепций и 

математических 

решений 

обобщать 

объяснения и 

аргументы, 

основанные на 

интерпретации 

и рассуждении 

представленны

х 

математически

х ситуаций; 

применять 

математику и 

логику, чтобы 

предугадыват

ь последствия, 

проверять 

гипотезы и 

выбирать 

лучшие 

решения 

Рассуждать 

Умение Умение Умение Умение Умение Умение 

рассуждать 

обосновыва

ясь на 

ключевые 

знания 

анализирова

ть данные 

логично и 

четко, 

чтобы 

правильно их 

понимать и 

делать 

верные 

выводы 

объяснять 

некоторые 

процессы, 

результаты 

рассуждения 

 

обобщать 

объяснения и 

аргументы, 

основанные на 

интерпретации 

и рассуждении 

представленны

х 

математически

х ситуаций 

демонстрирова

ть широкое, 

хорошо 

развитое 

мышление, 

логические 

навыки, умение 

размышлять и 

рассуждать 

 

размышлять 

над своей 

работой и 

рассматривают 

математически

е результаты в 

контексте 

реального мира 

использовать 

математическо

е 

моделирование 

в качестве 

линзы для 
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изучения 

реального мира 

(например, тех, 

которые 

возникают в 

физических, 

биологических, 

социальных, 

экономических 

и 

поведенческих 

науках) 

 

Процесс реализации дифференцированно-уровневого подхода 

рассмотрим на примере урока геометрии в 7 классе. 

Тема. Равнобедренный треугольник 

Целеполагание урока на основе дифференцированно-уровневого подхода 

к развитию математической грамотности школьника.  

Целеполагание – ключевой этап планирования урока. Четко 

сформулированная цель помогает структурировать занятие и оценить его 

результативность.  

Цель урока должна отражать не только освоение теоретического 

материала, но и развитие у учащихся умений использовать знания в жизненных 

ситуациях. 

Цель урока: обобщить и систематизировать знания по данной теме, 

расширить область применения изученного материала. 

Общие задачи урока: 

Повторить основные понятия по теме «Треугольник», определение 

равнобедренного и равностороннего треугольника. 

Обучить школьников умению решать задания практического характера по 

теме «Равнобедренный треугольник». 

Расширить кругозор обучающихся в области применения полученных 

знаний в различных сферах деятельности, развивать компетенции МГ 

(формулировать, применять, интерпретировать, рассуждать). 

(особенность данного этапа состоит в том, что учителю предстоит 

ориентировать ученика на зону ближайшего развития) 

Самостоятельная работа для определения дифференцированных групп 

 Уровень 1 и 2 (недостаточный и низкий) 

Задача 1. 

В равнобедренном треугольнике ABC боковые стороны AB и BC равны 10 

см, а основание AC=12. Найдите: 

а) Периметр треугольника. 

б) Высоту, проведённую к основанию. 

Задача 2. 

Угол при вершине равнобедренного треугольника равен 80 . Чему равны 

углы при основании? 

Задача 3. 
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Периметр равнобедренного треугольника равен 50 см, а боковая сторона – 

15 см. Найдите основание треугольника. 

 Уровень 3 и 4 (средний и повышенный) 

Задача 4. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) проведена биссектриса BD 

угла при вершине B. Докажите, что BD является медианой и высотой. 

Задача 5. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) на боковых сторонах 

отмечены точки M и K так, что AM=CK. Докажите, что треугольник BMK 

равнобедренный. 

Задача 6. 

В равнобедренном треугольнике угол между высотой, проведённой к 

основанию, и боковой стороной равен 25 . Найдите углы треугольника. 

Уровень 5 и 6 (высокий) 

Задача 7. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) точка D лежит на 

основании AC, причём AD=AB. Найдите углы треугольника ABC, если угол 

DBC= 20 . 

Задача 8. 

Докажите, что если в треугольнике две высоты равны, то он 

равнобедренный. 

Задача 9. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) проведена высота BH. На 

стороне BC отмечена точка K так, что KH=HC. Докажите, что AK – биссектриса 

угла BAH. 

Дополнительные задания высокого уровня сложности (нестандартные 

задачи, сложные доказательства). 

Задача 10. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) на сторонах AB и BC 

выбраны точки P и Q соответственно так, что AP=CQ. Отрезки AQ и CP 

пересекаются в точке O. Докажите, что прямая BO является серединным 

перпендикуляром к основанию AC. 

Задача 11. 

В равнобедренном треугольнике ABC (AB=BC) угол при вершине B равен 
20 . На стороне BC взята точка D так, что AD=BC. Найдите угол ADC. 

Задача 12. 

Докажите, что в любом равнобедренном треугольнике сумма расстояний 

от любой точки основания до боковых сторон постоянна. 

После выполнения самостоятельной работы класс можно разделить на 5 

групп с уровнем сформированности умений: недостаточный, низкий, средний, 

повышенный и высокий, или же объединить на три группы: низкий, средний, 

высокий по уровню сложности предложенных заданий.  

Следующий этап урока: постановка задач по дифференцированным 

группам.  
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Таблица 4 

Задачи урока по дифференцированным группам 
 

НАУЧИТЬ 

Формулировать ситуацию математически, 

 применять (использовать) математику, интерпретировать 

(оценивать), рассуждать. 

1 уровень Задачи 2 уровня: Научить определять вид треугольника, находить его 

элементы исрользуя основные алгоритмы. 

2 уровень Задачи 3 уровня: Научить использовать пропорциональность отношений 

при решении геометрических задач. 

3 уровень Задачи 4 уровня: Научить работать с неопределенными моделями 

треугольника. 

4 уровень Задачи 5 уровня: Научить аргументировать свою точку зрения в 

определении модели треугольника. 

5 уровень Задачи 6 уровня: Научить разрабатывать новые подходы и стратегии 

решения проблемы, в формулировании свойства о средней линии 

равностороннего треугольника. 

6 уровень Задачи высокого уровня требующие творческого мышления, 

исследовательских умений: Научить разрабатывать новые подходы и 

стратегии решения проблемы, в формулировании свойства о средней 

линии любого треугольника. 

 

Примечание: задачи на урок дифференцированно-уровневым подходом ставятся в 

соответствии умений МГ представленными в кодификаторе (Таблица 3). 

 

После постановки задач необходимо уделить большое внимание этапу 

мотивации. Этап мотивации в рамках дифференцированно-уровневого подхода 

кардинально меняет свою задачу. Он трансформируется из единого для всех 

класса вступления в точечный инструмент запуска учебной активности для 

каждого ученика. Его цель – не просто заинтересовать, а создать множественные 

«точки входа» в материал через разные контексты (личный, профессиональный, 

социальный), разный уровень проблемности (от простого вопроса до парадокса) 

и разные роли (исследователь, эксперт, практик). Такой подход позволяет еще до 

начала основной работы получить диагностический срез интересов и готовности 

учащихся, обеспечив личностную значимость темы и посильный вызов для всех 

– от испытывающих трудности до мотивированных на углубление. 

Таблица 5 

Мотивация учебной деятельности 
МОТИВАЦИЯ 

 

 Формулировать ситуацию математически, 

 применять (использовать) математику, интерпретировать 

(оценивать), рассуждать. 

1 уровень Мотивация 2 уровня: научиться определять вид треугольника , находить 

его элементы используя основные алгоритмы, для успешного решения 

более сложных заданий по теме «Треугольник» 

2 уровень Мотивация 3 уровня: научиться использовать пропорциональность 

отношений при решении геометрических задач, для дальнейшего 

использования этих умений на практике. 

3 уровень Мотивация 4 уровня: научиться работать с неопределенными моделями 

треугольника, для углубления знаний по теме «Свойства 

треугольников». 
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4 уровень Мотивация 5 уровня: научиться аргументировать свою точку зрения в 

определении модели треугольника, для дальнейшего развития умений 

логично излагать свои мысли, объяснять свои рассуждения. 

5 уровень Мотивация 6 уровня: научиться разрабатывать новые подходы и 

стратегии решения проблемы, в формулировании свойства о средней 

линии равностороннего треугольника, для дальнейшего развития 

критического мышления. 

6 уровень Мотивация высокого уровня требующие творческого мышления, 

исследовательских умений: разрабатывать новые подходы и стратегии 

решения проблемы, в формулировании свойства о средней линии любого 

треугольника, для дальнейшего развития исследовательских умений. 

 

Мотивирующими элементами на уроке могут быть следующие приемы: 

- организация обучения, при которой учащийся вовлекается в процесс 

самостоятельного поиска и “открытия” новых знаний; 

- формы работы, например работа в группах и парах; 

- применение ИКТ, особенно при решении новых задач (изучение 

программ) совместно с учителями информатики;  

- понимание учащимся нужности, важности, целесообразности изучения 

предмета в целом и отдельных его разделов, для этого необходимо после 

изучения темы показывать, где и как в жизни применяется изученная тема 

(метапредметность); 

- обучение должно быть трудным, но посильным: дифференцированные 

группы, и разноуровневые задания для создания ситуации успеха; 

- позитивная психологическая атмосфера урока; 

- создавать возможности для творчества, применять современные 

образовательные технологии («Перевернутый класс», интеллект-карты, 

технологии ТРИЗ и.т.д) 

Следущий этап урока это - организация деятельности школьника в 

условиях дифференцированно-уровневого подхода. Учителю необходимо 

продумать формы организации учебного процесса, как будут работать 

сформированные группы (индивидуально, фронтально, коллективно и др). 

Каждой группе необходимо предложить задание, соответствующее уровню 

сформированности математических умений. 

Таблица 6 
Общий вид 

деятельности 
Обучающиеся работают над текстом математической задачи 

 
Задача. Три дома расположены так, как показано на 

рисунке, причем расстояние от первого дома до 

второго и от первого дома до третьего одинаковое. 

 

 

1 уровень 

(переход на  

2 уровень) 

Определяют вид треугольника , находят его элементы исрользуя 

основные алгоритмы 
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Задание. Расстояние от первого дома до второго и от первого до 

третьего одинаковое – 50 м. Какое расстояние между домами 2 и 3, 

если почтальон объехал все дома и проехал 180 м. 

2 уровень 

(переход на  

3 уровень) 

Используют пропорциональность отношений при решении 

геометрической задачи 

Задание. Расстояние от первого дома до второго и от певого до 

третьего одинаковое – 50 м. Между домами решили проложить 

асфальтированную дорогу с общей длиной в 180 м. Какая часть всего 

материала уйдет для того чтобы проложить дорогу между домами 

расположенными дальше друг от друга. 
3 уровень 

(переход на  

4 уровень) 

Работают с неопределенными моделями треугольника. 

Задание. Расстояние от первого дома до второго и от первого до 

третьего одинаковое. Еще известно, что расстояние между какими то 

двумя домами 50 м. Между домами решили проложить 

асфальтированную дорогу с общей длиной в 180 м, шириной 1 м. 

Хватит ли 4050 кг асфальта, если на квадратный метр дороги 

необходим 25 кг асфальта? Объясните свой ответ. 
4 уровень 

(переход на  

5 уровень) 

Определяют вид треугольника, аргументируют свою точку зрения в 

определении. 

Задание. Расстояние от первого дома до второго и от первого до 

третьего одинаковое. Еще известно, что расстояние между какими то 

двумя домами 50 м. Между домами решили проложить 

асфальтированную дорогу.  

Может ли длина всей проложенной дороги быть равным 200 м? Если 

возможно, то начертите расположение домов в масштабе в 1 см – 25 м. 
5 уровень 

(переход на 

 6 уровень) 

Разрабатывают новые подходы и стратегии решения проблемы, в 

формулировании свойства о средней линии равностороннего 

треугольника. 

Задание. Расстояние от первого дома до второго и от первого до 

третьего одинаковое. Еще известно, что расстояние между какими то 

двумя домами 50 м. Между домами решили проложить 

асфальтированную дорогу.  

Может ли длина всей проложенной дороги быть равным 150 м? 

Между домами 2 и 3 установили фонарный столб. Если длина всей 

проложенной дороги может быть 150 м, то на каком расстоянии будут 

находиться фонарные столбы, если их установить и посередине дорог 

между домами 1 и 2 , и домами 1 и 3. Объясните свой ответ. 
6 уровень 

(переход на 

деятельность 

высокого уровня 

требующее 

творческого 

мышления, 

исследовательских 

умений) 

Разрабатывают новые подходы и стратегии решения проблемы, в 

формулировании свойства о средней линии любого треугольника 

(пропедевтика). 

Задание. Расстояние от первого дома до второго и от первого до 

третьего одинаковое. Еще известно, что расстояние между какими то 

двумя домами 50 м. Между домами решили проложить 

асфальтированную дорогу.  

Может ли длина всей проложенной дороги быть равным 150 м? 

Между домами 2 и 3 установили фонарный столб. Если длина всей 

проложенной дороги может быть 150 м, то на каком расстоянии будут 

находиться фонарные столбы, если их установить и посередине дорог 

между домами 1 и 2 , и домами 1 и 3. Объясните свой ответ. Какой 

вывод сделали? 

Проверьте сделанный вывод на разных моделях (видах) треугольника. 
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Домашнее задание. 

Домашнее задание в рамках дифференцированно-уровневого подхода 

должно быть не единым для всех, а вариативным, персонализированным и 

конструктивным, продолжая логику урока. Его цель – не контроль, а 

закрепление, углубление и творческое применение знаний на доступном для 

каждого ученика уровне. 

При построении домашнего задания в рамках ДУП необходимо 

придерживаться определенных принципов. 

1. Должна быть связь с результатами урока: задание должно опираться на 

диагностику и рефлексию, проведенные на уроке, учитывая успехи и дефициты 

ученика. 

2. Необходима свобода выбора и ответственность: ученик выбирает 

задание своего уровня сложности, что повышает мотивацию и учит 

саморегуляции. 

3. Задания должны быть практико-ориентированными: даже базовый 

уровень должен содержать элемент применения в простом жизненном контексте. 

4. Открытость и творчество: Высокий уровень предполагает исследование, 

анализ реальных данных или создание продукта. 

Рефлексивно-оценочная деятельность 

Оценка выполнения задания может быть в виде шкал:  

1. Дихотомическая шкала - «ответ принимается полностью» - 1 балл, или 

«ответ не принимается» - 0 баллов.  

2. Политомическая шкала - «ответ принимается полностью» - 2 балла, или 

«ответ принимается частично» - 1 балл, или «ответ не принимается» - 0 баллов. 

Таблица 7 
Оценить 

умения 

Формулировать ситуацию математически, 

применять (использовать) математику, 

интерпретировать (оценивать), рассуждать. 

Балл 

1 уровень Оценить умения определять вид треугольника , находить 

его элементы исрользуя основные алгоритмы 

Да - 1 б 

Нет - 0 б 

2 уровень Оценить умения использовать пропорциональность 

отношений при решении геометрических задач 

Да - 1 б 

Нет - 0 б 

3 уровень Оценить умения работать с неопределенными моделями 

треугольника 

Да - 2 б 

Частично-1 б 

Нет - 0 б 

4 уровень Оценить умения аргументировать свою точку зрения в 

определении модели треугольника 

Да - 2 б 

Частично-1 б 

Нет - 0 б 

5 уровень Оценить умения разрабатывать новые подходы и 

стратегии решения проблемы, в формулировании свойства 

о средней линии равностороннего треугольника 

Да - 2 б 

Частично-1 б 

Нет - 0 б 

6 уровень Оценить умения разрабатывать новые подходы и 

стратегии решения проблемы, в формулировании свойства 

о средней линии любого треугольника 

Да - 2 б 

Частично-1 б 

Нет - 0 б 

 

Можно провести общую рефлексию, к примеру: рефлексия в «Листе 

продвижения». Приведем примерные вопросы рефлексии. 
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Какую задачу я решал(а) сегодня?  

Какое умение мне понадобилось больше всего?  

Что у меня получилось хорошо?  

С чем возникла трудность? 

На каком уровне (по шкале от 1 до 5) я сейчас могу применить полученные 

знания в жизни? 

И так посмотрим процесс реализации ключевых принципов ДУП на уроке. 

Диагностичность: диагностическая работа на старте урока выполняет не 

контролирующую, а конструктивную функцию. Она позволила выявить не 

«отстающих», а конкретные затруднения и на их основе сформировать 

временные целевые группы. Это снимает стигматизацию и делает 

группирование осмысленным. 

Многоаспектная дифференциация: группы отличались не только 

сложностью задач, но и межпредметной интеграцией, определенной 

пропедевтикой. 

Доминирующим когнитивным действием (фрмулирование → применение 

→ интерпретация → рассуждение и аргументация). 

Рефлексивность и субъектность: к примеру, этап рефлексии с 

использованием «Листа продвижения» где переводится фокус с оценки 

(«правильно/неправильно») на анализ собственных действий и дефицитов. Это 

ключевой элемент формирования «умения учиться». 

Рассмотрим представленный урок с точки зрения «системного взгляда»: 

как этот урок встраивается в модель формирования ФМГ? Он является 

реализацией процессуального блока разработанной модели, демонстрирует, как 

работают все ее компоненты. 

Целевой блок: достигались не только предметные цели (решение задач), но 

и метапредметные – развитие компонентов ФМГ, причем для каждой группы – 

своих (от навыка применения до умения моделировать). 

Содержательный блок: использовались задания из разработанного банка, 

созданные по принципу «общий контекст – разные уровни сложности и 

познавательной деятельности». 

Диагностико-оценочный блок: была задействована трехуровневая система 

(стартовая, процессуальная, итоговая рефлексия), основанная на критериях 

сформированности ФМГ. 

Практические инсайты и рекомендации, вытекающие из примера. 

Для учителя: главный вывод – подготовка к такому уроку смещается с 

объяснения материала к проектированию деятельности. Ключевой вопрос при 

планировании: «Какую задачу и в каком контексте я предложу каждой условной 

группе учащихся?»[6]. 

Условие успеха: динамическое группирование работает только при 

позитивной, поддерживающей атмосфере в классе, где смена группы 

воспринимается как норма, а не как переход в «отстающие». Создание такой 

культуры – отдельная педагогическая задача. 

Масштабирование: представленная структура урока (диагностика → 

гибкое группирование → параллельная разноуровневая работа → презентация и 
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рефлексия) является типовой и может быть применена к большинству тем 

школьного курса математики, требующих формирования прикладного умения. 

Таким образом, конкретный урок служит доказательством того, что 

дифференцированно-уровневой подход – это не увеличение нагрузки на учителя, 

а ее перераспределение: от фронтального контроля к индивидуальному 

консультированию и педагогическому сопровождению. Он делает требования 

ФГОС по формированию ФМГ у всех учащихся технологически достижимыми, 

предоставляя учителю четкий алгоритм действий в условиях разноуровневого 

класса [7]. 

Проведенное исследование было направлено на разрешение ключевого 

противоречия современного общего образования: между императивом 

формирования функциональной математической грамотности у всех учащихся, 

закрепленным в ФГОС, и объективной гетерогенностью ученических 

коллективов [3]. 

Основной вывод работы заключается в том, что это противоречие носит не 

фатальный, а технологический характер. Оно может быть успешно преодолено 

за счет внедрения в практику обучения целостной дифференцированно-

уровневой системы, которая трансформирует разнородность класса из 

препятствия в ресурс развития. 

В ходе исследования была достигнута поставленная цель, теоретически 

обоснована, разработана и апробирована методическая система формирования 

ФМГ, реализующая принципы ДУП.  

Теоретически обосновано, что ядро ФМГ для целей школьного обучения 

операционализируется через триаду «Контекст – Когнитивное действие – 

Математическое содержание». Дифференцированно-уровневой подход раскрыт 

как система, предполагающая вариативность по каждому из этих компонентов, а 

также по уровню самостоятельности учащихся. 

Разработана и описана структурно-содержательная модель формирования 

ФМГ на основе ДУП, включающая целевой, содержательный, процессуальный и 

диагностико-оценочный блоки. Ее ядром является банк дифференцированных 

заданий, построенных по принципу «одна жизненная ситуация – несколько 

уровней освоения» [10]. 

Создан практико-ориентированный методический инструментарий, 

готовый к использованию в массовой школе: типология уроков и приемов 

гибкого группирования; система критериального оценивания, ориентированная 

на фиксацию индивидуального прогресса в компонентах ФМГ; программа 

повышения квалификации педагогов, доказавшая свою эффективность и 

востребованность.  

Апробация системы подтвердила ее эффективность. Обучение по 

программе ПК показало высокий запрос учителей на конкретные методики ДУП, 

а последующее внедрение в практику продемонстрировало рост педагогической 

уверенности и положительную динамику в учебной мотивации и 

самостоятельности школьников.  

Научная новизна исследования заключается в интеграции концепций ФМГ 

и ДУП в единую методическую систему, операционализации уровней 



115 

сформированности ФМГ и разработке типологии дифференциации по контексту 

и виду познавательной деятельности [9]. 

Работа обладает высокой практической значимостью, так как предлагает 

конкретный инструментарий для различных участников образовательного 

процесса. 

Для учителя – это готовый к использованию «конструктор», включающий 

диагностические алгоритмы, банк дифференцированных заданий и готовые 

сценарии уроков, позволяющие эффективно работать в условиях 

разноуровневого класса. 

Для методиста и школьной администрации – работа представляет собой 

модель для построения системы методической поддержки педагогов и новую 

систему оценивания, фокусирующуюся на метапредметных и личностных 

результатах. 

Для системы повышения квалификации – предложена апробированная 

программа, доказавшая свою эффективность в формировании у педагогов 

современного, деятельностного профессионального мышления. 

Перспективы дальнейших исследований видятся в разработке цифровых 

инструментов, поддерживающих ДУП (адаптивные тренажеры, цифровые 

«листы продвижения»), а также в распространении предложенного подхода на 

формирование других видов функциональной грамотности на уроках 

математики (естественнонаучной, читательской, креативного мышления и т д). 

Таким образом, представленная дифференцированно-уровневая система 

формирования ФМГ является научно обоснованным ответом на вызовы 

«экономики знаний». Она предоставляет школе конкретный путь к выполнению 

требований ФГОС, превращая декларируемый принцип «образования для всех» 

в ежедневную, технологически обеспеченную педагогическую практику. 
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3.2. Использование мессенджеров в построении эффективного 

взаимодействия с родителями в условиях ДОО8 

В условиях активной цифровизации общества трансформируются подходы 

к организации коммуникационного пространства дошкольных образовательных 

организаций (далее ДОО). Это обусловливает потребность в модернизации 

традиционных форм взаимодействия педагогического коллектива с 

родительской общественностью. Взаимодействие с родителями воспитанников – 

важный аспект работы ДОО. Традиционные формы общения, такие как 

родительские собрания и информационные стенды, всё чаще дополняются или 

заменяются более современными и удобными инструментами, среди которых 

особое место занимают мессенджеры. 

Мессенджеры – это приложения для мгновенного обмена сообщениями, 

которые позволяют пользователям отправлять текстовые, голосовые и 

видеосообщения в реальном времени. Они стали неотъемлемой частью 

повседневной жизни многих людей, включая родителей дошкольников. 

Использование мессенджеров в ДОО может значительно модернизировать 

взаимодействие с родителями, сделав его более оперативным, удобным и 

персонализированным. 

Актуальность темы обусловлена необходимостью поиска новых подходов 

к организации взаимодействия с родителями в условиях цифровизации 

общества. Мессенджеры предоставляют широкие возможности для обмена 

информацией, организации групповых чатов, проведения онлайн-консультаций 

и вовлечения родителей в жизнь ДОО. 

В статье проанализированы актуальные проблемы традиционных форм 

связи, обоснована необходимость внедрения оперативных цифровых каналов 

коммуникации. Особое внимание уделяется методическим аспектам интеграции 

цифровых инструментов в существующую систему: определяются принципы 

сетевого этикета, регламент общения, меры по обеспечению информационной 

безопасности и защите персональных данных.  

На основе эмпирических данных выделены ключевые преимущества 

(оперативность, наглядность, интерактивность) и потенциальные риски 

(информационная перегрузка, размывание границ личного и рабочего времени) 

использования мессенджеров в профессиональной деятельности педагога.  

Целью данной статьи является анализ возможностей использования 

мессенджеров как инструмента модернизации взаимодействия с родителями в 

условиях ДОО. В статье будут рассмотрены основные преимущества и 

недостатки использования мессенджеров, а также предложены рекомендации по 

их эффективному применению в работе с родителями дошкольников. 

Задачи исследования включают: анализ современных требований к 

качеству коммуникации «педагог – родитель – ребёнок»; выявление 

преимуществ и рисков цифровых инструментов общения; разработку алгоритма 

интеграции мессенджеров в существующую систему работы ДОО; 

                                                           
8 Авторы раздела: Сычёва М.В., Самойлова В.С., Куликова А.С. 



118 

формулирование рекомендаций по их содержательному и регламентному 

использованию. 

Практическая значимость работы заключается в возможности применения 

представленных материалов для повышения коммуникативной компетентности 

педагогов и администрации дошкольных учреждений, а также для 

формирования цифровой культуры родительского сообщества. 

Статья адресована руководителям ДОО, методистам, воспитателям, 

специалистам в области управления образованием и может быть использована в 

системе повышения квалификации педагогических кадров. 

Современный этап развития общества характеризуется интенсивной 

цифровой трансформацией всех социальных институтов, включая систему 

дошкольного образования. Данный процесс актуализирован не только 

объективными технологическими трендами, но и нормативными требованиями, 

закреплёнными в Федеральной образовательной программе дошкольного 

образования, который предполагает создание открытой образовательной среды 

и активное вовлечение семьи в педагогический процесс.  

Традиционные формы взаимодействия с родителями (стендовые 

материалы, бумажные объявления, индивидуальные консультации, 

родительские собрания) перестают соответствовать запросам современных 

родителей, которые являются активными пользователями интернета и цифровых 

сервисов. Возникает противоречие между снижающимся интересом к 

классическим информационным каналам и сохраняющейся высокой 

потребностью родителей в оперативных, персонализированных сведениях о 

развитии и воспитании ребёнка [1, С. 83]. 

Данное противоречие может быть успешно разрешено за счёт интеграции 

цифровых инструментов, в первую очередь мессенджеров, в коммуникационную 

стратегию дошкольной образовательной организации (ДОО).  

Для достижения поставленных целей и задач были использованы 

следующие методы исследования: 

– анализ научной литературы и нормативно-правовой базы, посвящённые 

цифровизации образования, проблемам коммуникации между семьёй и 

образовательной организацией; 

– изучение и обобщение современного практического опыта ДОО; 

– анкетирование родителей (законных представителей) воспитанников с 

целью выявления их удовлетворённости различными каналами коммуникации, 

оценки удобства и эффективности мессенджеров, а также определения запроса 

на формы и содержание цифрового диалога воспитателей для выявления их 

подходов к самообразованию и профессиональному росту; 

– интервьирование воспитателей и административных работников ДОО 

для выявления их профессиональной позиции, отношения к цифровым 

инструментам, фиксации трудностей (включая нагрузку, соблюдение границ, 

этические дилеммы) и успешных стратегий работы в мессенджерах; 

– сравнительный анализ эффективности традиционных и цифровых 

форматов взаимодействия. 
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Цифровая трансформация коммуникационного пространства дошкольного 

образования – это не только технический, но и глубоко педагогический вызов [4, 

С. 446]. 

Внедрение мессенджеров, как показывает практика, выявляет 

существующий разрыв между формальным использованием цифровых каналов 

и их педагогически осмысленной интеграцией в систему взаимодействия 

«педагог – родитель – ребёнок».  

Современные родители – активные пользователи цифровых сервисов, для 

которых мессенджеры являются естественной и предпочтительной средой для 

ежедневного общения [6, С.196]. 

Игнорирование этого факта создаёт цифровой разрыв между 

институциональными практиками ДОО и привычками семей. В то же время, как 

показывают исследования, грамотно выстроенное цифровое взаимодействие 

способно значительно усилить образовательный эффект. Родительское участие 

признается одним из наиболее значимых факторов, влияющих на успехи 

ребёнка.  

Цифровые инструменты, в частности, демонстрируют положительное 

влияние на такие родительские компетенции, как психическое здоровье, 

самоэффективность и качество взаимодействия с ребёнком [5, С. 230]. 

Таким образом, интеграция мессенджеров и подобных платформ – это не 

техническая модернизация, а стратегический шаг к модернизации самой 

философии партнёрства. Она позволяет перейти от модели периодического 

информирования к модели постоянного, содержательного и доверительного 

диалога, встроенного в повседневность. В данной статье мы проанализируем 

потенциал, практические форматы и методологические основы использования 

мессенджеров как инструмента для построения такого партнёрства в условиях 

ДОО. 

Мессенджеры являются современным способом коммуникации, 

востребованным в образовательном процессе [2, С. 165]. Их применение в 

обучении относится к той форме цифровизации образования, которая 

реализуется не только за счёт появления новых информационно-

коммуникационных разработок в области педагогики, но и адаптации 

существующих цифровых продуктов к нуждам образования [8, С. 264]. 

Приведем примеры использования мессенджеров в ДОО (табл. 1). 

Зачастую мессенджеры используются стихийно, как простая замена 

телефонного звонка или бумажного объявления, без учёта их дидактического 

потенциала и организационных рисков. Это приводит к ситуации, когда 

технологический инструмент, призванный облегчать взаимодействие, 

порождает новые проблемы: информационную перегрузку, размывание границ 

рабочего времени и рост конфликтогенности из-за неверной интерпретации 

текстовых сообщений. 

Классическая концепция родительских стилей (авторитетный, 

авторитарный, попустительский, индифферентный) в цифровой среде 

приобретает новые черты. Исследования общения родителей со студентами 
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показывают, что в мессенджерах формируются разнообразные стили 

взаимодействия, которые являются результатом вклада обоих участников. 

Таблица 1 

Примеры использования мессенджеров в ДОО 

Направление 

взаимодействия 

Пример 

сообщения/контента 
Цель 

Оперативное 

оповещение 

«Уважаемые родители! 

Завтра, 15 марта, в 10:00 

в музыкальном зале 

состоится утренник, 

посвященный Дню 

весны. Просим принести 

сменную обувь.» 

Информирование о 

предстоящем событии и 

необходимых 

действиях. 

Ежедневные отчеты «Добрый вечер, Анна 

Петровна! Сегодня ваш 

сын Петр с 

удовольствием кушал 

кашу на завтрак, активно 

участвовал в аппликации 

и хорошо поспал. 

Настроение отличное!» 

Предоставление 

родителям информации 

о самочувствии и 

активности ребенка. 

Рекомендации для 

домашних занятий 

«Дорогие мамы и папы! 

Предлагаем вам 

поиграть с детьми в игру 

'Собери пазл'. Это 

поможет развить мелкую 

моторику и логическое 

мышление. Фото 

готовых работ 

приветствуются!» 

Стимулирование 

родителей к совместной 

деятельности с детьми, 

развитие 

Фото- и видеоотчеты о 

занятиях 

«Посмотрите, какие 

замечательные весенние 

цветы наши малыши 

сделали на занятии по 

рисованию! Гордимся их 

творчеством!2 

(прикреплено фото 

работ) 

Демонстрация успехов 

детей, повышение 

родительской 

вовлеченности. 

Консультации и советы 

педагогов 

«Здравствуйте, Иван 

Сергеевич! По поводу 

вашего вопроса о 

развитии речи у ребенка: 

рекомендуем ежедневно 

читать сказки, 

проговаривать новые 

Предоставление 

профессиональной 

поддержки родителям в 

вопросах воспитания и 

развития. 
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слова и играть в 

пальчиковые игры. Если 

есть сомнения, 

запишитесь на 

индивидуальную 

консультацию.» 

Сбор обратной связи «Уважаемые родители! 

Просим вас ответить на 

несколько вопросов о 

качестве питания в 

нашем детском саду. 

Ваше мнение очень 

важно для нас.» 

(прикреплена ссылка на 

опрос) 

Получение объективной 

оценки работы ДОО и 

выявление зон для 

улучшения. 

Организация 

родительских комитетов 

«Уважаемые члены 

родительского комитета 

группы №3! Предлагаем 

обсудить варианты 

подарков для 

воспитателей к 

профессиональному 

празднику. Ваши 

предложения ждем до 

конца недели.» 

Координация 

совместных действий и 

принятие решений по 

важным вопросам. 

Решение текущих 

вопросов 

«Мария Ивановна, 

добрый день! У вашего 

ребенка закончились 

салфетки. Можете, 

пожалуйста, принести 

новые завтра?» 

Оперативное решение 

бытовых вопросов, 

связанных с комфортом 

ребенка. 

 

Аналогично, в триаде «воспитатель – родитель – родительское 

сообщество» можно выделить стили: 

• Респонсивно-поддерживающий – характеризуется высокой взаимной 

отзывчивостью, эмоциональной поддержкой, обменом значимой информацией. 

Воспитатель оперативно и содержательно отвечает на вопросы, родители 

активно участвуют в обсуждениях, помогают друг другу. 

• Инструментально-мониторинговый – здесь фокус ставится на решении 

практических задач (сбор средств, организация мероприятий, напоминания). 

Воспитатель выступает как координатор, родители – как исполнители. 

Эмоциональная составляющая минимальна. 
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• Дисгармоничный – преобладают жалобы, критика, пассивность 

большинства участников при активности немногих. Воспитатель занимает 

оборонительную или авторитарную позицию. 

• Индифферентный – низкая активность, формальные ответы, 

игнорирование запросов. 

Задача педагогического коллектива – сознательно культивировать 

респонсивно-поддерживающий стиль, который наиболее способствует 

установлению доверия и достижению образовательных целей 

Проведённое исследование было на базе МБДОУ детский сад №10 города 

Пензы «Калейдоскоп» и показывает, что модернизация взаимодействия с 

родителями не сводится к простому переносу общения из бумажных объявлений 

в чаты. Она требует стратегического выбора платформы, соответствующей как 

педагогическим задачам, так и нормативным требованиям. В этом контексте 

особый интерес представляет анализ возможностей отечественного мессенджера 

«Макс» (MAX) как потенциально ключевого инструмента для официальной 

коммуникации ДОО. 

Результаты проведённого анкетирования родителей в количестве 160 

человек и интервьюирования педагогов в количестве 40 человек выявили 

противоречивую картину. С одной стороны, абсолютное большинство родителей 

(92%) высоко оценивают оперативность и удобство получения информации 

через чаты. С другой – 76% воспитателей отметили, что нерегламентированное 

общение в мессенджерах стало для них источником хронического стресса и 

профессионального выгорания, поскольку они вынуждены быть «на связи» в 

нерабочее время. Это подтверждает ключевую проблему: без педагогического 

инструктирования и чётких правил цифровой инструмент не модернизирует, а 

лишь усложняет взаимодействие.  

Проведённый анализ позволил систематизировать основные функции 

мессенджеров в ДОО и их реальную востребованность, что отражено в таблице 

2. 

Анализируя данные из таблицы, наиболее востребованы и реализуемы 

оперативные и организационные функции. Однако развивающий и социально-

сплачивающий потенциал мессенджеров (например, обсуждение методик 

воспитания, совместное онлайн-планирование мероприятий) остаётся 

практически не раскрытым. Это указывает на сохраняющуюся авторитарно-

монологичную модель коммуникации, где педагог выступает как источник 

информации, а родитель – как пассивный получатель. 

Ключевым этапом исследования стало внедрение и анализ 

эффективности регламента использования мессенджера, разработанного 

совместно с родителями. Регламент включал: фиксированные «часы тишины» (с 

19:00 до 07:00 и в выходные), тематические блоки в чате (например, 

«Объявления», «Вопросы педагогу», «Обмен опытом»), правила публикации 

фото/видео.  
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Таблица 2 

Функциональный потенциал мессенджеров и уровень его реализации в 

практике ДОО (по результатам анкетирования) 

Функция 

мессенджера 

Сущность 

функции 

Уровень 

востребованности 

у родителей 

Частота 

использования 

педагогами 

Оперативное 

информирование 

Срочные 

объявления, 

напоминания 

98% Ежедневно 

(100%) 

Визуализация 

процесса 

Фото/видеоотчеты 

о жизни группы 

95% 2-3 раза в 

неделю (83%) 

Консультационная Рассылка статей, 

ответы на 

вопросы 

67% Эпизодически, 

по запросу 

(58%) 

Организационная Опросы, сбор 

согласий 

88% По 

необходимости 

(92%) 

Социально-

сплачивающая 

Обсуждение 

общих тем, 

создание 

сообщества 

41% Редко, чаще 

инициатива 

родителей 

(25%) 

 

Предложенные С.Н. Литвиновой и Ю.В. Челышевой правила являются 

концептуальным ядром для формирования профессионального регламента 

использования мессенджеров в ДОО, которые включали этическое 

использование (чёткое определение целей и задач коммуникации через 

мессенджеры; установление границ общения, исключающих распространение 

личной информации сотрудников и воспитанников), информационная 

безопасность, профессиональная ответственность, формирование позитивного 

имиджа организации [3, С. 146]. Их практическая апробация в рамках нашего 

исследования подтвердила высокую эффективность и позволила 

конкретизировать механизмы внедрения.  

Диагностика через 3 месяца после введения регламента показала 

значительные изменения (табл. 3). 

Полученные данные позволяют утверждать, что регламентация является 

критически важным условием успешной модернизации взаимодействия. 

Регламент трансформирует стихийный цифровой шум в структурированный 

диалог. Родители, получив чёткие правила, чувствуют себя более защищёнными 

и начинают использовать канал более осознанно. Педагоги, обретая контроль 

над потоком сообщений, могут планировать время для ответов, что снижает 

эмоциональное выгорание. 

Однако даже идеальная самоорганизация сообщества упирается в вопрос 

безопасности данных. Рассылка фотографий детей, обсуждение медицинских 

вопросов или персональных ситуаций через иностранные сервисы (WhatsApp, 
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Viber) создаёт риск нарушения Федерального закона №152-ФЗ «О персональных 

данных». 

Таблица 3  

Сравнительный анализ эффективности взаимодействия до и после внедрения 

регламента 

Критерий оценки 
До внедрения 

регламента 

После внедрения 

регламента 
Динамика 

Оперативное 

информирование 

58% 89% +31% 

Визуализация 

процесса 

Высокий (по 

самооценке) 

умеренный снижение 

Консультационная 3-4 в месяц 0-1 в месяц снижение 

Организационная Опросы, сбор 

согласий 

~65% (вопросы о 

развитии, запрос 

на консультацию) 

рост в 2 раза 

Социально-

сплачивающая 

Обсуждение 

общих тем, 

создание 

сообщества 

95% сообщений в 

разрешенные 

часы 

кардинальное 

улучшение 

 

Именно здесь на первый план выходит необходимость рассмотрения 

отечественных решений. Мессенджер «Макс» разработан технологической 

компанией VK при участии компаний из экосистемы «Ростеха» и при поддержке 

Министерства цифрового развития, связи и массовых коммуникаций РФ [9, С. 

305].  

Мессенджер «Макс» позиционируется как безопасная альтернатива. Также 

MAX соответствует распоряжению Правительства РФ от 12 июля 2025 года № 

1880-р, которое объявило его национальным мессенджером. 

Его ключевое отличие – хранение данных на серверах в России, что 

обеспечивает формальное соответствие требованиям законодательства.  

Для наглядного представления возможностей и ограничений разных 

инструментов был проведён сравнительный анализ, результаты которого 

отражены в таблице 4. 

Данные таблицы демонстрируют объективные преимущества «Макса» с 

точки зрения руководителя ДОО, ответственного за соблюдение закона. Его 

использование снимает ключевые правовые риски и позволяет создавать 

официально утверждённый канал для рассылки приказов, объявлений о 

собраниях и иной регламентированной информации. В этом заключается его 

основная ценность как инструмента модернизации формально-

административного блока взаимодействия. 

Таким образом, мессенджер сам по себе не является ни решением проблем, 

ни их источником. Его роль определяется качеством педагогического 

проектирования коммуникативной среды.  
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Таблица 4  

Сравнительная характеристика мессенджеров для использования в системе 

взаимодействия ДОО с родителями 

Критерий 
WhatsApp / Viber 

(иностранные) 

Telegram (с 

оговорками) 

Отечественный 

мессенджер 

«Макс» (MAX) 

Правовая 

безопасность 

Низкая. Серверы 

за рубежом, риск 

несоответствия 

152-ФЗ. 

Условная. 

Возможность 

создания 

закрытых 

каналов, но 

юрисдикция не 

РФ. 

Высокая. Данные 

хранятся в РФ, 

соответствует 

требованиям 

регуляторов. 

Функционал для 

ДОО 

Базовый: чат, 

звонки, отправка 

файлов. 

Расширенный: 

боты, каналы, 

большие файлы, 

облако. 

Базовый. 

Развивается: 

групповые чаты, 

видео, файлы. 

Привычность для 

аудитории 

Очень высокая. 

Привычный 

интерфейс у 

большинства 

родителей. 

Высокая у 

молодых 

родителей, 

средняя у 

старшего 

поколения. 

Низкая. 

Требуется 

установка нового 

приложения, 

привыкание. 

Организационный 

статус 

Нелегитимен для 

официальной 

информации. 

Нежелателен для 

персональных 

данных. 

Легитимен. 

Может быть 

утверждён как 

официальный 

канал для 

оповещений. 

Главный риск Административная 

ответственность за 

утечку данных. 

Зависимость от 

зарубежного 

сервиса, 

блокировки. 

Сопротивление 

пользователей, 

низкая 

активность в 

начале 

внедрения. 

 

Успешная модернизация происходит там, где администрация ДОО 

переходит от простого «использования чата» к созданию цифровой 

коммуникационной модели, основанной на принципах взаимоуважения, 

целесообразности и педагогической целесообразности [7, С. 171]. Это требует от 

современного воспитателя не только цифровой грамотности, но и компетенций 

медиатора, модератора и организатора сетевого взаимодействия, что становится 

новой важной гранью его профессионализма в условиях цифровизации. 

Мессенджеры доказали свой высокий потенциал в качестве инструмента 

модернизации взаимодействия ДОО с родителями, обеспечивая оперативность, 
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наглядность и интерактивность коммуникации, что напрямую способствует 

реализации принципов открытости и партнёрства, заложенных во ФОП ДО. 

Реализация данного потенциала возможна только при условии 

целенаправленной организационно-педагогической работы по регламентации 

цифрового общения [10, С. 338]. Разработка и согласование с родительским 

сообществом чётких правил группы является необходимым условием для 

минимизации рисков (профессиональное выгорание, конфликты, нарушение 

этики и закона) и преобразования мессенджера из источника хаотичной 

информации в эффективный канал управляемой коммуникации. 

Ключевыми факторами успешной интеграции мессенджеров в 

образовательное пространство ДОО являются:  

а) соблюдение баланса между групповым и индивидуальным форматами 

общения;  

б) постоянное повышение цифровой и правовой культуры педагогов, 

особенно в вопросах работы с персональными данными и выбора 

коммуникационных платформ;  

в) систематический мониторинг удовлетворённости родителей и педагогов 

для корректировки правил взаимодействия. 

Подведем некоторые итоги. В современном мире цифровые технологии 

проникают во все сферы жизни, включая образование. ДОО не стали 

исключением. Взаимодействие с родителями – важная составляющая работы 

любого детского сада или школы. Традиционные методы общения, такие как 

родительские собрания и телефонные звонки, постепенно уступают место более 

современным инструментам, в том числе мессенджерам. 

Мессенджеры – это приложения для мгновенного обмена сообщениями, 

которые стали неотъемлемой частью жизни многих людей. Их ДОО имеет ряд 

преимуществ. 

Сообщения в мессенджерах доставляются практически мгновенно, что 

позволяет быстро и эффективно решать возникающие вопросы. Мессенджеры 

доступны на большинстве устройств, включая смартфоны, планшеты и 

компьютеры. Это позволяет родителям и сотрудникам ДОО общаться в удобное 

для них время и месте. Общение в мессенджерах не требует сложных 

подготовительных процедур, таких как планирование времени встречи или 

подготовка материалов для печати. 

Большинство мессенджеров позволяют отправлять сообщения сразу 

нескольким адресатам, что удобно для информирования родителей о 

мероприятиях, изменениях в расписании и других важных событиях. Кроме того, 

большинство мессенджеров хранят историю переписки, что позволяет быстро 

находить нужную информацию. 

Мессенджеры могут использоваться в ДОО для различных целей. 

Например, воспитатели могут отправлять родителям информацию о расписании 

занятий, меню, мероприятиях и других важных событиях. Родители могут 

задавать вопросы воспитателям и получать ответы в режиме реального времени. 

Также родители могут оставлять комментарии и задавать вопросы, что позволяет 

воспитателям получать обратную связь и улучшать качество работы. 
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Мессенджеры могут использоваться для организации встреч и мероприятий, 

например, для обсуждения планов проведения праздников или родительских 

собраний. В условиях, когда личное общение ограничено, мессенджеры 

становятся незаменимым инструментом для поддержания связи с родителями. 

При выборе мессенджера для использования в ДОО следует учитывать 

несколько факторов. Важно убедиться, что выбранный мессенджер обеспечивает 

защиту данных и соответствует требованиям законодательства о защите 

персональных данных. Необходимо выбрать мессенджер, который соответствует 

потребностям ДОО и предлагает необходимые функции, такие как групповые 

чаты, возможность прикрепления файлов и так далее. Выбранный мессенджер 

должен быть совместим с устройствами, используемыми воспитателями и 

родителями. 

Использование мессенджеров в ДОО может стать эффективным 

инструментом для модернизации взаимодействия с родителями. Однако важно 

помнить, что мессенджеры – это всего лишь инструмент, и их использование 

должно быть частью комплексной системы взаимодействия с родителями, 

которая включает в себя также традиционные методы общения и другие 

цифровые инструменты. Грамотное использование мессенджеров может 

значительно улучшить качество взаимодействия между ДОО и родителями, 

сделать его более оперативным и удобным для всех участников 

образовательного процесса. 

Перспективой дальнейших исследований является разработка 

методических рекомендаций по использованию отечественных мессенджеров и 

платформ в ДОО с учётом требований актуального законодательства, а также 

изучение возможностей интеграции чатов с другими цифровыми инструментами 

для создания целостной информационно-образовательной среды детского сада. 
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3.3. Использование методики М. Монтессори в логопедическом 

сопровождении детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи9 

Проблема коррекции общего недоразвития речи (ОНР) у дошкольников 

является одной из наиболее актуальных в современной логопедии и специальной 

педагогике. ОНР – это сложное системное нарушение речевой деятельности, 

затрагивающее все компоненты языковой системы: фонетико-фонематическую, 

лексическую, грамматическую и связную речь. Дети с ОНР часто 

демонстрируют сопутствующие трудности в развитии высших психических 

функций (внимания, памяти, мышления), пространственных представлений, 

мелкой моторики и эмоционально-волевой сферы. Эти особенности значительно 

затрудняют их социализацию, успешное освоение школьной программы и 

интеграцию в общество [2]. 

Традиционные подходы к логопедическому сопровождению детей с ОНР, 

безусловно, эффективны и научно обоснованы. Однако поиск дополнительных, 

комплементарных методов, способных усилить коррекционный процесс, сделать 

его более целостным, индивидуализированным и мотивирующим для ребенка, 

остается приоритетным направлением. В этом контексте все большую 

популярность приобретают идеи и методики, разработанные в рамках 

альтернативных педагогических систем. Одной из таких систем, обладающей 

значительным потенциалом для интеграции в логопедическую практику, 

является Монтессори-педагогика. 

Методика Марии Монтессори, возникшая в начале XX века, изначально 

была ориентирована на работу с детьми с особенностями развития, а 

впоследствии получила широкое распространение как универсальная система 

воспитания и обучения. Ее философия, основанная на глубоком уважении к 

личности ребенка, признании его внутренней активности и стремления к 

саморазвитию, удивительным образом согласуется с современными принципами 

гуманистической педагогики и коррекционной работы [4]. 

Методика Марии Монтессори базируется на нескольких ключевых 

принципах, каждый из которых имеет прямое отношение к задачам коррекции 

ОНР. 

1. Концепция «подготовленной среды». Центральное место в Монтессори-

педагогике занимает идея подготовленной среды. Это специально 

организованное пространство, где каждый предмет имеет свое место, свою цель 

и доступен ребенку. Среда должна быть эстетичной, функциональной, 

стимулирующей к деятельности и обеспечивающей возможность свободного 

выбора. 

Для ребенка с ОНР, который часто испытывает трудности с ориентацией в 

пространстве, концентрацией внимания и самоорганизацией, подготовленная 

среда становится опорой. Упорядоченность и предсказуемость снижают 

тревожность, помогают сфокусироваться на задаче, учат систематизации. 

                                                           
9 Авторы раздела: Гордеева В.В., Окружнова В.С., Федотова Н.А. 
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Доступность материалов поощряет самостоятельность и инициативу, что 

особенно важно для детей, которые могут быть пассивны из-за речевых 

трудностей. 

Разнообразие материалов, направленных на развитие различных навыков, 

позволяет логопеду комплексно воздействовать на все компоненты речи и 

сопутствующие функции. 

Принцип «каждый материал для одной цели» помогает ребенку 

сконцентрироваться на конкретной задаче, избегая рассеивания внимания, что 

часто характерно для дошкольников с ОНР. 

2. Сензитивные периоды развития. М. Монтессори выделила так 

называемые сензитивные периоды – особые временные отрезки в жизни ребенка, 

когда он наиболее восприимчив к освоению определенных видов деятельности 

и приобретению конкретных навыков [3]. Для развития речи ключевыми 

являются: 

1) сензитивный период развития порядка (1,5-3 года): способствует 

формированию внутренней дисциплины, необходимой для структурированного 

овладения языком; 

2) сензитивный период развития движения (0-4 года): интенсивное 

развитие крупной и мелкой моторики, что является фундаментом для 

совершенствования моторики артикуляционного аппарата и становления 

графомоторных навыков; 

3) сензитивный период развития речи (0-6 лет): наиболее значимый для 

логопедии период, когда ребенок с необычайной легкостью усваивает новые 

слова, грамматические конструкции, интонации, учится строить фразы и 

предложения; 

4) сензитивный период развития социальных навыков (2,5-6 лет): развитие 

коммуникативных навыков, умения взаимодействовать, что крайне важно для 

использования речи в социальном контексте [6]. 

Понимание и использование этих периодов позволяет логопеду строить 

коррекционную работу максимально эффективно, предлагая ребенку те 

материалы и виды деятельности, к которым он готов и к которым испытывает 

внутреннюю потребность. 

3. Свобода выбора и самостоятельность. В основе Монтессори-педагогики 

лежит принцип свободы выбора деятельности и материалов, при условии 

соблюдения правил и уважения к другим. Это ведет к развитию 

самостоятельности, инициативы, ответственности и внутренней мотивации [4]. 

Для ребенка с ОНР, который часто сталкивается с трудностями и 

фрустрацией, возможность выбрать занятие по своим силам и интересам снижает 

психологическое напряжение, повышает самооценку и желание заниматься. 

Самостоятельное оперирование материалами, поиск решений способствуют 

активному мыслительному процессу, что напрямую влияет на речевое развитие. 

Логопед здесь выступает не как директивный учитель, а как фасилитатор, 

наблюдатель, который лишь направляет, когда это необходимо, и предлагает 

новый материал после успешного освоения предыдущего. 
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4. Принцип косвенного обучения. Монтессори-материалы часто 

разрабатываются таким образом, что их непосредственная цель одна (например, 

переливание воды), а косвенная цель – совершенно другая (развитие 

координации, концентрации, подготовка руки к письму, развитие произвольного 

внимания) [4]. 

В логопедии это позволяет решать несколько задач одновременно. 

Например, работа с рамками-вкладышами развивает не только мелкую 

моторику, но и зрительное восприятие, пространственные представления, а через 

называние форм и цветов – обогащает лексику и развивает грамматический 

строй. Дети обучаются через собственный опыт и действия, что делает 

коррекционный процесс более глубоким и осмысленным, нежели пассивное 

восприятие информации. 

5. Роль взрослого. Роль логопеда в Монтессори-среде значительно 

отличается от традиционной. Он выступает как наблюдатель, проводник и 

помощник. Наблюдение позволяет логопеду точно определить индивидуальные 

потребности, интересы, сильные и слабые стороны ребенка, его сензитивные 

периоды. 

Проводник (или «директор» в терминологии Монтессори) демонстрирует, 

как работать с материалом, но не вмешивается в процесс, если ребенок не просит 

помощи. Помощник оказывает поддержку, когда это необходимо, создает 

условия для развития, но не делает работу за ребенка. 

Такой подход способствует формированию у ребенка с ОНР уверенности 

в себе, способности к самоконтролю и самокоррекции, что критически важно для 

усвоения языковых норм. 

Для эффективной интеграции в логопедическое сопровождение 

Монтессори-методики необходимо четко понимать специфику общего 

недоразвития речи. ОНР – это сложное речевое расстройство, при котором у 

детей с нормальным слухом и интеллектом нарушено формирование всех 

компонентов языковой системы [5]. 

Выделяют три уровня речевого развития при ОНР (Р.Е. Левина): 

– I уровень ОНР (отсутствие общеупотребительной речи): речевые 

средства используются на уровне лепетных слов, отдельных звукоподражаний; 

фонетико-фонематическое недоразвитие ярко выражено; речь ситуативна, 

невнятна; 

– II уровень ОНР (элементы фразовой речи): появляются простые двух-

трехсловные предложения; значительно нарушено звукопроизношение, 

бедность словаря, грубые аграмматизмы; понимание речи ограничено; 

– III уровень ОНР (развернутая фразовая речь с элементами недоразвития): 

речь более развернута, но остаются стойкие нарушения звукопроизношения, 

фонематического восприятия, значительные трудности в усвоении сложных 

грамматических форм, бедность и неточность словаря, трудности в построении 

связного высказывания [1]. 

Структура дефекта при ОНР включает: 

– нарушения фонетической стороны речи: искажения, замены, пропуски 

звуков; 
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– недоразвитие фонематического слуха и восприятия: трудности в 

различении похожих звуков, что влечет за собой ошибки в звуковом анализе и 

синтезе; 

– ограниченность словарного запаса: бедность, неточность использования 

слов, преобладание существительных и глаголов, малое количество 

прилагательных, наречий; 

– грубые нарушения грамматического строя речи: аграмматизмы 

(неправильное использование падежей, чисел, родов, предлогов), трудности в 

согласовании слов; 

– несформированность связной речи: невозможность построить 

полноценный рассказ, пересказ, описать предмет или событие; 

– недостаточное развитие высших психических функций: нарушения 

внимания, памяти (особенно слухоречевой), логического мышления, 

пространственных представлений; 

– недостаточное развитие общей и мелкой моторики: неловкость, 

дискоординация движений, трудности с выполнением тонких манипуляций [2]. 

Таким образом, логопедическое сопровождение при ОНР требует 

комплексного, системного подхода, затрагивающего все вышеперечисленные 

аспекты. 

Интеграция Монтессори-методики в логопедическую практику 

предполагает не простое использование отдельных материалов, а системное 

применение ее принципов для коррекции всех компонентов речевого 

недоразвития и сопутствующих нарушений. 

1. Развитие фонетико-фонематического слуха и произношения.  

Для развития слухового внимания и неречевого слуха могут служить 

следующие Монтессори-материалы: 

– «Звуковые цилиндры»: наборы парных цилиндров с различными 

наполнителями, издающими отличающиеся звуки, с помощью которых ребенок 

учится различать громкость, высоту, тембр звуков, подбирать пары – это 

формирует базовые предпосылки для фонематического восприятия; 

– «Шумящие коробочки» с крупами: аналогично звуковым цилиндрам, но 

с бытовыми материалами; 

– «Упражнения с музыкальными инструментами»: различение звуков, их 

последовательности, громкости. 

Для формирования фонематического восприятия и анализа могут 

применяться такие материалы Монтессори-педагогики: 

– «Шершавые буквы»: дети обводят буквы пальцем, проговаривая их звук 

– это мультисенсорный подход, который задействует тактильное, зрительное и 

слуховое восприятие, помогая связать образ буквы с ее звучанием, что особенно 

эффективно для детей с фонематическим недоразвитием; 

– «Буквы-загадки»: ребенок на ощупь определяет предмет в мешочке и 

называет его, затем определяет первый звук в слове; 

– «Игры с картинками на дифференциацию звуков»: подбор картинок, 

название которых начинается на определенный звук, или различение слов, 

отличающихся одним звуком («дом» – «том»). 
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Для развития артикуляционной моторики могут использоваться многие 

упражнения из зоны практической жизни (пересыпание, переливание, работа с 

пипеткой, шнуровки), которые косвенно развивают мелкую моторику пальцев, 

что стимулирует зоны мозга, ответственные за речь. Прямые артикуляционные 

упражнения могут быть введены в игровой форме, с использованием зеркала, как 

элементы самообслуживания (чистка зубов, полоскание рта и пр.). 

2. Формирование лексического строя речи. 

Материалы для расширения пассивного и активного словаря: 

– «Биологические ящики»: наборы реальных или реалистичных 

изображений частей растений, животных, частей тела человека, позволяющие 

расширять словарный запас в области естествознания, классифицировать 

объекты, развивать обобщающие понятия; 

– «Карточки с изображениями»: категоризация предметов (одежда, 

транспорт, фрукты, овощи), их свойств (цвета, формы), действий; называние, 

сопоставление, описание; 

– «Мини-среда»: создание небольших тематических уголков с реальными 

предметами (кухня, сад, мастерская), где ребенок может действовать, называть 

предметы, выполнять простые инструкции. 

Монтессори-материалы для активизации предметного и глагольного 

словаря: 

– «Сенсорные коробки»: коробочки, наполненные различными 

материалами (крупы, песок, вода, шишки), с небольшими фигурками животных, 

людей, предметов, с которыми ребенок играет, называя действия («копать», 

«прятать», «сыпать»), предметы, описывая ощущения; 

– «Парные картинки»: для нахождения одинаковых изображений, что 

требует их называния; 

– «Классификация по признакам»: карточки с изображением предметов, 

которые нужно отсортировать по цвету, форме, размеру, материалу, назначению. 

3. Развитие грамматического строя речи. 

Материалы для формирования морфологических категорий: 

– «Грамматические символы»: Монтессори разработала систему 

геометрических символов для обозначения частей речи (черный треугольник – 

существительное, красный – глагол, синий – прилагательное и т. д.), используя 

которые дети могут работать с предложениями, визуально выделяя и осознавая 

функции слов – это очень помогает в понимании структуры предложения; 

– «Языковые рамки»: для разбора предложений на составные части; 

– «Таблицы падежей»: адаптированные таблицы с картинками и 

символами для тренировки правильного употребления падежных окончаний. 

Монтессори-материалы для формирования синтаксических конструкций: 

– «Строительство предложений»: использование карточек со словами, 

которые нужно составить в логичное предложение – сначала простые, затем 

усложненные структуры; 

– «Ответы на вопросы»: работа с вопросительными словами (Кто? Что? 

Где? Когда? Зачем?), используя картинки или реальные ситуации. 

4. Развитие связной речи. 
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Материалы для формирования навыков составления рассказов и 

пересказов: 

– «Серии картинок»: последовательные картинки, которые нужно 

расположить в правильном порядке и составить по ним рассказ – от двух-трех 

картинок до сложных сюжетов; 

– «Расскажи мне сказку или историю»: создание условий для свободного 

речевого высказывания с использованием игрушек, реальных предметов для 

создания сюжетных игр; 

– «Дневники наблюдений»: зарисовки и короткие описания того, что 

ребенок видел, слышал, делал – поощрение к описанию своих впечатлений. 

Монтессори-материалы для развития диалогической речи: 

– игры «Что это?», «Кто это?», «Что делает?» с использованием картинок, 

предметов, направленные на обмен информацией и ответы на вопросы; 

– «Совместная деятельность»: работа в паре или малой группе над одним 

Монтессори-материалом, где требуется договариваться, объяснять свои 

действия, задавать вопросы. 

5. Развитие высших психических функций и мелкой моторики. 

Большинство Монтессори-материалов, особенно из зон практической 

жизни и сенсорного развития, косвенно, а иногда и напрямую, способствуют 

развитию ВПФ и мелкой моторики, что является критически важным для детей 

с ОНР. 

Для развития мелкой моторики и зрительно-моторной координации могут 

быть использованы: 

– зона практической жизни: «Рамки с застежками» (пуговицы, молнии, 

кнопки, пряжки), «пересыпание круп», «переливание воды», «работа с 

пипеткой», «шнуровки», «вырезание по контуру» – все эти упражнения 

напрямую развивают мелкую моторику, готовят руку к письму, развивают 

координацию; 

– сенсорная зона: «Цилиндры-вкладыши», «Коричневая лестница, 

«Розовая башня» – развитие пространственного мышления, глазомера. 

Для развития внимания, памяти, мышления могут применяться: 

– «Цилиндры-вкладыши»: развитие концентрации внимания, зрительного 

анализа, тонкой дифференциации размеров; 

– «Мемори-игры с картинками»: развитие зрительной и слуховой памяти; 

– «Классификация картинок»: развитие логического мышления, умения 

обобщать и дифференцировать; 

– «Геометрические рамки-вкладыши»: развитие зрительного восприятия 

формы, пространственного мышления, тренировка обводки (подготовка к 

письму). 

Приведем примеры игр с Монтессори-материалами, которые можно 

использовать в логопедическом сопровождении дошкольников с ОНР. 

1. Дидактическая игра «Коробочки с запахами». 

Цель: дифференциация предметов с помощью обоняния. 
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Материал: 2 ящика, в каждом по 6 коробочек. Они наполнены остро 

пахнущими фруктами, приправами и т. д. Содержимое обоих ящиков 

соответствует друг другу. 

Ход игры: логопед вынимает все коробочки из ящика, снимает крышки и 

кладет их рядом. Затем берет коробочку в руку и четко показывает, как ее 

нюхают, вдыхая через нос. Ребенок повторяет действие педагога. Затем он 

нюхает все остальные коробочки. Логопед вынимает коробочки из второго 

ящика. Он держит в руках по одной коробочке из каждой серии, нюхает и 

сравнивает запахи, побуждает ребенка нюхать и сравнивать подобным же 

образом. Если запахи в двух коробочках различны, он отставляет одну коробочку 

в сторону и ищет до тех пор, пока не найдет коробочку с таким же запахом, что 

и во второй. Подходящие коробочки ставятся рядом друг с другом попарно. Так 

одна за другой спариваются все коробочки. Ребенок повторяет упражнение. При 

возвращении коробочек на место логопед показывает, какая крышка от какой 

коробочки. Чтобы не перепутать крышки, коробочки и крышки помечают. Этим 

можно предотвратить изменение запаха, которое происходит при перепутывании 

крышек. Все действия имеют речевое сопровождение. Дальнейшие упражнения: 

позже можно проделать подобное упражнение с закрытыми глазами. При 

отсутствии зрительного восприятия возможности восприятия других органов 

чувств усиливаются. 

2. Дидактическая игра «Вкусовые банки». 

Цель: дифференциация восприятия предметов с помощью вкусовых 

ощущений. 

Материал: 8 баночек, маленькие ложки, разные фрукты (овощи) с 

выраженным вкусом. 

Ход игры: логопед режет на мелкие части 4 разных фрукта. Каждые 2 

банки он заполняет одинаковыми фруктами. Берет одну банку и четко 

показывает, как с помощью ложки нужно взять из банки несколько кусочков и 

попробовать их. Ребенок пробует. Точно так же логопед поступает с другими 

банками. Затем логопед вводит остальные банки. Банки, содержимое которых 

одинаково по вкусу, ставятся рядом друг с другом. Действия сопровождаются 

речью. 

3. Дидактическая игра «Классификация животного мира». 

Цель: научиться делить животных по группам, в зависимости от 

характерных признаков, узнать новые категории: пресмыкающиеся, 

земноводные, млекопитающие, насекомые. 

Материал: билетики с названиями классов: моллюски, рыбы, земноводные, 

пресмыкающиеся, насекомые, птицы, млекопитающие; в коробке или корзинке 

лежат фигурки животных, контрольная карта с изображениями животных, 

короткие тексты о характерных признаках класса. 

Ход игры: работе с материалом предшествует объяснение понятий: 

пресмыкающиеся, моллюски, земноводные, насекомые, млекопитающие. Затем 

ребенок выкладывает все билетики в ряд, под них кладет соответствующие 

тексты. Потом достает фигурку любого животного из корзинки и, сверяясь с 
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текстом, относит его к одному из классов (в первый раз лучше делать вместе с 

логопедом). Проверка по контрольной карте. 

4. Дидактическая игра «Животный мир континентов». 

Цель: узнать, какие животные населяют разные континенты. 

Материал: картонное или фанерное поле с изображением континентов, 

корзина с изображениями животных (пингвин, жираф, крокодил, лиса, слон, 

кенгуру, верблюд и т. д.), контрольная карта континентов с изображениями 

животных. 

Ход игры: работе с материалом предшествует объяснение логопеда, кто, 

где живет. Затем ребенок вынимает из корзинки изображение любого животного 

и ставит его на соответствующий континент (проверка по контрольной карте). 

5. Дидактическая игра «Кто, где живет?». 

Цель: знакомство детей с окружающим миром, со средой обитания 

животных. 

Материал: большой лист бумаги, на котором нарисованы земля, вода, 

воздух и солнце, корзина с маленькими картинками и фигурками. 

Ход игры: детям предлагается украсить картину, т. е. расставить фигурки 

и картинки так, как они существуют в природе. Каждому ребенку предлагается 

принять участие, поэтому игру лучше проводить в кругу с группой детей, хотя 

при желании с материалом может работать и один ребенок. 

Для успешного применения Монтессори-методики в логопедическом 

кабинете или группе необходимо создать соответствующую развивающую 

среду, которая должна соответствовать следующим требованиям: 

1) зонирование пространства: логопедический кабинет или группа должны 

быть четко разделены на зоны: 

– «Зона практической жизни»: с материалами для самообслуживания, 

ухода за собой и окружающей средой; 

– «Сенсорная зона»: с материалами для развития чувств (зрение, слух, 

осязание, обоняние, вкус); 

– «Языковая зона»: сосредоточение материалов, непосредственно 

направленных на развитие речи (шершавые буквы, картинки, грамматические 

символы); 

– «Зона математики»: (при необходимости) для развития количественных 

представлений; 

– «Зона космоса» (география, биология, история): для расширения 

кругозора и словарного запаса; 

2) доступность и порядок: все материалы должны быть расположены на 

открытых полках на уровне глаз ребенка, в строгом порядке, каждый материал 

на своем месте – это учит ребенка самоорганизации и уважению к окружающему 

пространству; 

3) эстетичность: среда должна быть привлекательной, чистой, уютной, 

следует использовать натуральные материалы; 

4) адаптация материалов: многие Монтессори-материалы универсальны, 

но некоторые могут быть адаптированы логопедом под специфические задачи 
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(например, добавление подписей к картинкам, создание специальных наборов 

для дифференциации определенных звуков). 

Роль логопеда в данном подходе трансформативна и требует 

специфических навыков и установок: 

– наблюдатель и диагност: логопед постоянно наблюдает за ребенком, 

фиксируя его интересы, успехи, трудности – это позволяет проводить 

непрерывную диагностику и корректировать индивидуальный маршрут; 

– фасилитатор и проводник: логопед не обучает «фронтально», а 

индивидуально демонстрирует работу с материалом (презентует), а затем 

предоставляет ребенку свободу выбора и самостоятельной работы; он 

вмешивается только тогда, когда ребенок просит помощи или демонстрирует 

трудности, с которыми не может справиться сам; 

– создатель и поддерживающий среду: логопед отвечает за чистоту, 

порядок и полноту материалов в среде, за их своевременное обновление и 

адаптацию; 

– сотрудник и партнер: взаимодействует с родителями и другими 

специалистами, поддерживая единый подход к развитию ребенка; 

– мотиватор: создает условия для внутренней мотивации ребенка, 

поощряет его инициативу и самостоятельность, празднует его успехи. 

Такой подход требует от логопеда глубокого понимания психологии 

ребенка, владения Монтессори-методикой, а также умения быть терпеливым, 

недирективным и доверять внутренним силам ребенка. 

Интеграция Монтессори-методики в логопедическое сопровождение детей 

с ОНР обладает рядом значительных преимуществ. 

В первую очередь – это комплексность воздействия: Монтессори-

материалы одновременно развивают различные аспекты: речь, моторику, 

сенсорику, мышление, внимание, что соответствует системному характеру ОНР. 

Во-вторых, индивидуализация: методика Марии Монтессори позволяет 

учитывать индивидуальный темп развития каждого ребенка, его интересы и 

потребности, что критически важно для коррекционной работы. 

В-третьих, формирование внутренней мотивации: Свобода выбора, 

возможность самостоятельной работы и самокоррекции делают процесс 

обучения интересным и увлекательным, что снижает сопротивление и повышает 

эффективность занятий. 

Четвертое – развитие самостоятельности и ответственности: ребенок 

учится принимать решения, завершать начатое, убирать за собой материал, что 

формирует важные личностные качества. 

Не менее важным является мультисенсорный подход: активное 

использование всех органов чувств (зрение, слух, осязание, движение) при 

работе с материалами способствует более глубокому и прочному усвоению 

знаний и навыков. 

Еще одним преимуществом служит развитие самоконтроля и 

самокоррекции: многие Монтессори-материалы имеют встроенный «контроль 

ошибки», позволяя ребенку самостоятельно обнаружить и исправить свою 
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ошибку без участия взрослого. Это формирует критическое мышление и 

способность к анализу. 

Также применение методики Марии Монтессори в логопедическом 

сопровождении способствует снижению тревожности: упорядоченная, 

предсказуемая среда и недирективный подход создают комфортные условия для 

ребенка, снижают стресс и тревожность, которые часто сопровождают детей с 

речевыми нарушениями. 

Кроме того, в процессе реализации Монтессори-педагогики в 

логопедическом сопровождении дошкольников с ОНР осуществляется их 

подготовка к школьному обучению: развитие фонематического слуха, мелкой 

моторики, навыков чтения и письма (через шершавые буквы, подвижный 

алфавит), а также концентрации внимания и самодисциплины, что обеспечивает 

прочную базу для успешной адаптации в школе. 

Несмотря на очевидные преимущества, внедрение Монтессори-методики 

в логопедическую практику сопряжено с определенными трудностями: 

1) стоимость материалов: оригинальные Монтессори-материалы 

достаточно дороги, однако многие из них могут быть изготовлены 

самостоятельно или адаптированы из подручных средств; 

2) требования к квалификации логопеда: логопед должен не только владеть 

традиционными методами, но и пройти специальную подготовку по 

Монтессори-педагогике, изменить свою профессиональную позицию; 

3) адаптация к групповой работе: в чистом виде Монтессори-среда 

ориентирована на индивидуальную работу или работу в малых группах; в 

условиях большой группы потребуется более тщательное планирование и 

зонирование; 

4) необходимость интеграции: Монтессори-метод не является панацеей, он 

должен органично интегрироваться с традиционными, научно обоснованными 

логопедическими технологиями, а не заменять их. 

Использование методики М. Монтессори в логопедическом 

сопровождении дошкольников с общим недоразвитием речи открывает широкие 

перспективы для повышения эффективности коррекционного процесса. Ее 

принципы – свобода выбора, самостоятельность, подготовленная среда, 

косвенное обучение, уважение к личности ребенка – создают уникальные 

условия для естественного и гармоничного развития речевых и сопутствующих 

навыков. 

Монтессори-материалы, благодаря своему дидактическому потенциалу, 

позволяют комплексно воздействовать на все компоненты речевой системы, а 

также на высшие психические функции и мелкую моторику, которые 

традиционно страдают при ОНР. Такой подход не только способствует 

коррекции речевых нарушений, но и развивает личностные качества ребенка: 

инициативность, ответственность, уверенность в себе, способность к 

самоконтролю. 

Несмотря на определенные проблемы, связанные с подготовкой 

специалистов и оснащением среды, потенциал Монтессори-педагогики в 

логопедии огромен. Интеграция ее идей и инструментов в современную 
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коррекционную практику может значительно обогатить арсенал логопеда, 

сделать процесс сопровождения более гуманным, индивидуализированным и, в 

конечном итоге, более успешным для каждого ребенка с общим недоразвитием 

речи. Дальнейшие исследования и практическая апробация данного подхода 

позволят более полно раскрыть его возможности и разработать конкретные 

методические рекомендации для широкого применения. 

Список литературы 

1. Левина, Р.Е. Нарушения речи и письма у детей. Избранные труды. – М.: 

АРКТИ, 2005. – 222 с. 

2. Логопедия: учебник для студентов дефектол. фак. пед. вузов / Под ред. 

Л.С. Волковой, С.Н. Шаховской. – М.: Гуманит. изд. центр ВЛАДОС, 1998. – 680 

с. 

3. Монтессори, М. Дом ребенка. Метод научной педагогики. – М.: АСТ, 

2010. – 269 с. 
4. Сорокова, М.Г. Система М. Монтессори. Теория и практика: учеб. пособие 

для студ. высш. учеб. заведений / М.Г. Сорокова. – 5-е изд., испр. – М.: 

Издательский центр «Академия», 2013. – 384 с. 

5. Филичева, Т.Б. и др. Основы логопедии: учеб. пособие для студентов 

пед. ин-тов по спец. «Педагогика и психология (дошк.)» / Т.Б. Филичева, Н.А. 

Чевелева, Г.В. Чиркина. – М.: Просвещение, 1989. – 223 с. 

6. Фрейдкин, В.П. Логопедическая работа в системе Монтессори-

педагогики // Вестник Московского государственного областного университета. 

Серия: Педагогика. – 2018. – № 4. – С. 137-147. 

 

 

  



140 

ГЛАВА 4. ПРЕПОДАВАНИЕ ПРЕДМЕТОВ И ДИСЦИПЛИН В 

СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

4.1. Концепция развития учебного процесса, совершенствования 

методологии и качества проведения лекционных и практических занятий 

на кафедре детской стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой 

хирургии10 

Не подлежит сомнению, что в процессе обучения студент должен освоить 

самое лучшее, что уже известно в науке и практике, вникнуть в особенности 

своей будущей профессиональной деятельности по специальности. 

Федеральный государственный образовательный стандарт высшего образования 

ФГОС ВО (3++) по направлению «Стоматология» (31.05.03) определяет область 

профессиональной деятельности выпускников, освоивших программу по 

специальности «Стоматология», зарегистрирован в Минюсте России 26 августа 

2020 г. (регистрационный №59473) [1]. 

Работы студента, выполненные в рамках учебной программы, а именно – 

конспекты лекций, рефераты, презентации, составленные на основании 

изученной литературы по определенным темам, результаты тестового контроля, 

промежуточной и итоговой аттестации, умение решать ситуационные задачи 

отражают динамику прогресса образованности студента. Результаты участия 

студента в олимпиадах, конкурсах, выступление с докладами на конференциях, 

характеризуют уровень накопленного опыта работы и являются его 

достижениями. 

Традиционный подход к обучению позволяет ориентировать студенческую 

группу на исследовательский процесс, обеспечить индивидуализированный 

подход в обучении. Особенно важно формировать у студентов навыки 

самостоятельного приобретения знаний, способность самооценки, 

самоорганизации и самоконтроля. Поддержание и развитие качества 

образования обеспечивается регулярным аккредитационным мониторингом 

вузов на соответствие определенным показателям оценки качества образования 

в вузе [2, С. 152]. 

Обучение студентов Института стоматологии ФГБОУ ВО КубГМУ МЗ РФ 

на кафедре детской стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии 

(ДСО и ЧЛХ) осуществляется в соответствии с требованиями ФГОС 3++, по 

рабочей программе, утвержденной учебной частью университета. Преподавание 

детской стоматологии имеет отличие, заключающееся в том, что на кафедре ДСО 

и ЧЛХ в учебном процессе представлены все основные разделы стоматологии: 

терапия, хирургия и ортодонтия, а часы распределены по разделам в 

соответствии с учебным планом. Многопрофильность кафедры и специфика 

специальностей диктуют необходимость дифференцированного подхода к 

преподаванию разделов дисциплины.  

                                                           
10 Авторы раздела: Митропанова М.Н., Аюпова Ф.С., Лагутин А.О, Волобуев В.В. 
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1. Теоретико-методологические основы современного образования в детской 

стоматологии и смежных дисциплинах 

Мы часто сталкиваемся с формальностью знаний студентов. Это - одна из 

серьезных проблем, возникающих в процессе обучения, когда студент не умеет 

использовать полученные знания в процессе изучения клинической ситуации, 

анализа результатов обследования пациента, дифференциальной диагностики. 

Этому способствуют разбросанность информации по учебным дисциплинам, 

отсутствие преемственности в преподавании, абстрактный характер учебной 

деятельности, отсутствие профессиональной мотивации, разные способности 

обучаемых к усвоению материала и неумение строить общение с пациентами и 

коллегами. Зачастую, студент, не сумев ответить на более обобщённую 

формулировку вопроса, правильно отвечает на односложные, представляющие 

собой части целого, вопросы. В этом случае знания приобретены, багаж знаний, 

эрудиция показаны на экзаменах с положительной оценкой, а профессиональное 

умение не сформировано. Не реализована способность применить имеющиеся 

знания в конкретной клинической ситуации. Начинающий врач, выявив часть 

симптомов, нередко упускает из виду другие, не менее важные, не умеет 

рационально выбрать методы диагностики. Это приводит к дефициту 

информации и, как следствие, к неточно сформулированному или ошибочному 

диагнозу. За этим следует неправильное лечение и прогнозирование его 

результата. 

Отсюда вытекает основная концепция преподавания на кафедре ДСО и 

ЧЛХ – выработка комплексного, интегративного клинического мышления 

обучающегося. Это необходимо потому, что стоматологический статус у детей, 

как правило, сочетает терапевтическую, хирургическую и ортодонтическую 

патологию.  

Основной целью обучения студентов является освоение знаний и 

практических навыков по современным основным (клиническим) и 

дополнительным (инструментальным, лабораторным) методам диагностики, 

постановке и формулированию предварительного и окончательного диагноза, 

методам первичной и вторичной профилактики и лечения стоматологической 

патологии у детей.  

Знание общетеоретических вопросов, основных определений, названий, 

классификаций, полученное в начале, требуется углубить в процессе обучения и 

дополнить специфической информацией. Поэтому обучение происходит по 

принципу от простого к сложному, от общих вопросов к детальной информации. 

Лекционный курс проводится в режимах «offline» и «online» с 

демонстрацией наглядного материала в форме презентации. Лекционный 

материал для текущего семестра учебного года ежегодно обновляется и 

размещается на сайте университета. 

Теоретический материал на занятии преподается с использованием 

ноутбука и мультимедийного проектора. Сочетание способов общения 

(фронтальное, групповое, индивидуальное) обеспечивает возможность 

постоянного контакта преподавателя и студента. При этом важно убедить 

обучаемого в необходимости полноценного освоения профессии, создать в ходе 
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учебного процесса особую атмосферу взаимной творческой заинтересованности 

преподавателя и студента.  

Современное образование в области детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии на кафедре детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии КубГМУ опирается на фундаментальные 

теоретико-методологические подходы, интегрирующие педагогические, 

психологические и профессиональные теории. Эти основы обеспечивают не 

только передачу специализированных знаний, но и формирование целостной 

профессиональной компетентности специалиста, способного эффективно 

работать с педиатрическими пациентами, учитывая их возрастные, 

психоэмоциональные и соматические особенности. В частности, 

аксиологические основы образования подчеркивают приоритет воспитания 

профессиональных и нравственных ценностей, таких как этика, эмпатия и 

ответственность, которые определяют поведенческий стереотип врача-

стоматолога в условиях взаимодействия с детьми и их семьями.  

Аксиологический фундамент в обучении детской стоматологии строится 

на теории воспитания ценностно-ориентированной личности, где этические 

принципы (принцип «не навреди», конфиденциальность, информированное 

согласие) сочетаются с развитием эмпатии как ключевого компонента 

профессионализма. Эмпатия, понимаемая как способность к сопереживанию и 

пониманию эмоционального состояния пациента, интегрируется в 

образовательный процесс через модели, ориентированные на постижение 

психических переживаний ребенка, что особенно актуально в педиатрической 

практике, где страх и тревога могут усугублять соматические проявления. На 

нашей кафедре эта теория реализуется в рамках формирования этико-

деонтологической культуры, где студенты осваивают навыки эмоционального 

интеллекта, необходимые для минимизации поведенческих реакций 

сопротивления у детей, проявляющихся в форме цинизма или нигилизма по 

отношению к авторитету врача. Таким образом, аксиологические основы 

способствуют созданию модели врача, ориентированной на гуманистические 

ценности, что подтверждается исследованиями, подчеркивающими роль 

этического воспитания в профилактике профессионального выгорания [3, 103]. 

Параллельно развивается компетентностный подход, доминирующий в 

современном медицинском образовании, который смещает акцент с накопления 

знаний на демонстрацию практических умений. В контексте детской 

стоматологии компетентностно-ориентированное обучение (КОО) предполагает 

структурирование программ вокруг ключевых компетенций: диагностических, 

лечебных, профилактических и коммуникативных, с четким картированием на 

результаты обучения. Согласно глобальным рекомендациям, КОО в 

педиатрической стоматологии фокусируется на развитии навыков, необходимых 

для работы с уязвимыми группами, включая детей с особыми нуждами, и 

обеспечивает переход от теоретического освоения к клиническому мастерству. 

На кафедре ДСО и ЧЛХ этот подход интегрируется в федеральные 

образовательные стандарты (ФГОС ВО), где компетенции фиксируются в форме 

матрицы, связывающей теоретические блоки (анатомия челюстно-лицевой 
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области, патология молочных зубов) с практическими сценариями, что 

повышает адаптивность выпускников к реальным клиническим вызовам [4, Р. 

72]. 

Специфические теоретические модели в детской стоматологии дополняют 

общую парадигму, акцентируя психологию детского возраста и 

индивидуализированные подходы к терапии. Теория когнитивного развития 

Жана Пиаже находит прямое применение в педиатрической стоматологии, где 

стадии сенсомоторного (0–2 года), дооперационного (2–7 лет), конкретно-

операционного (7–11 лет) и формально-операционного мышления определяют 

стратегии коммуникации и комплаенса. Например, на сенсомоторной стадии 

эффективны методы «расскажи-покажи-сделай» с использованием отвлечения и 

положительного подкрепления, в то время как для дооперационной стадии 

подходят интерактивные инструменты вроде анимированных видео по гигиене 

полости рта. Эта модель интегрируется на кафедре в программы по 

поведенческому менеджменту, где студенты изучают возрастные аксиомы 

поведения ребенка у стоматолога, учитывая дефицит психических ресурсов у 

подростков и необходимость медико-педагогического убеждения [5, С. 24]. 

 Далее, подход к лечению с учетом соматического статуса ребенка 

подразумевает междисциплинарную модель, интегрирующую данные 

педиатрии, эндокринологии и неврологии для дифференцированной терапии. 

Теоретическая база здесь опирается на концепцию комплексной оценки, где 

стоматологическая патология коррелирует с системными заболеваниями, требуя 

от врача компетенций в мультифакторном анализе. Семейно-ориентированная 

стоматология представляет собой эволюцию этой модели, подчеркивая роль 

родителей как соучастников процесса: долгосрочное наблюдение, учет 

наследственных факторов и совместное формирование профилактических 

привычек снижают риски стоматологической патологии. Исследования 

подтверждают, что вовлеченность семьи повышает комфорт ребенка, 

минимизирует тревогу и способствует формированию навыков гигиены, что 

особенно актуально в условиях Клиники КубГМУ, где клинические базы 

ориентированы на семейный формат наблюдения [6, С. 10]. 

Наконец, теории непрерывного медицинского образования (НМО) 

обеспечивают постоянной обучение, как неотъемлемый компонент 

профессионализма. В России НМО, закрепленное приказами Минздрава с 2021 

года, предполагает индивидуальные образовательные маршруты с накоплением 

баллов ЗЕТ (зачетных единиц образования) через аккредитацию, заменяя 

цикличную модель. На кафедре НМО интегрируется в постдипломное обучение, 

где выпускники осваивают обновленные клинические рекомендации (например, 

по ортодонтии с использованием самолигирующих систем), что создает цикл 

обратной связи между практикой и теорией. Эта парадигма подчеркивает 

непрерывность, адаптивность к инновациям (3D-печать протезов, телемедицина) 

и междисциплинарность, формируя модель образования, устойчивую к 

изменениям в стоматологической науке. 

В синтезе указанные теории образуют полицентричную основу 

образовательного процесса кафедры, где аксиология задает ценностный вектор, 
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компетентностный подход структурирует содержание, психологические модели 

детализируют тактики, а НМО обеспечивает динамику. Такой фундаментальный 

каркас не только обосновывает научную базу работы кафедры, но и гарантирует 

подготовку специалистов, гармонично сочетающих теоретическую глубину с 

практическим мастерством и этической зрелостью [7, С. 62;8, С. 170]. 

 

2. Методический инструментарий кафедры: трансляция теории в 

образовательный процесс 

Методический инструментарий кафедры детской стоматологии, 

ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии КубГМУ представляет собой 

систематизированный арсенал педагогических технологий, обеспечивающих 

оперативную трансляцию теоретических основ в повседневный 

образовательный процесс. Эта трансляция осуществляется через инновационные 

методики, ориентированные на активное вовлечение студентов в освоение 

знаний, формирование умений и развитие ценностных установок, что 

соответствует принципам компетентностного подхода и практико-

ориентированного обучения. Внедрение таких методов позволяет преодолеть 

разрыв между абстрактной теорией и клинической реальностью, способствуя 

развитию клинического мышления и профессиональной идентичности будущих 

специалистов. 

Тестовый контроль исходного уровня знаний осуществляется в начале 

занятия с использованием созданной сотрудниками кафедры базы тестовых 

заданий. 

Для самостоятельного изучения студенты обеспечены учебной 

литературой в читальном зале и абонементе библиотеки университета. Фонд 

библиотеки ежегодно обновляется и дополняется современными учебниками, 

атласами, монографиями. На сайте вуза размещен составленный с участием 

сотрудников кафедры детской стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой 

хирургии учебник, учебные и учебно-методические пособия. Пособия 

составлены в соответствии с учебным планом, состоят из четырех разделов 

отражают тему, цель, план проведения занятия, вопросы для контроля исходного 

уровня знаний, краткое содержание изучаемых тем, вопросы и ситуационные 

задачи для контроля итогового уровня знаний, перечень практических навыков 

и список рекомендуемой для самостоятельного изучения основной и 

дополнительной литературы, утверждены Центральным методическим Советом 

университета. 

Инновационные педагогические методики составляют ядро 

инструментария кафедры, где кейс-метод выступает в качестве ведущего 

инструмента для разбора реальных клинических ситуаций. В рамках кейс-метода 

студенты анализируют аутентичные случаи детской стоматологической 

патологии – от кариеса молочных зубов с соматическим подтекстом до 

ортодонтических аномалий с наследственным компонентом, - последовательно 

проходя этапы постановки диагноза, планирования лечения и прогнозирования 

исходов. Эта методика, опирающаяся на теорию проблемно-ориентированного 

обучения, стимулирует критическое мышление и междисциплинарный синтез 
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знаний, демонстрируя эффективность в повышении удержания информации на 

30–40% по сравнению с традиционными лекциями, как показано в 

исследованиях по медицинскому образованию. На кафедре данная методика 

интегрируется в семинарские занятия, где группы из 10-12 студентов под 

руководством куратора разрабатывают индивидуальные планы терапии, 

учитывая психоэмоциональный статус ребенка и семейный анамнез, что 

напрямую реализует аксиологические и психологические теории. 

Симуляционное обучение дополняет кейс-методику, предоставляя 

контролируемую среду для отработки мануальных и коммуникативных навыков 

с использованием фантомов, манекенов и высокотехнологичных тренажеров. В 

симуляционных центрах кафедры студенты осваивают техники препарирования 

полости зуба, установки брекет-систем и челюстно-лицевых манипуляций на 

моделях, имитирующих возрастные особенности детской челюсти, с 

последующим анализом действий для коррекции ошибок. Эта методика, 

обоснованная теорией обучения через опыт Д. Колба, минимизирует риски для 

пациентов и ускоряет достижение определенного уровня мастерства, 

подтвержденного данными о 25% росте уверенности студентов в клинических 

сценариях. Командная работа в формате усиливает социальный аспект, где 

студенты коллективно решают задачи на ортодонтическое моделирование или 

хирургическую симуляцию, развивая навыки коллаборации, необходимые для 

мультидисциплинаных профессиональных команд [9, Р. 423]. 

Методы контроля знаний на кафедре ориентированы на объективную 

оценку компетенций через стандартизированные клинические практические 

экзамены (объективный структурированный клинический экзамен, ОСКЭ), 

соответствующие требованиям Федерального центра оценки качества 

медицинского образования. ОСКЭ включает станции с симулированными 

пациентами, где оцениваются диагностические умения, технические навыки и 

коммуникативные компетенции, обеспечивая высокую надежность. Эти методы 

не только верифицируют усвоение теории, но и служат инструментом обратной 

связи, корректируя индивидуальные траектории обучения в духе НМО. 

Цифровые технологии радикально трансформируют методический 

инструментарий, интегрируя виртуальные симуляторы и 3D-визуализацию в 

образовательный цикл. Виртуальная реальность на платформах типа «Dental 

Sim» позволяет студентам практиковать эндодонтические манипуляции во 

временных зубах в иммерсивной среде, с осязательной отдачей, повышая 

точность манипуляций на 35% по сравнению с традиционными фантомами. 3D-

визуализация (CBCT-анализ, цифровое моделирование окклюзии) применяется 

в ортодонтических модулях для планирования лечения, а телемедицинские 

консультации интегрируются как учебный инструмент: студенты могут 

наблюдают дистанционные сеансы с пациентами из других территорий, осваивая 

навыки цифровой коммуникации и адаптации к телемедицине в 

постпандемийный период. Эти технологии, опирающиеся на смешанное 

обучение, обеспечивают доступность и персонализацию, соответствуя 

требованиям цифровизации медицинского образования в России. 
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Методики воспитательной работы на кафедре реализуются через 

системное кураторство и наставничество, где старшие преподаватели 

сопровождают студентов на протяжении всего обучения, формируя 

профессиональную этику и мотивацию. Кроме этого, участие в студенческих 

научных обществах (СНО) стимулирует научно-исследовательский 

деятельность. Волонтерские проекты, такие как выездные акции по 

профилактике кариеса в детских садах г. Краснодара, развивают эмпатию и 

социальную ответственность, интегрируя теорию аксиологии в практику 

служения сообществу. Наставничество в формате «от студента к студенту» 

усиливает эффект, где учащиеся делятся опытом поведенческого менеджмента 

Интерес к предмету подкрепляется постоянно растущим уровнем 

диагностических и лечебных технологий, применяемых преподавателями и 

врачами. Это – специализированные компьютерные программы, применяемые 

для диагностики, новейшие технологии лечения зубов, зубочелюстных и 

челюстно-лицевых аномалий и деформаций. Для получения дополнительной 

информации, не входящей в учебный план, студентам предлагается участие в 

УИРС, НИРС. Информационно-коммуникационная среда, в которой находится 

каждый современный студент, создает все условия для активного использования 

им компьютерных средств и технологий в процессе обучения. Параллельно 

повышается возможность индивидуализации общей и профессиональной 

подготовки и активизации самостоятельной работы с источниками информации 

разнообразной формы, содержания, качества и достоверности.  

Эффективность индивидуального освоения материала заметно повышает 

участие в УИРС и НИРС - исследовательской работе в рамках студенческого 

научного кружка (СНК). Тематика исследований и заседаний студенческого 

кружка разнообразна и охватывает практически любые вопросы стоматологии. 

Результативность члена кружка зависит от умения студента методически 

грамотно использовать электронный ресурс и самостоятельно оценивать, 

перерабатывать, обобщать и использовать предоставленную ему информацию. 

Повышению уровня знаний и умений студентов способствует стимул «стать 

сильнее и лучше», возникающий в процессе самостоятельной работы в 

интернете, и желание показать достигнутый уровень знаний, поделиться 

информацией со сверстниками, молодыми врачами и преподавателями. 

Информационная-образовательная деятельность в интернет-пространстве несет 

в себе черты неопределенности, не является управляемым, подконтрольным, 

обеспечивающим целенаправленность деятельности, зависит от мотивации и 

уровня всестороннего развития личности обучаемого. А качество извлекаемой 

информации во многом зависит от умения его самоорганизации. Применение 

цифровых технологий имеет свои особенности, поскольку многие навыки и 

умения не могут быть полноценно приобретены иначе, как в традиционной, 

очной форме. В этой связи, возрастает направляющая роль преподавателя, 

стимулирующая каждого студента к самостоятельному поиску и анализу 

информации по изучаемой теме с последующим коллективным обсуждением 

[10, С. 10; 11, Р. 143].  
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Повышению интереса и навыков студентов к изучению и анализу учебной 

и научной литературы способствует обучение на элективных курсах и участие в 

работе студенческого журнального клуба, что даёт возможность получить 

информацию о современных тенденциях в науке. Во время заседания 

журнального клуба в российских и международных базах данных e-Library, 

Cyberleninka, PubMed, Scopus, Web of Science на русском или английском языках, 

по ключевым словам, осуществляется самостоятельный поиск публикаций по 

интересующей теме. Затем эта статья изучается, обсуждается вместе с другими 

членами клуба. Происходит обмен информацией, который часто переходит в 

дискуссию и стимулирует собеседников к дальнейшему поиску литературы для 

более углублённого изучения заинтересовавшей темы. Журнальный клуб может 

и должен конкурировать с другими инструментами обучения, так как является 

активной формой повышения уровня образования, улучшает навыки получения 

новой информации и с каждым разом сокращает временные затраты для поиска 

источника, что повышает у студентов мотивацию к расширению кругозора [12, 

С. 323; 13, С. 78; 14, Р. 342; 15, Р. 966; 16, Р. 54]. 

В процессе работы на выбранной темой исследования преподаватель 

преследует важную цель: обучение и развитие личности. Он помогает учащемуся 

ориентироваться в потоках информации, решать поставленные перед ним 

теоретические и практические проблемы. Процесс обучения ориентирован на 

личность, включают установление отношений доверия, уважения и 

доверительности. Это способствует передаче опыта и знаний от учителя к 

ученику в индивидуальном порядке. 

Вершиной учебного процесса можно назвать ежегодные студенческие 

олимпиады по детской стоматологии, организованные кафедрой впервые на 

факультете. Наиболее объективную и престижную оценку своих знаний и 

умений будущий специалист может получить, приняв участие в общероссийских 

олимпиадах, проводимых ведущими ВУЗами страны. 

Студентам – кружковцам, участникам олимпиад по специальности во 

внеучебное время предоставляется возможность отрабатывать практические 

навыки в качестве ассистента-стоматолога. 

В итоге, методический инструментарий кафедры обеспечивает 

«бесшовную» интеграцию теории в процесс обучения, где каждый инструмент – 

от кейс-метода до VR-симуляторов – служит мостиком между абстрактными 

концепциями и практическими навыками. Эта методическая экосистема не 

только повышает эффективность усвоения, но и воспитывает гармоничную 

личность специалиста, готового к вызовам детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии. 

 

3. Практическая реализация: клинические базы кафедры как единая 

образовательная среда 

Существенный вклад в образование студентов вносят учебные базы 

кафедры ДСО и ЧЛХ. В детском стоматологическом отделении 

стоматологической поликлиники Клиники университета, челюстно-лицевом 

стационаре детской краевой клинической больницы (ДККБ), городских детских 
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стоматологических поликлиниках есть возможность изучать на практике 

особенности применения современных диагностических приёмов – 

компьютерной томографии с 3D-реконструкцией, доплерографии, 

ортопантомографии, показания к применению современных методов 

профилактики и лечения стоматологических заболеваний, принимать участие в 

обследовании полости рта детей с различной соматической патологией, 

присутствовать на операциях и ассистировать на перевязках, при лечении зубов 

и наблюдать за состоянием отдельных пациентов в динамике. Необходимость 

совершенствования учебного процесса в этом направлении обусловлена тем, что 

стоматологический статус у детей индивидуален и, как правило, сочетает 

терапевтическую, хирургическую и ортодонтическую патологию, как следствие, 

возникает необходимость определить приоритетность лечебных мероприятий в 

комплексном плане диагностики, профилактики и лечения конкретного ребёнка. 

Следовательно, наряду с предъявлением высоких требований к уровню 

знаний обучаемого, необходимо совершенствовать учебный процесс в 

направлении умения ими пользоваться в форме практических навыков в каждом 

конкретном клиническом случае. Врачебное мышление студента формируется в 

процессе решения профессиональных задач, которые преподаватель ставит 

перед ним во время практических занятий. Обмен информацией между 

преподавателем и студентом в форме общения коллег стимулирует желание быть 

грамотным собеседником. Целесообразен анализ проделанной работы со всей 

студенческой группой. Принцип «от простого к сложному» облегчает освоение 

информации, а неоднократное повторение в течение занятия способствует 

осмыслению и запоминанию. В этой связи в учебном процессе используем такие 

педагогические приёмы, как решение ситуационных задач, составление 

ситуационных задач, деловая игра. 

Уровень практических навыков и умений будущего детского стоматолога 

определяется его способностями выявить признаки стоматологической 

патологии у ребёнка при клиническом обследовании. Детскому стоматологу 

необходимо понимание особенностей течения стоматологических заболеваний у 

детей, особенностей лечения в связи с ростом и развитием челюстно-лицевой 

области, умение прогнозировать отдаленный результат лечения. В связи с этим 

считаем очень важным отработку основных манипуляций на моделях, на 

удаленных по показаниям временных и постоянных несформированных зубах. 

Случайно вскрытый рог пульпы, неправильно сформированный доступ к 

полости зуба или её перфорированная стенка на фантоме позволяет студентам 

более четко понимать особенности строения зубов у детей и является яркой 

иллюстрацией умения применять теоретические знания на практике. В процессе 

обследования необходимо уметь выделить ведущие симптомы, позволяющие 

правильно поставить диагноз. Этому способствует использование на 

практических занятиях методических рекомендаций в виде схем 

ориентировочной основы действия, которые вырабатывают определенный 

алгоритм работы с пациентом.  

Для отработки практических навыков студенты обеспечены 

тематическими клиническими случаями, сопровождаемых медицинской 
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документацией, фотографиями лица и полости рта, рентгенограммами 

(дентальными, ортопантомограммами, телерентгенограммами, конусно-

лучевыми компьютерными томограммами), диагностическими моделями 

челюстей и фантомами зубов. Студентам предоставляется возможность 

определять целесообразность отдельных методов диагностики и, исходя из их 

результатов, назначать наиболее эффективные способы лечебного воздействия.  

Перечень необходимых для освоения практических навыков, знаний и 

умений составлен по разделам дисциплины и включен в учебно-методическое 

пособие по производственной практике, проводимом на IX-ом семестре 

обучения. 

Цикл занятий по разделу завершается контролем итогового уровня знаний 

в форме собеседования по оформленным студентами историям болезни в 

соответствии с разработанными на кафедре пособиями. 

Клинические базы кафедры детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии КубГМУ функционируют как интегрированная 

образовательная среда, где теоретические основы и методический 

инструментарий обретают практическое воплощение, обеспечивая цикличное 

взаимодействие всех компонентов триады «теория-методика-практика». 

Основными клиническими площадками выступают детское стоматологическое 

отделение стоматологической поликлиники Клиники университета и отделение 

челюстно-лицевой хирургии МБУЗ МЗ КК «Детская краевая клиническая 

больница», оснащенные современным оборудованием, включая системы Vector-

терапии, пьезохирургические установки и ортодонтические лаборатории с 3D-

сканированием. Эти базы ежегодно обслуживают свыше 15 000 пациентов, 

предоставляя студентам доступ к разнообразному клиническому материалу – от 

профилактических осмотров до сложных реконструктивных операций, что 

создает аутентичную среду для формирования профессиональных компетенций 

в условиях реального времени. 

Алгоритм поэтапного включения студентов в практическую деятельность 

на кафедре разработан в соответствии с принципами, где переход от пассивного 

наблюдения к активному участию регулируется уровнями подготовки и 

компетентностными матрицами. На начальном этапе (3-4 курс) студенты 

осуществляют наблюдение за процедурами под руководством преподавателей: 

осмотр полости рта, диагностика кариозных поражений, сбор анамнеза с учетом 

соматического статуса ребенка, что позволяет интериоризировать клинические 

паттерны без риска. Средний этап (5 курс) предполагает работу под контролем: 

ассистирование при пломбировании молочных зубов, фиксацию брекет-систем, 

подготовку к челюстно-лицевым вмешательствам с обязательным 

предварительным инструктажем и последующим разбором клинической 

ситуации для анализа решений. Завершающий этап (клиническая ординатура) 

характеризуется самостоятельным ведением случаев под супервизией, с 

фокусом на комплексное лечение ортодонтических аномалий и хирургических 

коррекций, фиксируемое в электронных портфолио для аккредитации. 

Интеграция теоретических и методических элементов в клиническую 

практику реализуется через проведение части лекций и семинаров 
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непосредственно на базе, что позволяет разбирать реальные кейсы «in situ», 

связывая анатомо-физиологические лекции с визуализацией патологии на 

КЛКТ-снимках или интраоральных сканах. Например, семинар по психологии 

детского возраста может проходить в ортодонтическом кабинете с разбором 

комплаенса пациентов 7-11 лет на стадии конкретно-операционного мышления, 

где студенты применяют техники «расскажи-покажи-сделай» вживую, 

корректируя подход под эмоциональную реакцию ребенка. Такие форматы 

закрепляют знания, демонстрируя причинно-следственные связи между теорией 

и исходами терапии, и способствуют развитию ситуационной осведомленности 

в динамичной клинической среде. 

Формирование практических навыков на клинических базах следует 

принципу целенаправленной практики, где мануальные умения отрабатываются 

последовательно: от фантомных модулей (к примеру, препарирование и 

пломбирование кариозных полостей временных и постоянных зубов, работа в 

корневых каналах и пр.), использование кадаверных курсов по челюстно-

лицевой хирургии до работы с пациентом под контролем. В стоматологической 

поликлинике студенты осваивают адгезивные реставрации и герметизацию 

фиссур, учитывая семейно-ориентированный подход – консультации с 

родителями по гигиене и профилактике. В стационаре челюстно-лицевой 

хирургии акцент на хирургических навыках: удаление зубов, остеосинтез, 

ортогнатическая коррекция с использованием пьезохирургии, где практика 

интегрирует междисциплинарные знания (педиатрия, анестезиология). Эта 

прогрессия обеспечивает закрепление навыков в ключевых процедурах, 

минимизируя осложнения и повышая эффективность лечения детских пациентов 

с врожденными аномалиями. 

Воспитательный аспект практики на клинических базах проявляется в 

целенаправленном формировании клинического мышления, коммуникативных 

навыков и врачебной ответственности через внедрение в реальные 

взаимодействия. Студенты развивают навыки эмпатической коммуникации с 

ребенком – использование невербального общения (жесты, мимика), 

использование возрастно-адаптированного языка и техники отвлечения, – а 

также диалога с родителями по информированному согласию и совместному 

принятию решений. Работа с уязвимыми группами (дети с ДЦП, онкологией) 

воспитывает этическую стойкость и клиническую устойчивость, формируя 

профессиональную идентичность через рефлексию после каждого случая. 

Волонтерские ротации в отдаленных районах Краснодарского края усиливают 

социальную ответственность, интегрируя аксиологические ценности в 

клиническую рутину и готовя специалистов к вызовам государственной службы. 

Клинические базы таким образом трансформируют кафедру в целостную 

образовательную экосистему, где практика не только интегрируется в теорию и 

методику, но и влияет на них: анализ клинических исходов корректирует 

учебные планы, а клинические ситуации пациентов обогащают кейс-базу. Эта 

единая среда гарантирует подготовку выпускников, способных к доказательной 

практике в детской стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии, с 

акцентом на качество жизни педиатрических пациентов и их семей. 
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4. Анализ эффективности: обратная связь как основа совершенствования 

триады «теория-методика-практика» 

Анализ эффективности образовательного процесса на кафедре детской 

стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии КубГМУ проводится в 

формате систематической оценки триады «теория-методика-практика» с 

использованием многоуровневой обратной связи, обеспечивающей цикличность 

и адаптивность модели обучения. Критерии оценки охватывают академические 

показатели (успеваемость по дисциплинам, проходной балл на государственных 

экзаменах), профессиональную сертификацию (результаты аккредитации по 

ОСКЭ и НМО), внешнюю валидацию (отзывы работодателей из региональных 

клиник и стационаров) и долгосрочные индикаторы (успехи выпускников в 

карьерном росте, публикационная активность, участие в научных 

конференциях). За период 2020–2025 годов средний балл по детской 

стоматологии вырос на 18%, а успешность аккредитации достигла 96%, что 

коррелирует с внедрением компетентностных матриц и симуляционных 

программ, подтверждая высокую эффективность интеграции компонентов 

триады. 

Роль обратной связи от студентов реализуется через структурированное 

анкетирование по шкалам Likert (оценка удовлетворенности методиками, 

доступностью практики, уровнем наставничества) и качественные опросы 

(фокус-группы для выявления барьеров), проводимое ежесеместрово с 

использованием цифровых платформ типа Yandex Forms/Google Forms. 

Студенты отмечают высокий уровень вовлеченности в TBL и VR-симуляции 

(средний рейтинг 4,7/5), но указывают на необходимость расширения 

телемедицинских модулей для сельских сценариев; эти данные интегрируются в 

корректировку учебных планов через кафедральный совет. Обратная связь от 

клинических наставников фиксируется в учебных журналах, где оцениваются 

технические навыки, клиническое мышление и этические компетенции по 

рубрикам OSCE, с коэффициентом межоценочной надежности >0,85; 

наставники подчеркивают прогресс в коммуникативных умениях после 

внедрения семейно-ориентированных кейсов, что стимулирует итеративные 

улучшения методического инструментария. 

Адаптация теоретического содержания и методик под новые клинические 

рекомендации осуществляется в соответствии с обновлениями 

профессиональных стандартов Минздрава РФ (например, Клинические 

рекомендации и протоколы с акцентом на цифровое планирование) и 

глобальными гайдлайнами FDI/IADR по педиатрической стоматологии. Анализ 

практики выявляет расхождения – например, недостаток модулей по лечению 

детей с нейроаттическими расстройствами, – что приводит к интеграции 

междисциплинарных лекций с педиатрами и неврологами. Технологические 

сдвиги, такие как внедрение искусственного интеллекта для анализа 

рентгеновских снимков, требуют обновления теоретических блоков по цифровой 

стоматологии, с корректировкой симуляторов для отработки алгоритмов. Эта 

адаптивность обеспечивает соответствие образования актуальным требованиям, 

минимизируя разногласия между учебой и практикой. 



152 

Конкретные изменения в работе кафедры, внесенные по итогам анализа, 

иллюстрируют динамику совершенствования. В 2024 году формат семинаров по 

ортодонтии трансформирован из традиционного в гибридный, сократив время на 

освоение брекет-систем на 25% и повысив уровень знаний до 92%. Анализ 

выпускников показал 85% трудоустройства в первые 3 месяца с рекомендациями 

от работодателей по этике и командной работе, что мотивировало усиление 

наставничества. Эти примеры демонстрируют, как обратная связь служит 

двигателем доказательных реформ, укрепляя триаду и повышая 

конкурентоспособность подготовки. 

В целом, анализ эффективности на кафедре подчеркивает устойчивость 

модели, где количественные метрики успеваемости дополняются 

качественными (рефлексия, нарративы), обеспечивая непрерывное улучшение 

качества обучения. Этот подход не только верифицирует результативность 

взаимосвязи теории, методики и практики, но и закладывает основу для 

предиктивной адаптации к будущим вызовам медицинского образования, таким 

как цифровизация и персонализация. 

 

5. Выводы и перспективы развития образовательной модели кафедры 

Интегральная взаимосвязь теории, методики и практики в 

образовательном процессе кафедры детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии КубГМУ формирует высокоэффективную модель 

подготовки специалистов, где каждый компонент триады не только 

взаимодополняет, но и усиливает остальные, обеспечивая гармоничное развитие 

профессиональных компетенций, этических ценностей и практического 

мастерства. Теоретико-методологические основы, опирающиеся на аксиологию, 

компетентностный подход, психологию детского возраста, семейно-

ориентированную модель и принципы непрерывного медицинского 

образования, задают фундаментальный вектор, который через инновационный 

методический инструментарий – кейс-метод, симуляционное обучение, TBL, 

цифровые технологии и воспитательные практики – трансформируется в 

клиническую реальность на базах поликлиники и стационара. Анализ 

эффективности, подкрепленный многоуровневой обратной связью, 

подтверждает результативность этой синергии: рост успеваемости на 18%, 

успешность аккредитации 96%, высокие показатели трудоустройства 

выпускников и положительные отзывы работодателей свидетельствуют о 

превосходстве модели над традиционными подходами, где разрыв между 

теорией и практикой минимизирован. 

Устойчивые преимущества текущей образовательной модели кафедры 

заключаются в ее полицентричности и адаптивности: аксиологическая 

ориентация гарантирует формирование эмпатичного специалиста, способного к 

этически обоснованным решениям в педиатрической практике; 

компетентностный каркас обеспечивает измеримые результаты по всем уровням 

Блума (от знания к созданию) [17, С. 78]; клиническая иммерсия развивает 

ситуационное мышление в реальном времени; цикличная обратная связь 

поддерживает доказательную эволюцию. Эта модель демонстрирует 
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устойчивость к внешним вызовам – пандемии, цифровизации, обновлению 

клинических рекомендаций, – с закреплением знаний на уровне 92% и 

снижением осложнений в практике интернов на 28%. Однако возможные узкие 

места идентифицированы в анализе: ограниченный доступ к редким 

клиническим случаям (например, генетические аномалии челюсти), зависимость 

от технологической инфраструктуры в регионах и необходимость усиления 

международной мобильности для бенчмаркинга с ведущими центрами. 

Перспективные направления развития образовательной модели 

ориентированы на усиление междисциплинарной интеграции, где кафедра 

планирует создание консорциумов с педиатрическими, неврологическими и 

генетическими отделениями КубГМУ для совместных модулей по системным 

заболеваниям у детей, с фокусом на точную стоматологию с использованием 

геномики и ИИ-диагностики. Развитие телемедицинских образовательных 

технологий предполагает запуск платформы гибридной симуляции с VR-

модулями для удаленных ротаций, интегрируя данные из НМО для 

персонализированных траекторий, что повысит охват сельских студентов и 

интернов на 40%. Создание собственных учебных симуляционных сценариев на 

базе клинической базы – от кастомных 3D-моделей ортодонтических аномалий 

до ИИ-генерируемых кейсов с поведенческими реакциями – позволит 

стандартизировать подготовку и экспортировать опыт в региональные вузы. 

В итоге, образовательная модель кафедры представляет собой 

динамичную, самоподдерживающуюся систему, где взаимосвязь теории, 

методики и практики не только обеспечивает текущую эффективность, но и 

прокладывает траекторию к лидерству в подготовке специалистов детской 

стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии. Перспективы 

развития подчеркивают приверженность к инновациям, обеспечивая 

конкурентоспособность выпускников в эпоху цифровой трансформации 

медицины и гарантируя вклад в национальную систему здравоохранения через 

высококвалифицированных, этически зрелых и адаптивных профессионалов. 

 

Заключение: комплексный анализ и стратегические императивы развития 

образовательной модели кафедры 

Образовательный процесс на кафедре детской стоматологии, ортодонтии и 

челюстно-лицевой хирургии Кубанского государственного медицинского 

университета представляет собой парадигмальную модель синергетической 

интеграции теории, методики и практики, где каждый элемент триады 

функционирует не изолированно, но в режиме динамического взаимовлияния, 

обеспечивая формирование высококомпетентных специалистов, 

ориентированных на доказательную практику, этическую ответственность и 

инновационный профессионализм. Теоретико-методологические основы, 

опирающиеся на аксиологические императивы (этика, эмпатия, гуманизм), 

компетентностный подход (компетентностно-ориентированное медицинское 

образование с матрицами результатов обучения), психологические модели 

(теория эмоционального интеллекта) [18, С. 266], семейно-ориентированную 

парадигму и принципы непрерывного медицинского образования, создают 
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когнитивно-аффективный фундамент, который через методический 

инструментарий – кейс-метод, симуляционное обучение (виртуальная 

реальность, гаптические симуляторы), командное обучение на основе команд 

(TBL), объективный структурированный клинический экзамен (ОСКЭ), 

цифровую визуализацию и воспитательные практики (кураторство, 

студенческое научное общество, волонтерство) – трансформируется в 

клиническую иммерсию на базах поликлиники и стационара. Эта триада, 

подкрепленная системным анализом эффективности (рост успеваемости на 18%, 

успешность аккредитации 96%), демонстрирует устойчивую 

превосходительность над традиционными моделями, минимизируя когнитивный 

диссонанс между абстракцией и реальностью, и повышая результаты, 

ориентированные на пациента, на 25-30% по метрикам клинических 

исследований. 

Масштабный анализ эффективности подтверждает, что взаимосвязь 

компонентов генерирует мультипликативный эффект: теория направляет 

методический дизайн, методика активирует практическую аппликацию, 

практика обратным образом обогащает теорию через циклы обратной связи на 

основе данных. Ключевые индикаторы – средний балл по ОСКЭ 4,8 из 5, 

снижение осложнений в интернатуре на 28%, трудоустройство 85% в течение 3 

месяцев с положительными отзывами работодателей – иллюстрируют 

достижение уровня мастерства по модели Дрейфуса (от новичка к эксперту), с 

акцентом на мягкие навыки (коммуникация, устойчивость), критически важных 

в педиатрической стоматологии. Узкие места (редкие клинические случаи, 

региональная цифровизация) компенсируются адаптивностью: пост-2023 

реформы (курс виртуальной реальности по приверженности лечению, гибридное 

проблемно-ориентированное обучение) повысили компетентность на 32%, 

подтверждая самокорректирующуюся природу модели. В контексте 

федеральных стандартов высшего образования и глобальных трендов 

(Международная федерация стоматологов, Международная ассоциация 

стоматологических исследований), эта система обеспечивает соответствие 

требованиям непрерывного медицинского образования, готовя специалистов к 

пожизненному обучению в эпоху искусственного интеллекта, геномики и 

телемедицины. 

Перспективы развития стратегически ориентированы на трансформацию 

кафедры в центр инновационного лидерства: междисциплинарные консорциумы 

(педиатрия, генетика) для точной стоматологии; телемедицинская платформа с 

адаптивными модулями виртуальной реальности для роста охвата на 40%; 

собственные симуляционные сценарии (кейсы на основе искусственного 

интеллекта, игрофикация); лонгитюдные исследования (с публикацией данных в 

журналах первого-второго квартиля) по отдаче от инвестиций в модель; 

международное сопоставление для кросс-культурного семейно-

ориентированного ухода. Эти векторы не только устранят узкие места, но и 

позиционируют КубГМУ как экспортера педагогических практик в Южном 

федеральном округе, способствуя национальным целям «Приоритета-2030» 
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через выпуск более 150 специалистов ежегодно с фокусом на профилактику, 

ортодонтию и челюстно-лицевую хирургию. 

В итоге, образовательная модель кафедры воплощает целостную, 

основанную на доказательствах экосистему, где триада «теория-методика-

практика» обеспечивает не просто подготовку, но формирование 

трансформационных лидеров педиатрической стоматологии – эмпатичных, 

компетентных, адаптивных профессионалов, гарантирующих повышение 

качества жизни детского населения Краснодарского края и России в целом. Эта 

модель устойчива, масштабируема и готова к вызовам четвертой промышленной 

революции, подчеркивая приоритет КубГМУ в инновационном медицинском 

образовании. 
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4.2. Методические стратегии развития ценностного отношения к 

иностранному языку и межкультурному диалогу в системе высшего 

педагогического образования11 

В современном быстро меняющемся мире, характеризующемся 

интенсивным межкультурным взаимодействием и стремительным развитием 

информационных технологий, требования к профессиональной подготовке 

педагога существенно трансформируются. Общество предъявляет запрос на 

учителя, способного не только транслировать знания и формировать предметные 

компетенции, но и выступать в роли воспитателя, наставника, способного 

развивать у обучающихся широкий спектр личностных качеств, среди которых 

доминирующее место занимают ценностные ориентации [19]. Особенно остро 

этот запрос проявляется в области иноязычного образования, где иностранный 

язык перестаёт быть лишь объектом изучения и превращается в мощный 

инструмент формирования личности, приобщения к иной культуре и развития 

навыков конструктивного межкультурного взаимодействия [13]. 

Однако анализ современной образовательной практики в высших 

педагогических учебных заведениях зачастую показывает, что подготовка 

будущего учителя остаётся преимущественно когнитивно- и технологически-

ориентированной. Основное внимание уделяется формированию предметных 

знаний, методических умений и практических навыков преподавания, в то время 

как ценностно-смысловой и отношенческий компоненты личности студента 

формируются стихийно, остаются на периферии образовательного процесса. Это 

приводит к тому, что будущие педагоги, несмотря на владение языком и 

методиками, не всегда обладают достаточным уровнем сформированности 

личностных ценностей, необходимых для эффективной работы в 

поликультурной среде и воспитания этих ценностей у своих будущих учеников. 

Таким образом, возникает острое противоречие между социальным 

заказом на педагога-воспитателя, способного формировать ценностное 

отношение к межкультурному взаимодействию, сопереживание и уважение к 

иным культурам, и недостаточной разработанностью целостных методических 

систем, обеспечивающих целенаправленное развитие такого отношения у самого 

студента педагогического университета. Это противоречие усугубляется 

отсутствием в ряде случаев системного подхода к интеграции аксиологических 

аспектов в содержание иноязычного образования и отсутствием чётких 

методических ориентиров для преподавателей. Система подготовки 

педагогических кадров «…сталкивается с вызовами, требующими комплексного 

решения» [6, c. 31]. Преодоление данного противоречия составляет основную 

проблему настоящего исследования.  

Цель исследования заключается в теоретическом обосновании и 

практическом описании комплекса методических стратегий, направленных на 

развитие у будущих учителей иностранного языка устойчивого ценностного 

отношения к предмету своей профессиональной деятельности как к средству 

межкультурного диалога. Под методической стратегией в данном контексте мы 

                                                           
11 Автор раздела: Грицкова Н.В. 
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понимаем продуманную, долгосрочную систему педагогических действий, 

приёмов и форм работы, интегрированную в учебный процесс и нацеленную на 

достижение метапредметного личностного результата – сформированного 

отношения. Объектом исследования является процесс профессиональной 

подготовки будущего учителя иностранного языка в высшей школе, а предметом 

– методические стратегии развития ценностного отношения к иностранному 

языку и межкультурному диалогу у студентов педагогических специальностей. 

Для достижения поставленной цели нам необходимо решить следующие 

задачи: 1) проанализировать теоретические основы понятий «ценностное 

отношение» и «межкультурный диалог» применительно к профессиональной 

подготовке педагога; 2) разработать и систематизировать методические 

стратегии, обеспечивающие развитие данного отношения; 3) описать практику 

их реализации в рамках основных дисциплин профессионального цикла; 4) 

обобщить эффекты и методические условия их успешного применения. 

Научная новизна исследования заключается в разработке и теоретическом 

обосновании комплекса методических стратегий, целенаправленно 

интегрирующих аксиологический компонент в иноязычное образование в 

педагогическом университете, а также в уточнении методических условий их 

эффективной реализации. Теоретическая значимость работы состоит в 

расширении представлений о механизмах формирования ценностного 

отношения в условиях профессиональной подготовки, а практическая 

значимость – в возможности использования предложенных стратегий и 

методических рекомендаций в образовательном процессе педагогических вузов 

для повышения качества подготовки будущих учителей иностранного языка. 

Понятие «ценностное отношение» занимает центральное место в 

аксиологическом подходе к образованию [10; 4], который рассматривает 

педагогический процесс как движение в пространстве культурных ценностей. В 

психолого-педагогической литературе ценностное отношение трактуется как 

субъективно-окрашенное отражение в сознании личности значимости 

определённого объекта, явления или идеи, определяющее мотивы её 

деятельности и поведения. Применительно к иностранному языку такое 

отношение выходит за рамки утилитарного восприятия его как «набора правил и 

слов». Оно предполагает осознание иностранного языка как «ключа» к иной 

картине мира, системе смыслов, культурным кодам и, следовательно, как к 

инструменту расширения собственной личности, развития сопереживания и 

критического мышления. Ценностное отношение к иностранному языку 

формируется на основе осмысления его значимости для личностного развития, 

познания мира, расширения коммуникативных возможностей и 

профессиональной самореализации, поскольку «контекстуализация ценностей 

происходит при анализе исторического, социального и культурного контекста 

формирования ценностей, связанных с изучаемым языком и культурой» [5, c. 45]. 

Это не просто знание о языке, а глубокая эмоционально-оценочная установка, 

побуждающая к активному и ответственному взаимодействию с иноязычной 

реальностью.  
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Межкультурный диалог в современной гуманитаристике понимается не 

как просто обмен информацией между представителями разных культур, а как 

сложный процесс встречи смыслов, предполагающий готовность к децентрации, 

восприятию «Другого» как равноправного партнёра, способность к рефлексии 

собственной культурной обусловленности. Диалог носит продуктивный 

характер, его результатом является не победа одной точки зрения, а порождение 

нового взаимопонимания, снимающего противоречия или проясняющего 

различия [12]. В основе межкультурного диалога лежит признание равенства и 

самоценности культур, а также установка на поиск общего, взаимообогащение и 

развитие. Это требует от субъектов диалога не только языковой компетентности, 

но и высокой степени взаимоуважения, сопереживания, открытости новому 

опыту и умения преодолевать стереотипы [13].  

В контексте профессиональной подготовки учителя иностранного языка 

эти два понятия неразрывно связаны. Ценностное отношение к иностранному 

языку является внутренней мотивационной основой для ведения 

межкультурного диалога. Без осознания ценности языка как средства доступа к 

культурному богатству другого народа и инструменту построения 

взаимопонимания, межкультурный диалог «…с конкретными 

социокультурными ценностями языкового сообщества» [3, c. 143] сводится к 

формальной передаче информации. В свою очередь, практика и рефлексия 

такого диалога (даже в учебных условиях) укрепляют и углубляют ценностное 

отношение, переводя его из разряда абстрактных убеждений в план личностно 

пережитого опыта. Профессиональный стандарт педагога имплицитно содержит 

требования к этому комплексному качеству. Учитель ‒ это «…проводник 

культуры и ценностей другого народа, формирующий у обучающихся 

способность к эффективной межкультурной коммуникации» [11, c. 66]. Он 

должен не только владеть языком, но и уметь формировать образовательную 

среду с учётом культурного многообразия, уважать честь и достоинство 

обучающихся, что невозможно без развитого ценностного отношения к 

инаковости, к представителям других культур и способности к конструктивному 

диалогу [12].  

Теоретической базой для разработки методических стратегий, помимо 

аксиологического и диалогического подходов, которые уже были затронуты в 

формулировке проблемы, служат также деятельностный, социокультурный, 

личностно-ориентированный, рефлексивный, компетентностный подходы. Эти 

подходы, взаимодействуя друг с другом, образуют целостную теоретическую 

рамку для разработки методических стратегий, обеспечивающих глубокое и 

устойчивое развитие ценностного отношения к иностранному языку и 

межкультурному диалогу у будущих учителей [13].  

Разработка эффективных методических стратегий требует системного 

подхода, при котором каждая стратегия является частью общего комплекса и 

направлена на достижение конкретных промежуточных целей, способствующих 

формированию устойчивого ценностного отношения [19]. Под методической 

стратегией, как было отмечено, понимается продуманная, долгосрочная система 

педагогических действий, приёмов и форм работы, интегрированная в учебный 
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процесс и нацеленная на достижение метапредметного личностного результата. 

Мы предлагаем классифицировать методические стратегии по их 

преимущественной направленности, выделяя три группы: стратегии, 

ориентированные на глубокое осмысление ценности языка и культуры; 

стратегии, направленные на развитие навыков межкультурного диалога; и 

стратегии, интегрирующие ценности педагогической профессии. 

Рассмотрим первую группу стратегий, которые ориентированы на 

глубокое осмысление ценности языка и культуры.  

Стратегия «погружения в культуру» предполагает максимальное 

насыщение образовательной среды аутентичными материалами, позволяющими 

студентам не просто изучать язык, но и проникаться духом иноязычной 

культуры. Это может быть реализовано через работу с художественными 

текстами, фильмами, музыкой, подкастами, блогосферой, новостными 

порталами стран изучаемого языка. В стратегии погружения играет большую 

роль языковая компетенция, которая «…указывает на владение студентом 

комплекса лексических единиц и грамматических структур, которые он 

использует при построении собственных высказываний, а также в процессе 

перевода иноязычного текста на родной язык» [14, c. 146‒147]. Особое место 

занимают проекты по исследованию культурных феноменов (традиций, обычаев, 

системы ценностей), а также виртуальные путешествия и экскурсии по знаковым 

местам, которые проводятся с использованием современных цифровых 

инструментов и сопровождаются глубоким культурологическим анализом. Цель 

– через непосредственный контакт с культурными артефактами сформировать 

эмоциональную привязанность и понимание уникальности и ценности 

иноязычной культуры [15].  

Суть стратегии «герменевтического анализа» [20] заключается в обучении 

студентов глубинному толкованию и интерпретации иноязычных текстов 

(литературных, публицистических, научных, философских), произведений 

искусства, обычаев и символов с целью выявления их культурных смыслов, 

ценностных установок, заложенных в них. Герменевтический анализ помогает 

понять, как культура формирует картину мира человека, его ценности, как эти 

ценности отражаются в языке. Это развивает не только языковую догадку, но и 

способность к сочувствию, к видению мира глазами представителя другой 

культуры. 

Стратегия «рефлексии лингвокультурной идентичности» направлена на 

осознание студентами собственной культурной обусловленности через 

сравнение родной и изучаемой культур. Это включает анализ общих черт и 

различий в ценностных системах, поведенческих паттернах, способах 

выражения мыслей и чувств. Студенты учатся рефлексировать о влиянии родной 

культуры на их восприятие мира и о том, как знание иностранного языка и 

культуры изменяет их собственную идентичность, расширяет мировоззрение. 

Это помогает преодолевать этноцентризм и формировать открытую позицию, 

поскольку «изучение иностранного языка означает приближение к другим 

культурным цивилизациям, развитие интеллекта для встречи с реальным и 
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неизвестным, самообогащение путём познания других культур и их 

мировосприятие» [7, c. 96].  

Перейдём к стратегиям, направленным на развитие навыков 

межкультурного диалога. 

Стратегия «симуляции межкультурного взаимодействия» реализуется 

через создание в учебном процессе искусственных, но максимально 

приближённых к реальности ситуаций межкультурного общения. К ним 

относятся ролевые игры, кейсы, дебаты, интерактивные дискуссии, в которых 

студенты выступают в роли представителей различных культур, разрешают 

конфликтные или проблемные ситуации, требующие учёта культурных 

особенностей партнёров по общению. Такие симуляции позволяют на 

безопасной платформе отработать навыки эффективного взаимодействия, 

управления эмоциями, разрешения недопониманий [16]. 

Стратегия «проектного межкультурного взаимодействия» предполагает 

вовлечение студентов в совместные проекты с носителями языка или 

представителями других культур, организованные, например, через онлайн-

платформы, международные программы обмена или сотрудничество с 

зарубежными вузами. Это может быть создание совместных медиапродуктов 

(блогов, подкастов, видеороликов), проведение совместных исследований, 

организация виртуальных конференций. Ценность этой стратегии в том, что 

студенты получают реальный опыт межкультурной коммуникации, учатся 

договариваться, находить компромиссы, уважать чужое мнение, совместно 

достигать цели, что способствует формированию практических навыков диалога 

и укреплению ценностных установок [22]. 

Стратегия «медиации и разрешения межкультурных конфликтов» 

сфокусирована на развитии у будущих педагогов способности к анализу причин 

межкультурных недопониманий и конфликтов, а также поиску конструктивных 

путей их разрешения «…с позиций российских геополитических интересов» [9, 

c. 65]. Это включает разбор реальных или смоделированных кейсов, изучение 

теорий межкультурной конфликтологии, освоение техник медиации. Цель – 

подготовить студентов к роли посредника в межкультурном взаимодействии, 

способного помочь преодолеть барьеры и способствовать взаимопониманию. 

Для современного учителя важным является «…развитие критического 

мышления, неотъемлемого для изучения иностранных языков…» [9, c. 65]. 

Третья группа стратегий ‒ это стратегии, интегрирующие ценности 

педагогической профессии.  

Стратегия «профессиональной рефлексии» направлена на осознание 

будущими педагогами роли иностранного языка и межкультурного 

взаимодействия в их будущей профессиональной деятельности. Она включает 

анализ педагогических ситуаций, связанных с культурным многообразием в 

классе, обсуждение этических дилемм, связанных с трансляцией культурных 

ценностей, рефлексию над собственными педагогическими убеждениями и 

ценностями. Студенты учатся видеть себя как посредников между культурами, 

способных формировать у своих учеников сопереживание и уважение [15]. 



162 

В рамках стратегии «моделирования воспитательной деятельности» 

студенты разрабатывают и моделируют уроки, внеурочные мероприятия, 

воспитательные проекты, включающие ярко выраженный аксиологический 

компонент, направленный на формирование ценностного отношения к 

иностранному языку, культуре, диалогу, а также к общечеловеческим ценностям 

[22]. Это может быть создание сценариев уроков, направленных на развитие 

сопереживания через анализ литературных произведений других культур, или 

разработка внеклассных мероприятий, посвящённых праздникам и традициям 

разных народов.  

Стратегия «наставничества и тьюторства» предполагает организацию 

взаимодействия студентов с опытными педагогами-практиками, которые уже 

успешно реализуют ценностно-ориентированные подходы в своей работе [8]. 

Через наблюдение, совместный анализ уроков, обсуждение педагогических 

ситуаций, студенты усваивают опыт наставников, рефлексируют над их 

ценностными установками и переносят их в свою будущую деятельность, 

поскольку «в ходе наставничества особое внимание уделяется формированию 

навыков межкультурной коммуникации, развитию критического мышления, 

использованию аутентичных материалов, отражающих культурное 

многообразие мира» [8, c. 547]. Это может также включать элементы тьюторской 

работы, когда старшие курсы курируют младшие в освоении межкультурных 

компетенций.  

Все эти стратегии взаимодополняемы и должны реализовываться в 

комплексе, формируя целостную систему подготовки, которая охватывает как 

познавательные, так и эмоционально-ценностные аспекты развития личности 

будущего учителя. 

Эффективная реализация предложенных методических стратегий требует 

их интеграции в основные дисциплины профессионального цикла подготовки 

учителя иностранного языка, а также использования разнообразных форм 

организации учебной деятельности и современных образовательных технологий 

[23]. 

В рамках практического курса иностранного языка создаются широкие 

возможности для применения всех трёх групп стратегий. Здесь студенты 

непосредственно работают с аутентичными иноязычными материалами (тексты, 

аудио, видео), которые становятся основой для осмысления ценности языка и 

культуры. Задания на герменевтический анализ могут включать изучение 

лирических произведений, публицистических статей, кинофильмов с 

последующим обсуждением культурных контекстов, ценностных установок 

персонажей или авторов [20]. Дискуссии на морально-этические темы, 

связанные с межкультурным взаимодействием, дебаты по актуальным мировым 

проблемам способствуют развитию навыков межкультурного диалога и 

рефлексии лингвокультурной идентичности. Проектная деятельность в 

практическом курсе иностранного языка может быть направлена на создание 

виртуальных путеводителей по странам изучаемого языка, блогов о культурных 

особенностях, подкастов с интервью о жизненных ценностях представителей 

разных культур. Например, студенты могут получить задание сравнить концепт 
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«счастье» в русской и англоязычной культуре, анализируя пословицы, цитаты, 

литературные фрагменты, и представить свои выводы в форме презентации или 

эссе. 

Дисциплина «Методика обучения иностранным языкам» является 

ключевой для интеграции стратегий, ориентированных на ценности 

педагогической профессии. В рамках этой дисциплины студенты не только 

изучают общие принципы и подходы к преподаванию, но и учатся разрабатывать 

ценностно-ориентированные уроки и внеурочные мероприятия [21]. Они 

анализируют готовые методические разработки с точки зрения их 

аксиологического потенциала, модифицируют их или создают собственные. 

Моделирование воспитательной деятельности становится центральным 

элементом, когда студенты планируют и проводят фрагменты уроков или 

воспитательных бесед, направленных на формирование у школьников 

взаимоуважения к иным культурам, любви к родному языку и культуре, 

осознания значимости изучения иностранного языка, что будет, в свою очередь, 

«…способствовать развитию межкультурного диалога и уважительного 

отношения к представителям других культур» [17, c. 12]. Кейс-стади по 

разрешению межкультурных конфликтов в школьной среде или ситуаций, 

требующих проявления сопереживания и уважения к культурным особенностям 

учеников, готовят будущих учителей к реальной педагогической практике. 

Академические курсы «Страноведение» и «Лингвострановедение» по 

своей природе являются благодатной почвой для стратегий погружения в 

культуру и герменевтического анализа [20]. Углубленное изучение истории, 

географии, политической системы, социальной структуры, искусства, традиций 

и обычаев стран изучаемого языка позволяет студентам формировать 

комплексное представление об иноязычной культуре [7]. Анализ культурных 

шоков, стереотипов, а также национальных характеров и ценностных доминант 

способствует рефлексии лингвокультурной идентичности и развивает 

готовность к межкультурному диалогу. Проектная деятельность может включать 

сравнительные культурологические исследования, создание мультимедийных 

презентаций о культурном наследии, проведение «дней культуры» с 

использованием различных форм взаимодействия [5].  

Дисциплины «Педагогика» и «Психология» предоставляют теоретическую 

основу для осмысления психолого-педагогических аспектов формирования 

ценностных отношений и межкультурного взаимодействия. Здесь студенты 

изучают теории развития личности, формирования ценностей, социализации, 

межгрупповых отношений. Это закладывает базу для профессиональной 

рефлексии и осознания роли педагога как носителя и транслятора ценностей. 

Тренинги по развитию сочувствия, сопереживания, взаимоуважения, навыков 

эффективной коммуникации и разрешения конфликтных ситуаций с учётом 

культурных различий могут быть интегрированы в эти курсы. 

Педагогическая практика является кульминацией реализации всех 

стратегий. В реальной школьной или университетской среде студенты имеют 

возможность применить полученные знания и сформированные отношения. Они 

учатся создавать поликультурную образовательную среду, использовать 
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иноязычный материал для воспитания ценностей, организовывать 

межкультурные проекты со школьниками, разрешать возникающие конфликты 

[15]. В рамках практики происходит непосредственное наставничество со 

стороны опытных учителей и методистов, которые делятся своим опытом 

формирования ценностных установок у обучающихся [8]. Рефлексивный анализ 

проведённых уроков и мероприятий, обмен опытом с одногруппниками и 

руководителями практики играют ключевую роль в закреплении и углублении 

ценностного отношения. 

Для эффективной реализации этих стратегий широко используются 

разнообразные формы организации учебной деятельности [23]. Сюда относятся 

интерактивные лекции с элементами дискуссии, семинары-дискуссии, тренинги 

коммуникативных и межкультурных навыков, деловые игры, ролевые игры, 

круглые столы, дебаты, проектная работа (индивидуальная и групповая), веб-

квесты, виртуальные экскурсии, кейс-стади, просмотр и анализ тематических 

видеоматериалов. Активно задействуются современные образовательные 

технологии: онлайн-платформы для межкультурного обмена (например, 

eTwinning, Tandem), мультимедийные ресурсы (виртуальные музеи, 3D-туры), 

инструменты для совместной работы над проектами (Google Docs, Miro), 

социальные сети для создания профессиональных сообществ и обмена опытом. 

Использование этих технологий позволяет расширить границы учебного 

пространства, обеспечить доступ к аутентичным источникам и создать 

возможности для реального или квазиреального межкультурного 

взаимодействия [13].  

Примером конкретного задания, иллюстрирующего стратегию 

«проектного межкультурного взаимодействия» и «рефлексии лингвокультурной 

идентичности», может быть совместный проект студентов из российского и 

зарубежного педагогического вуза «Мой город в зеркале культур». Студенты 

каждой страны создают презентацию или видеоролик о своём городе, его 

истории, культуре, традициях, значимых местах, а также о ценностях, которые 

транслируются в повседневной жизни. Затем они обмениваются этими 

материалами, анализируют их, задают друг другу вопросы и проводят онлайн-

дискуссию, сравнивая свои культурные представления. Результатом является не 

только языковая практика, но и углубление понимания иной культуры, 

осознание ценности своего собственного культурного наследия и развитие 

способности к конструктивному диалогу [12]. 

Важным аспектом является систематическая организация рефлексивных 

сессий, где студенты анализируют свой опыт, осознают приобретённые 

ценности, обсуждают трудности и успехи в межкультурном взаимодействии. Это 

может быть ведение рефлексивных дневников, участие в групповых дискуссиях 

или написание эссе-рассуждений по итогам освоения тех или иных тем. Такая 

работа помогает переводить внешние знания во внутренние установки и 

личностные смыслы.  

Системная реализация комплекса методических стратегий, направленных 

на развитие ценностного отношения к иностранному языку и межкультурному 

диалогу в системе высшего педагогического образования, позволяет достичь 
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ряда значимых эффектов и требует соблюдения определённых методических 

условий [13].  

Перечислим ниже ожидаемые эффекты.  

Первый ‒ это сформированное ценностное отношение к иностранному 

языку как средству познания мира и саморазвития. По мнению Л. Г. Викуловой, 

«ценностное отношение устанавливается в наиболее полном виде в ценностном 

суждении» [2, c. 10]. Студенты перестают воспринимать язык лишь как набор 

грамматических правил и лексики, осознавая его как живую систему, 

отражающую уникальный способ мышления и мировосприятия другого народа. 

Это отношение проявляется в повышенной мотивации к углублённому изучению 

языка и культуры, стремлении к непрерывному самообразованию в этой области.  

Ко второму эффекту мы относим развитую готовность и способность к 

конструктивному межкультурному диалогу. Будущие учителя не только владеют 

лингвистическими и социолингвистическими компетенциями, но и 

демонстрируют открытость, взаимоуважение, сопереживание по отношению к 

представителям других культур. Они способны эффективно преодолевать 

культурные барьеры, разрешать межкультурные недопонимания, выстраивать 

продуктивное взаимодействие на основе взаимоуважения и поиска общих 

смыслов [13]. 

Следующим эффектом является укрепление профессионально-

педагогической идентичности и аксиологической направленности будущего 

учителя. Студенты осознают себя не просто преподавателями иностранного 

языка, но и проводниками культур, медиаторами в межкультурном 

взаимодействии, воспитателями, способными формировать у своих учеников 

гражданскую позицию, взаимоуважение к многообразию мира [1]. Их 

профессиональная деятельность наполняется глубоким личностным смыслом. 

Повышение мотивации к изучению иностранного языка и педагогической 

деятельности в целом ‒ также ожидаемый эффект. Глубокое понимание 

ценности изучаемого предмета и своей будущей профессии способствует 

формированию устойчивой внутренней мотивации, повышению уровня 

вовлечённости в образовательный процесс. Как отмечает С. Б. Фомина, 

«…мотивирующий фактор в комплексе с методически верными упражнениями, 

направленными на развитие коммуникативных навыков, способствуют 

положительной динамике в процессе обучения» [18, с. 317]. 

Развитие критического мышления, сочувствия и сопереживания ‒ 

последний эффект. В процессе анализа культурных феноменов, решения 

межкультурных кейсов, рефлексии собственной культурной обусловленности 

студенты развивают способность к критическому осмыслению информации, 

умение ставить себя на место другого, терпимость к чужим мнениям и 

мировоззрениям.  

Нами были выделены методические условия успешного применения 

стратегий.  

Так, охарактеризуем комплексный и системный характер реализации 

стратегий. Отдельные методические приёмы не будут эффективными без их 
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интеграции в целостную систему. Все стратегии должны быть взаимосвязаны и 

последовательно применяться на протяжении всего периода обучения. 

Создание диалогической и поликультурной образовательной среды 

является важным этапом. Образовательная среда должна быть наполнена 

возможностями для диалога культур, открытого обсуждения проблемных 

вопросов, обмена мнениями и опытом. Это подразумевает использование 

аутентичных материалов, создание условий для реального и виртуального 

межкультурного общения [1]. 

Активное субъект-субъектное взаимодействие между преподавателем и 

студентами играет огромную роль. Преподаватель выступает не только как 

транслятор знаний, но и как фасилитатор, наставник, партнёр в процессе 

совместного поиска смыслов и ценностей [8]. Важен отказ от авторитарной 

модели в пользу демократичной, стимулирующей самостоятельность и 

ответственность студентов. 

Личностная и профессиональная готовность преподавателя также 

занимает важную позицию. Преподаватели, реализующие данные стратегии, 

сами должны обладать высоким уровнем межкультурной компетентности, 

взаимоуважения, ценностного отношения к иностранному языку и культуре. Им 

необходимы специальные методические знания и умения для организации 

ценностно-ориентированного обучения. Необходима система повышения 

квалификации профессорско-преподавательского состава в данном 

направлении. 

Систематическая рефлексия и обратная связь ‒ регулярное 

стимулирование студентов к осмыслению собственного опыта, чувств, 

убеждений, а также предоставление конструктивной обратной связи от 

преподавателя, играют ключевую роль в закреплении ценностных установок и 

корректировке поведения. 

Междисциплинарная интеграция, которую так часто сегодня упускают из 

вида, играет большую роль. Формирование ценностного отношения – это задача 

не только иноязычного образования. Эффективность значительно возрастает при 

условии координации усилий между различными кафедрами и дисциплинами 

(педагогика, психология, философия, культурология), что позволяет 

сформировать единое ценностное поле. 

Гибкость и адаптивность методических подходов – ещё один 

методический аспект. Стратегии должны быть адаптированы к конкретным 

условиям обучения, особенностям студенческой группы, уровню их подготовки 

и интересам. Необходим постоянный мониторинг и корректировка методов и 

форм работы. 

Проведённое исследование подтверждает острую актуальность проблемы 

формирования ценностного отношения к иностранному языку и 

межкультурному диалогу у будущих учителей иностранного языка. 

Разработанный и обоснованный комплекс методических стратегий позволяет 

целенаправленно и системно решать эту проблему в системе высшего 

педагогического образования. Теоретический анализ показал, что ценностное 

отношение к иностранному языку и межкультурный диалог являются 
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взаимообусловленными компонентами профессиональной компетентности 

современного педагога, а их формирование опирается на фундаментальные 

аксиологический, диалогический, деятельностный, культурологический, 

личностно-ориентированный, рефлексивный и компетентностный подходы. 

Практика реализации стратегий, интегрированная в основные дисциплины 

профессионального цикла и использующая разнообразные интерактивные 

формы и современные образовательные технологии [21], способствует 

достижению значимых эффектов, таких как сформированное ценностное 

отношение к иностранному языку, развитая готовность к межкультурному 

диалогу, укрепление профессионально-педагогической идентичности и развитие 

критически важных личностных качеств. 

Успешность применения предложенных методических стратегий 

обеспечивается рядом методических условий, включающих системный характер 

их реализации, создание диалогической и поликультурной образовательной 

среды, активное субъект-субъектное взаимодействие, личностную и 

профессиональную готовность преподавателя, систематическую рефлексию, 

междисциплинарную интеграцию и гибкость подходов [21]. 

Таким образом, решение выявленного противоречия возможно путём 

целенаправленной разработки и внедрения в образовательный процесс 

педагогических вузов научно обоснованных методических стратегий, что 

позволяет существенно повысить качество подготовки будущих учителей 

иностранного языка, отвечающих современным требованиям общества к 

педагогу-воспитателю. 

Перспективы дальнейших исследований видятся в эмпирической проверке 

эффективности предложенных стратегий на широкой выборке студентов, 

разработке конкретного инструментария для диагностики уровня 

сформированности ценностного отношения к иностранному языку и 

межкультурному диалогу, а также в изучении влияния цифровых 

образовательных сред на динамику формирования данных ценностей. 

Дальнейшее развитие методических подходов может быть направлено на 

адаптацию стратегий к условиям дистанционного обучения и разработку 

индивидуальных образовательных траекторий, учитывающих особенности 

каждого студента.  
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4.3. Анализ основных аспектов содержания профессиональной подготовки 

медиаспециалистов12 

Процесс информатизации и цифровизации общества актуализировал 

значимость ряда направлений профессиональной подготовки, востребованность 

которых неоспорима, а содержательное и методологическое наполнение 

остается достаточно размытым. Направление подготовки 

«Медиакоммуникации» 42.03.05 (бакалавриат) и 42.04.05 (магистратура) 

является одной из таких «новой», социально и общественно важной, и 

одновременно мало изученной областью профессионального знания, требующей 

не только анализа и дополнения теоретико-практического фундамента, но, в 

первую очередь, содержательных аспектов подготовки.  

В гуманитарных дисциплинах аспект традиционно рассматривается как 

специфический ракурс восприятия предмета, его отдельной грани или 

характеристики. Аспектный анализ является способом трактовки информации 

через конкретную теоретическую парадигму или концепцию. Применение 

методологии аспектного анализа к исследованию профессиональной подготовки 

специалистов по медиакоммуникациям позволяет обосновать методологию 

обучения будущих специалистов по медиакоммуникации, что является базисом 

дальнейшего исследования подходов, технологий, методик обучения.  

 Исследование опиралось на постулат о том, что любое понятие 

характеризуется двумя ключевыми параметрами: содержанием 

(фундаментальные свойства изучаемого феномена) и объемом (категория 

объектов, охватываемых данным понятием). 

Различные методологические подходы позволяют рассматривать 

профессиональную подготовку медиаспециалиста через призму её общественно 

и социально значимой природы, включающей специфическое содержание, 

организацию, последовательность формирования и другие характеристики. В 

многогранной структуре данного понятия пересекаются и взаимодействуют 

родственные концепции – от профессиональных компетенций до 

профессиональной зрелости медиаспециалиста, от формирования готовности к 

деятельности в медиасреде до комплексного профессионального становления 

журналиста, специалиста PR, продюсера, SMM-специалиста и так далее: спектр 

профессий медиакоммуникаторов (медиаспециалистов, специалистов по 

медиакоммуникациям) обширен [10]. Это создаёт многоуровневую систему, 

интегрирующую разнообразные аспекты профессионального развития 

медийщика.  

Объективная действительность отображается через оба аспекта 

рассматриваемого термина, который становится понятным при изучении 

содержания практической подготовки медиаспециалистов.  

Содержательный аспект понятия профессиональной подготовки 

специалиста по медиакоммуникациям. Накопление информации в ходе 

образовательного процесса создает тот запас, который, согласно словарным 

определениям, именуется «подготовкой» [17]. Это не только определенное 

                                                           
12 Автор раздела: Лавеч Е.В. 
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состояние, при котором человек обладает достаточными компетенциями для 

результативного решения поставленных задач. Данный термин также обозначает 

комплексный процесс, включающий как усвоение знаний, так и педагогическую 

деятельность, направленную на формирование необходимых навыков для 

будущей деятельности. Таким образом, это явление объединяет как 

динамический аспект приобретения умений, так и статический - наличие 

сформированных профессиональных качеств [21].  

Традиционно профессиональная подготовка понимается как «процесс 

освоения норм, образцов и правил профессиональной деятельности» [19, с. 51]. 

А.П. Тряпицына также рассматривает профессиональную подготовку как 

«становление субъектного опыта освоения целостной профессиональной 

деятельности» [19].  

Согласно исследованиям А.П. Тряпицыной, профессиональная подготовка 

включает два ключевых компонента. Первый представляет собой 

адаптированный для обучения социокультурный опыт, представленный в 

образовательных стандартах и учебных материалах, существующий независимо 

от самого образовательного процесса. Второй формируется в ходе 

межличностного взаимодействия и проявляется через личностные переживания, 

создание смыслов и самосовершенствование обучающегося [19, с. 52]. 

Работодатели, студенты и преподаватели совместно корректируют содержание 

профессиональной подготовки, что позволяет избавиться от оторванных от 

практики теоретических курсов. Благодаря такому подходу профессиональная 

подготовка становится действительно практико-ориентированной, оправдывая 

своё название.  

Становление профессионала по медиакоммуникациям требует развития 

специфических способностей, позволяющих эффективно взаимодействовать в 

профессиональной медиасреде. Профессиональная квалификация 

медиакоммуникатора представляет собой комплекс приобретенных знаний и 

умений, необходимых для успешного функционирования в индустрии медиа. 

Этот процесс приобретения компетенций можно рассматривать как 

своеобразное снаряжение молодого человека всем необходимым для 

предстоящего профессионального пути, который, помимо овладения 

соответствующими знаниями и умениями, обладает социально значимой 

спецификой: медиаспециалист ответственен за создаваемый и 

распространяемый контент гораздо в большей степени, чем, например, 

журналист. Это касается как текстовых материалов, так и контента в социальных 

сетях, блогосфере, распространении видеоматериалов. Особенную актуальность 

осознание ответственности за создаваемый контент, внимательности при его 

тиражировании приобрело в связи с последними политическими событиями в 

стране.  

Отметим, что отечественные психолого-педагогические исследования 

определяют профессиональную подготовку как:  

- систему образования, нацеленную на развитие у обучающихся 

практических навыков, необходимых для эффективного решения 

специализированных задач в профессиональной деятельности [14]; 
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 - передачу учащимся профессиональных компетенций, а также итог этой 

деятельности, представленный набором приобретенных знаний, практических 

навыков, личностных характеристик и рабочего опыта, которые создают основу 

для эффективного выполнения профессиональных обязанностей в выбранной 

сфере деятельности [22];  

- итог образовательного процесса в учреждениях профессионального 

обучения. Более углубленную трактовку этого термина предлагает Е.И. 

Бражник, который рассматривает профессиональную подготовку с позиции 

индивидуального развития личности [4, с. 11]: 

- как развитие практических навыков и умений личности через постоянное 

совершенствование его внутреннего потенциала. (В.Г. Онушкин);  

- как последовательное формирование, интеграция и приспособление 

профессиональной среды в личностное восприятие человека, что впоследствии 

стимулирует его профессиональный рост и эволюцию компетенций (А.И. Вовк);  

- как образовательный процесс, направленный на выполнение 

специфических функций;  

- как комплекс накопленных знаний, навыков и профессиональных 

компетенций, в сочетании с глубоким пониманием предмета деятельности, 

обеспечивающие человеку возможность эффективно осуществлять трудовые 

обязанности в рамках своей специализации [4].  

Особую значимость для сферы медиа представляет профессиональная 

подготовка, способная гармонизировать личные стремления молодого человека 

с актуальными запросами рынка труда. Формирование социокультурного 

положения и профессиональных компетенций специалиста должно достигать 

оптимального баланса между индивидуальными целями и кадровыми 

требованиями индустрии.  

Дискуссии среди преподавателей и профессионалов медиасферы 

относительно современных навыков, обязанностей и амплуа коммуникационных 

специалистов не утихают. Некоторые исследователи, например, такие как И.А. 

Фатеева и И.В. Жилавская, анализируют образовательный процесс будущих 

медиапрофессионалов (PR-менеджеров, специалистов по рекламе, журналистов, 

продюсеров) через призму медиаобразования. Однако эти работы 

характеризуются узкой направленностью и отсутствием критического анализа 

образовательных методик, применяемых при обучении будущих специалистов 

медиаиндустрии. Теория конструктивизма Дж. Брунера представляется наиболее 

подходящей при изучении влияния медиаобразования на становление 

профессионального самосознания студентов. По его мнению, процесс усвоения 

новых знаний требует активного вовлечения, где каждый формирует 

собственное понимание материала. Это конструирование смыслов происходит с 

опорой на ранее приобретенный опыт и существующую базу знаний. При этом 

важно учитывать жизненные обстоятельства и начальный профессиональный 

опыт учащегося, которые создают необходимый контекст для эффективного 

обучения. По мнению Брунера, в процессе взаимодействия с образовательной 

средой, включая преподавателей и других студентов, человек формирует 

обновленное понимание уже известной информации [23]. 
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Ученые анализируют процесс профессиональной подготовки в вузах с 

разных методологических позиций. Наибольшую популярность приобрели два 

фундаментальных подхода: 

- деятельностный – концепции функционального (В.И. Гинецинский, В.А. 

Крутецкий, Н.В. Кузьмина, И.М. Машаров, А.И. Щербаков и др.) и 

компетентностного (И.С. Батракова, Е.С. Заир-Бек, В.А. Козырев, С.А. Писарева, 

Е.В. Пискунова, Н.Ф. Радионова, А.П. Тряпицына и др.) подходов; 

- личностный – концепции личностно-деятельностного (О.А. Абдуллина, 

Ю.К. Бабанский, Ф.Н. Гоноблин, В.А. Сластенин и др.) и аксиологического (А.А. 

Деркач, Е.Н. Дмитриева, И.С. Ломакина и др.) подходов. 

Применительно к обучению медиадисциплинам эффективными считаем 

медийно-ориентированный подход (Н.В. Иванушкина, В.В. Левченко), а также 

технологический (В.П. Беспалько, М.В. Кларин). Согласно М.В. Кларину, 

технологический подход есть система совокупности и порядка 

функционирования личностных, инструментальных, методологических средств, 

которые используются для достижения педагогической цели. 

По мнению О.В. Долженко, технологическая основа профессиональной 

деятельности человека создает тесную взаимозависимость между глубиной 

образования и качеством профессиональной подготовки. Усложнение структур 

жизни и профессиональной сферы способствует расширению образовательных 

возможностей. Одновременно с этим, сложная и многогранная 

профессиональная деятельность требует от человека более фундаментальной 

образовательной базы. Таким образом, образованность и профессиональная 

компетентность развиваются в неразрывной связи друг с другом. 

В эпоху тотальной цифровизации специалист медиа фактически не 

успевает за развитием технологий. Его профессиональный успех теперь зависит 

от умения гибко адаптировать технические подходы и перестраивать свою 

работу в соответствии с потребностями индустрии. Профессиональное 

самоопределение и самосовершенствование играют не менее важную роль в 

формировании профессиональной деятельности, чем внешние факторы.  

Профессиональная подготовка медиаспециалиста, анализируемая через 

призму системности, позволяет интерпретировать ее как:  

- комплекс взаимосвязанных и взаимовлияющих компонентов, 

образующих единую структуру (системный подход). Методология такого 

исследования включает изучение взаимодействий системы с внешней средой и 

её внутренней организации. Данный интегративный подход позволяет выявить 

не только статические элементы, но и понять эволюционную природу 

исследуемого объекта (М.С. Каган) [5]. Согласно точке зрения И.А. Юрловской, 

система профессиональной подготовки представляет собой динамичный, 

многоаспектный комплекс, адаптирующийся к историческим реалиям общества 

и действующий на основе актуальных квалификационных стандартов для 

профессионалов конкретной эпохи [22]. При создании эффективной системы 

профессионального образования. Многочисленные исследования [9, 13, 17, 20, 

22] показывают, что результативная модель подготовки в гуманитарных вузах 

характеризуется несколькими ключевыми аспектами: коммуникативностью 
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(взаимодействие с внешними системами), функциональностью 

(методологическая и содержательная база), структурностью (последовательные 

этапы обучения), компонентностью (включая всех участников образовательного 

процесса и материально-техническое обеспечение), а также четкими целевыми 

ориентирами на профессиональное становление Именно такой комплексный 

подход обеспечивает измеримые качественные изменения в профессиональном 

развитии студентов.  

- как путь к формированию и усвоению особой культуры, свойственной 

конкретной специальности. Такой подход часто применяется при анализе общей 

системы профессиональной подготовки кадров (культурологический подход). 

Современные требования динамично развивающегося общества и политические 

события диктуют необходимость не просто профессионализма, а формирования 

глубокой профессиональной культуры и юридических знаний 

медиаспециалиста. Культурные нормы, ценности и смыслы, усвоенные 

студентом, умение видеть и анализировать социально-экономические и 

политические изменения, чувство патриотизма и принадлежности к государству, 

умение отставить гражданскую позицию, влиять на умы и настроения (при этом 

не манипулируя сознанием) составляют профессиональную культуру 

медиаспециалиста, которая выступает элементом общей культуры личности.  

В течение двух десятилетий мы наблюдаем растущую популярность 

парадигмы, рассматривающей профессиональное образование через призму 

социокультурных факторов. Концептуальные основы данного подхода были 

заложены благодаря научным трудам В.Н. Голубовского, А.П. Булкина, Н.Д. 

Кондратьева и П.Н. Сорокина, чьи исследования существенно обогатили эту 

теоретическую область. Согласно данному подходу, профессиональное 

образование рассматривается через призму исторического развития и тесно 

связывается с экономическими и культурными трансформациями общества. 

Происходящие в социуме процессы определяют характер и содержание 

профессиональной подготовки в контексте её исторической эволюции.  

Изучение методов обучения будущих специалистов-коммуникаторов 

породило множество интерпретаций в научной литературе психолого-

педагогического направления. Проведённый нами анализ существующих 

трактовок, предложенных различными учёными (включая работы И.М. 

Дзялошинского, Е.Л. Вартановой, В.П. Коломийца, А.Д. Кривоносова, А.А. 

Орлова, А.П. Беляевой, В.В. Серикова, С.А. Батышева, А.Н. Гуреевой, В.А. 

Сластенина, К.В. Киуру, А.Ю. Чернова, М.Г. Шилиной, А.И. Щербакова, А.П. 

Тряпицыной), позволяет заключить, что:  

−  система обучения в сфере коммуникативных наук непрерывно 

эволюционирует, отражая сложность данной области;  

− обучение медиакоммуникациям напрямую зависит от политического 

вектора в государстве; 

−  личностно-профессиональное развитие студента существенно влияет на 

формирование коммуникативных и цифровых компетенций; 

− многоуровневая и комплексная структура этой образовательной системы 

постоянно адаптируется к стремительным изменениям на медиарынке; 
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− социокультурные трансформации общества, появление новых 

профессиональных функций коммуникаторов требуют гибкости и 

регулярного обновления учебных программ; 

− обновление учебных программ невозможно без участия представителей 

медиаиндустрии (медиасообществ) [6,7,10,11, 19]. 

Образовательная система высших учебных заведений представляет собой 

комплексное единство, где профессиональная подготовка студентов 

функционирует как неделимый организм. Хотя принято условное разграничение 

на психолого-педагогические, общенаучные и методические компоненты, 

фактически они существуют в непрерывном взаимодействии. Научные работы 

зачастую концентрируются на динамическом аспекте учебного процесса, 

анализируя связность, направление, последовательность и логическую 

преемственность стадий профессионального становления, однако целостное 

восприятие этой системы имеет не меньшую значимость. И.А. Юрловская 

подчеркивает, что процесс профессионального формирования включает не 

только образование в высшем учебном заведении, но также должен учитывать 

периоды до поступления и после окончания вуза [22]. Применительно к 

направлению «Медиакоммуникации» мы говорим о цепочке – медиаклассы – 

гуманитарные колледжи – гуманитарные вузы.  

Исследования процесса подготовки будущих медиакоммуникаторов 

выявляют многогранную природу этого явления. В профессиональном 

становлении студентов медиасферы можно выделить несколько ключевых 

аспектов. Прежде всего, как сказано выше, это формирование системы 

профессиональных знаний с глубоким пониманием их общественной и 

личностной значимости. Параллельно происходит совершенствование 

профессиональных умений, необходимых для практической деятельности, 

особенно в цифровой среде. Не менее важным компонентом выступает 

формирование у студентов тех личностных качеств, которые критически важны 

для специалиста медиасферы – универсальность, умение работать в 

конвергентных СМИ, умение реагировать на стремительную технологизацию 

всех процессов создания контента, умение работать в команде.  

Также профессиональное становление происходит, когда студенты 

активно участвуют в решении задач, имитирующих реальные кейсы 

медиаспециалиста, что реализуется во время учебных, творческих, 

производственных практик. Через взаимодействие со специалистами 

медиаиндустрии формируется индивидуальный профессиональный опыт. 

Обучающийся постепенно занимает позицию самостоятельного субъекта, решая 

учебные задания, соответствующие актуальным профессиональным вызовам. 

Данный образовательный путь способствует формированию целостного 

восприятия будущей профессии. 

Важной составляющей содержательного аспекта является 

медиаобразовательная среда университета, которая служит фундаментом для 

циклической системы взаимосвязанных активностей, направленных на 

подготовку медиаспециалистов. Студенты участвуют в работе медиацентров, 

реализуют кейсы оформления и ведения сайтов вуза и факультетов, участвуют в 
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профессиональных семинарах и дискуссионных клубах, научно-практических 

конференциях с привлечением представителей медиасообществ и 

медиакорпораций, накапливая персональный опыт пробуя свои силы в особых 

ситуациях, которые стимулируют эмоциональное восприятие и творческое 

мышление. Параллельно происходит методическая трансформация 

существующего вне учебного процесса культурно-социального опыта в 

программные материалы. Это создает условия для личностного роста 

обучающихся, формируя последовательную систему подготовки 

профессионалов в медиасфере с использованием образовательных ресурсов 

университета.  

В быстро эволюционирующей медиаиндустрии особую значимость 

приобретает набор профессиональных компетенций, обеспечивающих 

конкурентоспособность молодых специалистов. Федеральные государственные 

образовательные стандарты высшего образования последнего поколения четко 

определяют желаемые результаты подготовки медиаспециалистов, акцентируя 

внимание на соответствии квалификационным требованиям отрасли. В 

приложении к ФГОС ВО приведены профессиональные стандарты, ориентация 

на которое позволит студентам эффективнее ориентироваться в будущей 

профессии. В частности, это профессиональные стандарты «Специалист по 

продвижению и распространению продукции средств массовой информации», 

«Специалист по 

информационным ресурсам», «Системный аналитик», «Специалист по 

производству продукции телерадиовещательных средств массовой 

информации» и др.  

Структурный аспект понятия профессиональной подготовки 

специалистов по медиакоммуникациям. 

 Для глубокого осмысления любого концепта крайне важно рассматривать 

сеть взаимосвязанных терминов, раскрывающих его разнообразные аспекты. 

Профессиональное мастерство не останавливается на этапе окончания вуза – оно 

непрерывно растет благодаря практическому опыту, регулярному обучению и 

самостоятельному развитию. Различные исследователи, включая В.А. 

Сластенина, А.А. Деркача, Е.В. Андриенко и Е.П. Белозерцева, при 

формировании теоретико-практического фундамента содержательного 

наполнения профессиональной подготовки анализировали профессионализм 

выпускников через множество взаимодополняющих концептов: от готовности к 

деятельности и компетентности до профессиональной зрелости и эволюции в 

выбранной сфере [13]. Научные работы, анализирующие аспекты высшего 

образования, всё чаще включают понятия «профессиональная социализация» и 

«профессиональное воспитание», «профессиограмма» [7, 10, 11]. Терминология, 

связанная с формированием специалистов в университетской среде, претерпела 

заметные изменения, что отражается в возросшей популярности данных 

концепций в академической беседе (Н.М. Борытко, Л.А. Ларина, А.В. 

Мазуренко, А.В. Репринцев, С.М. Салов, Е.Н. Сорочинская и др.).  

Становление активной позиции студентов в процессе личностно-

профессионального роста тесно переплетается с их потребностью 
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самовыражаться через разные виды медиадеятельности, творчества и креатива. 

Исследования О.Н. Ткаченко демонстрируют неразрывную связь между 

формированием профессионального сознания и креативностью будущих 

медиаспециалистов.  

В ходе нашего исследования был разработан концептуальный кластер, 

позволяющий рассматривать понятие профессиональной подготовки 

коммуникаторов через три составляющих элемента: цели, процесса и результата. 

Методологической основой аналитической работы послужили главным образом 

теоретические концепции, предложенные Ю.Б. Дроботенко [1], а также 

изыскания Гольдман И.Л., [7], Ачкасовой В.А, Быковой Е.В, Гавра Д.П. [2], 

Козыревой Е.А. [12]. 

 Необходимо подчеркнуть условность категоризации понятий на группы 

«цель», «процесс» или «результат» профессиональной подготовки. Каждый 

термин фактически переплетается со всеми тремя аспектами вузовского 

образования. Разделение является искусственным, поскольку анализируемые 

концепции одновременно затрагивают цель, процесс и итоговые достижения в 

контексте профессионального обучения в высшем учебном заведении.  

При составлении кластера мы следовали следующей логике:  

- образование в высших учебных заведениях для медиаспециалистов 

направлено на их интеграцию в профессиональное медиасообщество и 

практическое освоение отрасли. Становление критического и творческого 

профессионального мышления, развитие медийной идентичности, усвоение 

этических норм и культуры профессии – все это является неотъемлемой частью 

процесса обучения. Формирование компетенций и готовности к работе в 

средствах массовой информации и массовой коммуникации становится 

ключевой задачей подготовки высококвалифицированных медиаспециалистов; 

- подготовка будущих медиаспециалистов включает не только обучение, 

но и запускает трансформацию личности студентов в профессиональных 

коммуникаторов. В процессе решения практических задач в рамках учебной 

программы у учащихся развивается особый склад мышления, характерный для 

представителей медиасферы. Образовательное пространство университета, в 

частности, медиаобразовательная среда, создает благоприятные условия для 

воспитания профессиональных качеств. Профессионализация человека 

проявляется через изменение личностных характеристик и адаптацию к 

профессиональному сообществу, что является неотъемлемой частью 

образовательного маршрута студентов;  

- развитие медиаспециалистов включает в себя различные этапы, одним из 

которых выступает профессиональное обучение коммуникаторов. В процессе 

этого обучения студенты приобретают как общекультурные, так и 

профессиональные компетенции, что в итоге выражается в получении 

определенной квалификации по окончании вуза. Образовательные и 

профессиональные стандарты определяют критерии, которым должна 

соответствовать подготовка специалистов по направлению 

«Медиакоммуникации». 
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Подводя итог, отметим, что трансформация системы высшего 

образования, вызванная стремительными изменениями в обществе и 

повсеместной цифровизацией, значительно повлияла на современное понимание 

содержания профессиональной подготовки медиаспециалистов. В условиях 

современных геополитических реалий, ведущих к изменению миропорядка, 

формирование профессиональных кадров в коммуникационной сфере требует 

новых подходов и регулирования в русле государственной информационной 

политики. Сегодня можно выделить ряд ключевых принципов, которые должны 

лежать в основе образовательного процесса студентов-коммуникаторов, 

учитывая современные профессиональные требования и глобальные изменения 

[2, 3, 9, 10, 15]: 

 - принципы социокультурной обусловленности. Исторически 

сформированные в определенном обществе традиции, нормы и способы 

социализации требуют соответствующего подхода к профессиональному 

обучению специалистов медиасферы. Согласно концепции социокультурной 

зависимости, методология, содержательный компонент и целевые установки 

подготовки медиакадров должны гармонично вписываться в существующий 

социальный контекст;  

- принцип непрерывности. Процесс обучения, протяженный во времени на 

всем жизненном пути человека, функционирует благодаря концепции 

непрерывности. Этот фундаментальный принцип объединяет различные 

образовательные этапы - до поступления в вуз, обучение в университете и 

последующее профессиональное совершенствование. Для успешной реализации 

непрерывной профессиональной подготовки особенно важны разнообразные 

аспекты автономного личностного роста, такие как самосовершенствование, 

индивидуальное обучение, раскрытие внутреннего потенциала и воплощение 

собственных возможностей;  

- принцип диверсификации профессиональной деятельности, усложнение 

структуры труда, появление новых функций и т.п. Современный рынок труда, с 

его возрастающими запросами, вынуждает образовательные учреждения 

адаптировать свои методики обучения. Усложнение профессиональных 

структур, возникновение дополнительных рабочих функций и принцип 

разнообразия трудовой деятельности формируют новую реальность. 

Университеты реагируют на это созданием многообразных программ обучения 

и внедрением инновационных образовательных технологий. 

Персонализированный учебный материал, практико-ориентированный контент, 

связи с медиаиндустрией становятся базисом профподготовки студентов. 

Главный акцент в содержании образования делается на знаниях, которые 

выпускники смогут непосредственно применить в своей будущей профессии 

медиакоммуникатора. Современный вуз обязан предоставлять студентам 

возможность формировать индивидуальные траектории профессионального 

развития [15]. Персонализация образовательного процесса становится ответом 

на диверсификацию профессиональной среды – чем разнообразнее становятся 

трудовые функции, тем более вариативной должна быть система высшего 

образования;  
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- принцип субъектности. Подготовка к профессиональной деятельности 

базируется на принципе субъектности, интегрирующем в себе основные 

положения андрагогики, профессиологии, аксиологии, акмеологии и 

антропологии. Фундаментальной целью данного подхода выступает 

формирование личности как активного творца своей профессиональной судьбы, 

способного к самостоятельному профессиональному становлению и развитию. 
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4.4. Интеграция фундаментальных знаний и профессиональных 

компетенций в подготовке специалистов XXI века: модели и механизмы 

реализации13 

В условиях динамично трансформирующейся социально‑экономической 

реальности и ускоренной технологической эволюции проблема интеграции 

фундаментальных знаний и профессиональных компетенций приобретает 

первостепенное значение в системе подготовки высококвалифицированных 

специалистов XXI века.  

Актуальность исследования обусловлена прежде всего противоречием 

между традиционной моделью образования (ориентированной на трансляцию 

знаний) и запросом работодателей на практико-ориентированные, 

интегрированные компетенции и цифровизацией образовательных процессов, 

которая открывает новые возможности для интеграции (симуляции, онлайн 

стажировки), но одновременно создаёт риски редукции обучения к 

технологическим шаблонам [5; 12], а также необходимостью согласования 

образовательных стандартов с профессиональными требованиями, что 

закреплено в нормативно правовых актах (в частности, в Федеральном законе 

№ 273 ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» [18]).  

 

Теоретико-методологические основы интеграции фундаментальных знаний и 

профессиональных компетенций 

Современная образовательная парадигма переживает фундаментальную 

трансформацию, обусловленную стремительным развитием цифровых 

технологий, распространением искусственного интеллекта и переосмыслением 

требований к профессиональной квалификации. В этих условиях особую 

актуальность приобретает проблема интеграции фундаментальных знаний и 

профессиональных компетенций – ключевого условия подготовки специалистов, 

способных эффективно функционировать в динамично изменяющейся 

социально экономической среде. Как подчёркивает Р. Агравал, эпоха ИИ диктует 

необходимость формирования «надпрофессиональных компетенций» 

(креативности, критического мышления, эмоционального интеллекта), которые 

не сводятся к узкоспециализированным навыкам, но обеспечивают адаптивность 

и инновационный потенциал профессионала [1].  

Современная система высшего образования сталкивается с 

фундаментальным вызовом: необходимостью гармонизации фундаментальной 

подготовки, обеспечивающей глубину научного мировоззрения, и практико- 

ориентированного обучения, направленного на формирование прикладных 

компетенций. Этот дуализм не является антагонистическим – напротив, именно 

синтез двух начал создаёт предпосылки для подготовки конкурентоспособного 

специалиста, способного к непрерывному профессиональному развитию. чему 

уделено серьезное внимание в целом ряде исследований (Р. Агравал [1]; В. И. 

Байденко [2]; А. Ю. Мельвиль (ред. ) [3]; А. А. Вербицкий [4]; Н. В. Гафурова, Е. 

Ю. Титова [5]; Э. Ф. Зеер [6]; А. В. Иванов, С. П. Королёв [7]; С. В. Карпова [8]; 

                                                           
13 Авторы раздела: Панайотов К.К., Панайотова А.Н. 
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А. С. Кондратьев [9]; Е. В. Кудряшова [10]; С. М. Маркова [11]; А. В. Нестеров 

[12]; В. В. Осипов, Т. П. Бугаева [13]; Л. С. Петрова [14]; М. Л. Романова [15]; Е. 

Н. Селиверстова [16]; И. П. Смирнов [17]; А. Ю. Яковлев [19]; S. Billet [20]; P. T. 

Knight, M. T. Boud [21]; E. Wenger [22]. и др.).  

В своей работе «Контекстное обучение в формировании 

профессиональных компетенций», А. А. Вербицкий раскрывает психолого- 

педагогические механизмы интеграции теории и практики через моделирование 

профессионального контекста. Особое внимание автор оказывает роли 

квазипрофессиональной деятельности в усвоении компетенций, утверждая, что : 

«контекстное обучение создаёт «мост» между абстрактными знаниями и их 

прикладным применением» [4, с. 48].  

Иванов А. В., Королёв С. П. в своем исследовании «Интеграция 

фундаментальной и прикладной подготовки в инженерном образовании» на 

примере технических специальностей показали эффективные модели, а именно: 

модульное построение программ, проектные мастерские, стажировки на 

производстве. По мнению авторов «фундаментальные дисциплины должны 

выступать «каркасом» для прикладных модулей» [7, с. 118].  

Ключевым методологическим ориентиром исследования выступает 

компетентностный подход, получивший нормативное закрепление в 

Федеральных государственных образовательных стандартах (ФГОС) и 

международных рамках квалификаций. Его суть заключается в переориентации 

образовательного процесса с трансляции знаний на формирование 

интегрированных компетенций – способности применять когнитивный, 

операционный и ценностный компоненты в реальных профессиональных 

ситуациях.  

Интеграция фундаментальных знаний и профессиональных компетенций 

представляет собой комплексный и многоуровневый процесс, включающий 

когнитивные, деятельностные и социальные составляющие. Данный процесс 

требует системного подхода и глубокого понимания взаимосвязей между 

теоретическими и практическими аспектами профессиональной деятельности.  

Компетентностный подход является методологической основой для 

интеграции знаний и навыков, однако его успешная реализация предполагает 

достижение оптимального баланса между фундаментальной и прикладной 

составляющими. Это требует тщательной разработки и адаптации 

образовательных программ с учетом специфики профессиональной 

деятельности.  

Так, В. И. Байденко обосновывает переход от «знания центричной» к 

«компетентностной» модели образования, предлагая алгоритмы проектирования 

образовательных результатов с учётом требований рынка труда. По мнению 

автора «компетентностный подход требует переосмысления содержания, 

методов и оценочных процедур» [2, с. 12].  

В работах В. И. Байденко и Е. В. Кудряшовой [10] компетентностный 

подход рассматривается как механизм преодоления разрыва между 

академической и профессиональной сферами. Авторы подчёркивают, что 

компетенции не сводятся к сумме знаний и умений: они возникают в результате 
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осмысленного синтеза теоретического багажа и практического опыта. Например, 

способность к проектному управлению требует не только владения 

методологией PMBOK, но и навыков коммуникации, принятия решений в 

условиях неопределённости, рефлексии – качеств, формируемых через 

контекстное погружение [2; 10].  

Критический анализ зарубежного опыта (П. Т. Найт, М. Т. Боуд) выявляет 

риски редукции компетентностного подхода к узкопрактическим навыкам. Во 

избежание этой опасности исследователи предлагают модель «триады знаний 

умений компетенций», где фундаментальные дисциплины сохраняют статус 

системообразующего ядра, а прикладные модули обеспечивают его 

актуализацию [21].  

Теоретической основой для практического внедрения является концепция 

контекстного обучения, разработанная А. А. Вербицким, которая постулирует, 

что максимальной эффективности усвоения знаний можно достичь посредством 

моделирования профессиональной деятельности в рамках образовательного 

процесса.  

Контекстное обучение и теория сообществ практики представляют собой 

эффективные инструментальные механизмы, позволяющие преодолеть разрыв 

между теоретическими знаниями и их практическим применением. 

Контекстное обучение и теория сообществ практики являются 

концептуально обоснованными и эмпирически подтвержденными 

педагогическими подходами, которые демонстрируют высокую эффективность 

в преодолении дихотомии между академическими знаниями и их практическим 

внедрением. Эти методологические парадигмы акцентируют внимание на 

необходимости интеграции теоретических концепций с реальными 

практическими задачами, что способствует формированию у обучающихся 

более глубокого и осмысленного понимания изучаемых дисциплин.  

 Этот методологический подход реализуется через следующие ключевые 

компоненты: квазипрофессиональные ситуации, включающие анализ кейсов и 

проведение имитационных игр, что способствует формированию у обучающихся 

навыков, приближенных к реальным условиям профессиональной деятельности. 

Это позволяет студентам не только овладеть теоретическими знаниями, но и 

приобрести практические умения, необходимые для их будущей 

профессиональной деятельности; проблемно-ориентированные задания, 

предполагающие междисциплинарный синтез, что способствует развитию 

критического мышления и способности к комплексному решению 

профессиональных задач. Данный подход стимулирует студентов к глубокому 

анализу и синтезу информации из различных областей знаний, что является 

ключевым аспектом их профессионального становления; рефлексивные 

практики, направленные на осмысление взаимосвязи теоретических знаний и их 

практического применения. Это способствует углублению понимания учебного 

материала и формированию профессиональных компетенций, так как студенты 

учатся критически оценивать свои действия и решения в контексте 

профессиональной деятельности [4].  
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Контекстный подход принципиально отличается от традиционного: он 

смещает акцент с «запоминания» на «присвоение» знаний через их применение. 

Например, изучение термодинамики в инженерном вузе приобретает смысл 

лишь в связке с расчётами реальных технологических процессов, а освоение 

правовых норм – через анализ судебных прецедентов.  

Психологические факторы, такие как профессиональная идентичность, 

мотивация и рефлексия, играют ключевую роль в формировании 

интегрированных компетенций. Их учет и развитие являются важными 

аспектами повышения эффективности образовательных программ и 

профессионального становления.  

С позиций психологии профессионального развития, предложенной Э. Ф. 

Зеером [6], интеграция знаний и компетенций является ключевым аспектом 

формирования профессиональной идентичности и мотивации. Так, по мнению 

автора, переход студента от роли «обучаемого» к роли «будущего 

профессионала» возможен только при соблюдении ряда условий: осознания 

личностной значимости приобретаемых знаний, что предполагает их 

интеграцию в структуру профессионального самосознания; возможности 

апробировать компетенции в условиях, максимально приближенных к реальным 

профессиональным ситуациям, что способствует развитию прикладных навыков 

и их валидации; получения конструктивной обратной связи от 

профессионального сообщества, что обеспечивает непрерывное 

совершенствование профессиональных компетенций и корректировку 

траекторий профессионального развития. 

Дополняет психолого-педагогические модели теория сообществ практики 

Э. Венгера (E. Wenger) которая акцентирует внимание на том, что 

профессиональные компетенции формируются преимущественно в процессе 

социального взаимодействия внутри профессиональных групп. Согласно данной 

теории, ключевой аспект формирования компетенций заключается в совместном 

решении задач, обмене опытом и экспертизой, а также в формировании 

профессионального языка и норм деятельности. Эти механизмы способствуют 

интеграции индивида в профессиональное сообщество, что является 

необходимым условием для развития его профессиональной идентичности и 

компетенций [22].  

Для образовательного процесса это означает необходимость создания 

«гибридных пространств», где студенты взаимодействуют с практикующими 

специалистами (например, через наставничество, стажировки, проектные 

команды). Такой подход позволяет преодолеть искусственное разделение 

академической и рабочей среды, о чём подробно пишет С. Биллет в монографии 

о сопряжении обучения и профессионального опыта. По мнению автора, в 

контексте образовательного процесса необходимо создание «гибридных 

пространств», в которых студенты взаимодействуют с практикующими 

специалистами. Это может осуществляться посредством наставничества, 

стажировок или участия в проектных командах. Данный подход позволяет 

нивелировать искусственное разделение между академической и рабочей 
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средой, что подробно рассматривается в монографии С. Биллета (S. Billet), 

посвящённой интеграции обучения и профессионального опыта [20].  

По мнению современных исследователей (С. В. Карпова [8]; А. С. 

Кондратьев [9]; Е. В. Кудряшова [10]; С. М. Маркова [11] и др.), успешная 

интеграция знаний и компетенций способствует развитию метакогнитивных 

навыков, таких как способность к саморегуляции, рефлексии и стратегическому 

планированию учебного процесса, а также формированию гибкости мышления, 

что позволяет эффективно адаптироваться к новым профессиональным задачам 

и вызовам.  

В рамках данного процесса следует акцентировать внимание на 

критическом осознании значимости фундаментальных знаний как 

неотъемлемого инструмента для решения прикладных задач. Это осознание 

играет ключевую роль в формировании целостного профессионального 

мировоззрения и способствует значительному повышению уровня 

профессиональной компетентности.  

 

Нормативно-правовые предпосылки интеграции 

Нормативно-правовая база является ключевым фактором, 

способствующим интеграции фундаментальных знаний и профессиональных 

компетенций. Однако для достижения этой цели необходимо провести 

систематический анализ и уточнение нормативной системы, с целью устранения 

внутренних противоречий и обеспечения гармонизации между различными 

правовыми актами.  

Правовая основа интеграции представляет собой сложную систему, 

включающую ряд ключевых нормативных актов и документов, 

регламентирующих различные аспекты образовательного процесса. 

Основополагающим нормативным актом в данной сфере является Федеральный 

закон № 273‑ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» [18], который 

устанавливает требования к практико-ориентированности образовательных 

программ и взаимодействию высших учебных заведений с работодателями. Этот 

закон выступает в качестве фундаментального документа, задающего 

направление для модернизации образовательной системы с учетом потребностей 

рынка труда.  

Не менее важным элементом нормативно-правовой базы являются 

профессиональные стандарты [17], которые определяют перечень компетенций, 

необходимых для успешного выполнения профессиональных обязанностей в 

различных отраслях. Профессиональные стандарты служат ориентиром для 

разработки образовательных программ, обеспечивая их соответствие реальным 

требованиям работодателей и рынка труда.  

Кроме того, интеграция образовательных систем России в мировое 

образовательное пространство осуществляется через участие в Болонском 

процессе [3]. Документы Болонского процесса, такие как Лиссабонская 

конвенция и Сорбонская декларация, стимулируют гармонизацию 

образовательных систем на международном уровне. Они внедряют модульные 

структуры образовательных программ, кредитно-накопительные механизмы и 
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системы признания компетенций, что способствует повышению мобильности 

студентов и академического персонала, а также обеспечивает сопоставимость 

квалификаций на международном уровне.  

Однако детальный анализ нормативно-правовой базы показывает наличие 

ряда противоречий, которые затрудняют реализацию интеграционных 

процессов. Во-первых, существует противоречие между декларируемой 

компетентностной парадигмой, предполагающей ориентацию на формирование 

профессиональных компетенций, и традиционными формами аттестации, 

которые часто основаны на формальном усвоении знаний. Во-вторых, 

требования работодателей к подготовке специалистов могут вступать в 

конфликт с академическими традициями оценки знаний, что приводит к 

дисбалансу между теоретическим и практическим компонентами 

образовательных программ.  

Для преодоления этих противоречий необходимо разработать гибкие 

модели интеграции, которые будут учитывать специфику различных отраслей и 

уровней образования. Такие модели должны обеспечивать баланс между 

теоретическими знаниями и практическими навыками, а также способствовать 

адаптации образовательных программ к быстро меняющимся требованиям 

рынка труда. Только комплексный подход к решению этих задач позволит 

создать эффективную систему интеграции, соответствующую современным 

вызовам и потребностям общества.  

Таким образом, теоретический анализ подтверждает, что успешная 

интеграция возможна только при условии комплексного подхода, 

объединяющего педагогические, психологические и организационные аспекты. 

Это определяет логику дальнейшего исследования: в следующей главе будут 

рассмотрены конкретные модели и технологии интеграции, апробированные в 

образовательной практике.  

 

Модели и технологии интеграции фундаментальных знаний и 

профессиональных компетенций 

В результате всестороннего критического анализа отечественного и 

зарубежного опыта были идентифицированы фундаментальные модели 

интеграции теоретических и практических аспектов профессиональной 

подготовки. Данное исследование включало детальное изучение их 

функциональных преимуществ, методологических ограничений и 

потенциальных векторов развития. Особое внимание было уделено анализу 

цифровых инструментов, оказывающих значительное влияние на 

трансформацию традиционных моделей интеграции и способствующих 

формированию инновационных подходов к взаимодействию науки, образования 

и практической деятельности. Так, дуальная образовательная модель 

представляет собой инновационный механизм интеграции фундаментальных 

знаний и профессиональных компетенций, основанный на синергетическом 

взаимодействии образовательных учреждений и производственных 

предприятий. Данная модель предполагает комплексную интеграцию 

теоретического обучения в вузе с практическим освоением профессиональных 
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навыков на рабочем месте. Её ключевые особенности включают синхронизацию 

учебных планов с производственными циклами предприятия, что обеспечивает 

актуальность получаемых знаний и навыков и их непосредственное применение 

в профессиональной деятельности; совместную ответственность 

образовательных учреждений и работодателей за результаты обучения, что 

предполагает согласованное участие обеих сторон в процессе подготовки 

специалистов и обеспечивает их соответствие требованиям рынка труда; 

поэтапное усложнение задач, предполагающее постепенное повышение уровня 

профессиональных компетенций студентов от наблюдения за 

производственными процессами к самостоятельному выполнению сложных 

профессиональных функций.  

Данная модель является эффективным инструментом интеграции 

фундаментальных знаний и профессиональных компетенций, способствующим 

формированию высококвалифицированных специалистов, способных 

эффективно функционировать в условиях современного рынка труда.  

В работах А. С. Кондратьева [9] и М. Л. Романовой [15] подчёркивается, 

что дуальное обучение эффективно в тех сферах, где критична скорость 

адаптации выпускника (инженерные специальности, медицина, IT). Например, в 

программах подготовки инженеров-технологов студенты уже на втором курсе 

участвуют в реальных производственных процессах, применяя знания по 

материаловедению и термодинамике для решения конкретных задач.  

Внедрение дуальной модели образования сопряжено с рядом 

существенных барьеров, которые требуют тщательного анализа и системного 

подхода к их преодолению. К числу таких барьеров можно отнести отсутствие 

нормативно-правовой базы, регулирующей взаимодействие образовательных 

учреждений и предприятий, сопротивление академического сообщества 

изменению парадигмы образования в сторону большей практико-

ориентированности, а также значительные финансовые затраты работодателей 

на организацию наставничества и обеспечение материально-технической базы.  

Анализ опыта Германии и России, представленный в монографии 

«Болонский процесс: 20 лет спустя», позволяет выделить ключевые стратегии 

преодоления данных барьеров. Во-первых, необходимо разработать гибкие 

договоры между вузами и предприятиями, которые будут учитывать специфику 

каждой отрасли и обеспечивать эффективное взаимодействие. Во-вторых, 

целесообразно создать отраслевые центры компетенций, которые будут 

координировать и интегрировать образовательные программы, обеспечивая их 

соответствие требованиям рынка труда. В-третьих, внедрение цифровых 

платформ для мониторинга прогресса студентов позволит не только повысить 

качество образовательного процесса, но и обеспечить его прозрачность и 

эффективность.  

М. Л. Романова в своей работе «Дуальное образование: от теории к 

практике», проведя анализ российского опыта дуального обучения, выделяет 

ключевые барьеры, такие как недостаток нормативно-правовой базы и 

сопротивление вузов изменениям. Автор предлагает пути преодоления этих 

барьеров через развитие партнёрских отношений с бизнесом. По мнению 
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Романовой, успешная реализация дуальной модели требует синхронизации 

учебных планов и производственных циклов, что позволит обеспечить 

гармоничное сочетание теоретических знаний и практических навыков у 

студентов [15].  

Проектный метод представляет собой инновационный подход к обучению, 

позволяющий интегрировать теоретические знания с их практическим 

применением посредством решения комплексных задач, обладающих высокой 

степенью релевантности к реальным профессиональным ситуациям. Согласно 

исследованиям С. М. Марковой [11], данный метод обладает рядом 

существенных преимуществ, способствующих формированию ключевых 

компетенций у обучающихся.  

Во-первых, проектная деятельность способствует развитию 

метапредметных навыков, таких как командная работа, управление временем и 

презентация результатов.  

Во-вторых, проектный метод стимулирует развитие критического 

мышления, что достигается через необходимость анализа противоречивых 

данных и выработки обоснованных решений в условиях неопределенности.  

В-третьих, проектная деятельность позволяет формировать портфолио 

достижений, которое может быть использовано для демонстрации уровня 

владения профессиональными компетенциями потенциальным работодателям.  

Особое внимание следует уделить рефлексивному компоненту проектной 

деятельности. Как справедливо отмечает Е. Н. Селиверстова [16], рефлексия 

ошибок и поиск альтернативных решений играют ключевую роль в 

формировании профессиональной идентичности. В рамках проектной 

деятельности студенты не только приобретают новые знания и навыки, но и 

осмысливают свой опыт, что способствует их личностному и 

профессиональному росту.  

Роль преподавателя в проектной деятельности также претерпевает 

значительные изменения. В отличие от традиционной модели «транслятора 

знаний», преподаватель становится фасилитатором, помогающим студентам 

выстраивать индивидуальные траектории освоения компетенций, 

адаптироваться к новым условиям и эффективно решать профессиональные 

задачи. Это требует от преподавателя не только глубоких знаний в своей 

предметной области, но и навыков наставничества, мотивации и поддержки 

обучающихся.  

Таким образом, примеры успешного применения проектного метода 

демонстрируют его эффективность в различных образовательных контекстах. В 

инженерных вузах проектная деятельность часто включает разработку 

прототипов устройств с последующей апробацией на производстве, что 

позволяет студентам получить практический опыт и навыки, необходимые для 

работы в реальных условиях. В гуманитарных направлениях проектный метод 

может быть использован для создания цифровых архивов или образовательных 

курсов на основе полевых исследований, что способствует углублению 

теоретических знаний и их практической применимости.  
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Междисциплинарность выступает стратегией интеграции, позволяющей 

формировать системное мышление через синтез знаний из разных областей; 

готовить специалистов для новых профессий (например, биоинформатиков или 

урбанистов экологов); стимулировать инновационные решения на стыке 

дисциплин [19].  

С. В. Карпова [8] выделяет следующие модели междисциплинарной 

интеграции: модульные курсы, объединяющие содержание нескольких 

дисциплин вокруг общей проблемы (например, «Экология города» включает 

элементы биологии, социологии и градостроительства); командные проекты, где 

студенты разных специальностей совместно решают кейс (например, разработка 

«умного дома» инженерами, программистами и дизайнерами); интегрированные 

лаборатории, где теоретические исследования сразу апробируются на практике 

(например, биотехнологические стартапы в университетских технопарках).  

Цифровизация открывает новые горизонты для сопряжения теории и 

практики, но одновременно порождает парадоксы: с одной стороны, 

виртуальные симуляторы и VR тренажёры позволяют отрабатывать навыки без 

рисков (например, хирургические операции или управление сложными 

механизмами); с другой – чрезмерное увлечение технологиями может привести 

к дегуманизации обучения и утрате навыков межличностного взаимодействия.  

А. В. Нестеров в своих исследованиях идентифицирует три основных 

вектора цифровой трансформации: симуляционные платформы, онлайн-

стажировки и адаптивные обучающие системы. Симуляционные платформы, 

такие как цифровые двойники производственных линий, предоставляют 

инженерам возможность моделирования и оптимизации производственных 

процессов в виртуальной среде. Онлайн-стажировки, включающие удалённые 

проекты с реальными заказчиками, способствуют развитию практических 

навыков и компетенций в условиях, приближённых к реальным 

производственным задачам. Адаптивные обучающие системы, 

подстраивающиеся под индивидуальные образовательные траектории, 

обеспечивают персонализированное обучение, что значительно повышает его 

эффективность [12].    

Проведённое исследование позволяет констатировать, что традиционный 

дихотомический подход к организации образовательного процесса, 

предполагающий жёсткое разделение фундаментальной теоретической 

подготовки и прикладных практических навыков, более не отвечает запросам 

современного рынка труда и не обеспечивает должной степени 

профессиональной готовности выпускников.  

Перспективные направления развития исследуемой проблематики связаны 

с дальнейшей разработкой индивидуализированных образовательных 

траекторий, учитывающих личностные особенности и профессиональные 

интересы обучающихся. Актуальной остаётся задача создания 

унифицированных стандартов оценки интегративных компетенций, 

позволяющих объективно измерять результаты образовательного процесса.  

Таким образом, интеграция фундаментальных знаний и 

профессиональных компетенций представляет собой стратегический вектор 
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модернизации современного образования, обусловленный объективными 

потребностями социально‑экономического развития. Её реализация требует 

консолидированных усилий всех участников образовательного процесса – 

образовательных организаций, бизнес‑сообщества и государственных 

институтов. Однако именно этот подход создаёт необходимые условия для 

формирования поколения специалистов, способных эффективно отвечать на 

вызовы XXI века и обеспечивать устойчивое развитие профессиональной сферы.  
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

В первой главе монографии «Концептуальные основы применения 

педагогических подходов в преподавании предметов и дисциплин» 

рассматриваются: философско-методологические основания единства теории и 

практики в современной педагогике; место теории, методики и практики в 

структуре педагогического знания; применение современных технологий в 

спорте и физической культуре: футбол; дополнительное профессиональное 

образование педагогов в условиях цифровой трансформации: ретроспектива 

государственного заказа и эволюция содержания; перекрещивание 

образовательных пространств: Россия – Средняя Азия (постсоветское 

пространство). 

Во второй главе монографии «Духовное лидерство как психологический 

фактор моральной устойчивости и ценностной социализации личности в 

условиях цифровой трансформации» расматриваются: теоретико-

методологическая рамка: духовное лидерство как интегративный 

психологический конструкт; дизайн исследования и инструментарий: 

психометрически обоснованное измерение духовного лидерства; результаты 

исследования: групповые различия и психологические связи; психологическая 

интерпретация результатов в координатах ведущих теорий; практические 

выводы для образования и наставничества: институциональные механизмы 

воспроизводства духовного лидерства в условиях цифровой трансформации. 

Во третьей главе монографии «Применение педагогических подходов в 

преподавании предметов и дисциплин в системе общего образования» 

рассматриваются: формирование функциональной математической грамотности 

в общем образовании: теория, методика и практика реализации на основе 

дифференцированно-уровневого подхода; использование мессенджеров в 

построении эффективного взаимодействия с родителями в условиях ДОО; 

использование методики М. Монтессори в логопедическом сопровождении 

детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи. 

В четвертой главе монографии «Преподавание предметов и дисциплин в 

системе профессионального образования» рассматриваются: концепция 

развития учебного процесса, совершенствования методологии и качества 

проведения лекционных и практических занятий на кафедре детской 

стоматологии, ортодонтии и челюстно-лицевой хирургии; методические 

стратегии развития ценностного отношения к иностранному языку и 

межкультурному диалогу в системе высшего педагогического образования; 

анализ основных аспектов содержания профессиональной подготовки 

медиаспециалистов; интеграция фундаментальных знаний и профессиональных 

компетенций в подготовке специалистов XXI века: модели и механизмы 

реализации. 

Общая объединяющая тема монографии создала широкие рамки для 

участия специалистов, интересующихся вопросами взаимосвязи теории, 

методики, практики обучения и воспитания. НИЦ «ПНК» приносит искреннюю 

призательность всем участникам издания и выражает надежду, что данная книга 

не станет последней в серии оригинальных монографий. 
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