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ЦИТАТА НОМЕРА

Важнейшим условием целенаправленного фор-
мирования в школе личности ребенка как homo 
humanus является создание в ней гуманистической 
воспитательной системы, системы, целью, объ-
ектом, субъектом и результатом формирования 
которой является личность ребенка, развиваю-
щегося не только как человек разумный, созидаю-
щий, играющий, общественный, но и как человек 
гуманный. Такая система — результат совместных 
усилий педагогов, школьников и их родителей.

Л. И. Новикова
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СИСТЕМНЫЙ ПОДХОД В ВОСПИТАНИИ (К 100-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ 
АКАДЕМИКА ЛЮДМИЛЫ ИВАНОВНЫ НОВИКОВОЙ) 

СИСТЕМНЫЙ ПОДХОД В ВОСПИТАНИИ:  
РАЗВИТИЕ ВО ВРЕМЕНИ И ПРОСТРАНСТВЕ 

(Вступительное слово к разделу)

22 января 2018 года исполнилось 100 лет со дня рождения академика 
РАО Л. И. Новиковой. Нет человека в стране, занимающегося вопросами 
воспитания, которому было бы незнакомо ее имя. Она прошла путь от 
школьного учителя до видного ученого в системе образования. В 1997 году 
стала одним из первых лауреатов Премии Президента Российской 
Федерации в области образования за книгу, посвященную проблемам 
воспитания «Воспитание… Воспитание? Воспитание!». Л. И. Новикова 
является основателем известной в России и за рубежом научной школы.

Ее имя в педагогике связано прежде всего связано с разработкой 
проблем развития коллектива и личности, воспитательной системы, 
воспитательного пространства, становления и развития личности пе-
дагога как воспитателя.

Л. И. Новикова всегда была приверженцем междисциплинарных 
исследований. Ее тесное сотрудничество с видными философами 
(В. И. Аршиновым, Л. П. Буевой, Н.М Смирновой и др.), психологами 
(А. А. Бодалевым, В. В. Давыдовым, Х. Й. Лийметсом, А. В. Петровским 
и др.) не только обогащало ее школу идеями, но и позволяло проводить 
исследования такого характера.

Имя Л. И. Новиковой хорошо известно в кругах практиков, она как 
никто умела донести сложные научные идеи до педагогов школ. Еще 
она обладала даром находить уникальный опыт воспитания, уникаль-
ных педагогов. Многие директора, педагоги школ, некоторые из них 
впоследствии ставшие в науке ее учениками, известны и сегодня мно-
гим учителям в России. Среди них: Ф. Ф. Брюховецкий (г. Краснодар), 
А. А. Захаренко (с. Сахновка, Украина), Г. П. Поспелова (г. Рига, Латвия), 
В. А. Караковский (г. Москва). Ее учеником был П. П. Годин, много сде-
лавший для развития ученических бригад, ставший первым кандидатом 
педагогических наук (станица Новопавловская Ставропольского края) 
среди председателей колхозов.

Л. И. Новикова успешно сотрудничала и с Министерством просве-
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щения. Особенно это сотрудничество было плодотворным в годы, 
когда заместителем министра была Л. К. Балясная. Возникший тандем 
Л. И. Новиковой и Л. К. Балясной стал подлинным примером взаи-
модействия науки и практики на высоком государственном уровне. 
Особенно Л. К. Балясная активно помогала в продвижении идей кол-
лективного воспитания в практику. Совместно с министерством еже-
годно проводились всероссийские конференции, их материалы имели 
большой резонанс в кругах как исследователей проблем воспитания, 
так и практиков.

Представленные в разделе статьи, в основном, подготовлены на основе 
докладов, планирующихся на Международной научно-практической 
конференции «Системный подход в воспитании: развитие во времени 
и пространстве». Она состоится в г. Москве 18–19 октября 2018 года 
в ФГБНУ «Институт стратегии развития образования РАО» и ГБОУ 
«Школа № 825» г. Москвы, которую многие годы возглавлял ученик 
Л. И. Новиковой В. А. Караковский. Планируется, что в ней примут уча-
стие свыше ста человек из Белоруссии, Италии, России, США.

Конференция соберет представителей нескольких поколений научной 
школы Л. И. Новиковой. Основные цели конференции связаны не только 
с обсуждением ее личного вклада в развитие педагогической науки, но 
и с представлением достижений, основанной ей научной школы и пер-
спектив ее развития.

Для публикации в журнале были выбраны статьи, в которых рассма-
триваются вопросы как принципиально важные для развития методо-
логии и теории воспитания, так и те, которые демонстрируют ориги-
нальный, нестандартный взгляд на ту или иную проблему воспитания, 
что так ценила Л. И. Новикова.

Открывает раздел статья Н. Л. Селивановой «Как обеспечить успешное 
развитие научной школы (обращаясь к научной школе Л. И. Новиковой)». 
В ней на примере научной школы Л. И. Новиковой рассматриваются 
многие аспекты феномена «научная школа», раскрываются некоторые 
условия успешного развития как научных школ вообще, так и школы 
Л. И. Новиковой в частности. Это, прежде всего, наличие теоретических 
идей, разделяемых научным сообществом и их обновление, присут-
ствие традиций, открытость, понимание членами школы перспектив 
ее развития.

Статья М. В. Шакуровой «Идеи Л. И. Новиковой в контексте фено-
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менологии воспитания», в которой под интересным ракурсом, с точки 
зрения феноменологического подхода рассматриваются основные идеи 
«педагогики воспитания», как образно нередко говорят о теоретическом 
наследии ученого. М. В. Шакурова убедительно, с особой тщательностью 
представляет, как основные характеристики данного подхода работают 
при анализе теоретических позиций Л. И. Новиковой. Такое суждение 
позволяет М. В. Шакуровой показать важность и продуктивность этих 
позиций в современных условиях развития общества.

Статья Е. В. Киселевой и Н. Н. Киселева «Научная школа Людмилы 
Ивановны Новиковой как экспертное сообщество» по сути, посвящена 
одной из важнейших функций любой научной школы — экспертной. 
В ней раскрываются основные характеристики экспертного сообщества 
и демонстрируется, что они в полной мере относятся и к данной науч-
ной школе. Также в статье идет речь об отличительных особенностях 
экспертного сообщества, сформировавшегося за долгие годы в школе 
Л. И. Новиковой.

В двух последующих статьях рассматриваются одни из главных фе-
номенов исследовательских проектов ученого: воспитательная система 
и воспитательное пространство.

В статье Т. А. Ромм и М. В. Ромма «Сетевые горизонты теории вос-
питательных систем» основным подходом к анализу воспитательной 
системы стал сетевой подход. Воспитательная система еще ни разу не 
подвергалась разбору таким способом. Авторам статьи удалось пока-
зать, какие специфические характеристики воспитательной системы 
актуализируются при таком подходе.

Статья А. Е. Баранова и Н. А. Барановой «Исходные основания и 
ориентиры исследования воспитательного пространства малого горо-
да в творческом наследии Л.И. Новиковой», как видно из ее названия, 
конкретизирует идеи концепции воспитательного пространства в рас-
смотрении пространства малого города, показывает, каким образом 
данные идеи можно использовать в изучении специфического объекта 
и что это дает для педагогической практики.

Завершает раздел статья П. В. Степанова «Воспитательная деятельность 
как система». В ней автор демонстрирует, как использование системного 
подхода, приверженцем которого была Л. И. Новикова, позволяет рас-
смотреть воспитательную деятельность педагога как систему во всей ее 
сложности и многоаспектности. В статье представлены новые подходы 
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к пониманию достижимости результатов данной деятельности, к воз-
можности ее технологизации.

Также в статье рассмотрена модель воспитательной деятельности, 
охарактеризованы ее основные компоненты: мотивы, цели, основные 
действия, методы, средства, а также связи и отношения между ними.

Безусловный интерес представляет новое понимание метода вос-
питания как способа осуществления педагогической коммуникации, 
направленной на развитие личности ребенка.

Изложенные в статье позиции автора имеют практическую значи-
мость, так как позволяют алгоритмизировать воспитательную деятель-
ность педагога.

Н. Л. Селиванова
Доктор педагогических наук, профессор, член-кор-
респондент РАО, заведующая Центром стратегии 
и теории воспитания личности ФГБНУ «Институт 
стратегии развития образования Российской академии 
образования»
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КАК ОБЕСПЕЧИТЬ УСПЕШНОЕ 
РАЗВИТИЕ НАУЧНОЙ ШКОЛЫ 

(ОБРАЩАЯСЬ К НАУЧНОЙ ШКОЛЕ 
Л. И. НОВИКОВОЙ)1

Последнее время  все больше внимания уделя-
ется развитию научных школ. Считается, что 
именно они могут стать стимулом интенсивно-
го развития науки. Научные школы существуют 
в разных областях знаний, есть они и в педагогике.

Целью данной статьи является рассмотре-
ние на примере становления и развития научной 
школы академика РАО Л. И. Новиковой (в  этом 
году ей бы исполнилось 100 лет) «Системный под-
ход к воспитанию и социализации детей и моло-
дежи» некоторых общих проблем развития науч-
ных школ.

Среди них: причины возникновения школы, про-
цесс ее развития, характеристики лидера, типы 
учеников, возможные сценарии развития научной 
школы (эволюция и смерть), возникновение новых 
научных школ внутри старых, условия, обеспечи-
вающие успешное развитие школы. Первое место 
среди этих условий занимают традиции школы. 
Важным условием также является наличие те-
оретических положений, на которых строится 
понимание феноменов воспитания. Безусловными 
условиями — разработка перспективных направ-
лений развития научной школы, ее открытость.

Также показано различное понимание научной 
школы среди ее исследователей.

Методы исследования: анализ, обобщение, 
сравнение, интерпретация, систематизация, 
исторический экскурс.

Как цитировать статью: Селиванова Н. Л. Как обе-
спечить успешное развитие научной школы (обраща-
ясь к научной школе Л. И. Новиковой) // Отечественная 
и зарубежная педагогика. 2018. Т.1, №4 (52). С. 10–22.



11

В статье показано, что общие характеристики научных школ рас-
пространяются и на школу академика Л. И. Новиковой.

Представлены основные достижения данной школы и перспективы 
ее развития.

Ключевые слова: воспитание, лидер, междисциплинарный подход, 
научная школа, развитие, системный подход, традиции, успешность, 
этапы

Введение.100-летие видного ученого Л.И. Новиковой послужило 
стимулом для анализа причин длительного и успешного существования 
созданной ей научной школы, насчитывающей сегодня пять поколений. 
На фоне данного анализа также хочется рассмотреть вопросы, возни-
кающие в связи с феноменом научной школы, прежде всего в педаго-
гической науке.

Конечно, мой взгляд на научную школу Л. И. Новиковой нельзя счи-
тать абсолютно объективным, потому что это будет взгляд человека, 
выросшего в ней как исследователь.

Методы исследования.  Характеристика научной школы 
Л. И. Новиковой стала итогом использования следующих методов: ана-
лиза, обобщения, сравнения, интерпретации, систематизации, истори-
ческого экскурса.

Результаты исследования. Сначала обратимся к некоторым извест-
ным позициям, касающимся этого явления в науке, чтобы определиться 
с собственным пониманием того, что представляет сегодня научная 
школа в педагогике. Существует обширная литература, посвященная 
рассмотрению научных школ [3; 5; 9; 11; 13; 16; 17; 18 и др.].

Предпринимались и попытки классификации научных школ. 
Так, О. Ю. Грезнева положила в основу своей классификации вид связей 
между членами научной школы; статус научной идеи; широта исследуемой 
предметной области; функциональное назначение продуцируемых знаний; 
характер связей между поколениями; форма организации деятельности 
учеников; степень институализации; уровень локализации [3]. Правда, 
все авторы, так или иначе стремившиеся классифицировать научные 
школы, отмечают, что любая классификация не является совершенной 
и не дает полной картины разнообразия классифицируемых объектов.

Как часто бывает, сегодня нет единого мнения по поводу того, какое 
сообщество можно считать научной школой. Господствуют два пря-

 Н. Л. Селиванова
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мо противоположных основных понимания. Чаще всего под научной 
школой понимается группа ученых, придерживающаяся некой системы 
взглядов в своей научной области. Предполагается, что такое сообщество 
существует длительное время и у него есть лидер.

Так, в одном из словарей указываются признаки научной школы: 
«коллектив исследователей, удовлетворяющий следующим критериям: 
1) наличие научного лидера, конструктора новой исследовательской 
программы; 2) наличие „учеников“, последователей, приверженцев со-
зданной лидером научно-исследовательской программы (объединенных 
либо в формальную научную группу, либо в „невидимый“ колледж);  
3) воспроизводство нескольких поколений (не менее 3- х) приверженцев 
данной программы; 4) эффективность программы, подтвержденная 
деятельностью ее приверженцев» [6].

Другое мнение по поводу того, что есть научная школа, представляет 
собой практически прямо противоположную позицию, когда научной 
школой фактически считается сообщество ученых, созданное для реа-
лизации какого-либо проекта. Поэтому встречаются «научные школы», 
которые уже в момент создания именуют себя таковыми.

Другие понимания данного феномена чаще всего отличаются дета-
лями по отношению к первому.

Мы разделяем первое понимание научной школы. Для нас прин-
ципиально важны все ее характеристики, и, не в последнюю очередь, 
длительность существования — такая своеобразная проверка школы 
на прочность.

В 70-е–80-е годы XX века среди исследователей проблем воспитания, 
окружавших Л. И. Новикову, стало активно использоваться понятие 
«невидимого колледжа», в те годы еще не велась речь ни о какой на-
учной школе. Этот круг составляли самые разные люди: сотрудники 
лаборатории, которую возглавляла Людмила Ивановна, аспиранты, 
школьные практики, интересовавшиеся проблемами воспитания, а также 
преподаватели вузов, для которых проблемы воспитания представляли 
исследовательский интерес. Многие из «примкнувших» появились в ре-
зультате активного сотрудничества Л. И. Новиковой с действительными 
членами АПН СССР А. А. Бодалевым, В. В. Давыдовым, Х. Й. Лийметсом.

Уже тогда у этого сообщества было общее понимание проблем воспи-
тания и возможности их решения общими усилиями, а также подходов 
к их решению, чувство эмоционального единства. В это время даже 
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возникло шутливое выражение: «Он (она) не из нашего курятника».
Надо отметить, что обычно лидер научной школы не ставит себе 

задачи ее создания, этот процесс, во всяком случае на первом этапе, 
является результатом самоорганизации сообщества. В центре внимания 
лидера научной школы находятся идеи и исследовательская программа. 
Только на этапе понимания того, что сложилась некая общность, что 
совместное обсуждение идей, позиций, продвижение их в научном 
мире является плодотворным, возникает осознание необходимости 
поддержания данной общности, поиска его форм. Во всяком случае, так 
формировалась научная школа Л. И. Новиковой.

Следует отметить, что научная школа Л. И. Новиковой долгое время 
не имела формального статуса. Только после 2013 года работа по офи-
циальному оформлению научных школ стала серьезно разворачиваться 
в Институте стратегии развития образования РАО. Особенно успешно 
это происходило в связи с плодотворной деятельностью в этом направ-
лении академика РАО Е. В. Ткаченко.

Можно выделить различные типы лидеров научных школ, но если 
упростить такую типизацию, то стоит условно говорить об авторитарном 
и демократическом лидере. Понятно, что авторитарный лидер жестко 
выстраивает исследовательскую программу, его ученики должны впи-
саться в нее, любое их исследование должно развивать его научные идеи.

По-другому складывается ситуация, если школу возглавляет демократи-
ческий лидер. Конечно, у такого лидера есть и собственные идеи, и иссле-
довательская программа, но приветствуются и «бредовые» идеи, и непри-
ятие каких-либо позиций. То и другое обязательно становится предметом 
внимательного и, что особенно важно, благожелательного обсуждения. 
Вот так, собственно говоря, и формируется поле развития научной школы.

Какая из школ, возглавляемая авторитарным или демократическим 
лидером, является более жизнеспособной? Однозначного ответа на этот 
вопрос нет. В педагогической науке встречаются и те, и другие.

На наш взгляд, речь должна идти не столько о жизнеспособности, 
сколько о перспективах развития, о появлении прорывных идей. По 
нашему мнению, вариант развития школы с демократическим лидером 
более продуктивен.

Безусловно, Л. И. Новикова относилась к демократическому типу 
лидера. Это не значит, что в некоторых ситуациях она не бывала твер-
дой в отстаивании своих идей, своего понимания решения тех или 
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иных проблем воспитания. Иногда это шло, оттого, что автор не смог 
убедительно раскрыть свою идею, иногда в данный момент Людмила 
Ивановна в силу разных причин не могла объективно ее оценить. Но 
она умела признавать свои ошибки.

Обычно научная школа проходит в своем развитии следующие этапы: 
становление, стабильное развитие, кризис. Для последнего состояния 
есть два сценария развития событий: эволюция и смерть научной школы.

Сначала обратимся ко второму сценарию. Смерть научной школы может 
произойти в силу разных, как объективных, так и субъективных причин. 
К наиболее часто встречающимся причинам можно отнести, в первую оче-
редь, смерть руководителя школы, прекращение официальной деятельности 
основного ядра школы (обычно это научный коллектив, который возглав-
лял лидер школы), отсутствие перспектив развития научной программы 
школы, нарушение традиций деятельности школы.

В связи с кризисом школы необходимо рассмотреть ситуацию воз-
никновения внутри нее новых научных школ со своими лидерами и со 
своими научными проектами.

Такая ситуация может иметь негативные и позитивные последствия. 
Новые научные школы, возникшие в недрах старой, действительно 
могут ее разрушить, так как иногда это связано с полным отторжением 
устоявшихся идей, с отсутствием их развития, с оттоком учеников, 
с конфликтными человеческими отношениями.

Появление новых научных школ может иметь и положительные 
результаты. Это, прежде всего, новые направления тематики научной 
школы, их углубление. Это обновление состава школы, появление новых 
исследователей, которые являются учениками лидеров новых школ. Это 
своего рода новая кровь.

В школе Л. И. Новиковой родились такие новые научные школы. 
Из наиболее известных следует назвать школу члена-корреспондента 
РАО А. В. Мудрика, развивающую и формирующую идеи современной 
социальной педагогики [8]. Среди них:

«— социализация рассмотрена как субъект-субъектный процесс 
усвоения человеком культуры общества и самоизменения, сущность 
которого — баланс приспособления человека к социуму и обособление 
человека в обществе;

—  социализация представлена как совокупность стихийной, (впер-
вые охарактеризованной А. В. Мудриком) относительно направляемой 
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и относительно социально контролируемой — воспитание, в котором 
выделены семейное, социальное, религиозное, коррекционное и (оха-
рактеризованное впервые А. В. Мудриком) диссоциальное воспитание 
в контркультурных организациях;

—  определены факторы социализации: мега — Космос, планета, 
мир, интернет; макро — страна, этнос, общество, государство; мезо — 
регион, тип поселения, субкультуры, СМК; микро — семья, соседство 
и микросоциум, группы сверстников, воспитательные, религиозные, 
добровольные, контркультурные — квазирелигиозные, экстремистские 
и прочие организации;

—  показано, что социализация идет на протяжении всей жизни чело-
века, имея незавершенный характер на каждой возрастной стадии» [8].

Все большее развитие приобретает школа д. п. н., профессора М.В Шаку- 
ровой (г. Воронеж), в ее рамках прежде всего разрабатываются аспек-
ты одной из самых сложных и актуальных проблем — формирование 
социокультурной идентичности личности школьника.

Хорошо известна и школа д. п. н., профессора С. Д. Полякова 
(г. Ульяновск), в ней рассматриваются идеи психопедагогики. Деятельность 
этой школы дает примеры междисциплинарных исследований.

Новые аспекты реализации системного подхода в массовой школьной 
практике анализируются в научной школе А. В. Гаврилина (г. Владимир).

Средовой подход получил свое углубление в работах школы 
Ю. С. Степанова (г. Нижний Новгород).

Возникновение новых школ было естественно для научной школы 
Л. И. Новиковой, потому что она всегда приветствовала самостоятель-
ность своих учеников. Следует отметить, что формирование каждой из 
них проходило при разных внешних обстоятельствах и не всегда было 
безболезненным.

Эволюционное развитие научной школы происходит, с одной стороны, 
через углубление исследования характерных для данной школы проблем. 
Для школы Л. И. Новиковой эта была проблема «Коллектив и личность». 
К ее исследованию сама лидер научной школы и ее ученики периодически 
возвращались, стараясь рассмотреть ее в многообразии аспектов с учетом 
развития социальной ситуации. Например, в 2012 году (уже после смерти 
Л. И. Новиковой) к ней обратились в связи с изучением детско-взрослой 
общности. Итогами исследования стала монография «Детская общность 
как объект и субъект воспитания» и концепция «Развитие детско-взрослой 
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общности в современной системе образования» [4; 14].
Мощным толчком для развития школы Л. И. Новиковой стало ее 

обращение к понятию и феномену воспитательной системы. Обращение 
к этой проблематике, безусловно, не было случайным. Во-первых, уже 
с конца 60-х годов, благодаря тесному сотрудничеству с философами, 
возникает идея системного подхода в педагогике. Эта идея сопровождала 
Л. И. Новикову всю ее творческую жизнь. Во-вторых, теория воспитатель-
ных систем возникла не на пустом месте. Многие идеи, наработанные 
в связи с проблемой коллектива, нашли свое преломление в новой теории.

Существенную роль в развитии любой научной школы играют ее 
традиции, которые вырабатываются на протяжении всего времени ее 
развития. Естественно, что их комплекс может меняться, но основные 
из них сохраняются долго.

Для школы Л. И. Новиковой такими традициями стали:
•  «междисциплинарный и системный характер исследований;
•  решение теоретических и практических проблем воспитания на ос-

нове гуманистического подхода к ребенку;
•  сочетание фундаментального и  прикладного характера 

исследований;
•  сочетание коллективного и  индивидуального характера 

исследований;
•  стимулирование профессионального роста молодых исследователей;
•  наличие внутренней экспертизы и оценки исследовательских идей;
•  открытость;
•  внедрение научных идей в воспитательную практику» [15; 18].

Для успешного развития научной школы чрезвычайно важна традиция 
сочетания коллективного и индивидуального характера исследований.

Известно, что организация коллективного исследования не являет-
ся простой задачей, потому что требует от лидера школы, во-первых,  
полного и четкого представления обо всех возможных направлениях 
проводимого исследования, чтобы добиться его целостности, а, во‑вто-
рых, максимального учета возможностей и интересов каждого инди-
видуального исследователя. Именно взаимодействие членов школы, 
возникающее в период коллективного исследования, обеспечивает 
успешное и стабильное развитие научной школы.

Еще из указанных традиций хотелось бы выделить наличие вну-
тренней экспертизы и оценки исследовательских идей. Внутренняя 
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экспертная деятельность не только позволяет оценить идеи научной 
школы, их перспективность, но и наладить дискуссию внутри нее, что 
является плодотворным для стабильного развития сообщества.

В научной школе Л. И. Новиковой такая экспертиза занимала серьез-
ное место. Так как в нее входили исследователи, которые могли, с одной 
стороны, оценить идеи, исходя из общих теоретических положений 
школы, а, с другой стороны, учитывать при этом собственные исследо-
вательские программы и результаты.

В школе Л. И. Новиковой существовала еще одна негласная традиция: 
обсуждение любого вопроса на заседаниях ли лаборатории, впоследствии 
центра, на дискуссиях всегда начиналось с выслушивания менее опыт-
ных исследователей, чаще всего это были аспиранты или начинающие 
исследователи-практики. Такой подход позволял им не находиться под 
давлением мнения более опытных исследователей.

Интересную типологию учеников научной школы предложила 
Н. А. Логинова. Она основана «на сочетании предметного и социаль-
но-коммуникативного мышления в процессах ученичества» [7; 109]. 
Выделяются: наследник, историк, поклонник, критик, самозванец, 
антиученик.

«Наследник». По структуре личности он в значительной степени кон-
гениален учителю, что позволяет адекватно реконструировать его концеп-
туальную систему на основе глубокого прочтения его трудов, непосред-
ственного научного общения и соучастия в разработке научной программы. 
Поэтому настоящий ученик — наилучший интерпретатор научного наследия 
своего учителя… Он единодушен с учителем в принципиальных вопросах, 
касающихся предмета науки, ее методологии, научных приоритетов, а так-
же оценок исторического научного наследия и персонажей современного 
научного развития. В своей научной деятельности этот ученик — после-
дователь, он стремится развить идеи учителя в собственном творчестве, 
продолжить и укрепить лучшие традиции школы в новых исторических 
условиях. При этом он не теряет своей самобытности, оригинален в идеях 
и разработках, может создать свою научную школу.

«Историк». Он дотошно разбирается в научном наследии главы школы. 
С пиететом относится к учителю. В своих собственных научных иссле-
дованиях стремится следовать духу и букве его теории. С ущербом для 
собственной оригинальности заботится о чистоте научной программы 
учителя. Не отличается смелостью в постановке новых проблем, более 
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озабочен сохранением, развитием и защитой от нападок оппонентов 
традиций родной школы и идей учителя. В историко-научном плане 
незаменим как летописец и архивариус научной школы.

Третий тип — «Поклонник». Его личная безмерная симпатия к учи-
телю намного превышает уровень понимания его концептуальной 
системы. Главный мотив научной деятельности ученика-поклонника — 
прославление имени и дела учителя, что порой дает обратный эффект, 
тем более если сам ученик не смог существенно развить базовые идеи 
и разработки своего учителя.

Четвертый тип — «Критик» — с пониманием, уважением и любовью 
относится к личности учителя. Но в его научном наследии видит лишь 
историческое прошлое науки, т. е. понимает его критически. Стремится 
самоутвердиться в большей степени, нежели продолжать дело учителя 
и развивать его идеи.

Среди учащихся или работающих в коллективе под руководством 
большого ученого есть и такие, которых можно было бы назвать 
«Самозванцами». Тип «Самозванца» представлен теми, кто формально 
учился или работал с большим ученым, но по сути не стал его учени-
ком. Тем не менее они везде заявляют о своей причастности к данной 
научной школе и, как правило, сами по себе ничего не представляют 
в науке и держатся на плаву благодаря умелой манипуляции научным 
сообществом.

Интересен и еще один тип — «Антиученик» — негативный вариант 
общения и учения в научной школе. Прослушав лекции главы школы, 
поработав под его руководством, он отторгает его идеи, не придает им 
большого значения, не испытывает и личной симпатии к нему [7, с.109].

Следует отметить, что в школе Л. И. Новиковой всегда было особое 
отношение к аспирантам, ученикам. Их выращивали, пестовали. Обычно 
будущие аспиранты в течение одного-двух лет делились своим опытом 
работы, возникающими у них направлениями исследований, участвовали 
в заседаниях, семинарах, конференциях.

Поэтому среди аспирантов, прикрепленных к лаборатории, к центру, 
не было случайных людей, а, если, такие и попадались, то надолго не 
задерживались.

Аспиранты, имея официальных научных руководителей, были в той 
или иной степени аспирантами всех членов научной школы, к любому из 
них можно было обратиться за консультацией, ознакомиться с практикой 
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реализации тех или иных идей, договориться об опытно-эксперименталь-
ной работе. Так в школе № 825, как подсчитал В. А. Караковский, было 
выполнено 5 докторских и свыше 30 кандидатских исследований. Среди 
них были исследования: В. В. Андреевой, М. В. Воропаева, Д. В. Григорьева, 
И. В. Грузиной, У. В. Калы, В. А. Караковского, Л. В. Куликовой, 
Е. Л. Лекомцевой, А. В. Мудрика, Т. В. Разумовской, Н. Л. Селивановой, 
А. М. Сидоркина, П. В. Степанова, С. М. Трапезникова.

Были ли в научной школе Л. И. Новиковой ученики, названные в ти-
пологии Н. А. Логиновой? Безусловно, да. Были ли разочарования, не-
оправданные ожидания? И это тоже. Но она всегда относилась к своим 
ученикам с оптимистической гипотезой, верила в их возможности и успех.

Нередко научные школы обвиняют в закрытости, неприятии идей 
других школ, которые существуют в данной области знаний. Такие 
упреки часто не беспочвенны. Л. И. Новикова хорошо понимала, что 
именно столкновение научных позиций является толчком для развития 
школы. Поэтому для нее важны были дискуссии с учеными, которые 
не всегда разделяли ее позиции, но в то же время по отдельным вопро-
сам их позиции были близки. Следствием этого стало взаимодействие 
с Т. Е. Конниковой и ее учеником, Ю. А. Шаровым.

Заключение. Важнейшими результатами деятельности научной 
школы Л. И. Новиковой за последние годы стали:

– – разработка и  конкретизация базовых подходов к  исследованию 
проблем воспитания;

– – развитие созданной основателями научной школы теории воспита-
тельных систем, в частности разработка типологии воспитательных 
систем, технологии моделирования и создания воспитательной си-
стемы, критериев эффективности воспитательной системы;

– – разработка концепции личностного роста школьников как цели 
и результата гуманистического воспитания;

– – обоснование полисубъектной стратегии воспитания, выявление 
специфического потенциала традиционных и  новых субъектов 
воспитания;

– – разработка теоретико-методологических и  методических основ 
становления личностно-профессиональной позиции педагога как 
воспитателя;

– – разработка концепции детско-взрослой общности в  современной 
системе образования;
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– – описание перспективных моделей воспитания в  образовательных 
организациях и разработка методических пакетов для их реализа-
ции в практике;

– – разработка системы оценки качества воспитания в  общем 
образовании.

Сегодня перспективы развития научной школы Л. И. Новиковой 
связаны с:

– – разработкой методологических основ теории воспитания;
– – определением возможных сценариев развития теории воспитания 
в связи с динамично развивающейся общественной ситуацией;

– – характеристикой современной массовой воспитательной практики, 
выявлением ее рисков, ограничений и перспектив развития;

– – определением проблем педагогического сопровождения становле-
ния социокультурной идентичности личности;

– – рассмотрением традиций и  инноваций в  сфере воспитания и  той 
роли, которую они играют в развитии данной сферы;

– – с разработкой специфики подготовки педагогов к воспитательной 
деятельности в вузе и в системе повышения квалификации работ-
ников образования.

Работа выполнена в рамках государственного задания ФГБНУ 
«Институт стратегии развития образования Российской академии 
образования» на 2017–2019 годы (№ 27.7091.2017/БЧ) «Теоретические 
и методические основы подготовки будущих педагогов к воспитательной 
и профориентационной деятельности в системе общего и дополнитель-
ного образования»
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QUESTION OF ENSURING THE SUCCESSFUL DEVELOPMENT OF A SCIENTIFIC SCHOOL 
BY REFERRING TO A SCIENTIFIC SCHOOL OF L. I. NOVIKOVA

Recently, the emphasis in science has been on giving more attention to the development of scientific 
schools. Scientific schools can act as an impetus for the intensive development of science.

The purpose of this article is to consider some common problems of the development of scientific 
schools on the example of the formation and development of the scientific school of the academician of 
the Russian Academy of Education L. I. Novikova «System Approach to the Upbringing and Socialization 
of Children and Youth». In 2018, would have been L. I. Novikova’s 100th birthday.

Among the problems of the development of scientific schools can be considered the following: reasons 
for the emergence of schools; process of school development; characteristics of the leader; types of students; 
possible scenarios for the development of the scientific school (evolution and disappearance); emergence 
of new scientific schools within the old ones; conditions that ensure the successful development of the 
school. In the first place among these conditions are the traditions of the school. An important condition 
for the development of the school is also the existence of theoretical provisions on which an understanding 
of the phenomena of upbringing is built. The elaboration of prospective directions for the development of 
the scientific school, as well as the openness of the school, are unconditional for its development.

The author of the article shows a different understanding of the scientific school among its researchers.
Methods of research: analysis; generalization; comparison; interpretation; systematization; historical 

excursion.
The author of the article also shows that the general characteristics of scientific schools also apply to 

the school of Academician L. I. Novikova. The main achievements of the school of L. I. Novikova and the 
prospects for its development are presented in the article.

Keywords: upbringing, leader, interdisciplinary approach, scientific school, development, systematic 
approach, traditions, success, stages.

 Н. Л. Селиванова
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ИДЕИ Л. И. НОВИКОВОЙ В КОНТЕКСТЕ 
ФЕНОМЕНОЛОГИИ ВОСПИТАНИЯ 1

Научно-педагогическое наследие академика РАО, 
доктора педагогических наук, профессора Людмилы 
Ивановны Новиковой в последние годы все актив-
нее становится самостоятельным предметом 
осмысления и анализа. Подобное возможно именно 
потому, что в текстах Людмилы Ивановны скрыто 
несколько уровней смыслов, постижение которых 
в новых социокультурных условиях становится 
продуктивной исследовательской задачей. Цель 
статьи — анализ научно-педагогического наследия 
Л. И. Новиковой в контексте феноменологического 
подхода, конкретизация отдельных установок, 
характерных для данного наследия, повлиявших на 
развитие феноменологии воспитания. Методология 
исследования определяется совокупностью мето-
дологических подходов, характерных для исследова-
ний научно-педагогической школы Л. И. Новиковой 
(системный, средовый, амбивалентный, синерге-
тический) при доминировании принципов феноме-
нологического подхода. Ведущие методы — анализ 
научно-педагогического наследия Л. И. Новиковой, 
трудов исследователей ее научной школы, систе-
матизация, конкретизация базовых идей, интер-
претация отдельных положений с позиций совре-
менного научного социально-гуманитарного знания.

К базовым установкам, послужившим развитию 
феноменологии воспитания, отнесем: изучение вос-

Как цитировать статью: Шакурова М. В. Идеи 
Л. И. Новиковой в контексте феноменологии воспитания // 
Отечественная и зарубежная педагогика. 2018. Т. 1, № 4 
(52). С. 23–34.
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Идеи Л. И. Новиковой в контексте феноменологии воспитания  

питания не только в логике протекания линейных процессов, но и с по-
зиций нелинейности, стохастичности; обращение при характеристике 
процессов и явлений в воспитании к рациональной подконтрольности 
в сочетании с неконтролируемыми или частично контролируемыми 
проявлениями; утверждение доминанты отношений в воспитании 
и его проекциях (воспитательный процесс, воспитательное явление, 
воспитательное событий и т. п.); оценка воспитательных практик 
с позиций личностно- и человекоразмерности; актуализация фактора 
социокультурной обусловленности воспитания, воспитательных ком-
понентов социокультурной ситуации развития личности; выделение 
и содержательное наполнение ниш для последующего опредмечивания 
педагогических сущностей, не объективированных в период жизни ака-
демика Л. И. Новиковой, но актуальных в современном научном пе-
дагогическом знании (идентичность, базовый набор идентичностей, 
культура образовательной организации как интегративное свойство 
ее воспитательной системы в единстве ценностного, традиционного 
и символического компонентов).

Ключевые слова: теория воспитания, научно-педагогическое насле-
дие, феноменологический подход, теория коллектива, воспитательная 
система, идентичность, культура образовательной организации.

Введение. Научно-педагогическое наследие Л. И. Новиковой в по-
следние годы все активнее становится самостоятельным предметом ос-
мысления и анализа. Очевидно, что подобное возможно именно потому, 
что в текстах Людмилы Ивановны скрыто несколько уровней смыслов, 
постижение которых в новых социокультурных условиях становится 
увлекательной и продуктивной исследовательской задачей. При этом 
чаще всего используются те методологические ходы, которые заложены 
в наследии: системный, средовый, амбивалентный, синергетический. 
Нам показалось уместным взглянуть на отдельные идеи академика 
Л. И. Новиковой, используя в качестве основы анализа феноменоло-
гический подход, который «требует сосредоточить внимание не на со-
циальных фактах и институтах, а на смыслах, на „интерсубъективной 
смысловой структуре“ социального мира» [3, с. 47].

Цель статьи. Очевидно, что фиксируемый в настоящее время пара-
дигмальный сдвиг в воспитании [4] в качестве одного из проявлений 
имеет четкую артикуляцию методологических оснований, длительное 
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время вызревавших в исследованиях мыслителей прошлого в виде от-
дельных идей, нетипичных аспектов анализа, оригинальной постановки 
исследовательских проблем. На наш взгляд, подобный потенциал харак-
терен для научно-педагогического наследия академика РАО, доктора 
педагогических наук, профессора Людмилы Ивановны Новиковой. 
Таким образом, цель данной статьи — анализ научно-педагогического 
наследия Л. И. Новиковой в контексте феноменологического подхода, 
конкретизация отдельных установок, характерных для данного наследия, 
повлиявших на развитие феноменологии воспитания.

Феноменологическому стилю познания, по мнению А. Н. Шевелева, 
свойственен «интерес к проявлениям повседневности, локальных и уни-
кальных примеров, к нестабильным пограничным ситуациям» [15, с. 151]. 
Продуктивность феноменологического подхода для анализа образова-
тельных практик и практик воспитания подчеркивают И. Д. Демакова 
[3], С. В. Кривцова [6], М. А. Лукацкий [7], Е. А. Тимощук [14], H. M. Berger 
[16], N. Keshtiaray, K. F. Vajargah, C. Zimitat, A. A. Foroughi [17], A. M. Rangel-
Clawson [18], D. Seamon [19], V. Symeonidis, J. F. Schwarz [20] и др. В част-
ности, подчеркивается, что появляются дополнительные возможности 
для ответа на основной вопрос образования: каким образом и в какой 
мере образование может преобразовать поведение человека, наполняя 
его культурно-ценностными смыслами? [17]

Обращение к смыслам тем более интересно, что промежуток времени, 
разделяющий даты рождения идей и дату нашего прочтения, наполнен 
революционными изменениями социокультурной ситуации развития 
образования и педагогической науки, пересмотром традиционных 
установок и смыслов, сменой приоритетов, усложнением научной и пе-
дагогической реальности.

Н. Л. Селиванова, современный лидер научной школы Л. И. Новиковой, 
отмечает: «Говоря о современных исследованиях, проводимых в рамках 
научной школы, следует заметить, что все они в полной мере исполь-
зуют тот научный задел, который был создан предшествующими поко-
лениями исследователей. В их основе лежат те базовые теоретические 
положения, которые были сформулированы как самой Л. И. Новиковой, 
так и ее коллегами» [12, с. 18–19]. К таким положениям следует отнести 
понимание воспитания как управления «процессом формирования 
и развития личности ребенка через создание благоприятных для этого 
условий» [12, с. 18–19]; системное понимание коллектива, удерживающее 
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и учитывающее его социально-психологическую природу и развивающее 
комплексное научно-педагогическое представление о многоаспектном 
влиянии коллектива на ребенка; определение воспитательной системы 
как целостного социального организма, возникающего «в процессе 
взаимодействия основных компонентов воспитания» и обладающего 
«такими интегративными характеристиками, как образ жизни коллек-
тива, его психологический климат» [12, с. 18–19].

Методология и методы исследования. Методология исследования 
определяется совокупностью методологических подходов, характерных 
для исследований научно-педагогической школы Л. И. Новиковой (систем-
ный, средовый, амбивалентный, синергетический) при доминировании 
принципов феноменологического подхода. Ведущие методы — анализ 
научно-педагогического наследия Л. И. Новиковой, трудов исследовате-
лей ее научной школы, систематизация, конкретизация базовых идей, 
интерпретация отдельных положений с позиций современного научного 
социально-гуманитарного знания.

Результаты исследования. Научно-педагогическое наследие 
Л. И. Новиковой обладает целым рядом качественно своеобразных ха-
рактеристик и особенностей, что выражается в следующем:

– – в стремлении рассматривать воспитание не только в логике протека-
ния линейных процессов, но и с позиций нелинейности, стохастич-
ности. Именно таковым, по сути, является переход воспитательной 
системы к целостности, когда взаимодействие элементов дает при-
ращение новых интегративных характеристик; образование воспи-
тательного пространства, расширяющегося и  укрепляющегося за 
счет со-бытия субъектов взаимодействия, смыслового единства их 
позиций, встречи смыслов;

– – в осторожном обращении при характеристике процессов и  явле-
ний в воспитании к рациональной подконтрольности [5]. Уже при 
разработке теории коллектива Людмила Ивановна рассматривает 
не только формальную структуру, но и неформальные составляю-
щие и  характеристики, большинство из которых в  значительной 
мере стихийны. При этом удается сохранить педагогическое зву-
чание и  удержать педагогические смыслы — вмешательство воз-
можно, утверждает автор, но именно вмешательство, а  не четкое, 
поступательное управление (что, на наш взгляд, отличает теорию 
коллектива Л. И. Новиковой). Основание очевидно: в становлении 
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коллектива существенную роль играют складывающиеся в  группе 
отношения. Людмила Ивановна писала: «Для сложившегося спло-
ченного коллектива типичен гуманистический характер таких от-
ношений. Однако гуманизм их не рождается стихийно, а  целена-
правленно культивируется через соответствующую организацию 
деятельности (взаимопомощь, шефство, забота о попавших в беду) 
и  тактичное вмешательство в  сферу свободного, не детерминиро-
ванного деятельностью общения детей» [9, с. 46]. Обращение к отно-
шениям — отличительная черта всех рассуждений Л. И. Новиковой, 
благодаря погружению в сущность воспитательных отношений ро-
дилась концепция воспитательного пространства;

– – социально-педагогические феномены, рассматриваемые с позиций 
феноменологии, выделяются, описываются и оцениваются с учетом 
их человекоразмерности. В  наследии Л. И. Новиковой и  разработ-
ках ее научной школы мерилом становится личность. Задолго до 
утверждения в отечественной педагогике и образовании личност-
но ориентированного подхода личность воспитанника рассматри-
вается как цель, предмет и субъект воспитания. В опубликованной 
в 1972 году работе «Ребенок в системе коллективных отношений» 
обращалось внимание на управление развитием личности как сути 
воспитательных влияний, причем влияний преимущественно кос-
венных, реализуемых через выстраивание системы, освоение среды, 
работу через коллектив, опору на отношение [9, с. 125].

Человекоразмерность предполагает не только и не столько поста-
новку человека (в нашем случае — ребенка) в центр рассматриваемой 
системы, процесса, явления, сколько оценку этих процессов и систем 
с позиций посильности для человека в конкретных социокультурных 
условиях. Понимая уязвимость детства, неустойчивость личностных 
характеристик, которые, по сути, находятся в состоянии постоянного 
приращения, проверки, коррекции, все воспитательные практики рас-
сматриваются Л. И. Новиковой как индивидуально ориентированные, 
обеспечивающие «благоприятное положение в коллективе».

Еще одна сущностная характеристика феноменологического под-
хода — социокультурная причинность и обусловленность научного 
знания — выступает стержнем научного наследия Л. И. Новиковой. 
Как следствие, социокультурные контексты становятся неотъемлемой 
характеристикой научной логики ее учеников, вершиной чего можно 
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считать разработку Анатолием Викторовичем Мудриком концепции 
социального воспитания, определяющей в настоящее время актуальное 
социально-педагогическое научное знание [8].

Обращает на себя внимание и тот факт, что в наследии Л. И. Новиковой 
имплицитно заложены оригинальные подходы и идеи для описания 
педагогических сущностей, не объективированных в период ее жизни, 
но актуальных в современном научном педагогическом знании.

Одним из подтверждений данного тезиса может выступать прочте-
ние работ Л. И. Новиковой в контексте современных педагогических 
исследований идентичности (неслучайно, что данная тематика активно 
разрабатывается в научной школе Л. И. Новиковой).

Понятие «идентичность» не входило в активный педагогический сло-
варь в период, когда Л. И. Новикова совместно с коллегами по Научному 
совету при Президиуме АПН по проблеме «Коллектив и личность» 
(Х. Й. Лийметс, А. В. Петровский и др.) формулировала основные поло-
жения оригинальной теории коллектива. Вместе с тем в процессе этой 
работы была дана психолого-педагогическая интерпретация ряду базо-
вых идей, в последующем аккумулированных в теориях идентичности. 
В частности, в работах Людмилы Ивановны этого периода значительное 
внимание уделено неформальной структуре коллектива, психологи-
ческим эффектам педагогических практик по созданию и развитию 
коллективистических отношений и идентификаций в малых группах, 
значимым связям и отношениям, влияющим на личностное развитие 
и самоопределение школьников, выбору референтных отношений и групп 
членства. Последнее в современных теориях идентичности описывается 
в качестве ведущих механизмов становления и развития этого элемента 
самосознания.

Важную роль, на наш взгляд, сыграла убежденность академика 
Л. И. Новиковой в ведущей роли социально-психологических механизмов, 
в первую очередь отношений в развитии педагогических процессов и си-
стем, достижении педагогических результатов и эффектов. Поддерживая 
идеи О. Шмидта и Г. Рокова [9, с. 12–15], она рассуждает на тему «духа 
класса», задаваемого «сильными и слабыми, способными и менее спо-
собными, учителями и детьми» [9, с. 13]. «Дух школы» и «дух класса» 
впоследствии были представлены в научной школе Л. И. Новиковой 
в качестве интегративного свойства воспитательных систем (теория 
воспитательных систем) и базовой характеристики воспитательного 
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пространства (концепция воспитательного пространства).
С «духом класса» и «духом школы» тесно связана идея о поле интел-

лектуально-морального напряжения (или «поле коллектива»). В рабо-
тах Л. И. Новиковой последнее предстает как «…особое интегральное 
свойство, характеризующее состояние коллектива как целостной си-
стемы, выражающее складывающиеся в коллективе отношения, нормы 
поведения, ценности. Установки, общественное мнение, поле являются 
одной из основных характеристик коллектива как субъекта воспитания, 
ибо эти образования действуют на ребенка не как отдельные факторы, 
а в определенной целостности. Поле зависит от состава детей, уровня 
их развития, характера деятельности и общения, от стиля отношений 
педагога к детскому коллективу. Являясь функцией отношений в детской 
среде, оно, в свою очередь, влияет на эти отношения, в значительной 
степени определяет их характер» [9, с. 48–49].

В теории воспитательных систем значительное внимание было уде-
лено проблеме целостности (суммативная и целостная воспитательные 
системы), роли коллективистических (товарищеских) отношений, выбору 
этих отношений каждым конкретным членом малой группы. «При этом 
последние неизбежно меняются: что-то берут от целого и что-то отдают 
ему» [9, с. 13]. Тем самым утверждается значение индивидуальности, 
подчеркивается роль коллектива в развитии индивидуальности каждого 
его члена. При этом неизбежное приспособление и слияние (Г. Роков) 
с лидерами, референтными микрогруппами, принятыми в группе норма-
ми (при условии педагогического обеспечения меры) выступает основой 
перехода социального в индивидуальное, составляет основу механизма 
развития и формирования социальной идентичности.

Другим важным механизмом формирования идентичности выступает 
создание и развитие базового набора идентичностей. Рассуждая об отно-
шениях, складывающихся в каждом классе, Л. И. Новикова подчеркивала: 
«Бесчисленные взаимные влияния связывают класс в единое целое. В классе 
формируется единое общественное мнение о порядочном и непорядочном, 
дурном и хорошем, честном и бесчестном» [9, с. 13]. При этом важно, что 
в силу возрастных особенностей — целенаправленно или стихийно — 
школьники затребуют подтверждения значимости, реалистичности, со-
стоятельности этих, по сути абстрактных нормативных характеристик. 
Соответствующие антропо-образы и образцы и составляют основу базового 
набора идентичностей, который, в свою очередь, следует рассматривать 
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в качестве интегративного свойства целостных воспитательных систем, 
сущностной характеристики воспитательного пространства.

Аналогичные идеи связаны с развитием в научной школе Л. И. Нови-
ковой социально-педагогического подхода (прежде всего, концепция 
социального воспитания А. В. Мудрика [8]), идей неконтролируемых 
воспитательных и/или социализирующих влияний, роли культурных 
феноменов. Последнее максимально значимо с точки зрения получения 
педагогических результатов и эффектов. Л. И. Новикова подчеркивала 
значение сочетания ценностных, традиционных и символических ме-
ханизмов социально-педагогических влияний (в сочетании «материаль-
ного, социального и духовного» [10] предъявлений): «Для того чтобы 
воспитательная система была гуманистической и порождала гуманные 
отношения между детьми и взрослыми, цели должны быть связаны с ос-
воением общечеловеческих ценностей, деятельность — иметь характер 
коллективно организованного социального творчества, а освоенная 
среда — расширять сферу социально ценной деятельности» [9, с. 189].

Идея первостепенности ценностной детерминированности воспита-
ния, ценностного компонента культуры школы (как и культуры любой 
организации) поддерживается и развивается современными теоретиками 
и практиками. При этом важную роль играет обеспечение перехода от 
декларирования к внедрению, от желаемого состояния к реалистичному 
присутствию. В этой связи интересна передовая практика, иницииро-
ванная и поддерживаемая научной школой Л. И. Новиковой, примером 
которой может служить опыт школы № 825 г. Москвы [2, с. 5–6].

Аналогичное требование реалистичности, интеграции в культуру 
школы сформулировано Л. И. Новиковой и ее последователями при-
менительно к традиционной составляющей (традиции, традиционный 
механизм социализации), вводимым и поддерживаемым символам 
(символический механизм социализации). Последнее значимо в силу 
естественного субкультурного разнообразия, наличия самостоятельных 
позиций субъектов педагогического процесса [1, с. 118], постепенного 
оформления культурно целостных общностей, наиболее педагогическим 
ценным из которых является, по мнению Л. И. Новиковой, общешколь-
ный коллектив [13, с. 24].

Заключение. Подводя итог, отметим, что научно-педагогическое 
наследие Л. И. Новиковой содержит описание многочисленных социаль-
но-педагогических феноменов в воспитании, как впервые выделенных 
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и обозначенных Людмилой Ивановной и ее учениками, так и традиционно 
используемых в теории воспитания, но описываемых в непривычном 
ракурсе, с позиций оригинальных подходов.

К базовым установкам, послужившим развитию феноменологии 
воспитания, отнесем:

– – изучение воспитания не только в логике протекания линейных про-
цессов, но и с позиций нелинейности, стохастичности;

– – обращение при характеристике процессов и явлений в воспитании 
к  рациональной подконтрольности в  сочетании с  неконтролируе-
мыми или частично контролируемыми проявлениями;

– – утверждение доминанты отношений в воспитании и его проекциях 
(воспитательный процесс, воспитательное явление, воспитательное 
событий и т. п.);

– – оценка воспитательных практик с позиций личностно- и человеко- 
размерности;

– – актуализация фактора социокультурной обусловленности воспита-
ния, воспитательных компонентов социокультурной ситуации раз-
вития личности;

– – выделение и  содержательное наполнение ниш для последующего 
опредмечивания педагогических сущностей, не объективированных 
в период жизни академика Л. И. Новиковой, но актуальных в совре-
менном научном педагогическом знании (идентичность, базовый 
набор идентичностей, культура образовательной организации как 
интегративное свойство ее воспитательной системы в единстве цен-
ностного, традиционного и символического компонентов).

Это обусловливает сохранение интереса к научно-педагогическому 
наследию академика Л. И. Новиковой и разработкам представителей ее 
научной школы, возникновение новых интерпретаций и направлений ис-
следования, развивающих оригинальные и продуктивные идеи Людмилы 
Ивановны, дающих им жизнь в новых социокультурных условиях.

Статья подготовлена при финансовой поддержке РФФИ, проект 
18–013–00613а «Социально-педагогические детерминанты формирования 
интегративных свойств воспитательных систем».
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IDEAS OF L. I. NOVIKOVA IN THE CONTEXT OF UPBRINGING PHENOMENOLOGY

The scientific and pedagogical heritage of Academician of the Russian Academy of Education, 
L. I. Novikova has become more and more active in recent years as an independent subject of reflection 
and analysis. According to the author, this is possible for the reason that the scholar's texts conceal several 
levels of meanings, the comprehension of which in new socio-cultural conditions becomes a productive 
research task.

The purpose of this article is to analyze the scientific and pedagogical heritage of L. I. Novikova in 
the context of the phenomenological approach, as well as the specification of the individual installations 
characteristic of the scholar's heritage that influenced the development of the phenomenology of education.

The methodology of the study is determined by the totality of methodological approaches characteristic 
of the research of L. I. Novikova's scientific and pedagogical school (systemic, environmental, ambivalent, 
synergetic) with the predominance of the principles of the phenomenological approach. The leading 
methods are the followings: analysis of the scientific and pedagogical heritage of L. I. Novikova; works of 
researchers of its scientific school; systematization, concretization of basic ideas; interpretation of certain 
provisions from the standpoint of modern scientific social and humanitarian knowledge.

The author of the article relates the following to the basic attitudes that have served the development 
of the phenomenology of education: the study of upbringing not only in the logic of the flow of linear 
processes, but also from the position of nonlinearity, stochasticity; the treatment in describing the processes 
and phenomena in education to rational control in combination with uncontrolled or partially controlled 
manifestations; the affirmation of the dominant relations in education and its projections (educational 
process, educational phenomenon, educational events, etc.); the assessment of educational practices from 
the standpoint of personal and human dimension; actualization of the factor of socio-cultural condition-
ing of upbringing, educational components of the socio-cultural situation of personality development; 
the definition and content of those pedagogical essences that were not objectified during the life of 
Academician L. I. Novikova, but are relevant in modern scientific pedagogical knowledge (identity, basic 
set of identities, the culture of educational organization as an integrative property of its educational system 
in the unity of the value, traditional and symbolic components).

Keywords: education theory, scientific-pedagogical heritage, phenomenological approach, collective 
theory, educational system, identity, culture of the educational organization.
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ИСХОДНЫЕ ОСНОВАНИЯ 
И ОРИЕНТИРЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА 
МАЛОГО ГОРОДА В ТВОРЧЕСКОМ 

НАСЛЕДИИ Л. И. НОВИКОВОЙ 1

В  статье предпринимается попытка предъ-
явления генезиса понятия «воспитательное 
пространство малого города». Анализируются 
научные идеи академика Л. И. Новиковой, раскры-
вающие сущность понятия «воспитательное 
пространство», детерминирующие обособле-
ние в  категориальном поле современной теории 
воспитания дефиниции «воспитательное про-
странство малого города».

Ключевые слова: теория воспитания, соци-
альное воспитание, воспитательное простран-
ство, малый город.

Обособление в категориальном поле теории вос-
питания понятия «воспитательное пространство 
малого города» и последовавшие за этим много-
численные исследования этого феномена педа-
гогической действительности относятся к концу 
прошлого столетия и детерминированы рядом об-
стоятельств, имеющих принципиальное значение.

Первое — введение академиком Людмилой 
Ивановной Новиковой и ее научной школой 
в научный оборот «родового» понятия «воспи-
тательное пространство». В 1996 году в г. Кстово 
Нижегородской области под руководством 
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Исходные основания и ориентиры исследования ... 

Л. И. Новиковой (Москва) и М. П. Кузьминовой (Нижний Новгород) 
проходит совместное заседание двух проблемных лабораторий теории 
и практики воспитательных систем, на котором широко обсуждаются 
вопросы, связанные с воспитательным пространством. Первая фикси-
руемая нами научная публикация, раскрывающая проблемы создания 
единого воспитательного пространства, принадлежит Л. И. Новиковой 
и И. В. Кулешовой и относится к 1996 году [7]. В 1997 году проблемы 
воспитательного пространства вошли в программу всероссийской 
научно-практической конференции в г. Владимире (В. В. Андреева, 
В. И. Аршинов, А. В. Гаврилин и др.), а подходы к определению воспи-
тательного пространства малого города и его исследованию нашли 
отражение в материалах конференции [2].

Второе — преодоление в практике периода идеологической неопре-
деленности и некоторой растерянности педагогическими коллективами 
большинства образовательных организаций и последовавший за этим 
интенсивный поиск ориентиров, векторов развития и научных оснований 
воспитательной деятельности. Этот период характеризуется активным 
внедрением в практику школ и других образовательных организаций 
теории воспитательных систем, их моделированием, построением и из-
учением, инициативами школ, колледжей, вузов, выходящими за гра-
ницы внутренних сред, их активной позицией в пространстве города, 
актуализирующими обращение к идеям воспитательного пространства.

Третье — осознание местными сообществами и властными структу-
рами необходимости выработки концепции и общей программы дей-
ствий в отношении нового поколения, в рамках нашей работы — юных 
жителей малого города. Среди административно-территориальных 
единиц различного уровня малый город занимает особое место, являясь, 
безусловно, самобытной исторически и культурно сложившейся, име-
ющей устойчивые характеристики формой локализации пространства 
и специфического социума, как правило, своеобразной «столицей» му-
ниципального образования. Возможно, поэтому, а также в связи с тем, 
что в этот период главами администраций малых городов зачастую 
становятся педагоги, идеи воспитательного пространства активно ис-
пользуются в разработке муниципальных программ воспитания.

Четвертое — интенсивная исследовательская деятельность и научная 
рефлексия реальной воспитательной практики, осуществлявшаяся от-
дельными учеными и научными коллективами, находившая отражение 
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в концепциях и теориях социального воспитания. В рамках научной 
школы Л. И. Новиковой — это складывающаяся концепция воспитатель-
ного пространства (Л. И. Новикова, Н. Л. Селиванова, И. В. Степанова, 
М. В. Шакурова, Д. В. Григорьев и др.), концептуальные подходы, впервые 
обозначающие специфику социализации в различных типах поселений 
(А. В. Мудрик, М. В. Никитский и др.), средовой подход в воспитании 
(Ю. С. Мануйлов), концептуальные подходы к построению воспитатель-
ного пространства малого города (А. В. Гаврилин, М. В. Корешков), а также 
социокультурный подход А. М. Цирульникова, теория воспитательных 
пространств Ю. П. Сокольникова и др.

Поиск адекватных вызовам современности моделей социального 
воспитания в условиях малого города актуализирует исследование 
генезиса воспитательного пространства, абрисы которого как фе-
номена педагогической действительности просматриваются в оте-
чественных исследованиях «педагогики среды» в начале прошлого 
столетия, зарубежных «школ в среде» и «школ в природе». В середине 
ХХ века в терминолексике воспитательной (воспитывающей) среды этот 
феномен проявляется в идеях и практике социально-педагогических 
комплексов города Свердловска (ныне — Екатеринбург) и воспитатель-
ных площадок по месту жительства города Горького (ныне — Нижний 
Новгород), «Яранского содружества» (Яранский район Кировской 
области) и т. п. Научная рефлексия этого опыта содержится в рабо-
тах В. Г. Бочаровой, Ю. С. Бродского, А. Т. Куракина, Ю. С. Мануйлова, 
А. В. Мудрика, Л. И. Новиковой, Н. Л. Селивановой, В. Д. Семенова и дру-
гих ученых. Так, Н. Л. Селиванова при анализе современных суждений 
о воспитательном пространстве отмечает: «Общие условия эффективного 
функционирования различных моделей воспитательного пространства: 
наличие цели, разделяемой всеми участниками процесса его создания; 
единая педагогическая концепция, ориентированная на приоритеты 
гуманистического воспитания; «мягкая» структура пространства, его 
событийность, диалоговый режим создания; разветвленная система 
отношений между различными компонентами, субъектами простран-
ства» [9, с. 69].

Дефиниция «воспитательное пространство малого города» кон-
цептуализируется и проблематизируется в конце ХХ века. На этот 
процесс оказывают существенное влияние развитие теории воспита-
тельного пространства и исследовательский поиск в научной школе 
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Л. И. Новиковой, значительная работа по изучению и апробации различ-
ных моделей воспитательного пространства проводилась в тот период 
на опытно-экспериментальных площадках научного центра современ-
ных проблем воспитания Института теории образования и педагогики 
Российской академии образования (Л. И. Новикова, Н. Л. Селиванова, 
В. А. Караковский и др.) во Владимирской, Калужской, Кировской, 
Ленинградской, Нижегородской, Пермской, Тверской, Тульской областях. 
Благодаря этой работе, проводимой совместно с практиками, обозна-
чены контуры и особенности воспитательного пространства малого 
города, уточнены отдельные положения концепции воспитательного 
пространства, популяризируются научно-педагогические идеи о меха-
низмах взаимодействия субъектов социального воспитания в условиях 
малого города, появляются оригинальные описания воспитательного 
пространства самобытных российских городов Вязники, Кольчугино, 
Ломоносов, Кстово, Козьмодемьянск, Конаково и др. Исследованию 
воспитательного пространства малого города, муниципального района 
в рамках рассматриваемой концепции посвящены работы А. Е. Баранова, 
Н. А. Барановой, А. В. Гаврилина, М. В. Корешкова, С. А. Криворотовой, 
Н. А. Салык, И. В. Степановой, М. С. Якушкиной и др.

Следует отметить, что подходы к построению и исследованию воспи-
тательного пространства складывались в научной школе Л. И. Новиковой 
на протяжении длительного времени. При этом особый интерес вызывают 
ранние работы, в которых сам термин не употребляется, а его смысловое 
наполнение уже присутствует. Так, анализируя комплексный подход 
к воспитанию, авторский коллектив (Х. Й. Лийметс, Л. И. Новикова, 
А. Т. Куракин) отмечает, что его реализация предполагает «…интеграцию 
всех воздействий (со стороны общества и его институтов, ближайшего 
окружения, включая семью, различные формальные и неформальные 
группы), а также концентрацию собственных усилий в самовоспитании, 
которые приводили бы к реализации основных воспитательных целей» 
[3, c. 51]. Далее отмечается, что интеграция воспитательных воздействий 
по-разному осуществляется на разных уровнях управления воспитатель-
ным процессом, в частности — на социально-педагогическом (в масштабе 
общества и отдельных его регионов). В этой же работе, характеризуя 
воспитательные комплексы, воспитательные центры и воспитывающие 
ситуации как формы организации воспитательного процесса, авторы  
отмечают, что «… если воспитательные комплексы дают возможность 
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педагогическому коллективу сконцентрировать свои воздействия на 
детей во времени, то воспитательные центры позволяют раздвинуть 
границы таких воздействий в пространстве» [3, с. 57]. «Если таких цен-
тров в рамках города возникает несколько, — отмечают Л. И. Новикова 
и И. В. Кулешова, — то можно, по-видимому, говорить о возникновении 
воспитательного пространства города как пространства мозаичного 
типа» [7, с. 198].

Согласно позиции Л. И. Новиковой, среда представляется как данность, 
которая не всегда может обладать воспитательным влиянием, а воспита-
тельное пространство — педагогически целесообразно организованная 
среда, окружающая ребенка (это может быть среда класса, школы, дома, 
микрорайона, города). Таким образом, создается «воспитывающая среда» 
(«среда в среде»), адекватная составляющим воспитанности: ориента-
ция на общечеловеческие ценности, интеллигентность, коллективизм, 
креативность, адаптивность, чувство собственного достоинства, незави-
симость в суждениях, ответственность в поступках, «самость» [6, с. 32].

Давая определение воспитательному пространству, Л. И. Новикова 
отмечает, что «в самом широком смысле — это множество объектов, 
между которыми установлены отношения, определяемые характером 
этих объектов, расстоянием между ними. Пространство амбивалентно: 
для него характерны такие, казалось бы, взаимоисключающие свойства, 
как протяженность и фрагментарность, прерывистость и непрерыв-
ность» [8, с. 228].

Последовательная разработка основных концептуальных положений 
о воспитательном пространстве обозначила ряд интересных для совре-
менного исследователя проблем, не нашедших, на наш взгляд, должного 
отражения в научных изысканиях.

Одна из них — субъектная позиция ребенка, подростка, юноши 
в воспитательном пространстве, его создании и совершенствовании. 
В своей совместной с М. В. Соколовским работе Л. И. Новикова отмечает: 
«Требуются немалые усилия, чтобы дети ощущали пространство, окру-
жающее школу, как свою основную территорию, за которую они несут 
ответственность. А ведь воспитательное пространство должно воспри-
ниматься детьми как собственное пространство, как ниша по отношению 
к тому, что лежит вне его» [4, с. 141]. Несколько позже Л. И. Новикова 
напишет: «Эффективность освоения этого пространства со стороны 
ребенка зависит от того, каким он его видит (как уже сложившееся или 
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только складывающееся), в какой мере участвует в его совершенство-
вании» [6, с. 33]. «Рассматривая такие факторы, влияющие на процесс 
личностного развития ребенка, как «воспитательная система» школы 
и «воспитательное пространство», — отмечает Л. И. Новикова, — необ-
ходимо исследовать и охарактеризовать роль старшего друга (педагога, 
старшеклассника) в личностном развитии ребенка» [5, с. 11].

Построение современных исследований воспитательного простран-
ства малого города во многом базируется на научных идеях академика 
Л. И. Новиковой, внимательное прочтение работ которой позволит 
открыть множество аспектов изучения этого непростого феномена 
педагогической действительности.

Опыт нашего исследования воспитательного пространства малого 
города [1; 10] показал, что важной проблемой остается выбор адек-
ватных предмету исследования и современным тенденциям развития 
науки актуальных методов познания. Интересен в этой связи истори-
ческий опыт разработки и использования комплексного междисци-
плинарного подхода к изучению города как особого исторического, 
социального и культурного феномена. Этому подходу присущ особый 
антропоморфичный, образный, подчеркнуто нетерминологичный стиль 
описания, включающий понятия «биография города», «образ города», 
«душа города» и т. п., а также синтез объекта исследования — города 
и основного метода познания — исследовательской экскурсии (экспе-
диции), имевшие место в исследованиях 20-х годов прошлого столетия 
И. М. Гревса и Н. А. Анциферова и их последователей. Как отмечают 
современные исследователи, именно благодаря такому взгляду было 
начато изучение города как системы, имеющей знаковый характер, 
разработана методика изучения города, которая впервые позволила 
«осмыслить его как социокультурный феномен, отражающий историю 
становления общества и сохраняющий мироощущение многих поко-
лений его жителей» (Е. Н. Мастеница), именно такой подход «способен 
наиболее точно и полно отразить всю совокупность аспектов городской 
культуры» (О. В. Киреева). Определенные перспективы в исследовании 
воспитательного пространства малого города имеет обращение к социо- 
культурному подходу в интерпретации А. М. Цирульникова, в рамках 
которого система образования изучается с учетом сложного противо-
речивого соотношения социума и культуры, динамики, исторического 
развития на широкой географии в ходе многочисленных экспедиций.
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Исходя из вышеизложенного, в качестве одного из механизмов изуче-
ния воспитательного пространства малого города нами была предложена 
научная экспедиции как комплексная форма полевых педагогических 
исследований [1]. Представленные подходы и обстоятельства их реали-
зации позволили определить проблемное поле и разработать программу 
экспедиции, на первом этапе которой была составлена примерная схема 
характеристики социокультурных и педагогических условий, обеспе-
чивающих актуализацию воспитательного потенциала малого города 
и описание его воспитательного пространства.

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках 
научного проекта № 17–06–00525а «Социокультурные практики местных 
сообществ в воспитательном пространстве малого города».
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INITIAL FOUNDATIONS AND GUIDANCE OF THE RESEARCH OF UPBRINGING 
SPACE OF A TOWN IN THE CREATIVE HERITAGE OF L. I. NOVIKOVA

The authors of the article made an attempt to present the genesis of the concept of “upbringing space 
of a town”. The authors analyzed the scientific ideas of Academician L. I. Novikova, revealing the essence of 
the concept of “upbringing space”. This refers to the concepts that determine the isolation of the definition 
of “upbringing space of a town” in the categorical field of modern theory of upbringing.

Keywords: theory of education (upbringing), social upbringing, upbringing space, town.
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НАУЧНАЯ ШКОЛА ЛЮДМИЛЫ 
ИВАНОВНЫ НОВИКОВОЙ КАК 
ЭКСПEРТНОE СООБЩEСТВО 1

Введение. Статья затрагивает проблему 
экспертизы воспитания и  рассматривает ха-
рактеристики экспертных методов и эксперт-
ных сообществ, анализирует аспект форми-
рования авторского экспертного сообщества 
научной школы Л. И. Новиковой.

Цель статьи. Для понимания сущностных 
характеристик научной школы как экспертного 
сообщества, специфики экспертных сообществ 
в сфере воспитания необходимо определить сущ-
ность понятий «эксперт», «экспертное сообще-
ство», рассмотреть исторический аспект идеи 
формирования экспертных сообществ, описать 
собственно экспертные методы и  обосновать 
характеристики научной школы Л. И. Новиковой 
как экспертного сообщества.

Методология и методы исследования. В каче-
стве методов исследования были использованы: 
анализ философской, социологической, психоло-
го-педагогической литературы, анализ истории 
развития экспертных методов, изучение имею-
щегося опыта формирования экспертных сооб-
ществ в сфере воспитания, в частности — экс-
пертного сообщества Л. И. Новиковой.

Результаты исследования. В статье подроб-
но проанализированы требования к  экспертам, 
определены характеристики экспертов как 
специалистов, рассмотрены черты экспертно-
го сообщества в  целом и  в  сфере воспитания, 
в частности, проведены аналогии научной шко-
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лы Л. И. Новиковой с экспертным сообществом.
Заключение. В  целом допустимо констатировать, что понятия 

«эксперт» и «экспертное сообщество» имеют достаточную разрабо-
танность. Имеющиеся к настоящему времени теоретические разра-
ботки и накопленные эмпирические исследования отражают конкрет-
ные характеристики экспертов в сфере воспитания: высокий уровень 
компетентности в области воспитания, хороший уровень методоло-
гической и  методической грамотности, выраженной личностно-про-
фессиональной позицией с  конкретным ориентиром: реализовывать 
развивающую функцию экспертизы, желание прилагать совместные 
усилия для лучшего результата. Определено, что отличительной 
особенностью научной школы Л. И. Новиковой как экспертного со-
общества стало наличие в  его профессиональном багаже сочетания 
проработанного теоретического подхода к  воспитанию — теории 
воспитательных систем и  четкого алгоритма анализа воспитания 
в  конкретном учреждении. Анализ вышесказанного позволил рассмо-
треть экспертное сообщество, сложившееся в рамках научной школы 
Л. И. Новиковой, как компетентное сообщество специалистов в обла-
сти теории и  практики воспитания. Наличие такого сочетания — 
проработанного теоретического подхода и понятного практического 
инструментария — может служить хорошей основой для анализа вос-
питания в современных условиях.

Ключевые слова: экспертное сообщество, научная школа, эксперт, 
экспертиза процесса воспитания.

Введение. Научная школа Л. И. Новиковой известна среди ученых 
и практиков, занимающихся проблемами воспитания. Достаточно ча-
сто школу называют «незримым колледжем Л. И. Новиковой». Сегодня 
данная научная школа действует под эгидой Центра стратегии и теории 
воспитания личности Института стратегии развития образования РАО. 
Представители научной школы, на наш взгляд, — это особое сообщество, 
когда-то созданное Людмилой Ивановной, а именно — сообщество 
профессионалов, владеющих пониманием сущности воспитания, его 
качества и эффективности, способных выступать экспертами теории 
и практики воспитания. Людмила Ивановна ориентировала ученых 
и практиков на исследование воспитания, в результате чего сложилась 
не только обновленная методология теории воспитания, но и появил-
ся серьезный инструментарий для экспертизы процесса воспитания 
[7; 8; 11; 13]. Люди, появлявшиеся в команде Л. И. Новиковой (в даль-
нейшем — в ее научной школе) в тот или иной период, действительно 
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являлись «знатоками» либо теории, либо практики воспитания, либо 
и того, и другого. Постепенно формировалось своеобразное экспертное 
сообщество, не только владеющее понимаем теоретических основ вос-
питания, его инновационных тенденций, но и обладающее качествен-
ным инструментарием для экспертизы, развития и совершенствования 
практики воспитания. Данное экспертное сообщество развивалось от 
поколения к поколению. На сегодняшний день в коллективе школы 
Л. И. Новиковой «можно четко выделить пять поколений исследова-
телей: ученых и практиков, изучающих и развивающих теорию вос-
питания» [14]. Среди них: Н. Л. Селиванова, А. В. Мудрик, О. С. Газман, 
В. А. Караковский, С. Д. Поляков, А. М. Сидоркин, Ю. С. Мануйлов, 
А. В. Гаврилин, М. В. Воропаев, Л. В. Алиева, И. Д. Демакова, Д. В. Григорьев, 
М. В. Шакурова, А. И. Григорьева, Е. В. Киселева, П. В. Степанов, 
И. В. Степанова, А. Е. Баранов, Н. А. Баранова, И. Ю. Шустова, 
В. М. Лизинский, Т. А. Ромм, Г. Ю. Беляев, И. С. Парфенова, М. С. Якушкина 
и многие другие. Все, кто на том или ином этапе присоединялся к школе 
Л. И. Новиковой, погружались в процесс исследования теории и прак-
тики воспитания. Результатом такого погружения и предшествующего 
опыта исследователей становилось понимание многих аспектов сущ-
ности воспитания. Это, в свою очередь, позволяло им становиться 
компетентными экспертами, способными анализировать содержание 
и процесс воспитания, решать основные задачи, которые в итоге экс-
пертизы должны решить эксперты, — выявление потенциала и совер-
шенствование объекта экспертизы, решение профессиональных задач, 
совершенствование технологий и методик воспитания.

Постановка проблемы, цель статьи. Экспертиза любого процесса 
или явления, в том числе и воспитания, требует обязательного участия 
специалистов, компетентных в конкретной области знаний (теории 
и практике), которые к тому же независимы от заказчика и не включе-
ны непосредственно в экспертируемую ситуацию. Такие специалисты 
становятся экспертами. Эксперт (от лат. Еxреrtus — опытный) — специа-
лист, приглашаемый для выдачи квалифицированного заключения либо 
суждения по вопросу, рассматриваемому или обсуждаемому другими 
людьми, менее компетентными в данной сфере, чем специалист, прово-
дящий экспертизу. Если обобщенно, это специалист, дающий заключение 
при рассмотрении какого-нибудь вопроса [9].

Эксперт в образовании чаще определяется как опытный специалист 
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с хорошей коммуникативной компетентностью, высоким уровнем 
методологической и методической грамотности, имеющий высшее 
образование, обладающий знаниями относительно дополнительного 
образования детей, подготовки программ и опытом их разработки, 
имеющий опыт участия в экспертизах в сфере образования.

Как отмечает Н. Л. Селиванова, формирование экспертного сообщества 
требует тщательного подбора экспертов. Прежде всего подчеркивается, 
что у эксперта должна быть выраженная личностно-профессиональная 
позиция. Понятно, что эксперту необходимо иметь предшествующий стаж 
практической работы в экспертируемой области. Он должен иметь широ-
кий кругозор, обладать логическим мышлением, аналитическим складом 
ума, способностью реально оценивать ситуацию, быть выдержанным, 
понимать происходящие процессы с точки зрения их дальнейшего раз-
вития, владеть правилами делового этикета и постоянно повышать свою 
квалификацию. Понадобятся эксперту и навыки руководства. Эксперт 
должен быть объективным и беспристрастным, обеспечивать конфи-
денциальность информации, полученной в процессе деятельности [12].

Необходимость владения экспертами специализированным знани-
ем подтвердили западные исследования педагогической экспертизы 
(Wеbb, Jamеs M.) [21]. Был проведен эксперимент, в который привлекли 
учителей-экспертов (специально обучавшихся педагогике) и учителей — 
не-экспертов, и попросили их оценить понимание студентами выданной 
им визуальной информации по различным невербальным поведенческим 
знакам. Учителя с профильным педагогическим образованием считали 
эти знаки лучше и в целом дали более объективную оценку того, на-
сколько эффективно было проведено занятие [21]. Данное исследование 
подтверждает специфические требования к личности эксперта, к его 
знаниям, либо к экспертному сообществу в целом.

Методы исследования. В качестве методов исследования были исполь-
зованы анализ философской, социологической, психолого-педагогической 
литературы; изучение теоретических подходов научной школы, изучение 
имеющегося опыта педагогической экспертизы процесса воспитания 
(изучение отечественного и зарубежного опыта).

Результаты исследования. Выделяя основные характеристики экс-
пертных сообществ, стоит обозначить проблему их формирования 
и становления. Часто экспертное сообщество рассматривают как специ-
фическую форму общности ученых. Это обусловлено тем, что подобная 
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познавательная деятельность, как правило, носит групповой характер 
и обязательно предполагает непосредственное взаимодействие, обмен 
знаниями в реальной коммуникации. Исторически подобные общно-
сти существовали в рамках античной школы, затем с вместе универ-
ситетами, когда возникли профессиональные общности. В ХХ в. на 
базе научных сообществ возникают различные экспертные общности. 
Подобные научные сообщества изучаются уже в первой половине ХХ в., 
что описано Т. Куном [5]. О научном сообществе как форме организа-
ции особого научного знания пишет М. Полани [10]. В середине ХХ в., 
точнее в 1970-х гг., стала актуализироваться весомость неформальных, 
неинституционализованных связей между членами научного сообще-
ства. Считалось, что это значимо для формирования научных взглядов 
и роста научных результатов (Д. Прайс — идея «невидимого колледжа») 
[3; 6]. Экспертное сообщество становилось, по сути, следующим после 
научного сообщества уровнем развития специализированного знания 
по своим функциям — социальным и прикладным. Но ключевое отли-
чие экспертного сообщества от научного — это тип знания, которым 
обладают его представители. Отличия экспертного знания от научного 
связано, прежде всего, с предметом изучения. Научное знание изучает то, 
что уже есть, экспертное знание направлено на наличную ситуацию, на 
выявление тенденций и, что особенно важно, — на прогноз, т. е. на то, что 
пока не присутствует в реальности. Формирование сценариев будущего 
(форсайт) — это область, где может быть использован профессионализм 
экспертов. Для выработки экспертного коллективного знания все же 
необходимы специальные методы. Одним из первых таких методов стал 
метод опроса исследователей, появившийся в ХХ столетии, — метод 
Дельфи (Dеlрhi mеthоd) [16]. Чем быстрее развивается человечество, тем 
большее значение приобретают экспертные оценки ситуации, в которых 
присутствует прогноз, тактика и стратегия. Как отмечает А. В. Соколов, 
экспертные сообщества призваны отвечать на «вызов» существующей 
неопределенности, используя, например, форсайт как метод разработ-
ки сценариев возможных вариантов будущего. В сравнении с другими 
прогностическими методиками форсайт опирается на принцип, что 
желаемое будущее наступает тогда, когда его активно готовят согласован-
ными усилиями собственно участники процесса и эксперты. Буквально 
форсайт означает «предвидение», но отвечает не просто на вопрос «что 
будет?», а «что нужно совместно сделать для того, чтобы было?». Таким 
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образом, результат форсайта — усовершенствование готовности заин-
тересованных сторон справляться с изменениями — как внешними, так 
и теми, которые стали результатом их действий [15].

Вышеназванные характеристики экспертных сообществ необходимо 
учитывать при осуществлении экспертизы. Экспертиза в целом, по своему 
содержанию, как считает В. С. Безрукова, представляет собой индивиду-
альную или коллективную форму экспертной квалифицированной оценки 
предложенных идей, условий, деятельности и процесса, профессионально 
подготовленную в этой области специалистами. Экспертиза проводится 
на основе обзора документов, изучения практической деятельности, 
обзора общественного мнения, всего того, что обеспечивает наиболее 
всестороннюю и достоверную информацию об объекте экспертизы 
[1]. По результатам экспертизы коллективно формируется единая экс-
пертная оценка. Чаще всего экспертизу проводит группа экспертов. Это 
обусловлено тем, что коллективное мнение более достоверно оценивает 
объект экспертизы. Применение экспертизы возможно и там, где объем 
или качество информации, необходимой для принятия решений, срав-
нительно невелики. И здесь особенно важным, актуальным становится 
вопрос об уровне компетентности эксперта как специалиста в той сфе-
ре, которая экспертируется. Важно также понимание критериев этой 
компетенции. Значимым для реализации педагогической экспертизы 
является наличие у эксперта опыта экспертной деятельности в области 
педагогики и воспитания, а также опыта практической деятельности 
в данной сфере. Как утверждает О. Е. Лебедев, в современных условиях 
российской системы образования реализовать позицию эксперта не-
просто. Если вы давно работаете в определенной сфере, то не избежать 
стереотипов: стремление все определять в дихотомиях правильно/не-
правильно, хорошо/плохо. Для экспертов нового поколения этот путь 
будет легче, так как взросление в иных условиях сориентировало их на 
иные ценности и позиции. О. Е. Лебедев считает, что деятельность не 
в целях оценки, а в целях развития процесса, который является объ-
ектом экспертизы — вот ведущая задача эксперта. Поэтому так важна 
проблема объективности эксперта [6]. Понятно, что субъективности 
в мнениях эксперта не избежать, так как он опирается на личностный 
опыт, собственные установки и ценности. Редуцировать субъективность 
эксперта могут его профессиональные знания и компетентность в той 
сфере, в которой он реализуют экспертную деятельность. Западная на-
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ука, исследующая экспертную деятельность, предлагает для повышения 
объективности использовать формирующее и суммативное оценивание 
[17; 18]. Конечно, желательно, чтобы эксперт проявлял гибкость мышле-
ния, корректировал свои позиции в ходе оценки информации. Важными 
качествами эксперта специалисты считают следующие: высокий уровень 
личностной и нравственной зрелости, способность оценить нетриви-
альные решения, способность объективного видения ситуации с разных 
позиций, наблюдательность, профессиональная интуиция, этичность, 
креативность, деликатность, творческость, принципиальность, автоном-
ность и т. п. [2]. Непосредственная коммуникация с представителями 
педагогического и детского коллективов учреждения — важное условие 
реализации педагогической экспертизы. Поэтому так важно учитывать 
уровень коммуникативной компетентности эксперта, особенно в пе-
дагогической экспертизе, где эксперт реализует как консультативную, 
так и развивающую функции. Западные исследователи экспертной де-
ятельности, характеризуя деятельность экспертов, определяют четкий 
коммуникативный алгоритм, перечень тех вопросов, на которые должен 
ответить эксперт себе и которые должен задать во время экспертизы [20].

И, наконец, значение имеют характеристики самого экспертного 
сообщества. Опыт показывает, что взаимоотношения и правила взаи-
модействия в экспертном сообществе, как правило, влияют на результат 
и качество экспертизы не менее, чем уровень компетентности экспертов 
в данной сфере. Положительные отношения экспертов нивелируют меж-
личностное противостояние между ними. Эффективность экспертизы 
во многом зависит от уровня профессионального общения и отношений 
в экспертном сообществе. Хороший уровень данных отношений значимо 
облегчает процесс экспертизы. «Профессиональный подход к сути экс-
пертной деятельности предполагает также, на взгляд авторов, наличие 
нескольких внутренних уверенностей в личности эксперта: уверенность 
в том, что „я компетентен в сути вопроса“; уверенность в уважении со 
стороны коллег-экспертов; уверенность в том, что члены педагогического 
коллектива, где осуществляется экспертиза, доверяют моему мнению, 
уверенность, что я действительно вижу перспективу для коллектива 
и предлагаю эффективные шаги по дальнейшей оптимизации процесса 
воспитания и жизнедеятельности, уверенность, что я, как профессионал 
в данной сфере, нахожусь в режиме постоянного развития (знакомлюсь 
с новыми тенденциями, осваиваю новые методы и технологии, изучаю 

 Е. В. Кислева,  Н. Н. Киселев



50

передовой опыт и т. п.). Все названное дает эксперту право осуществлять 
экспертную деятельность, приносит профессиональный успех в ней» [4]. 
Кроме названных характеристик, эксперты должны обладать професси-
ональным авторитетом в коллективах, выдвигающих свою деятельность 
на экспертизу. Уровень профессионализма влияет на полноту реализа-
ции развивающего потенциала экспертизы, это отмечают и западные 
исследователи [19].

Заключение. Анализ вышесказанного позволяет рассмотреть науч-
ную школу Л. И. Новиковой как компетентное экспертное сообщество 
специалистов теории и практики воспитания. Названные выше харак-
теристики экспертов и экспертного сообщества в полной мере отно-
сятся к представителям «колледжа Л. И. Новиковой»: высокий уровень 
компетентности в  области воспитания, хороший уровень методоло-
гической и  методической грамотности, выраженная личностно-про-
фессиональная позиция с  ориентиром на реализацию развивающей 
функции экспертизы, желание прилагать совместные усилия для до-
стижения лучшего результата. Кроме того, отличительной особенно-
стью экспертного сообщества Л. И. Новиковой стало наличие в  его 
профессиональном багаже сочетания проработанного теоретического 
подхода к воспитанию — теории воспитательных систем и четкого ал-
горитма анализа воспитания в конкретном учреждении, когда компо-
ненты воспитательной системы (в первую очередь их наличие) могут 
выступать индикатором некоего эталона организации воспитания. 
Анализ уровня развития того или иного компонента воспитательной 
системы в образовательном учреждении стал педагогическим инстру-
ментарием экспертизы процесса воспитания в школе. В 1990-х годах 
наличие такого сочетания —  проработанного теоретического подхода 
и  понятного практического инструментария — стало хорошим отве-
том на вызов неопределенности того периода в области воспитания. 
Те, кто присоединялся к  научной школе Людмилы Ивановны и  по-
падал в  данное экспертное сообщество, вносил свой вклад в  разви-
тие теоретического и практического потенциала теории воспитания, 
в итоге развивался сам и пополнял сообщество экспертов, способных 
применять специализированное знание для совершенствоания теории 
и практики воспитания, развития научной школы.

Статья подготовлена в рамках гранта РФФИ, проект № 18–013–01053а.
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SCIENTIFIC SCHOOL OF L. I. NOVIKOVA 
AS AN EXPERT COMMUNITY

Introduction. The authors of the article consider the problem of examination of upbringing, the 
characteristics of expert methods and expert communities, and also analyze the aspect of the formation 
of the author’s expert community of the scientific school of L. I. Novikova.

Purpose of the article. To understand the essential characteristics of the scientific school as an expert 
community, the specific features of expert communities in the field of education, it is necessary to determine 
the essence of the concepts of “expert”, “expert community”, to consider the historical aspect of the idea of 
formation of expert communities, to describe the actual expert methods and to justify the characteristics 
of L. I. Novikova’s scientific school.

Methodology and research methods. The following ones were used as research methods: analysis 
of philosophical, sociological, psychological and pedagogical literature, analysis of the history of expert 
methods, the study of the existing experience of the formation of expert communities in the field of educa-
tion, the expert community of the L. I. Novikova’s scientific school in particular.

Research results. The article analyzes in detail the requirements for experts, the characteristics of 
experts as specialists, the features of the expert community in general and in the field of education, in 
particular, the analogy of L. I. Novikova’s scientific school of with the expert community.

Conclusion. In general, we can say that the concept of “expert” and “expert community” has been 
sufficiently developed. Available to date, theoretical developments and accumulated empirical research 
reflect the specific characteristics of expertize in the field of education: the possession of a high level of 
competence in the field of education, a good level of methodological and methodical literacy, expressed 
personal and professional position with a guide-to implement the developing function of expertise, with 
the desire to make joint efforts for better results. It is determined that a distinctive feature of the scientific 
school of L. I. Novikova as an expert community was the presence in his professional baggage of a combi-
nation of worked out theoretical approach to education — the theory of educational systems and a clear 
algorithm for the analysis of education in a particular institution. The analysis of the above allowed us 
to consider the expert community formed within the framework of the scientific school of L. I. Novikova 
as a competent community of specialists in the theory and practice of education. The presence of such a 
combination, namely, a well-developed theoretical approach and an understandable practical toolkit can 
serve as a good basis for analyzing upbringing in modern conditions.

Keywords: expert community, scientific school, expert, examination of the process of education.
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СЕТЕВЫЕ ГОРИЗОНТЫ ТЕОРИИ 
ВОСПИТАТЕЛЬНЫХ СИСТЕМ 1

Введение. Одной из важнейших проблем педа-
гогической реальности является дефицит акту-
альных теоретических и  методических разра-
боток включения в  воспитательный контекст 
современного сетевого дискурса.

Цель статьи: обоснование методологическо-
го потенциала сетевого подхода для развития 
теории воспитательных систем. Методология 
и  методы исследования: исследование основано 
на теоретико-методологических конструктах, 
характерных для современного этапа развития 
сетевого подхода, который представлен теори-
ей анализа социальных сетей (SNA), реляционной 
социологией (relational sociology) и акторно-сете-
вой теорией (ANT). 

Результаты исследования. Общность си-
стемного и  сетевого подходов выражается 
в  значимости роли и  места отношений, кото-
рые составляют сущностную характеристику 
сетевых процессов, определяя их первостепен-
ную значимость в  воспитательной системе. 
Наиболее перспективным для воспитательных 
систем становится принцип сетевого сотрудни-
чества, который определяет практику сетевого 
партнерства. Партнерские сетевые отношения 
развиваются наиболее динамично при условиях: 
а) открытости жизнедеятельности воспита-
тельной организации; б) сформированного инте-
реса воспитательной системы для партнеров; 
в) позитивного имиджа воспитательной органи-
зации в социальных сетях. 

Как цитировать статью: Ромм Т. А., Ромм М. В.
Сетевые горизонты теории воспитательных си-
стем// Отечественная и зарубежная педагогика. 2018. 
Т. 1, № 4 (52). С. .54–66.

СИСТЕМНЫЙ ПОДХОД В ВОСПИТАНИИ (К 100-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ 
АКАДЕМИКА ЛЮДМИЛЫ ИВАНОВНЫ НОВИКОВОЙ) 
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Заключение. Сетевой подход носит «метатеоретический харак-
тер», открывающий для теории воспитательных систем новые гори-
зонты, усиливая значимость идеи о связях воспитательной системы 
с  внешней средой, актуализируя задачи целенаправленного формиро-
вания позитивного имиджа воспитательной организации. В условиях 
сетевого партнерства важное значение приобретают «слабые связи», 
присутствующие в  сети воспитательной системы, которые обеспе-
чивают условия формирования у индивидов возможностей самореали-
зации, проявления талантов, а также повышение их жизнеспособно-
сти в процессе интеграции в сообщества. 

Ключевые слова: система, воспитательная система, социальная 
сеть, сетевой подход, системный подход.

Постановка проблемы. Изменения, происходящие в теории и прак-
тике воспитания на современном этапе (А. В. Мудрик, Н. Л. Селиванова 
и др.), свидетельствуют об очевидных затруднениях в разрешении про-
тиворечий между изменениями ценностно-смысловых аспектов воспи-
тательного процесса в условиях повседневных фоновых практик и их 
реальным содержанием; новыми смыслами воспитательной деятельности 
и использованием традиционных нормативных моделей ее осущест-
вления; природой целенаправленного, относительно контролируемого 
воспитательного процесса и многообразием взаимодействий различных 
субъектов, возникающих в нем [8]. Разрешение указанных противоречий 
требует актуализации информации, знаний, способствующих постиже-
нию феномена воспитания в современных условиях. С этой точки зрения 
продуктивным становится обращение к анализу потенциала теории 
воспитательных систем (Л. И. Новикова) как одной из наиболее эффек-
тивных педагогических концепций, которая, по словам М. В. Воропаева, 
в наибольшей степени соответствует «строгим требованиям научной 
теории, имплицитно несет в себе новую научно-педагогическую мето-
дологию воспитания» [2, с. 35]. Исследования, которые осуществлены 
в русле научной школы Л. И. Новиковой, позволили теоретически обо-
сновать идеи, обладающие значимостью для понимания актуальности 
и перспективности теории воспитательных систем. К числу последних 
можно отнести положения о границах управляемости и стихийно-
сти воспитательного процесса; полисубъектности воспитательного 
пространства; открытости воспитания; сущности жизнедеятельности 
воспитательных организаций; соотношения социального воспитания 
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и социализации и т. п., что предполагает переосмысление имеющегося 
потенциала системного подхода к пониманию воспитания и требует 
привлечения в данном анализе новых исследовательских подходов. 
Очевидным становится продуктивность обращения к философским 
моделям постнеклассического знания (Г. Ю. Беляев, Д. В. Григорьев, 
А. В. Мудрик, П. В. Степанов, И. В. Степанова, М. В. Шакурова) [14; 16], 
методологии синергетического подхода (Н. Л. Селиванова) [13], феноме-
нологического подхода (М. В. Воропаев) [2], герменевтики (И. Д. Демакова) 
[4], на основе которых возможно конструирование новых инструментов 
для научной рефлексии современных воспитательных сюжетов. 

Одной из существенных проблем существующей педагогической 
реальности становится серьезный дефицит актуальных теоретических 
и методических разработок включения в воспитательный контекст се-
тевого ресурса современной реальности. Исследователи (Д. В. Григорьев, 
М. В. Воропаев, В. А. Плешаков, С. Д. Поляков и др.) отмечают факт усиле-
ния роли сетевых феноменов, к которым относят информационно-ком-
муникационные технологии, глобальные сети, achieve-логику, e-learning 
и т. п., в развитии инфраструктуры воспитания [11]. Они становятся 
основными носителями социальности в условиях постиндустриального, 
информационного общества, сменяя традиционные семью и школу. Сеть 
начинает выполнять большое число важных социализирующих функций 
(образовательную, досуговую, коммуникативную, социально-защитную, 
релаксирующую и т. п.), несмотря на свою аморфность и «безличность». 
Необходимо признать, что постепенно складывается феномен «сетевой 
социализации», по поводу которой педагогика должна сформировать 
собственное обоснованное представление в вопросах влияния сетевых 
объектов на воспитание. Факт признания виртуальной реальности 
заставляет фокусировать внимание не только на возможные риски ее 
влияния на человека, но также на поиск перспектив, которые виртуаль-
ный социум может предложить для развития подрастающего поколения. 
Вынуждены признать, что при обсуждении данных сюжетов мы все же 
чаще сталкиваемся с однозначной констатацией негативных следствий 
включенности детей в информационно-виртуальное пространство (на-
пример, проблема искажения системы ценностей, десоциализации, мани-
пуляции сознанием и т. п.). Помимо этого внимание к сетевым сюжетам 
замыкается на техническом аспекте применения информационно-ком-
муникативных технологий, когда представление о сетевом пространстве 
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сводится к практике взаимодействия участников образовательного (или 
воспитательного) процесса через технические приспособления (гадже-
ты, онлайн-ресурсы и т. п.). Но обращение к сетевым сюжетам в свете 
воспитания может быть продуктивно, по мнению Н. Л. Селивановой, 
«в вопросах сетевого моделирования, управления становлением вос-
питательного пространства, возможностей сетевого построения связей 
и отношений между управляемыми объектами, поскольку применение 
классического системного подхода не дает возможности с достаточной 
полнотой охарактеризовать компоненты воспитательной системы, 
связи между ними, процессы их развития: изучаемые педагогические 
явления более сложны и многоаспектны, чем недавние представления 
о них» [13, с. 29].

Цель статьи. Теоретическое обоснование и оценка методологическо-
го потенциала сетевого подхода для развития теории воспитательных 
систем. В чем заключается стратегия сетевого подхода применительно 
к анализу воспитания? Как это представление сказывается на теории 
воспитательных систем, каким образом может оптимизировать воспи-
тательную практику?

Методология и методы исследования. Настоящая статья основана 
на теоретико-методологических конструктах, характерных для совре-
менного этапа развития сетевого подхода, представленного основными 
направлениями: анализ социальных сетей (SNA), реляционная социология 
(relational sociology) и акторно-сетевая теория (ANT) [6; 7; 17; 21]. Кроме 
этого, методологическим ориентиром анализа стали положения теории 
воспитательных систем (Л. И. Новикова, Н. Л. Селиванова) и социаль-
ного воспитания в контексте социализации (А.В Мудрик) в вопросах 
представления о воспитании как педагогической категории.

Обсуждение результатов исследования. Отталкиваясь от общеприня-
того представления в науке, подход связывают с определенным взглядом 
на объект рассмотрения, но также — с определением особой процедуры 
исследовательского цикла (В. С. Готт, Э. П. Семенюк, А. Д. Урсул, Э. Г. Юдин 
и др.). И системный, и сетевой подходы в фокус своего анализа ставят 
связанность социальных единиц. Но если для системы первичными 
остаются сами элементы, оставляя на втором плане связи (внутренние 
и внешние) системы, то для сети на первое место выходят связки ее 
структурных элементов, взаимоотношения, складывающиеся между ними. 
Сеть «стирает» системные уровни подчинения элементов, форма сети 
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принципиально не делима на уровни. С точки зрения сетевого анализа 
значимость непосредственных участников, генерирующих информа-
цию («сетевых точек-коннекторов»), сохраняется, но сетевая форма не 
сводится к ним. «В случае изъятия актора, — отмечает Р. А. Заякина, — 
сеть находит ему адекватную замену, т. е. переформатируется, сохраняя 
общую целостность, телеологические, аксиологические и семантические 
векторы. Если же качественно нарушить связи, то свойства сетевого 
потока могут существенно измениться, в наиболее остром варианте — 
сеть разрушается» [5 с. 69]. 

Даже поверхностное знакомство с теорией воспитательных систем 
демонстрирует значимость складывающихся в ней отношений, реали-
зующихся в психологической общности школьного коллектива и со-
ставляющих ядро жизнедеятельности воспитательной организации. 
Размышляя о нетоталитарной сущности концепции воспитательного 
коллектива Л. И. Новиковой, А. В. Мудрик выделяет важнейшую характе-
ристику коллектива как сложного социально-педагогического явления: 
открытой и автономной системы, обладающей неоднородным полем 
интеллектуально-морального напряжения, «в которой складываются 
формализованные и неформализованные отношения, могущие иметь 
различный характер (гуманистический, асоциальный и нейтральный)» 
[9, с. 154]. Впоследствии образ жизни коллектива и его психологиче-
ский климат составят интегративные характеристики воспитательной 
системы, в которой важнейшим результатом становятся взаимосвязи, 
объединяющие их (образ жизни и психологический климат) «в единое 
целое … интеграционных процессов, где цели определяют характер 
деятельности, направленной на их реализацию, а организуемая деятель-
ность порождает определенного типа гуманистические отношения…» 
(выделено нами. — Т.Р., М.Р.). [10, с. 28]. 

Анализ сетевых процессов в работах социально-философского и/
или социологического характера (В. С. Вахштайн [1], Д. В. Мальцева [7], 
М. В. Ромм и Р. А. Заякина [5; 6; 20]) раскрывает сущность социальных 
сетей через устойчивые социальные связи и отношения, объединяющие 
социальных участников, находящихся в коммуникации. Общим знаме-
нателем, определяющим сеть, по утверждению Ч. Кадушина, является 
констатация того, что она «представляет собой набор отношений» [18, 
c. 14] как любой обмен ресурсами и как традиционные коммуникаци-
онные взаимодействия. Иллюстрацией этого стало достаточно распро-
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страненное метафоричное описание сетевых отношений в виде каналов 
(Р. Хойслинг) [15], дорог, труб или «кровеносной системы организма» 
(Дж. Ло) [1]. Сказанное позволяет описать инструментальную сущность 
социальной сети, создающей возможность организовать и система-
тизировать связи между социальными объектами и субъектами, что 
и обеспечивает достижение заявленных целей [18; 19; 20]. Очевидно, 
что сетевой подход, с его обращенностью к проблеме первичности от-
ношений, легитимирует и конституирует первостепенную значимость 
отношений в воспитательной системе, определяя перспективы ее раз-
вития с потенциалом формирования вертикальных и горизонтальных, 
внешних и внутренних, формальных и неформальных связей.

Фоновые практики сетевых сообществ реализуются через три основ-
ных принципа, регулирующих их жизнедеятельность: а) сетевое сотруд-
ничество, б) сетевая конкуренция, в) сетевая симуляция. Очевидно, что 
для воспитательной системы наиболее актуальным становится практика 
сетевого партнерства, которому присущи осознанность, активность, 
открытость сетевых участников (акторов), согласованность ценностей, 
ориентация на взаимовыгодный характер совместной деятельности, 
доверительные отношения и т. п. (Хотя современная действительность 
проявляет образцы и сетевой конкуренции, и сетевой симуляции, зача-
стую гораздо более «успешно» реализуемые в воспитательной практике.) 

Именно партнерские отношения предполагают развитие. Форми-
рование сетевого партнерства (в отличие от сетевой конкуренции и сете-
вой симуляции) не может быть обеспечено обычной фиксацией сетевых 
связей и эпизодических интеракций, для него недостаточно имплицитно 
складывающихся и существующих отношений. Для партнерских отно-
шений важны: а) безусловное принятие партнера и ценности его мнения;  
б) консенсус при определении общих целей взаимодействия; в) искренний 
интерес к предложениям и мотивации партнера; г) диалоговая форма 
межличностной коммуникации. На этом основании можно определить 
партнерские сетевые связи как целенаправленно выстраиваемые отноше-
ния, которые строятся на доверии партнеров, предполагают совместную 
деятельность, нацелены на достижение желаемого всеми результата. 
Устойчивые партнерские сетевые отношения порождают сетевой капитал, 
который становится сетевым ресурсом социального объекта.

Что способствует развитию партнерских сетевых связей и отношений 
в воспитательной системе? 

 Т. А. Ромм, М. В. Ромм
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1.Жизнееятельность воспитательной организации должна быть мак-
симально открыта для партнеров. Начиная с А. Бергсона, К. Р. Поппера 
(«теория открытого общества»), И. Пригожина, Г. Хакена (синергетика), 
открытость трактуется как неотъемлемая характеристика постинду-
стриального информационного общества, в котором она становится 
элементом «нормы», совершенно объективной закономерностью, нося-
щей как продуктивные, положительные, так и негативные, угрожающие 
последствия. 

Открытость применительно к воспитанию предполагает перенос ак-
цента с нормативных (директивных) стратегий управления на партнерские 
(кооперативные), что делает актуальным осмысление роли и места всех 
субъектов воспитательной системы как полноправных участников вос-
питательного процесса. Проявления открытости реализуются в «мягкой 
регламентации» воспитательного процесса, диалогичности форм воспита-
ния и обучения, распространении обменных процессов, принципиальном 
признании незавершенности воспитательного процесса, прозрачности, 
гибкости и вариативности воспитательных систем. Представление о зако-
номерностях сетевых отношений (по мнению Ч. Кадушина [18]) позволяет 
сделать предположение о том, что сетевая деятельность любой организации 
может быть измерена степенью стремления к сближению с другими орга-
низациями или партнерами. Это утверждение способствует пониманию 
необходимости развития воспитательной системы по пути ее открытости, 
создавая почву для взаимодействия и дальнейшего развития отношений 
в сети. Воспитательная система организации должна стремиться стать 
участником партнерской сети, которая в ситуации нестабильности вы-
полняет функции поддержки, стимулирования, помощи, уметь входить 
в такие сети или создавать их. Однако открытость выступает не только 
источником развития, мобильности, интеграции, но одновременно она 
и фактор виктимизации жизни как отдельного человека, так и обществен-
ных систем. Следовательно, необходимы прогнозные процедуры, позво-
ляющие оценить не только перспективы и потенциалы существования 
воспитательной системы в сетевом пространстве, но также и возможные 
риски, которые могут быть связаны с увеличением конфликтности, неза-
щищенности психологического климата внутри воспитательной системы 
перед нерегламентированными сетевыми процессами.

2. Воспитательная система, участвующая в сетевых форматах, должна 
быть интересной для своих партнеров. Поскольку каждый участник 
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сетевых отношений имеет стремление и ресурс для укрепления своей 
собственной позиции и роли в сети, это ведет к развитию конкурентности 
внутри сети, следствием чего становится активизация вовлеченности 
всех субъектов воспитательной системы в совместные процессы, деятель-
ность, благодаря чему формируется пространство общей совместности 
и усиление ответственности каждого участника за происходящее. В этом 
заключается ценность сетевого партнерского взаимодействия, которое 
воспитательная организации реализует через поиск и выстраивание 
отношений с ключевыми партнерами, которыми становятся родители, 
иные воспитательные организации, педагогическое сообщество, непе-
дагоги (волонтеры, руководители детских общественных организаций), 
детское сообщество, субкультурные общности и т. п. Однако это и ставит 
вопрос о необходимом и возможном количестве подобных партнеров, но 
еще более — об их качестве. Насколько существующая воспитательная 
система должна быть «хорошей» (привлекательной) для всех? Нет ли 
здесь опасности, связанной со снижением уровня ценностного единства? 
Не ведет ли это к размыванию идентичности самой воспитательной 
системы, формирующей некий оригинальный (отличный от других 
и, следовательно, «не для всех») образ жизни? 

3. Одним из инструментов укрепления собственной позиции школе 
как воспитательной системе необходимо научиться позиционировать 
себя в социальных сетях, создавать позитивный имидж воспитательной 
организации, который невозможен без работы над ее символической 
(традиции, ритуалы, символы), организационной культурой, используя 
способы совместного общения, досуга, привлечение СМК, социальную 
рекламу, участие в конкурсах и пр. 

Заключение. В своей работе «Смена парадигмы воспитания — наз-
ревшая проблема педагогики» (1999 г.) Л. И. Новикова в качестве пер-
спективных проблем для дальнейшего развития теории воспитательных 
систем обозначила насущность ее исследования через призму отношений, 
которые неизбежно актуализируют такие понятия, как ситуация, событие, 
конфликт, однако в современных условиях этот прогноз актуализировал 
более широкий пласт сюжетов. В текучей реальности современного 
мира, в эпоху господства «постправды» и социального релятивизма, 
когда различия и границы между политикой и экономикой, моралью 
и нравственностью, воспитанием и индоктринацией, между частной 
и публичной жизнью либо истончаются, либо становятся зыбкими и/
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или практически неосязаемыми, системная теория в стиле Толкотта 
Парсонса и Николаса Лумана начинает «буксовать» и «проскальзывать». 
Это дает основание Р. Хойслингу [15, с. 35] утверждать неспособность 
классической системной теории «адекватно охватить своей терми-
нологией феномены такого рода, которые все больше выдвигаются 
на передний план в социальных процессах и выражают упразднение 
границ и многомерность мира»[15]. Возможно, что в роли «спасителя» 
здесь выступает сетевой подход и сетевая теория претендует на роль 
«метатеории». По Р. Хойслингу, метатеоретический характер сетевого 
подхода определяется рядом обстоятельств [15, c. 38–39]:

а) сетевая теория не несет в себе изначально никакой мировоззрен-
ческой установки, поэтому она прекрасно «уживается», сосуществует 
с другими теориями и определяется через сопряжение с ними (подоб-
ный мировоззренческий плюрализм сетевой теории является ее силь-
ной стороной, ибо позволяет в теоретических построениях соединять 
принципиально несоединимые теоретические конструкты, добиваясь 
неожиданных выводов и прорывов там, где они никем и не ожидались);

б) она концептуально разрешает все то, что описывает, допуская ори-
гинальную интерпретацию с точки зрения собственной теоретизации;

в) сетевая теория позволяет исследователям оперировать весьма аб-
страктными теоретическими конструктами, позволяя избегать строгих 
дефиниций и жестких умозаключений там, где они невозможны и/или 
неуместны.

Подобная методологическая установка может открыть новые гори-
зонты для теории воспитательных систем в развитии традиционных 
сюжетов воспитания, таких как ценностные основания воспитательного 
процесса, границы воспитательных возможностей, ресурсы жизнедея-
тельности воспитательной организации для развития и формирования 
личности и т. п. Сетевая методология создает возможности для фор-
мирования повестки инновационных сюжетов воспитания, связанных 
с проблемами реализации макро- и микро социальности современного 
мира, формирования социального капитала, сетевого моделирования, 
определения границ и горизонтов воспитательных усилий и пр. 

Представление воспитательной системы через призму сетевого под-
хода позволяет зафиксировать следующее.

Воспитательная организация, стремящаяся создать сетевое сооб-
щество или войти в него, должна обладать высоким воспитывающим, 
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социализирующим потенциалом, только в этом случае она может воспри-
ниматься партнерами (родителями, профессиональным сообществом) 
в качестве интересного и перспективного субъекта. Воспитательная 
организация, в которой сформирована воспитательная система, обладает 
бóльшим потенциалом для формирования социального партнерства 
в силу уже сложившегося ценностно-смыслового единства субъектов 
воспитательного пространства, выявленного потенциала среды, системы 
горизонтальных и вертикальных взаимодействий.

Важным условием успешности существования воспитательной 
системы в партнерской сети являются границы вовлеченности в нее 
воспитательной организации: количество сетевых партнеров, кото-
рые напрямую взаимодействуют с воспитательной организацией, 
повышают ее «рейтинг». Чем выше уровень доверия к воспитательной 
организации внутри профессионального сообщества, тем более она 
привлекательна для потенциальных партнеров. Сетевой подход уси-
ливает значимость идеи о связях воспитательной системы с внешней 
средой, акцентируя задачи целенаправленного формирования пози-
тивного имиджа воспитательной организации, его мультипликации, 
продвижения и тиражирования.

Сетевое партнерство связано с актуализацией т. н. «силы слабых свя-
зей» (М. Грановеттер) как совокупности эмоциональной интенсивности 
(emotional intensity), длительности, сходства, доверительности (confiding) 
и реципрокации отношений. Благодаря существованию «слабых связей» 
информация «канализируется», становится доступной значительному чис-
лу людей [3], и «слабые связи» превращаются в источник перспективной 
мобильности индивида (на микроуровне), но и на макроуровне начинают 
играть существенную роль в создании социальной сплоченности. Данный 
тезис способствует пониманию важности поддержания и распростране-
ния «слабых связей», присутствующих в сети воспитательной системы 
(неявные ресурсы, удаленные доступы, неформальные контакты, группы 
в глобальных сетях и пр.), которые обеспечивают условия формирования 
у индивидов возможностей самореализации, проявления талантов, а также 
повышения их жизнеспособности в процессе интеграции в сообщества. 

Исследование осуществляется при финансовой поддержке Российского 
фонда фундаментальных исследований (РФФИ) проектов 17–06–00862 
и 16–06–00087.
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NETWORK HORIZONS O THE UPBRINGING SYSTEMS THEORY
Introduction. The lack of relevant theoretical materials and educational manuals for including modern 

network discourse in education is one of the most important problems of pedagogical reality. 
Purpose of the artile. The rationale for the methodological network approach capacity for the devel-

opment of educational systems theory
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Research Methods. The research is based on theoretical and methodological constructs which are 
characteristic of the modern stage of the development of network approach presented by the theory of 
social network analysis (SNA), relational sociology, and actor-network theory (ANT). 

Results. The union o systematic and network approaches shows the significance of the place and 
role of relations which are the essence of network processes and defines their crucial importance in the 
educational system. 

The principle of netwrk cooperation is considered to be the most promising one. It serves as the basis 
for network partnership practice which contains openness, sharing common values, and motivation to 
achieving universally accepted goals. The relations in partner networks are developed most dynamically 
under the following conditions: a) the transparent functioning of an educational organization; b) a sus-
tained interest in the educational system on the part of other partners; c) creating a positive image for the 
educational organization in social networks. 

Conclusions. The netwok approach is of a “meta-theoretical character” which opens up new hori-
zons for the educational systems theory. The network approach enhances the idea of links between the 
educational system and the environment by updating the tasks of sustainable creation of a positive image 
for the educational organization. The network partnership places the emphasis on the “strength of weak 
links” existing in the educational system network, which provide the conditions for creating opportuni-
ties for individuals to achieve personal fulfillment, their development and viability when integrating into 
the community. 

Keywords: system, educaion system, network, network approach, systems approach.
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ВОСПИТАТЕЛЬНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 
КАК СИСТЕМА 1

В статье приводятся результаты исследо-
вания структуры воспитательной деятельно-
сти педагога. Продолжая научные изыскания, 
начатые академиком Л. И. Новиковой, автор 
рассматривает воспитательную деятельность 
педагога как систему. Каждый компонент этой 
системы связан с другими, и его значимость опре-
деляется в  первую очередь положением данного 
компонента в  общей структуре деятельности. 
Основными методами исследования стали: ана-
лиз монографических описаний педагогами своей 
воспитательной работы, анкетирование, ин-
тервьюирование, включенное наблюдение, а так-
же рефлексия собственного опыта воспитатель-
ной деятельности. В статье охарактеризованы 
основные компоненты воспитательной деятель-
ности педагога, а также показаны ключевые свя-
зи и отношения между ними. Нелинейный и неие-
рархичный характер этих связей и  отношений, 
а  также вероятностность результатов вос-
питательной деятельности педагога придают 
рассматриваемой системе ризоморфные черты. 
Известная нетехнологичность воспитательной 
деятельности не позволяет педагогу гаранти-
рованно достигать планируемых результатов, 
однако он способен увеличивать вероятность 
их достижения. В этом, по мнению автора, ему 
и  поможет понимание строения собственной 
воспитательной деятельности. Оно позволит 
ему осуществлять целенаправленную работу по 
улучшению ее качества, своевременно обнаружи-
вать и преодолевать ошибки в ее организации.

Как цитировать статью: Степанов П. В. Воспита- 
тельная деятельность как система // Отечественная 
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Введение. Рассмотрение наукой изучаемых ею объектов как систем 
сегодня представляет собой довольно устоявшуюся исследовательскую 
традицию. Будучи тщательно обоснованным А. А. Богдановым и Л. Фон 
Берталанфи, системный подход проник во многие сферы научного 
знания. Не стала исключением здесь и теория воспитания. Одним из 
первых ученых, кто серьезно попытался применить идеи системного 
подхода к изучению воспитания, была Л. И. Новикова, чьи усилия и на-
стойчивость способствовали появлению программы масштабных си-
стемных исследований феномена воспитания, начатых самой Людмилой 
Ивановной и продолженных ее учениками [3; 7; 11; 12; 16]. Работая в русле 
данной исследовательской программы, мы попытались рассмотреть 
и воспитательную деятельность педагога как систему. Причем большее 
внимание мы старались обращать не на компоненты этой системы, а на 
их взаиморасположение, на их связи и отношения — на их структуру. 
На наш взгляд, именно такой угол зрения поможет лучше объяснить 
особенности функционирования воспитательной деятельности педагога, 
а это в свою очередь позволит осуществлять целенаправленную работу 
по улучшению ее качества.

Итак, выбранный нами аспект рассмотрения изучаемого объекта 
привел нас к необходимости обратиться к одной из разновидностей 
системного подхода — структурному подходу. Серьезное научное осмыс-
ление проблематики структуры различных социальных явлений было 
предпринято после появления работ Ф. де Соссюра. Выявив структуру 
естественного языка, отметив, как этот язык может становиться носи-
телем значений и смыслов, Соссюр предложил научному сообществу 
образец структурного анализа и других объектов, схожих с ним по 
своему строению. Его стали применять при изучении самых разных 
социальных феноменов, рассматриваемых сквозь призму коммуника-
ции (К. Леви-Стросс, Ю. М. Лотман, Ч. Моррис, Ч. Пирс, В. Я. Пропп, 
Р. О. Якобсон). Особую роль в системно-структурных изысканиях сы-
грали работы У. Эко и Р. Барта, указавших на гипотетичный характер 
обнаруживаемых исследователями структур [1; 18], а также Ж. Делёза 
и Ф. Гваттари, обративших внимание на необходимость изучения не 
только привычных исследователям линейно организованных, «древо-
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видных» структур, но и нелинейных, «ризоморфных», в которые первые 
могут трансформироваться [5].

Изучение самого феномена деятельности берет начало в праксео- 
логических изысканиях А. Эспинаса, Л. Мизеса, Т. Котарбинского, 
продолженных в педагогических исследованиях И. А. Колесниковой 
и Е. В. Титовой [8]. Но особая роль в познании деятельности принад-
лежит все же представителям психологической науки, и в первую оче-
редь таким ее представителям, как А. Н. Леонтьев и С. Л. Рубинштейн. 
Причем А. Н. Леонтьевым изучалась именно структура деятельности 
[10]. Психологи исследовали также и структуру профессиональной 
деятельности учителя (Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова, А. И. Щербаков), 
рассматривая ее в функциональном аспекте, сквозь призму функций 
основных ее компонентов. Результаты этих исследований нашли свое 
применение и в теории воспитания. Так, в терминах теории деятельно-
сти Н. Н. Михайловой и С. Д. Поляковым были осмыслены результаты 
воспитания, и, опираясь на эту теорию, С. Д. Поляков вместе со своими 
учениками — И. Ю. Шустовой, Е. Л. Петренко и П. Г. Аверьяновым — 
провел серьезное исследование воспитания как процесса формирования 
и развития социальной деятельности ребенка [15].

Среди педагогических работ, посвященных проблематике воспитатель-
ной деятельности, следует выделить исследование И. Д. Демаковой, которая 
провела анализ важнейших инвариантных характеристик воспитатель-
ной деятельности педагога [6]. Вопросы методологических оснований, 
содержания, общей логики, конструирования воспитательной деятель-
ности педагога подробно исследовались Н. М. Борытко [2]. Отдельные 
аспекты воспитательной деятельности рассматривались и в работах 
Д. В. Григорьева, представлявшего ее как особую духовную практику 
в пространстве со-бытия ребенка и взрослого [4]. Специфика воспита-
тельной деятельности различных категорий педагогических работников 
исследовалась представителями научной школы Л. И. Новиковой [13; 14].

При всем многообразии работ, посвященных воспитательной дея-
тельности педагога, проблема ее структуры остается малоизученной. На 
сегодняшний день слабо разработаны вопросы, связанные с мотивами 
воспитательной деятельности педагога. Неисследованной остается 
проблема состава и содержания воспитывающих действий, входящих 
в структуру воспитательной деятельности. Недостаточно изучены связи 
и отношения между ее компонентами. Не в полной мере исследован 
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и вопрос о том, что именно в воспитательной деятельности педагога 
влияет на деятельность воспитанника. По сути, вопрос о структуре 
воспитательной деятельности педагога остается открытым и нуждаю-
щимся в серьезном изучении.

Методология и методы исследования. В основу исследования были 
положены два педагогически адаптированных подхода: структурный 
и деятельностный. Первый позволил нам рассмотреть воспитательную 
деятельность педагога как сложно структурированную коммуникатив-
ную систему и при помощи метода структурного анализа вывести из 
многообразия опыта воспитательной деятельности ее универсальные 
компоненты, связи и отношения между ними. Второй подход позволил 
нам в процессе выявления структуры воспитательной деятельности 
двигаться не вслепую, а используя выработанное психологической нау-
кой представление об общем строении деятельности и ее компонентах. 
Опираясь на него, мы смогли получить педагогическое знание о содержа-
тельном наполнении этих компонентов применительно к воспитательной 
деятельности и об их роли в ее результативном функционировании.

Основными методами исследования стали: анализ прошлого и совре-
менного опыта воспитательной деятельности педагогов, осуществленный 
на основе сделанных ими монографических описаний и позволяющий 
выявить основные компоненты их воспитательной деятельности; анке-
тирование и интервьюирование педагогов, применяемые для выявления 
наиболее распространенных проблем в организации воспитательной 
деятельности и определения основных ее мотивов и целей; включенное 
наблюдение за воспитательной деятельностью педагогов и рефлексия 
своего собственного опыта воспитательной деятельности, используемые 
для сопоставления и уточнения данных, полученных с помощью других 
методов; моделирование воспитательной деятельности педагога, позво-
ляющее охарактеризовать ее структуру в нюансах, описать исходные ее 
единицы, основные компоненты и охарактеризовать связи и отношения 
между ними.

Результаты исследования. Приступая к нашему исследованию, мы 
исходили из понимания воспитательной деятельности педагога как 
коммуникативной по своей природе деятельности. Ведь эта деятель-
ность, по сути, представляет собой не что иное как процесс создания 
и распространения знаков, выступающих носителями педагогических 
значений и смыслов. Данные, полученные представителями нейробиоло-
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гии, нейрофизиологии, семиологии и психологии, позволили нам сделать 
вывод о том, что воспитывающая коммуникация не является в прямом 
смысле слова передачей значений или смыслов от педагога ребенку. 
Это, скорее, координация значений и смыслов. «Коммуникативные 
действия педагога не вызывают напрямую те или иные изменения во 
взглядах или поведении ребенка, но побуждают его координировать свои 
взгляды и поведение с взглядами и поведением взрослого» [17, с. 144]. 
В этом проявляется нетехнологичность воспитательной деятельности 
и вероятностность ее результатов. Педагог не способен достичь этих 
результатов гарантированно, но способен увеличить их вероятность.

Сквозь призму этого понимания воспитания нами был проанализи-
рован опыт педагогов, в разное время добивавшихся успехов в воспита-
нии подрастающих поколений. Благодаря этому анализу в конгломерате 
различных деятельностей, реализуемых педагогами, были вычленены 
те компоненты, которые образовывали собственно их воспитательную 
деятельность. Затем среди них были выделены те, которые оказались ин-
вариантными. Обнаруженные инвариантные компоненты воспитательной 
деятельности педагогов получили название основных педагогических 
действий. Все педагоги, чей опыт мы анализировали, стремились вов-
лекать своих воспитанников в такие совместные дела, которые были бы 
привлекательными и для детей, и для них самих; стремились создавать со 
своими воспитанниками общности, основанные на схожих увлечениях 
и чувстве взаимной симпатии; стремились наполнять самые разные 
формы взаимодействия с ребенком социально значимым содержанием. 
Кроме этого, инвариантным компонентом воспитательной деятельности 
педагога оказался такой ее мотив, как личностное развитие ребенка.

Определение исходных теоретических положений для изучения 
структуры воспитательной деятельности педагога, сделанное на осно-
ве анализа научных исследований, а также выявление инвариантных 
компонентов воспитательной деятельности педагогов, сделанное на 
основе анализа передового опыта воспитания, позволили приступить 
к характеристике ее основных компонентов и разработке модели вос-
питательной деятельности.

Мы исходили из понимания модели как рассмотренного с определен-
ной точки зрения упрощенного образа воспитательной деятельности 
педагога, ее интерпретационной схемы, описывающей основные ее 
компоненты (мотивы, цели, основные действия, методы, средства), клю-
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чевые связи и отношения между ними, а также алгоритм ее организации.
Мотивы воспитательной деятельности педагога являются конституи-

рующим ее компонентом. Главный, смыслообразующий мотив побуждает 
и направляет ее. Им выступает личностное развитие воспитанников. 
Отсутствие этого мотива приводит к имитации воспитательной деятель-
ности. Вспомогательными мотивами, занимающими в структуре воспи-
тательной деятельности место мотивов-стимулов, выступают зарплата, 
признание коллег, похвала начальства, уважение родителей, любовь детей, 
чувство принадлежности к педколлективу, но самым действенным из них 
является самореализация педагога. В ходе исследования был сделан вывод 
о том, что если условия, в которых протекает воспитательная деятель-
ность педагога, препятствуют его самореализации, то они превращаются 
в сильные демотивирующие факторы и, следовательно, снижают качество 
воспитательной деятельности. Наиболее распространенными из них 
современные педагоги называют чрезмерную внешнюю регламентацию 
их воспитательной работы и накопившуюся усталость.

Осознание педагогом главного мотива своей воспитательной деятель-
ности превращает его в цель. Упорядочив разнообразие педагогических 
представлений о цели воспитательной деятельности, мы пришли к вы-
воду о том, что такой общей целью можно считать личностное развитие 
ребенка, включающее в себя процессы усвоения им социально значимых 
знаний, развития его социально значимых отношений, накопления им 
опыта осуществления социально значимых действий, которые в перспек-
тиве дают растущему человеку возможность овладеть деятельностями, 
считающимися в обществе социально значимыми.

Воспитательная деятельность педагога совершается в форме основных 
педагогических действий, которыми, как показало наше исследование, 
«являются:

1) вовлечение воспитанников в такие совместные с педагогом дела, 
которые отвечали бы их интересам и потребностям;

2) создание детско-взрослых общностей, объединяющих педагога 
и его воспитанников ощущением своей принадлежности к общему кругу 
и чувством комплиментарности;

3) побуждение детей к усвоению социально значимых знаний, раз-
витию в себе социально значимых отношений, накоплению опыта осу-
ществления социально значимых действий» [9, с. 10].

Каждый из этих компонентов воспитательной деятельности педагога 
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направлен на достижение своей частной цели, но побуждается при этом 
главным мотивом деятельности. Выявленные нами педагогические дей-
ствия, однажды начавшись и вырастая друг из друга, не сменяют одно 
другое, но могут осуществляться параллельно, переплетаясь, приоста-
навливаясь и возобновляясь вновь. Ни одно из них не является более 
важным в сравнении с двумя другими, и доминирование любого может 
привести к деформации воспитательной деятельности.

Метод воспитания в структуре воспитательной деятельности педагога 
занимает место ее элемента и представляет собой «способ осуществления 
педагогической коммуникации, направленной на развитие личности ребен-
ка» [17, с. 145]. Различные комбинации методов, реализуемых педагогами, 
придают воспитательной деятельности каждого из них неповторимый облик.

Методы могут быть реализованы как посредством устных сообще-
ний, так и посредством письма, жеста или изображения. В структуре 
воспитательной деятельности педагога сообщения, посредством которых 
реализуется тот или иной метод, занимают место средств воспитания. 
Такого рода педагогические сообщения могут быть переданы ребенку 
напрямую, а могут передаваться и через других взаимодействующих 
с ребенком субъектов — других детей или взрослых.

Результатом применения методов воспитания становятся «осущест-
вляемые в координации с педагогом процессы означивания и осмысле-
ния ребенком содержания адресуемых ему педагогических сообщений. 
Рождающиеся же в сознании ребенка значения и смыслы подталкивают 
его к приобретению определенных социально значимых знаний, развитию 
его социально значимых отношений, накоплению опыта осуществления 
социально значимых действий» [17, с. 149], а возможно, в перспективе, — 
и к овладению им социально значимой деятельностью.

В ходе исследования нами были охарактеризованы ключевые связи 
и отношения между основными компонентами воспитательной дея-
тельности педагога.

Во-первых, это связь главного, смыслообразующего мотива воспи-
тательной деятельности и ее мотивов-стимулов, последние из которых 
находятся в иерархических отношениях между собой и в отношении 
дополнения к смыслообразующему мотиву.

Во-вторых, это связь смыслообразующего мотива воспитательной деятель-
ности и ее общей цели, находящихся между собой в отношениях тождества.

В-третьих, это связь смыслообразующего мотива воспитательной 
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деятельности и частных целей основных педагогических действий, при 
этом данные цели находятся в подчиненном отношении к мотиву.

В-четвертых, это связь между основными педагогическими дей-
ствиями, отношения между которыми нелинейны, неиерархичны 
и взаимообусловлены.

В-пятых, это связь основных педагогических действий и методов 
воспитания, где методы выступают по отношению к действиям в каче-
стве способов их осуществления.

В-шестых, это связь методов и средств воспитания, где средства 
выступают по отношению к методам в качестве орудий их реализации.

В-седьмых, это связь между методами воспитания, находящимися 
в отношениях взаимной зависимости.

В-восьмых, это связь побудительных методов (методов, побуждаю-
щих ребенка к приобретению социально значимых знаний, отношений, 
опыта действий) с методами вовлечения ребенка в совместные дела 
и создания детско-взрослых общностей: успешность первых находится 
в отношении обусловленности вторыми и третьими.

Течение воспитательной деятельности можно представить как раз-
ворачивающуюся педагогическую коммуникацию, осуществляемую 
в определенном социальном контексте и находящуюся как бы на пересе-
чении двух осей: горизонтальной (отражающей порядок используемых 
педагогом методов и средств воспитания) и вертикальной (отражающей 
осуществляемые данными методами и средствами основные педагоги-
ческие действия).

Реализуя эту уникальную для каждого субъекта воспитательной 
деятельности комбинацию методов, средств и осуществляемых с их 
помощью основных действий, педагог создает своеобразный текст, 
который он адресует своему главному читателю — ребенку. Этот текст 
предъявляется ему в определенных практических обстоятельствах их 
жизни, в определенных формах их взаимодействия, в определенном 
контексте.

Заключение. Итак, воспитательная деятельность педагога представляет 
собой довольно сложную систему, в которой каждый компонент связан 
с другими. Нелинейный и неиерархичный характер связей и отношений 
между многими из них, а также вероятностность результатов воспита-
тельной деятельности придают этой системе ризоморфные черты. В ка-
кой момент и какие именно из методов воспитания вызовут ожидаемые 

Воспитательная деятельность как система   



75

изменения в личностном развитии ребенка, трудно предсказать в силу 
специфики функционирования живых систем. Возможность любого из 
них превратиться в точку, актуализирующую личностное развитие ребен-
ка, остается открытой — как и появление ростка из корневища-ризомы. 
При этом данному процессу можно способствовать, если конструировать 
воспитательную деятельность в соответствии с выявленной нами струк-
турой и следуя разработанному на ее основе алгоритму [9].
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CHARACTER EDUCATIONAL ACTIVITIES AS A SYSTEM

The author of the article cites the results of a study of the structure of the educational 
activity of a pedagogue. The author continues the scientific research begun by academician 
L. I. Novikova, and considers the pedagogical activity of the teacher as a system. The signifi-
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cance of each component of this system is determined primarily by its position in the overall 
structure of activity, since all components are related to each other. The main research methods 
are: analysis of monographic descriptions of their educational work by teachers; questioning; 
interviewing; included observation; reflection of own experience of educational activity. The 
author of the article describes the main components of the pedagogical activity of the teacher, 
and also shows the key connections and relations between them. The non-linear and non-
hierarchical character of these relationships and links, as well as the probabilistic nature of 
the results of the educational activity of the teacher, give the system a rhizomorphic traits. The 
author believes that the well-known non-technological educational activity does not allow the 
teacher to achieve guaranteed results, but the teacher is able to increase the probability of their 
achievement. The author believes that the teacher will be helped by an understanding of the 
structure of his/her own educational activity. This will allow the teacher to carry out purpose-
ful work to improve the quality of educational activities, timely detecting and overcoming 
mistakes in its organization.

Keywords: upbringing, educational activity of the teacher, system, structure, communication.
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ЗНАЧЕНИЕ И ВИДЫ КЛАССИФИКАЦИЙ 
РЕЙТИНГОВ ПРИ ИССЛЕДОВАНИИ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА 1

В статье приведен краткий обзор существу-
ющих классификаций рейтингов, предложены 
два механизма их совершенствования — ком-
плексные классификации рейтингов, приводящие 
к  созданию многоаспектной диагностической 
матрицы, и  ситуационные классификации, ко-
торые создаются отдельно под каждый случай. 
Классификация по позициям предлагаемого ал-
горитма оценки качества рейтингов позволяет 
выявить субъективную оставляющую рейтингов 
и исключить ее влияние.

Ключевые слова: рейтинги, классификация 
рейтингов, рейтинги университетов, рейтинго-
вый подход.

Рейтинг представляет собой ранжированное 
упорядоченное множество, но можно ли упоря-
дочить сами рейтинги? Рассмотрим существу-
ющие классификации рейтингов и границы их 
применения.

Первая классификация возникает из самой сути 
рейтингов, ведь результаты ранжирования, име-
нуемые в русском языке одним словом (рейтинг), 
в английском языке имеют три отдельных названия 
(ranking, index, rating) в соответствии с разными 
основаниями и принципами составления.

В соответствии с энциклопедией рейтингов [5, 
с. 6] дадим определения этих понятий.

Как цитировать статью: Бебенина Е. В. Значение 
и виды классификаций рейтингов при исследовании 
образовательного пространства // Отечественная и за-
рубежная педагогика. 2018. Т. 1, № 4 (52). С.77–85.
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Значение и виды классификаций рейтингов при исследовании ...  

Рейтинг (англ. rating) — «оценка, определение стоимости». Само слово 
«рейтинг» не обязательно подразумевает ранжирование. Рейтинг — ком-
плексная оценка состояния объекта на основании множества критериев, 
не всегда формализуемых.

Рэнкинг (англ. ranking) — список субъектов, упорядоченных (ран-
жированных) по величине какого-либо показателя деятельности. Он 
позволяет выстроить субъекты экономики по ранжиру, то есть по ка-
кому-то одному показателю. Рэнкинги составляют информационные 
агентства, как правило, на основе известных показателей субъектов, 
публикуют без согласования.

Индекс (лат. Index — список, реестр, указатель) — «число (а иногда 
набор символов), указатель места элемента в совокупности или пока-
затель активности, производительности, развития или изменения че-
го-либо» [5, c. 8]. «Индексы в ряде случаев могут генерировать рейтинги, 
если упорядочивать субъекты согласно уровню соответствующих им 
индексов… Индексы остаются факторами, учитываемыми при форми-
ровании рейтинга. Вместе с тем в ряде случаев они могут генерировать 
рейтинг» [5, с. 8].

Так получаем первую классификацию, возникающую из специфики 
составления рейтинга.

Рейтинги как объект исследования, несмотря на свою короткую исто-
рию, а может быть, и благодаря ей, достаточно многогранны, поэтому 
представим существующие классификации по различным основаниям.

На основании географического масштаба исследований: может 
включать в себя глобальные, национальные, региональные, областные 
рейтинги. Региональное исследование может проводиться для групп 
стран не только на географических, но и на политических, экономиче-
ских и других основаниях, например рейтинг СНГ, Евросоюза, БРИКС, 
развивающихся стран и т. д.

По объекту исследования: университетские, школьные, рейтинги 
отдельных характеристик государств, описываемых как акторы обра-
зовательного пространства.

По широте охвата: разносторонние рейтинги, описывающие разные 
аспекты деятельности, например рейтинги университетов, или односто-
ронние рейтинги, описывающие узкие области: рейтинги веб-сайтов, 
наукометрические, рейтинги трудоустройства.

Узкие рейтинги могут опосредованно входить в более широкие рей-
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тинги (как входит в рейтинг университетов SCI — The Science Citation 
Index (Научный индекс цитирования, созданный Юджином Гарфилдом 
в 1964 году и сейчас принадлежащий компании Clarivate Analytics (ранее 
Thomson Reuters)) или быть самостоятельными, как Webometrics. Рейтинг 
может появиться из систем библиометрической оценки, например как 
отдельный продукт РИНЦ (Российского индекса научного цитирования), 
Web of Science, Scopus.

По составителю: разделяются на рейтинги межправительственных 
организаций, коммерческих и некоммерческих структур, частных лиц.

По основаниям ранжирования: экспертные, статистические, 
смешанные.

По давности создания и возможной глубине ретроспективного 
анализа, что может не совпадать: недавно созданный рейтинг может 
опираться на статистические данные многих десятилетий или много лет 
составляемый рейтинг может изменить методологию настолько сильно, 
что это не позволит вовсе или позволит с серьезными ограничениями 
проводить ретроспективный анализ.

По открытости. Рейтинги могут быть разделены по степени откры-
тости методологии и исходных данных, а также по воспроизводимости 
результатов.

Существует множество рейтингов и множество возможностей гра-
дации. К примеру, Карминский приводит следующую градацию в эн-
циклопедии рейтингов:

– – Рейтинги конкурентоспособности бизнеса, рейтинги качества това-
ров и услуг;

– – Рейтинги наднационального уровня;
– – Рейтинги национального уровня;
– – Рейтинги высшего образования;
– – Рейтинги безопасности;
– – Рейтинги свободы и демократии;
– – Рейтинги персонального уровня;
– – Рейтинги субъектов;
– – Индексы научного цитирования [5].

Несмотря на короткую историю их существования, в мире создано 
множество рейтингов, описывающих практически все сферы жизни об-
щества и государства. В области образования наиболее распространены 
рейтинги образовательных организаций, прежде всего университетов. 
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Классификация рейтингов в целом, независимо от направления иссле-
дования, может проводиться по множеству оснований.

Рейтинги могут систематизироваться в зависимости от объекта, для 
изучения которого они применяются. Так, рейтинги, использующиеся при 
изучении образовательного пространства, как показано нами ранее [1], 
«условно можно разделить на группы и в зависимости от „удаленности“ 
от образования, иными словами, от того, внутренними или внешними 
относительно образования они являются» [3].

С этой точки зрения можно выделить три группы рейтингов.
К первой относятся рейтинги, непосредственно характеризующие 

ситуацию в образовании. В качестве примера можно привести индекс 
уровня образования и рейтинг стран мира по уровню расходов на об-
разование, рейтинги университетов мира.

Ко второй группе относятся рейтинги, которые строятся на внешних 
условиях, влияющих на образование, и опосредованно показывают уро-
вень его развития, как наука и технологии, которые являются одними из 
заказчиков качественного развития образования, то есть качество науки 
и качество образования тесно взаимосвязаны и взаимообусловлены.

Третья группа рейтингов описывает внешние обстоятельства, харак-
теризуя различные стороны благосостояния и успешности государств 
мира, связанные с общим уровнем образования ее членов и успешностью 
применения образования. Эти рейтинги образуют наиболее обширную 
группу, количество этих рейтингов велико, постоянно появляются новые 
и новые. К примеру, указатель «Рейтинги стран и регионов» является 
частью Гуманитарной энциклопедии и содержит сводный перечень 
рейтингов, индексов и других сравнительных исследований развития 
стран и регионов в различных сферах [7] и представляет большинство 
крупнейших рейтингов мира. Представленные рейтинги разделены на 
следующие подгруппы:

Подгруппа 1. Степень развития человеческого капитала.
Подгруппа 2. Уровень развития экономики.
Подгруппа 3. Способность и готовность финансирования социальной 

сферы и науки.
Подгруппа 4. Уровень развития науки и техники.
Подгруппа 5. Степень развития информационно-компьютерных 

технологий.
Подгруппа 6. Уровень удовлетворенности граждан.

Значение и виды классификаций рейтингов при исследовании ...  
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Подгруппа 7. Рейтинги по свободе выражения мнения.
Подгруппа 8. Эффективность управления.
Итак, как мы убедились, что при всем разнообразии рейтингов не 

существует и не может существовать их единой классификации. В случае 
если мы ставим задачу использовать их для оценки состояния образова-
тельного пространства, то такую классификацию необходимо создать, 
разработав механизм классификации рейтингов.

Нами представлены существующие основания классификации рей-
тингов, однако рейтингов настолько много, что их полная классифика-
ция была бы весьма громоздкой, а выбор какого-то одного основания 
приводит к потере информации и является заведомо субъективным. 
Использование нескольких оснований классификации рейтингов в со-
ответствии с нашими целями может быть достаточным для решения 
поставленных в исследовании задач.

Приведем пример. Для обзора истории рейтингов, например, иерархия 
рейтингов может учитывать масштаб исследований (область, страна, 
регион мира, глобальный), объект исследования (рейтинг персональ-
ного уровня, университетский, государственный) и возраст создания.

Для примера возьмем четыре рейтинга, которые представляют разные 
объекты, масштабы и давность создания:

РИНЦ — Российский индекс научного цитирования — создан 
в 2005 году, масштаб распространения — Россия, является частным 
рейтингом, описывающим публикационную активность;

ARWU — (The Academic Ranking of World Universities) — академи-
ческий рейтинг университетов мира — глобальный университетский 
рейтинг, создан в 2002 году;

ИРЧП — индекс развития человеческого потенциала — создан 
в 1990 году, масштаб — региональный, так как не все страны принима-
ют участие в анализе, объект — государство;

SSCI (Social Science Citation Index) — создан в 1960 году и оценивает 
в глобальном масштабе персональные наукометрические данные.

Такая классификация рейтингов может быть проиллюстрирована 
графически. Изображение рейтингов в такой иерархии (на примере 
четырех) выглядит следующим образом (См. рис.1):

По вертикальной оси расположен год создания, по горизонталь-
ной — масштаб исследований, размер окружности отражает объект 
исследования по возрастанию — рейтинг персонального уровня, 
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университетский, государственный.
Для других целей (а не как в вышеприведенном примере — для исто-

рического обзора) важны другие основания классификации, которые 
могут быть своеобразными для каждого конкретного случая или вклю-
чать множество оснований, в виде, скажем, диагностической матрицы, 
разработанной М. А. Лукацким и Ю. Г. Куровской [6].

Рис. 1. Комплексная классификация рейтингов

Подобная классификация помимо основной функции системати-
зации может выполнять функцию оценки субъективности рейтингов, 
базируясь на разработанных ранее критериях, используемых в методе 
оценки объективности рейтингов, который стал одним из методов 
рейтингового подхода наряду с методами, созданными ранее другими 
исследователями в рамках системного и междисциплинарного подхо-
дов. Этот метод подразумевает последовательное изучение создателей 
рейтингов, методологии, представленности данных. Эта информация 
позволяет понять мотивы создателей рейтингов и степень объектив-
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ности, так как при использовании готовых рейтингов легко довериться 
количественным показателям, кажущимся объективными, и не заметить 
субъективности методологии, используемой создателями со своими 
целями и в своих интересах.

1. Название. Именно оно дает первое и самое общее представление 
о направленности рейтинга. И именно название может служить одним из 
оснований классификации. Помимо того, что есть ряд рейтингов с прак-
тически идентичными названиями, различающимися составителями 
и методологией, можно объединять рейтинги с близкими названиями.

2. Составитель. Знание составителя очень значительно может повли-
ять на понимание целей и задач рейтинга. Составителем может быть, 
например, частное лицо или небольшая коммерческая организация. 
Составителями большинства рейтингов являются всемирные организа-
ции, такие как ООН, Всемирный банк. Для организации цель рейтинга 
должна коррелировать с уставными целями и служить для реализации 
уставной деятельности организации. Название организации-составителя 
может быть самостоятельным основанием классификации, например 
«Рейтинги ООН», или объединяться в группы, к примеру «рейтинги, 
составленные частными лицами».

3. История составления рейтинга показывает опыт проведения по-
добных исследований и дальнейшее использование, которое может не 
совпадать или частично совпадать с целями организации. В соответствии 
с полученной информацией также могут выявиться новые смысловые 
акценты названия, может быть скорректирована цель рейтинга. Как 
основание классификации рейтинга — молодые рейтинги, стабильные 
рейтинги.

4. Методология рейтинга. Именно в методологии прописаны де-
кларируемые цели рейтинга. Эту информацию следует сопоставить 
с полученной ранее, провести еще одну уточняющую корректировку. 
Методология может дать, например, такие основания классификации 
рейтингов, как экспертные рейтинги, преимущественно экспертные 
рейтинги, статистические рейтинги…

5. Теперь от описания перейдем к данным рейтинга. Рассмотрим 
критерии, по которым рассчитывается рейтинг, вес этих критериев, для 
более сложных рейтингов — показатели критериев, что они включают. 
Последний аспект — охват исследуемых, насколько полна выборка. Если 
рейтинг назван глобальным или всемирным, какой процент стран мира 
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включен в рейтинг, отражает ли название суть. Эти данные исследования 
могут внести коррективы в ранее полученные данные и дать соответ-
ственные основания классификации.

Следующий шаг — изучение сайта. Само наличие отдельного сайта 
говорит о важности рейтинга для его составителя, как и его дизайн, 
юзабилити, наличие дополнительного опционала, требующего специаль-
ных технических решений, например построение графиков. Следующий 
аспект — доступность представленных на сайте данных определяется 
числом языков сайта и наличием исходных данных рейтингов, особенно 
в скачиваемом виде.

Эти критерии формируют такие основания, как открытые рейтинги, 
международно открытые рейтинги и, как противоположность, — закры-
тые или скрытые рейтинги.

Было рассмотрено множество существующих классификаций рей-
тингов, были предложены множественные основания для создания 
новых классификаций, в том числе и комплексных, но возможна ли 
классификация, которая позволяла бы при ее применении в разных 
целях получать общую картину рейтингов и корректно их в дальнейшем 
использовать? Исследование особенностей известных классификаций 
рейтингов показывает, что это маловероятно. По этой причине не следует 
однозначно принимать или отрицать ту или иную классификацию, как 
и тот или иной рейтинг [2].

Правильным будет три варианта решения проблемы корректной 
классификации, расположенных по мере сложности реализации.

1. Иметь информированное понимание, верную интерпретацию це-
лей классификации рейтингов и в связи с этим точнее ее использовать.

2. Использовать общие объективные данные и составить на осно-
вании статистических данных свою классификацию рейтингов, что 
достаточно трудозатратно.

3. Подвергнуть сомнению качество данных при условии, что часть 
данных может быть не воспроизводима или является результатом ма-
нипуляций по выборке частных лиц, составить не только собственную 
классификацию рейтингов, но и собственные рейтинги, без опоры на 
чужие исходные данные. Но в силу необходимости огромных затрат 
(организационных, финансовых, информационных) подобные действия 
могут быть предприняты в масштабах стран или корпораций.
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СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ МЕХАНИЗМОВ 
ОЦЕНИВАНИЯ ЛИЧНОСТНЫХ 

РЕЗУЛЬТАТОВ ОСВОЕНИЯ 
ОБУЧАЮЩИМИСЯ ОСНОВНЫХ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПРОГРАММ 
В УСЛОВИЯХ МОДЕРНИЗАЦИИ 
ТЕХНОЛОГИЙ И СОДЕРЖАНИЯ 

ОБУЧЕНИЯ И В СООТВЕТСТВИИ 
С ФЕДЕРАЛЬНЫМИ 

ГОСУДАРСТВЕННЫМИ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫМИ СТАНДАРТАМИ 
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В статье рассматриваются особенности со-
вершенствования механизмов оценивания лич-
ностных результатов освоения обучающимися 
основных образовательных программ в  условиях 
модернизации технологий и содержания обучения 
и в соответствии с федеральными государствен-
ными образовательными стандартами общего 
образования. Авторами проводится анализ проб- 
лемного поля процесса оценивания личностных 
результатов освоения обучающимися основных 
образовательных программ и  акцентируется 
внимание на совершенствовании механизмов оце-
нивания личностных результатов освоения обу-
чающимися основных образовательных программ.

Ключевые слова: личностные результаты, 
федеральные государственные образовательные 

Как цитировать статью: Басюк В. С., Мухачева Л. В. 
Совершенствование механизмов оценивания личност-
ных результатов освоения обучающимися основных 
образовательных программ в условиях модернизации 
технологий и содержания обучения и в соответствии 
с федеральными государственными образовательными 
стандартами общего образования // Отечественная 
и зарубежная педагогика. 2018. Т. 1, № 4(52). С. 86–102.



87

 В. С. Басюк, Л. В. Мухачева

стандарты общего образования, основные образовательные програм-
мы, внутренняя позиция личности, ценностные отношения, области 
активности личности, образовательные результаты, интегрирован-
ный показатель, мониторинг.

Важнейшая цель современного образования и одна из приоритетных 
задач общества и государства — воспитание нравственного, ответствен-
ного, инициативного и компетентного гражданина России. В этой связи 
учебно-воспитательный процесс должен быть направлен на развитие 
личности обучающихся. Федеральные государственные образователь-
ные стандарты общего образования изменили современные тенденции 
оценивания учебно-воспитательного процесса, выделив требования 
к результатам обучения. В стандартах появились требования к личност-
ным и метапредметным результатам.

Для понимания процесса оценивания личностных результатов освое-
ния обучающимися основных образовательных программ представляется 
важным проанализировать феномен понятия «личность».

Личность является объектом изучения философии и различных 
гуманитарных наук, при этом каждая наука определяет свой аспект 
в изучении данного феномена.

Основы изучения феномена развития личности заложены в фило-
софских учениях античных мыслителей, в трудах которых отражены 
идеи и положения, связанные с воспитанием человека, формированием 
его личности. К примеру, ряд педагогических идей о необходимости 
семейного воспитания высказывал Демокрит, особо акцентируя свое 
внимание на определяющем значении обучения и его направленности: 
«Никто не достигнет ни искусства, ни мудрости, если не будет учиться» 
[6, c. 368]. Именно в трудах античных философов впервые воспитание 
подрастающего поколения рассматривается как одна из важнейших 
функций государства. Например, Платон выделял социальные функ-
ции воспитания — «сделать совершенным гражданином, умеющим 
справедливо подчиняться или начальствовать» [12, c. 115]. Платон 
оценивал воспитание как важнейший фундамент всей жизни человека 
и утверждал, что «правильное воспитание и обучение пробуждают в че-
ловеке хорошие природные задатки, а у кого они уже были, благодаря 
такому воспитанию они становятся еще лучше — и вообще, и в смысле 
передачи их своему потомству, что наблюдается у всех живых существ 
[11, с. 229]. Таким образом, именно античные мыслители оказали опре-
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деляющее влияние на философскую, научную и педагогическую мысль 
следующих столетий.

Исходные идеи Платона, Аристотеля о социальной природе человека 
и социальных функциях воспитания легли в основу рассмотрения зна-
чения социальных условий в становлении человека. Сюда могут быть 
отнесены идеи К. Маркса, который писал: «Сущность человеческого 
индивида первоначально находится не в нем самом, а вне его, в мире 
общественных отношений» [16, c. 230]. Согласно этой точке зрения 
индивид приобщается к сущности человека по мере социализации, то 
есть приобщения к интересам и делам общества. Идеи К. Маркса о со-
отношении родовой и эмпирической сущностей человека, понимании 
личности как социального явления были подробно им обоснованы 
и нашли свое отражение в различных отечественных и зарубежных 
парадигмах осмысления феномена личности.

Л. С. Выготский, уделяя в своих трудах особое внимание культур-
ному развитию личности в окружающей социальной среде, писал, что 
«личность возникает в результате культурного и социального развития» 
[5, c. 315], подчеркивая, что культура и социум, в которых развивается 
личность человека, являются основополагающими факторами этого 
развития.

С. Л. Рубинштейн, развивая идеи Л. С. Выготского и глубоко погру-
зившись в изучение феномена личности, подчеркивал: «Личностью 
является лишь человек, который относится определенным образом 
к окружающему <…> человек, у которого есть своя позиция в жизни» 
[14, c. 676]. Ученый обращал внимание и на индивидуальные свойства, 
качества человека, детерминирующие его развитие.

Знаменитый русский философ Н. А. Бердяев писал: «Человек — малая 
вселенная, микрокосм… в человеке открывается абсолютное бытие, вне 
человека — лишь относительное. Личность же есть категория религи-
озно-духовная» [2, c. 295]. Обратим внимание на то, что Н. А. Бердяев 
не дает строгой дефиниции личности, по его мнению, личность и дух 
человека невозможно превратить в объекты, так как они абсолютно 
субъективны. Следует особо отметить, что Н. А. Бердяев не стоит на 
позициях асоциальности. Наоборот, философ подчеркивает и признает, 
что «человек есть социальное, коммуникативное существо и что реали-
зовать себя вполне он может лишь в обществе» [3, c. 68].

Французский философ Жан-Поль Сартр определял человека как «су-
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щество, которое устремлено к будущему и осознает, что оно проецирует 
себя в будущее» [15, c. 322].

Таким образом, в различные исторические эпохи ученые обращались 
к теме изучения сущности человека, вопросам развития и формирования 
личности в процессе обучения и воспитания.

Особо хотим обратить внимание на подход к развитию личности ос-
нователя научной школы «Феноменология развития и бытия личности» 
академика РАО В. С. Мухиной, раскрывающей феноменологию развития 
личности на разных этапах онтогенеза.

Основными теоретическими позициями научной школы В. С. Мухиной 
являются следующие концептуальные идеи: «1 — Личность по своей 
феноменологии предполагает развитие. 2 — Личность и ее сознание 
опосредованы системой общественных отношений, ее развитие осу-
ществляется в процессе воспитания и присвоения человеком основ 
материальной и духовной культуры» [9, c. 808]. Концепция воспита-
ния и развития личности, согласно В. С. Мухиной, должна строиться 
прежде всего на признании диалектического единства трех факторов: 
«1 — врожденные особенности (генотип) [8, с. 46]; 2 — внешние условия 
[8, с. 45]» и «3 — внутренняя позиция [8, с. 315]».

Формирование внутренней позиции, по мнению ученого, происходит 
через становление личностных смыслов, на основе чего человек строит 
свое мировоззрение и совершается становление индивидуального бытия 
личности. В. С. Мухина также обращает внимание на периоды, которые 
представляют возрастные достижения в психическом развитии. Единый 
механизм социализации, то есть процесс развития и бытия человека 
как личности, ученый определяет через механизм «идентификация — 
обособление» [8, c. 381]. При характеристике личности на этапах онто-
генеза учитываются особенности социальной ситуации, определяющей 
ее бытие и развитие: «Человек рассматривается как социальная единица 
и как уникальная личность» [8, c. 13].

Таким образом, согласно теории В. С. Мухиной, развитие личности, ее 
качеств и проявлений в виде поступков, действий, состояний, происхо-
дящее на основе механизма идентификации и обособления, обусловлено 
врожденными предпосылками, социальными условиями и внутренней 
позицией самого индивида.

Сама программа организации единого пространства взаимодействия 
среды образования человека и образовательной среды в научной школе 



90

рассматривается «через призму включения ребенка в сферы миров чело-
веческой культуры посредством его введения во все реалии, сложивши-
еся в процессе истории человечества» [8, c. 70]. Внешние условия могут 
либо содействовать психическому и личностному развитию ребенка, 
либо препятствовать ему. Создание полноценных предметных внеш-
них условий не всегда обеспечивает всестороннее развитие личности, 
необходимо формировать отношение к данным условиям.

Можно утверждать, что концепция В. С. Мухиной обладает значи-
тельным потенциалом: во‑первых, позволяет четко структурировать 
самосознание личности, дает возможность выстраивать стратегию 
и тактику психологического содействия индивидуальному развитию 
личности, во‑вторых, дает возможность рассматривать условия раз-
вития личности на каждой ступени возрастного становления. Именно 
условия развития обусловливают типологию внутренней позиции, ко-
торая определяет траекторию развития личности. Особо подчеркнем, 
что формирование внутренней позиции обучающегося должно быть 
отражено в разработке эффективных образовательных программ для 
повышения качества общего образования путем приведения его в соот-
ветствие с актуальными требованиями федеральных государственных 
образовательных стандартов общего образования (далее — ФГОС).

В ходе образовательного процесса «внутренняя позиция» обучающе-
гося играет значительную роль при анализе развития личности, включая 
в себя: систему ценностей, смыслов, развитие временно́й перспективы.

Понятие ценностей рассматривается обычно в связи с мотиваци-
онной сферой личности и является основой ее отношения к миру. 
Мотивирующее действие ценностей не ограничивается конкретной 
деятельностью или конкретной ситуацией — по мнению Д. А. Леонтьева, 
«ценности представляют собой аспект мотивации, соотносящийся 
с личными или культурными стандартами, не связанными с актуальным 
напряжением» [5, c. 61–62]. То есть структуру любой внутренней пози-
ции составляют ценностные представления, но лишь как составная ее 
часть. Смысловую сферу личности Д. А. Леонтьев определяет как «осо-
бым образом организованную совокупность смысловых образований 
(структур) и связей между ними, обеспечивающую смысловую регуляцию 
целостной жизнедеятельности субъекта во всех ее аспектах» [5, c. 42].

В рамках современного образовательного процесса каждая образо-
вательная организация (далее — ОО) работает в соответствии с раз-
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работанной основной образовательной программой (далее — ООП). 
Ведущим структурным элементом любой образовательной программы 
должен являться мотивационно-ценностный компонент. Данный ком-
понент должен пронизывать все программы, так как в новом стандарте 
принципиально по-новому формулируется главная задача школы: не 
просто очертить определенный круг предметных знаний и обеспечить 
их усвоение на минимально допустимом уровне, а воспитать успешного 
гражданина своей страны.

Необходимо отметить, что принципиальным отличием ФГОС нового 
поколения является их ориентация на достижение не только предмет-
ных образовательных результатов, но прежде всего на формирование 
личности обучающихся, овладение ими универсальными способами 
учебной деятельности, обеспечивающими успешность в познании на 
всех этапах дальнейшего образования. В новом стандарте сделан ак-
цент на том, что процесс обучения неразрывно связан с воспитанием, 
развитием личности.

Личностные результаты школьников, обозначенные во ФГОС разных 
ступеней образования, имеют общие положения и должны отражать: 
воспитание российской гражданской идентичности; формирование 
ответственного отношения к учению; готовности и способности к са-
моразвитию и самообразованию на основе мотивации к обучению и по-
знанию. Стандарты направлены на: «1) формирование основ российской 
гражданской идентичности, чувства гордости за свою Родину, российский 
народ и историю России, осознание своей этнической и национальной 
принадлежности; формирование ценностей многонационального рос-
сийского общества; становление гуманистических и демократических 
ценностных ориентаций; 2) формирование целостного, социально ориен-
тированного взгляда на мир в его органичном единстве и разнообразии 
природы, народов, культур и религий; 3) формирование уважительного 
отношения к иному мнению, истории и культуре других народов; 4) ов-
ладение начальными навыками адаптации в динамично изменяющемся 
и развивающемся мире; 5) принятие и освоение социальной роли обу-
чающегося, развитие мотивов учебной деятельности и формирование 
личностного смысла учения; 6) развитие самостоятельности и личной 
ответственности за свои поступки, в том числе в информационной дея-
тельности, на основе представлений о нравственных нормах, социальной 
справедливости и свободе; 7) формирование эстетических потребностей, 
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ценностей и чувств; 8) развитие этических чувств, доброжелательности 
и эмоционально-нравственной отзывчивости, понимания и сопережи-
вания чувствам других людей; 9) развитие навыков сотрудничества со 
взрослыми и сверстниками в разных социальных ситуациях, умения 
не создавать конфликтов и находить выходы из спорных ситуаций;  
10) формирование установки на безопасный, здоровый образ жизни, 
наличие мотивации к творческому труду, работе на результат, бережному 
отношению к материальным и духовным ценностям» [17].

Результат образования — это характеристика достигнутого уровня 
образованности, который должен быть зафиксирован с использованием 
объективных и стандартизированных показателей. В отношении к лич-
ностному развитию результат выступает условной, но необходимой кате-
горией: это «одномоментный „срез“ сформированных качеств личности 
в онтогенезе — без такой фиксации достигнутого уровня личностного 
развития невозможно выстраивать дальнейшее педагогическое сопро-
вождение школьника и траектории саморазвивающейся личности как 
активного субъекта социализации» [10, c. 70].

Смысловое содержание описанного во ФГОС личностного результата 
обучающегося составляет способность личности на определенном этапе ее 
формирования к саморазвитию, самосовершенствованию. Таким образом, 
личностный результат — это зафиксированная с помощью объективных 
процедур характеристика развития личности, основным показателем 
которой является подтверждение ее способности быть субъектом дея-
тельности, то есть саморазвиваться. Динамика развития личности может 
определяться с помощью уровневой или рейтинговой шкал.

Результат личностного развития проявляется в деятельности обуча-
ющегося, внешняя экспертная оценка которой должна быть соотнесена 
с самооценкой личности, что в этом случае предполагает ее способность 
к рефлексии в процессе самоопределения.

Необходимо акцентировать наше внимание на том, что личностные 
и метапредметные образовательные результаты не отменяют или не под-
меняют важности и значимости предметных результатов. Предметные 
области знаний являются тем фундаментальным основанием, на ко-
тором происходит развитие и метапредметных, и личностных компе-
тенций обучающегося. Все три группы образовательных результатов 
формируются и оцениваются в комплексе, дополняют, поддерживают 
и обогащают друг друга.
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Таким образом, стандарты устанавливают требования к результатам 
освоения обучающимися основной образовательной программы. Так, 
ФГОС основного общего образования (далее ФГОС ООО) определяет 
следующие требования к личностным результатам:

—  личностные результаты включают готовность и способность 
обучающихся к саморазвитию и личностному самоопределению, сфор-
мированность их мотивации к обучению и целенаправленной познава-
тельной деятельности, системы значимых социальных и межличностных 
отношений, ценностно-смысловых установок, отражающих личностные 
и гражданские позиции в деятельности, социальные компетенции, 
правосознание, способность ставить цели и строить жизненные планы, 
способность к осознанию российской идентичности в поликультурном 
социуме. В настоящее время требованиями ФГОС к личностным ре-
зультатам зафиксированы критерии, содержание которых достаточно 
хорошо разработано и описано в общей, педагогической и социаль-
ной психологии, педагогике и социологии. К их числу можно отнести 
«самоопределение», «мировоззрение», «идентичность», «мотивация», 
«ценностно-смысловые установки личности» и др.

Следует учитывать также и то, что для оценки этих критериев су-
ществует целый комплекс диагностических, типовых методик. Однако 
большое количество данных методик не означает, что проблема оценки 
личностных результатов решена. Требования к достижению личност-
ных результатов в нормативных документах не подкреплены единым 
диагностическим инструментарием. Разработку методики оценки обра-
зовательных результатов образовательным организациям предлагается 
вести самостоятельно, что вызывает у них затруднения. Затруднения 
связаны в первую очередь с тем, что практикующие учителя не прошли 
необходимую переподготовку в структурах повышения квалификации, 
а в вузах отсутствуют программы, включающие соответствующую ме-
тодическую подготовку будущих учителей.

Подчеркнем, что система оценивания, отвечающая ФГОС, находится 
в стадии разработки и становления. С инициативой модернизации си-
стемы оценивания образовательных результатов выступила Российская 
академия образования. Предлагается «внедрить в отечественную практи-
ку новую систему оценивания, построенную на следующих основаниях:

1.	 оценивание является постоянным процессом, естественным об-
разом интегрированным в образовательную практику;
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2.	 оценивание может быть только критериальным. Основными 
критериями оценивания выступают ожидаемые результаты, 
соответствующие учебным целям;

3.	 критерии оценивания и алгоритм выставления отметки заранее 
известны и педагогам, и учащимся. Они могут вырабатываться 
с ними совместно;

4.	 система оценивания выстраивается таким образом, чтобы уча-
щиеся включались в контрольно-оценочную деятельность, при-
обретая навыки и привычку к самооценке» [13, c. 3–15].

Как видно, здесь рассматривается формирующее оценивание как 
важный элемент образовательных реформ. Формирующее оценивание 
собирает информацию, на основании которой осуществляется коррекция 
учебного процесса. Применяя методику формирующего оценивания, 
можно диагностировать, как идет учебный процесс на начальной, про-
межуточной и конечной стадии, с возможностью вносить коррективы 
в случае неудовлетворительных результатов оценивания.

Опыт взаимодействия представителей общеобразовательных орга-
низаций, ученых, педагогических работников, а также представителей 
общественно-профессионального сообщества в рамках научно-практи-
ческой конференции «Перспективные механизмы оценивания личност-
ных результатов освоения обучающимися основных образовательных 
программ в условиях модернизации технологий и содержания обучения 
в соответствии с ФГОС ООО» позволил нам определить проблемное 
поле, а именно те вопросы о механизмах оценивания личностных ре-
зультатов, которые затрудняют процесс оценивания. Как известно, лю-
бая деятельность включает в себя оценочный компонент, без которого 
невозможно постоянное совершенствование деятельности, а значит, 
наличие оценки в процессе обучения не вызывает сомнений. Все споры 
и дискуссии вокруг оценивания в конечном счете сводятся к тому, в ка-
кой форме происходит оценивание, как выражается результат оценки 
и как он используется.

Во-первых, по мнению представителей профессионального сообще-
ства, необходимым условием является использование единого определе-
ния «личностные результаты» в процессе оценивания освоения обуча-
ющимися ООП в образовательных организациях, а также определение 
методологической основы исследования (ведущие подходы, принци-
пы). Сегодня назрела необходимость конкретизировать (разъяснить, 
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четко определить) сущностные характеристики личностных резуль-
татов освоения обучающимися основных образовательных программ 
(далее — личностных результатов обучающихся). Единогласие среди 
профессионального сообщества по поводу трактовки понятия «лич-
ностные результаты», критериев и показателей оценки на сегодняшний 
день отсутствует. Отсутствие единых или как минимум сопоставимых 
измерителей не позволяет реализовать единую эффективную систему 
оценки достижения планируемых результатов освоения основных 
образовательных программ, которая должна «обеспечивать комплекс-
ный подход к оценке результатов освоения основной образовательной 
программы, позволяющий вести оценку предметных, метапредметных 
и личностных результатов» [17]. Решение данной задачи, по мнению 
представителей общественно-профессионального сообщества, поможет 
разработке и введению единого Положения о системе оценки личностных 
результатов обучающимися ООП для всех регионов РФ.

Необходимо обеспечить наличие в каждом субъекте РФ не только 
общих методических подходов к оцениванию личностных результатов, 
но и разработать единый комплекс методов и приемов, направленных на 
оценивание личностных результатов обучающимися ООП. Подчеркнем, 
что форма институциализации на региональном уровне общих подходов 
к оцениванию личностных результатов может быть представлена в виде:

•	 методических рекомендаций для ОО;
•	 методических рекомендаций для педагогов;
•	 тематических разделов программ повышения квалификации.
Проблема оценки личностных результатов должна рассматриваться 

с позиций системно-деятельностного подхода, что предполагает един-
ство целей, содержания, форм, методов и результатов образовательной 
деятельности — для этого понятие «личностный результат» должно 
быть осмыслено с педагогических позиций. Необходимо отметить, что 
в психологических науках понятие рассматривается с позиций развития 
психики (процессов восприятия, мышления и пр.), в педагогике — с по-
зиций социокультурного развития человека (формирования его духов-
но-нравственной сферы, чувств, определения социальных ролей и др.).

Содержательным наполнением личностных результатов являются 
ценностные отношения, необходимо сделать следующий шаг — составить 
перечень отношений, которые должны стать предметом педагогического 
изучения и анализа. Личностные результаты освоения обучающимися 
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основных образовательных программ, которые являются показателем 
внутренней позиции личности (позиция, смыслы и установки), должны 
представлять собой целевые ориентиры воспитательной работы в школе.

При всей многоаспектной наполненности описанного во ФГОС 
содержания личностного результата обучающегося его смысловое со-
держание составляет способность личности на определенном этапе 
ее становления к саморазвитию, самосовершенствованию. В процессе 
построения системы оценки личностных результатов освоения обуча-
ющимися основных образовательных программ необходимо учитывать 
содержательное наполнение личностных результатов: ценности школь-
ного и классного сообщества, приоритеты учащихся и их родителей. 
Таким образом, целевые ориентиры получают отражение в ООП об-
разовательной организации, программе развития ОО, в концепциях 
образовательной и воспитательной работы.

Исходя из вышеизложенного, именно приоритетные ценности сво-
его коллектива и отношения к ним должны стать объектом изучения 
и анализа личностных результатов обучающихся. Можно исходить из 
следующих основных приоритетных ценностных отношений обучаю-
щихся: 1 — отношение к познавательной деятельности; 2 — отношение 
к преобразовательной деятельности и проявлению в ней творчества; 
3 — отношение к социальному и природному окружению (на основе 
норм права и морали); 4 — отношение к Отечеству; 5 — отношение 
к прекрасному; 6 — отношение к себе, образу своей жизни, собствен-
ному развитию.

Основой формирования приоритетных ценностных отношений 
обучающихся, формирования личностных результатов являются обла-
сти активности личности. Н. П. Анисимова, И. В. Кузнецова выделяют 
следующие «области активности личности:

•	 познание;
•	 взаимодействие с другими людьми;
•	 социальное поведение;
•	 здоровый образ жизни и безопасность поведения;
•	 духовно-нравственное поведение, самоопределение» [1, c. 43].
Они должны быть описаны в рамках урочной и внеурочной дея-

тельности. На развитие личностных результатов влияет также семья 
как социальный институт, и система дополнительного образования.

Необходимо отметить, что корректировка системы оценки лич-
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ностных результатов должна базироваться на принципах оценивания, 
которые детерминированы потребностью обеспечения системности 
и непрерывного развития образовательных результатов:

•	 комплексность подразумевает использование стандартизиро-
ванных (тестирование, анкетирование и др.) и нестандартизированных 
(игровые, проектные, творческие и др.) оценочных процедур;

•	 системность предполагает оценивание целостной системы пред-
метных, метапредметных и личностных образовательных результатов;

•	 непрерывность позволяет отслеживать динамику результатов, 
более полно использовать развивающий потенциал оценивания;

•	 уровневость направлена на определение степени проявления 
результата, ориентацию на зоны актуального развития;

•	 преемственность требует выстраивания последовательности 
в формировании и оценивании образовательных результатов, непро-
тиворечивости их на разных образовательных уровнях и определения 
зон ответственности педагогов.

Процесс оценивания личностных результатов обучающихся на уровне 
образовательной организации необходимо максимально технологи-
зировать. Оцениванию должны подвергаться и условия, приводящие 
к появлению личностных результатов обучающихся.

Подчеркнем, что для обеспечения комплексного подхода к оценке 
личностных результатов освоения основной образовательной програм-
мы на уровне дошкольного, начального, основного и среднего общего 
образования, необходимо во всех регионах РФ использовать унифици-
рованный инструментарий.

Личностные результаты обучающихся (как целевые ориентиры обра-
зования) должны быть потенциально измеряемы. Оцениванию подлежит 
динамика развития результатов. Необходимо разработать и утвердить 
перечень параметров оценки для каждого критерия оценки личностных 
результатов освоения обучающимися ООП для всех регионов РФ.

Каждый критерий раскрывается посредством совокупности показа-
телей. В отличие от критериев количество и содержание показателей не 
является неизменным на различных этапах образовательного процесса. 
Это связано с тем, что такие показатели обеспечивают содержательную 
характеристику соответствующего критерия, его динамику в процессе 
непрерывного развития обучающегося. Такой подход к формированию 
системы критериев и показателей дает возможность определить сфор-
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мированность того или иного личностного результата как интегриро-
ванного показателя. Интегрированный показатель будет демонстриро-
вать концентрацию достижений обучающегося на различных этапах 
образовательного процесса, что позволит судить о сформированности 
каждого из показателей в отдельности, определять динамику его разви-
тия. Необходимо обеспечить целостное качественное и количественное 
представление о личностных результатах освоения обучающимися ООП 
в рамках каждого возрастного периода на протяжении всего времени 
обучения в образовательной организации. Особое внимание необходимо 
уделять подростковому возрасту, так как он является сложным периодом 
развития личности, отличающимся разноуровневыми характеристиками 
социального созревания. В процессе оценивания личностных результатов 
можно использовать качественные методы диагностики: педагогическое 
наблюдение, рефлексию, количественные методы на основе опросов и анке-
тирования. Также выявление личностных результатов обучающихся может 
осуществляться в ходе урочной и внеурочной деятельности посредством 
наблюдения за деятельностью и поведением обучающихся, в ходе бесед 
с ними, с помощью специальных методик психодиагностики и пр.

Согласно ФГОС личностные результаты обучающихся не подлежат 
итоговому оцениванию. Одной из возможных процедур отслеживания 
уровня сформированности личностных результатов обучающихся 
может быть мониторинг. Единая система показателей и критериев лич-
ностных результатов является основой инструментария мониторинга 
оценивания личностных результатов на всех ступенях основного об-
щего образования. Мониторинговая оценка личностных результатов 
носит обобщенный характер и служит инструментом обратной связи 
для педагога, администрации ОО и родителей. Валидность диагности-
ки/мониторинга результатов может быть обеспечена посредством их 
критериальной конкретизации и рейтингового описания. Предметом 
мониторинга являются личностные результаты образования обучаю-
щихся, осваивающих основную образовательную программу. Важным 
условием проведения мониторинга является соблюдение этических норм, 
использование результатов в профессиональных целях, конфиденци-
альность сбора и обработки информации и неперсонифицированность 
оценки результатов мониторинга.

На региональном уровне должно проводиться организационно-ме-
тодическое сопровождение диагностики/мониторинга оценивания 
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личностных результатов освоения обучающимися ООП. Разработанный 
и утвержденный план-график проведения диагностических/мониторин-
говых исследований должен обеспечить периодичность проведения мо-
ниторинга оценивания личностных результатов освоения обучающимися 
ООП во всех регионах РФ. Результативность диагностики/мониторинга 
оценивания личностных результатов освоения обучающимися ООП 
обусловлена необходимостью не только обозначить единый список 
участников процедуры оценивания и описать их функции, но и опре-
делить технологии взаимодействия участников процедуры оценивания 
личностных результатов освоения обучающимися ООП в ОО.

В рамках мониторинга оценивания личностных результатов освоения 
обучающимися ООП необходимо утвердить форму их представления, 
например: аналитические промежуточные, итоговый отчеты (на уровне 
класса/школы/региона). Должно быть организовано профессиональное 
обсуждение деятельности педагогов в области оценивания личностных 
результатов освоения обучающимися ООП в различных формах: в форме 
обсуждения на рабочих совещаниях, педагогических советах; в форме 
выступления в различных общественно-профессиональных аудиториях; 
в форме участия в профессиональных конференциях, круглых столах.

Механизм совершенствования процесса оценивания личностных 
результатов освоения обучающимися основных образовательных про-
грамм позволяет говорить о необходимости проведения мероприятий 
(курсов) по обучению педагогов эффективным методикам оценивания 
личностных результатов обучающихся. Явным шагом в этом направ-
лении является организация и проведение непрерывного повышения 
квалификации, «обучение действием» на основе сетевого партнерства на 
региональном уровне. Процедуры оценивания личностных результатов 
требуют специальной профессиональной подготовки педагога.

Результаты диагностических/мониторинговых исследований долж-
ны учитываться при принятии различных управленческих решений, 
а именно:

•	при внесении изменений в планы внеурочной деятельности;
•	при внесении изменений в программу воспитательной деятельности;
•	при ведении дополнительных индивидуальных занятий (образо-

вательных маршрутов) для обучающихся;
•	при проведении консультативной работы с педагогами, обучающи-

мися и родителями;

 В. С. Басюк, Л. В. Мухачева



100

•	при проведении психолого-педагогических консилиумов;
•	при создании психологических условий успешной адаптации и со-

циализации обучающихся;
•	при интерпретации значения каждого из параметров оценки.
Таким образом, результаты оценивания личностных результатов 

могут быть использованы в управлении в сфере образования, а именно:
•	в процедурах оценки качества результатов деятельности региональ-

ной системы образования;
•	во внешних процедурах оценки качества результатов реализации 

образовательной программы ОО (аккредитация);
•	во внутренних процедурах оценки качества результатов реализации 

образовательной программы ОО (аудит);
•	в процедурах оценки качества результатов профессиональной 

деятельности педагога (аттестация).
Создание инструментария оценивания формирования личностных 

результатов в рамках модернизации существующих технологий и содержа-
ния обучения обеспечит повышение качества общего образования путем 
приведения его в соответствие с актуальными требованиями ФГОС.

Публикация подготовлена в рамках государственного контракта 
«Совершенствование механизмов оценивания личностных результатов 
освоения обучающимися основных общеобразовательных программ» по 
Государственному контракту № 08. № 79.11.0038 от 18.09.2017 г.
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IMPROVING THE MECHANISMS FOR ASSESSING THE PERSONAL RESULTS OF 
MASTERING THE BASIC EDUCATIONAL PROGRAMMES BY STUDENTS IN THE 

CONTEXT OF MODERNIZING TECHNOLOGY AND THE CONTENT OF TRAINING 
(IN ACCORDANCE WITH THE FEDERAL STATE EDUCATIONAL STANDARDS FOR 

GENERAL EDUCATION)

The authors consider the peculiarities of improving the mechanisms for assessing the personal 
results of mastering the basic educational programmes by students in the context of modern-
izing technology and the content of instruction in accordance with Federal State Educational 
Standards for general education. The authors conducted an analysis of the problem field of the 
process of assessing the personal results of mastering the basic educational programmes. The 
authors focus on improving the mechanisms for assessing the personal results of mastering 
the basic educational programs by students.

Keywords: personal results, internal position of the person, Federal State Educational 
Standards of General education, basic educational programmes, value relations, areas of per-
sonal activity, educational results, integrated indicator, monitoring.
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СЕМЬЯ, РОДИТЕЛЬСТВО И ШКОЛА 
ЕВРОПЫ В СОВРЕМЕННОМ 

СОЦИОКУЛЬТУРНОМ КОНТЕКСТЕ1

В статье обобщены передовые научные взгля-
ды и  оригинальные исследовательские подходы, 
соответствующие авторским методологиче-
ским позициям, позволившим рассматривать 
проблемы семьи в  современном социокультурном 
контексте. Интерпретация и  контекст яви-
лись ключевыми инструментами проведенного 
исследования, осуществленного в  логике педаго-
гического страноведения. Уровневая стратегия 
анализа социокультурного контекста в  рамках 
Европейского региона в целом и отдельных стран 
в частности объединила единичное, особенное 
и  общее. В  исследовании использованы возмож-
ности дихотомии «риск — благо». Освоен нега-
тивный контекст глобализации в  отношении 
семьи и родительства. С позиций рисков и угроз 
проанализированы проблемы семьи и  воспита-
ния. Охарактеризованы основные экономиче-
ские, культурные, ценностные, технологические 
препятствия и  противоречия, которые несет 
современное общество в отношении семьи, семей-
ной политики, деторождения, межпоколенных 
связей, механизмов взаимодействия семьи и шко-
лы. Выявлены «векторы напряжения» и  другие 
«узкие» моменты в  зарубежной образовательной 
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Европы в современном социокультурном контексте // 
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сфере, обусловленные неумением значительного 
числа педагогов осуществлять профессиональ-
ную деятельность, соответствующую современ-
ной ситуации и  социальным обстоятельствам. 
Неадекватная реакция на разнообразие педагоги-
ческих условий образовательной деятельности, 
педагогических ситуаций демонстрирует несфор-
мированность профессиональной компетентно-
сти учителя, связанную с проблемами взаимодей-
ствия семьи и школы, их культурной интеграции, 
организации эффективного сотрудничества 
в  социуме через совместные виды деятельности 
учеников, семей, педагогов, а также семьи и шко-
лы с  различными общественными движениями 
и ассоциациями.

В работе использован широкий спектр аутен- 
тичных источников: документов и  фундамен-
тальных исследований.

Ключевые слова: европейская семья, европейская 
школа, родительство, взаимодействие, контекст.

Новое поколение детей, которые появляются 
на свет, ожидает совсем иное социокультурное 
пространство, ускоренный темп изменений в об-
щественном и личном жизнеустройстве, форми-
рующие новые ценности, отличные от тех, которые 
до сих пор исповедуют их родители. Нынешнее 
транзитивное общество наделяется современными 
учеными номинациями «смуты» [4], в том числе 
и из-за дискредитации некогда социально значимых 
консолидирующих идей семьи, т. е. отрицания ее 
социальной перспективы. Для многих исследо-
вателей, и для нас тоже, исторический поворот 
европейской культуры в сторону глобализации, 
за которым последовали социокультурные транс-
формации, размывшие национальное культурное 
пространство за счет притока универсальных об-
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разов, часто диаметрально противоположных аутентичным установкам 
традиционной культуры, является определяющим в процессе «семейной 
мутации».

Мы рассмотрим влияние социокультурного контекста на разви-
тие семейных отношений, эволюцию института семьи и родительства 
в рамках Европейского региона в целом и на уровне отдельных стран. 
Таким образом, наше исследование предполагает уровневую стратегию 
анализа, соединяя единичное, особенное и общее. Полагаем, что данный 
исследовательский ракурс не вступает в противоречие с традиционными 
приемами педагогической компаративистики. Напротив, привлечение 
широкого социокультурного контекста задает определенный стандарт 
для интерпретации эмпирических результатов, некоторым образом 
предопределяет характер теоретических объяснений.

Почему мы ограничиваем наш анализ «великой континентальной 
семьей» [16], сужая границы компаратива и направляя свой географи-
ческий исследовательский вектор вдоль европейских границ? Наверное, 
потому, что они еще хранят традиции модели единой школы, которая 
является в нашем исследовании стержневым аспектом.

Мы находим достаточно продуктивной дихотомическую плоскость 
«риск — благо», в русле которой предпочитаем разворачивать исследова-
тельскую аргументацию. Для нас важно проследить тенденции сплочения 
(отчуждения) родителей вокруг (от) школ для успешного продвижения 
их детей на фоне более или менее однородного социоэкономического, 
социокультурного контекста, а также понять, как и почему семья, все 
еще позиционирующаяся как главный воспитательный актор, повсе-
местно ожидает от школы профессиональной поддержки и помощи 
в деле воспитания и образования детей.

В наших исследованиях мы уже обращались к уровню глобальных 
преференций, которые принесло и несет семье и родительству совре-
менное общество, т. е. освоили благоприятный контекст (Конференция 
EEIA 2018). Теперь наша задача — осмыслить негативные тенденции 
и их последствия для семьи и родительства, выявить роль европейской 
школы в их преодолении или усугублении.

И здесь мы переходим в плоскость рисков и угроз, в дискурсе которых 
сегодня чаще всего осуществляется анализ проблем семьи и воспитания, 
а также взаимодействия семьи и других социальных институтов. Данный 
дискурс позволяет осмыслить, насколько мир далек от воплощения 
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идеалов оптимального, гармоничного, уравновешенного прогресса.
Современная реальность стран первого мира такова, что практически 

половина активного репродуктивного населения стран Центральной 
и Западной Европы (от 18 до 39 лет) отказываются от вступления в брак. 
Примечательно, что многие из них вообще не признают каких-либо дол-
говременных связей с противоположным полом. Появление феномена 
добровольной бездетности большинством исследователей связывается 
с расширением выбора демографического поведения, ростом индивиду-
ализации, нравственной относительностью, ценностным нигилизмом. 
Это маркеры опасной турбулентности, в которую погружается западный 
мир, где пределы воспеваемой им свободы расширяются до полного 
стирания граней между «грехом и добродетелью», между «что такое 
хорошо и что такое плохо», между добром и злом, а значит и между 
цивилизацией и варварством [3].

Ввиду того, что одним из столпов цивилизованного общества тра-
диционно признается семья, нет оснований сомневаться в том, что ее 
устои также подвергаются трансформации. Вслед за мировоззренче-
ской секуляризацией и субъективизацией, релятивизацией ценностей 
постиндустриальной эпохи, консьюмеристской идеологией наступили 
ослабление института брака, нуклеаризация семьи, падение уровня 
рождаемости, сопровождаемое увеличением возраста вступления в брак, 
количества разводов, неполных семей, детей, рожденных в неполных 
семьях, уменьшением средней продолжительность брака и т. д.

Что последовало за тектоническими сдвигами в области семейных 
отношений конца прошлого века? Чем сегодня окружена европейская 
семья? Главными пролегоменами глобального разрушения семьи, как 
отмечают современные исследователи, являются проблемы плюрализации 
допустимых форм брака и сексуального партнерства [17], гиперэманси-
пации женщин и феминизации мужчин (их метросексуальность) [13], 
гендерной нейтральности, чайлдфризма (childfree), чрезвычайно болез-
ненных и тяжелых форм насилия над детьми, в том числе и семейного 
[22], родительской безответственности в вопросах воспитания, все чаще 
приобретающей патологические конфигурации, детской безнадзорности 
и преступности.

Несмотря на то, что некоторые ученые с увлечением обоснуют при-
чины разрушения социальных стереотипов моногамной семьи, которая 
признается не единственной формой существования цивилизованного 
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европейского общества, тенденциями к гомородительству в современной 
Европе [9], все же не они, по нашему мнению, являются определяющими. 
Эти «непривычные» явления однополых семей признаются некоторыми 
исследователями скорее как проявления не прогрессивных, а консер-
вативных тенденций к сохранению семьи как социального института. 
«Легализация однополых браков — это шаг консервативный, а не про-
грессистский: неважно, кто образовывает семью, — важно, чтобы она 
вообще образовывалась» [2]. Общественность Европы, в том числе и на-
учную, гораздо больше беспокоят не однополые пары, а singles — люди, 
живущие в одиночку. Это новое явление в истории человечества. Такой 
способ жизни впервые стал возможен экономически: человек, живущий 
один, теперь в состоянии прокормить себя и поддерживать хозяйство.

А как же дети? А ребенок в новой реальности — это зачастую носи-
тель особенного желания родителей, появившийся на основе нового 
контракта, который С. Тиссерон называет «нарциссическим» [21]. Это 
своего рода атрибут жизненной успешности и стабильности, но никак 
не неотъемлемая составляющая так называемых «медленных структур», 
большой семьи, межпоколенных отношений и т. д.

Европейская школа, неотделимая от жизни и культуры учащихся 
и их семей, демонстрирует деградационные тенденции неравенства, 
культурной и этнической сегрегации, функциональной неграмотности. 
Например, в докладе Министерства образования Франции было отмечено 
существование в стране двух миллионов функционально неграмотных 
граждан (3% населения). В успешной и благополучной Голландии таковых 
1,3 млн (7,9% населения) [11]. В Ирландии, по некоторым подсчетам, 45% 
населения функционально неграмотны [5, с. 33]. Школа Великобритании 
ежегодно продуцирует до ста тысяч функционально неграмотных вы-
пускников, которые (по определению ЮНЕСКО) в значительной мере 
утратили навыки чтения и письма и не способны к восприятию корот-
кого и несложного текста, имеющего отношение к повседневной жизни. 
Именно они пополняют ряды взрослого культурно неграмотного населе-
ния, которое достигло уже 7 млн человек — это каждый пятый взрослый 
в стране. Каждый пятый не способен адекватно получать и передавать 
информацию т. е. адекватно общаться, работать, сосуществовать. По 
данным исследований Еврокомисии и ОСЭР за 2009–2011 г г., например, 
в школах Австрии обучаются до 30% функционально неграмотных 
15-летних подростков [15; 19].
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Но не являются ли названные процессы предвестниками наступления 
обозримого будущего для человечества, предрекаемого и постулируемого 
современными теоретиками глобализма, например Ж. Аттали, одним 
из самых авторитетных теоретиков развития европейского образова-
ния, автором эпохального доклада «К европейской модели высшего 
образования»? По Аттали, нас ждет общество, состоящее из огромного 
количества кочевников нищеты (infranomade), вынужденных преодоле-
вать бескрайние расстояния и границы в поисках крова и пропитания, 
лишенных «корней»: семьи, дома, идентичности, истории; и гиперкочев-
ников (hypernomades) — вождей этой открытой империи без почвы, без 
центра. Основа всему, безусловно, — новые информационные технологии, 
устремляющие потоки кочевников в нужном направлении, заменяющие 
реальные физические, духовные, интеллектуальные потребности вир-
туальной реальностью [1]. Понятно, что такому человечеству в таком 
контексте не нужно глубокое, качественное образование.

Несмотря на то, что практически повсюду в развитых странах пре-
одолен барьер межу элитными и массовыми направлениями обучения, 
а подготовка на общеобразовательном уровне ведется на основе единых 
стандартов, в адрес школы не прекращается поток упреков, касающихся 
наличия неравенства и сегрегации в ее стенах. Исследования показывают, 
что этническая и социальная разница между родителями, учителями, 
учащимися (в различных конфигурациях), а также разное понимание их 
роли в деле образования и воспитания детей, как с житейских позиций, 
так и с точки зрения законодательства, являются значительными пре-
пятствиями в деле развития конструктивного сотрудничества [10; 20].

Взаимоответственность школы и семьи за образование и воспитание 
детей на самом деле превращается в перекладывание ответственности 
в случае возникновения проблем. Родители — мигранты, родители из 
бедных семей характеризуются преподавателями и администрацией 
как нерадивые, неадекватные, равнодушные. Действительно, названные 
родители мало участвуют в школьной жизни, их голос практически не 
слышен. И как же быть услышанным при таком отношении, где взять для 
этого знания и умения? При этом извечный призыв школы к сотрудниче-
ству полностью дезориентирует «слабых» родителей. Именно они часто 
«обожествляют» школу, будучи ею институционно отвергнутыми из-за 
отсутствия у них возможностей и средств, отвечающих требованиям 
со-сколаризации. Это историческое непонимание непреодолимо, оно 
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воспроизводится с некоторыми контекстными нюансами и во Франции, 
и в Швейцарии, и в Бельгии, Германии и других странах.

Парадоксально, но родители из благополучных буржуазных семей 
элитных районов европейских городов, так называемые «сильные ро-
дители», также рассматриваются школой как «помеха» школьному 
благополучию. Они характеризуются учителями как слишком вмеши-
вающиеся, въедливо-любопытные, агрессивные.

Место родителей в школе неопределенно, трудно осмысливаемо, что 
обусловлено парадоксальными учительскими требованиями: призыв 
к мотивированному участию наряду с запретами на вход в учреждение 
вкупе с опасениями по поводу утери идентичности. Адекватными роди-
телями для учителя являются те, которые не претендуют на первенство 
и знают свое место.

Школу обвиняют в некомпетентности родители-буржуа, школу об-
виняют в неэффективности родители-пролетарии за неосуществленные 
надежды на помощь в социальном включении и социальной поддержке 
их детей. Школа потеряла авторитет в глазах и тех и других.

Еще более, чем этническая или социальная разница, разобщает уча-
щихся, родителей, учителей современная философия воспитания (или 
ее отсутствие?), что формирует людей без нравственных ориентиров. 
В школах Европы целенаправленно происходит разрушение традици-
онных семейных ценностей, основанных на нравственных примерах, 
моральных нормах. Это, пожалуй, один из самых главных аспектов 
противостояния родителей и школы. Например, в Германии, где уроки 
по половому воспитанию являются обязательными для посещения 
всеми учащимися, начиная с начальной школы. Родители из одного 
из городов земли Северного Рейна-Вестфалии были оштрафованы на 
крупную сумму, а затем подверглись административному и уголовному 
преследованию только за то, что не сочли возможным присутствие их 
детей — младших школьников на уроках полового воспитания, а также 
на школьном спектакле, посвященных изучению половых контактов [5, 
с. 144]. Аналогичные проблемы существуют в Швейцарии, где родители 
воспротивились игрушкам — плюшевым имитациям половых органов. 
А в некоторых скандинавских странах родители не хотят, чтобы их детей 
в начальной школе обучали пользоваться презервативами и пониманию, 
что значит слово «инцест».

Так школа, обучая и воспитывая, последовательно элиминирует 
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родительский авторитет, стирает моральные ценности ближнего, семей-
ного круга из детского сознания. Туда внедряются философия добрач-
ных отношений, гендерная нестабильность (лабильность), временное 
партнерство, недоверие и страх по отношению к родителям. И это не 
преувеличение. Существуют «Стандарты сексуального образования 
в Европе» [6] — вполне себе официальный документ, который и закре-
пляет вышеназванные «основы» воспитания школьников.

Исследования в направлении «семья — школа» демонстрируют разрыв 
в представлениях своей значимости между родителями и учителями 
[18]. Порой учитель имеет благие намерения больше узнать о семьях 
учащихся в его классе, школе, квартале, где он (учитель) осуществляет 
свою профессиональную деятельность. Однако постепенно данный 
посыл сводится к обоснованию непреодолимых культурных различий, 
приобретает некий «неоколониальный» контекст, где миссионер — учи-
тель — в этнических городских джунглях борется с дикими родителями 
за обучение диких детей [7].

В материалах Центра исследований и инноваций в области образова-
ния Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР), 
регулярно публикуемых на портале Eurydice, представлены официальные 
рамки взаимной ответственности школы и семьи в развитых странах 
за успехи в образовании и воспитании детей. Касаются они примерно 
одного: естественного права родителя на обучение и воспитание ребенка, 
свободного выбора учебного заведения (частного или государственного), 
прав и обязанностей родителей и детей в рамках реализации обучения 
и воспитания.

При этом ситуация в процессе интеграции семьи и школы практи-
чески не меняется на протяжении нескольких столетий, несмотря на 
появление многочисленных законов, актов, инструкций. Ежегодные 
публикации министерских циркуляров, касающихся необходимости 
совершенствования диалога с родителями посредством различных ме-
роприятий: «недели родителей», «родительского портфеля», «расшире-
ния пространства школы»; создания зон, а затем и сети приоритетного 
образования, учреждения комитетов по обучению здоровому образу 
жизни и гражданственности и т. д., не меняют ситуацию.

Исследования показывают, что представительство в родительских 
ассоциациях в большинстве стран на всех административно-террито-
риальных уровнях — национальном, региональном и местном, остается 
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небольшим. Паритетные механизмы между родителями и учителями 
фактически отсутствуют. Даже если родительские ассоциации существу-
ют и активно вмешиваются в жизнь школы, родители из «народа», из 
«культурных провинций» остаются в них в меньшинстве. На самом деле 
в ассоциациях главным образом представительствуют выходцы из высших 
слоев общества, которые мало знакомы с теми «другими» и плохо умеют 
с ними общаться. Кроме того, они часто конкурируют в выдвижении тре-
бований к школе. Внешняя неоднородность родительского корпуса делает 
представительские механизмы неэффективными и фрагментарными [12].

Глобальная проблема подготовки учителей затронула большинство 
развитых стран. Наблюдается общая тенденция к понижению пре-
стижа профессии учителя, несмотря на огромные государственные 
вложения в систему подготовки и повышения квалификации, в систе-
му централизованного приема на работу, государственных гарантий 
учителям и преподавателям всех циклов образовательной системы. 
Исследователи отмечают лакунарное (неполное, частичное) понимание 
и, соответственно, подготовленность начинающих учителей к процессу 
взаимодействия с родителями. Однако современная действительность 
диктует необходимость трансформации отношений между школой 
и семьей, формирования у педагогов соответствующих компетенций, 
позволяющих эти изменения осуществить [8; 14].

Таким образом, есть основания констатировать, что негативный кон-
текст глобализации в отношении семьи и родительства выражен в эко-
номических, культурных, ценностных, технологических рисках, которые 
несет современное общество. Наличествует дискредитация традиционных 
семейных ценностей, некогда социально значимых и консолидирующих 
общество. Общие для европейского континента трудности в развитии дет-
ско-родительских отношений усугубляются механизмами, тормозящими 
взаимодействие семьи и школы в условиях глобализации. Необходима 
содержательная и технологическая модернизация подготовки педагогиче-
ских кадров для совершенствования детско-родительских и школьно-ро-
дительских отношений, которые должны быть встроены в современные 
концепции непрерывности образования и развития профессиональной 
культуры учителя. Качественную трансформацию процесса обучения 
и воспитания, удовлетворение потребности в активном партнерстве семьи 
и школы, стимулирование родительской вовлеченности, ее формирование 
и развитие считаем ведущими факторами взаимодействия семьи и школы.

 Е. Я. Орехова, И. С. Данилова, Н. А. Шайденко
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EUROPEAN FAMILY, PARENTHOOD AND SCHOOL  
IN THE MODERN SOCIO-CULTURAL CONTEXT

Introduction. The article summarizes the advanced scientific views and original research 
approaches, corresponding to the author's methodological positions, which allowed to con-
sidering the problems of the family in the modern socio-cultural context. Research Methods. 
An interpretation and a context were the key tools of this research carried out in the logic of 
pedagogical regional studies. The level strategy in the analysis of the socio-cultural context within 
the European region as a whole and individual countries combined the singular, the particular 
and the general. The dichotomy features of the "risk-good" were used in this research. Results. 
The authors studied the negative context of globalization with regard to family and parent-
ing, analyzed the problems of family and upbringing in terms of risks and threats. The article 
describes the main economic, cultural, value, technological obstacles and contradictions that 
contemporary society has with regard to family, family policy, childbearing, intergenerational 
relations, mechanisms of interaction between family and school. The authors identified "stress 
vectors" and other "narrow" moments in the foreign educational sphere caused by the inability 
of a significant number of teachers to carry out professional activity, which corresponds to the 
current situation and social circumstances. Conclusions. An inadequate response to the diversity 
of the pedagogical conditions of educational activity and pedagogical situations demonstrates 
the lack of the teacher's professional competence related to the problems of interaction between 
the family and the school, their cultural integration, the organization of effective cooperation 
in the society through joint activities of pupils, families, teachers, and families and schools 
with various social movements and associations. This research used a wide range of authentic 
sources: documents and basic studies.

Keywords: European family, European school, parenting, interaction, context.
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АНГЛИЙСКИЙ ЯЗЫК ДЛЯ НАУЧНО-
ПУБЛИКАЦИОННЫХ ЦЕЛЕЙ КАК НОВОЕ 

НАПРАВЛЕНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 
ИССЛЕДОВАНИЙ 1

Сегодня перед российскими учеными остро 
стоит проблема международных научных пуб- 
ликаций на английском языке; не меньшую про-
блему представляет отсутствие обучения ака-
демическому письму в высшей школе, вследствие 
чего российские авторы недостаточно владеют 
методами построения научного текста в  соот-
ветствии с  риторическими и  публикационными 
конвенциями, принятыми в  глобальном акаде-
мическом дискурсе. Аналогичные проблемы испы-
тывают ученые и  в  других геолингвистических 
регионах. Проведенный сравнительный анализ 
международных исследований подтверждает на-
личие глобальной тенденции к институциональ-
ному давлению на ученых, связанному с курсом на 
повышение значимости национальных исследо-
ваний в  международных базах данных. Помощь 
ученым часто выражается в  различного рода 
«брокерских» услугах по улучшению текстов, 
альтернативой которым является обучение 
академическому письму, которое имеет суще-
ственные преимущества, поскольку помогает ав-
торам развивать необходимые компетенции. 
Международные педагогические исследования при-
вели к  появлению нового направления в  области 
академического английского языка — «Английский 
язык для научно-публикационных целей» (English 
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ский язык для научно-публикационных целей как 
новое направление педагогических исследований // 
Отечественная и зарубежная педагогика. 2018. Т. 1, 
№ 4 (52). С. .115–130.
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for Research Publication Purposes, ERPP), призванного развивать не толь-
ко компетенции академической грамотности, связанные с риторикой 
и композицией научного текста, но и коммуникативные навыки, не-
обходимые для обеспечения всего процесса публикации — от выбора 
журнала до переписки с редактором и рецензентами. Результаты ком-
паративного исследования показали, что, несмотря на новизну этого 
направления, российские университетские центры письма уже начали 
осваивать его на практике, однако для того чтобы эта практика ста-
ла эффективной, необходимо развивать отечественные научно-педа-
гогические исследования, которые позволят выявить оптимальные для 
российской науки и образования пути развития письма для академи-
ческих и публикационных целей. Одним из таких путей является раз-
витие билингвального подхода к обучению письму на основе универси-
тетских и  межуниверситетских центров письма. Целесообразность 
использования родного языка состоит в  металингвистическом ха-
рактере риторических и  публикационных конвенций, что позволит 
решить проблему не пишущих на английском языке ученых и поднять 
качество отечественных научных публикаций.

Ключевые слова: английский язык для академических целей, акаде-
мическое письмо, письмо для научно-публикационных целей, междуна-
родная научная коммуникация, научно-педагогические исследования, 
компаративный анализ, билингвальное обучение.

Введение
Проблема повышения публикационной активности научно-педа-

гогических работников, занимающая сегодня одно из центральных 
мест в деятельности университетов, представляет собой комплексную 
задачу, которую можно с большой долей уверенности назвать «задачей 
с двумя неизвестными». Первое неизвестное коренится в низком уровне 
владения английским языком в среде российских ученых. Поскольку 
речь идет о публикациях в международных научных журналах и повы-
шении видимости российских исследований в международных базах 
данных, то необходимо повысить этот уровень до возможности писать 
на нем научные тексты. Однако здесь возникает целый ряд вопросов: 
Как ускорить процесс развития языковых навыков до уровня, требу-
ющего десятилетий индивидуальной практики? Где взять педагогиче-
ские кадры, способные обучать ученых письму на английском языке 
в масштабах страны? На какой основе можно строить такое обучение, 
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т. е. каким должно быть учебно-методическое обеспечение и на какие 
организационно-педагогические модели следует опираться?

Вторым неизвестным является академическое письмо — отрасль науч-
но-педагогических исследований, практически неизвестных в России, но 
вызывающих все более пристальный интерес в российском академиче-
ском сообществе. Термин «академическое письмо», вошедший в россий-
ский педагогический дискурс через преподавателей английского языка 
для академических целей (English for Academic Purposes, EAP), активно 
используется в дискуссиях последние пять-семь лет (Комментарий 1), 
однако в силу отсутствия полноценных отечественных исследований 
в данной области этот термин часто произвольно интерпретируется, 
а само академическое письмо рассматривается не как отдельная дисци-
плина, а как подраздел других дисциплин, таких как культура научной 
речи или теория дискурса [1].

Очевидно, что решить проблему увеличения международных науч-
ных публикаций можно только за счет поиска комплексного решения 
этих двух взаимосвязанных проблем. Для этого необходимо изучение 
обширной англоязычной научно-педагогической литературы и зарубеж-
ного опыта в области обучения академическому письму и проведение 
компаративных педагогических исследований на основе сопоставления 
этого опыта с небольшим, но тем более ценным для нас опытом россий-
ских университетских центров письма.

Однако и эти исследования имеют долгосрочную перспективу: 
подготовка академически грамотных исследователей, способных пи-
сать научные тексты, осуществлять достойные публикации в ведущих 
международных журналах, должна начинаться с первых лет обучения 
в университете, а еще лучше — в общеобразовательных учреждениях, 
отвечающих за подготовку абитуриентов вузов. Чтобы ввести акаде-
мическое письмо в российское образование, необходима разработка 
теории и методики новой дисциплины, а пока этого не произойдет, вузы 
будут продолжать выпускать кадры, нуждающиеся в дополнительном 
обучении академическому письму, а уже публикующиеся ученые будут 
испытывать трудности в написании статей в зарубежные журналы.

Так или иначе, Россия не единственная страна, столкнувшаяся с по-
добными проблемами. Рейтинги национальных университетов, им-
пакт-факторы национальных журналов и публикации на английском 
языке уже не одно десятилетие волнуют руководителей науки и обра-
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зования в не-англоговорящих странах и находят отражение в междуна-
родных исследованиях. Результаты этих исследований следует учитывать 
в первую очередь, поскольку ряд государств (например, Китай и Южная 
Корея) уже преодолели барьер «периферийности» своих исследований, 
а исследователи академического письма выработали весьма полезные 
практики.

Одним из наиболее перспективных и интересных для России направ-
лений научно-педагогических исследований стало новое направление 
в области преподавания EAP и академического письма, получившее 
название English for Research Publication Purposes (ERPP), «Английский 
язык для научно-публикационных целей» [12–14; 22].

В данной статье будет дан краткий обзор исследований, посвященных 
проблемам помощи ученым из различных геолингвистических регионов 
в подготовке публикаций на английском языке, которые послужили 
основой для зарождения ERPP, описано содержание этого нового на-
правления в преподавании письма и представлен опыт российских 
университетских центров академического письма, уже использующих 
элементы этого направления. Статья отражает результаты диссертацион-
ного исследования автора, которые показали, что ERPP может служить 
основой для развития обучения письму для научно-публикационных 
целей в России, если развитие основных компетенций этого письма 
будет осуществляться на билингвальной основе, т. е. как на английском, 
так и на русском языке.

Проблемы помощи разноязычным ученым в подготовке 
международных публикаций

Сам факт того, что не-англоговорящие страны вынуждены инвестиро-
вать средства в обучение английскому языку, а студенты и ученые долж-
ны вкладывать дополнительные усилия в освоение английского языка 
для того, чтобы участвовать в академической коммуникации и вести 
исследования, считается проявлением экономической и политической 
дискриминации таких стран [26; 16; 23; 24]. Действительно, для того 
чтобы удержаться в поле текущих исследований, ученому необходимо 
регулярно просматривать множество аннотаций и полнотекстовых до-
кументов на английском языке. Кроме того, многие редакторы и рецен-
зенты международных научных журналов, несмотря на изменившуюся 
в последние годы ситуацию, продолжают предвзято относиться к разно-
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язычным авторам, оценивая их тексты по качеству английского языка, 
который кажется им невнятным, запутанным и требующим серьезного 
редактирования, а то и вовсе трудно понимаемым [23; 24].

Находясь под институциональным давлением необходимости пуб- 
ликовать статьи в зарубежных индексируемых журналах, разноязыч-
ные ученые вынуждены обращаться за специфической поддержкой 
носителей языка для улучшения качества своих текстов. Исследователи 
формулируют две тенденции в обеспечении помощи разноязычным 
ученым: индивидуальные услуги («авторские редакторы») и педаго-
гическая поддержка ученых, аспирантов, докторантов и студентов 
магистерских программ [26, c. xv]. Первая группа включает литературу 
для самостоятельного изучения (самоучители, учебники, инструкции 
для авторов и т. д.), консультации тьюторов в центрах письма и платное 
редактирование, предоставляемое международными издательствами. 
Сюда относятся многие удобные в использовании бестселлеры, такие 
как многократно переизданная книга Р. Дэя, основателя принятого в экс-
периментальных исследованиях формата IMRaD (Introduction, Methods, 
Results and Discussion) [17] или яркие структурированные справочники 
для авторов Д. Хакер и Н. Соммерс [18; 19]. Вторая включает семинары 
и специализированные курсы, предоставляемые университетскими 
центрами письма и коммерческими организациями. Обе тенденции счи-
таются экономически выгодными для экспертов-англофонов, которые, 
в основном, обеспечивают такую поддержку, и политически выгодными 
для ученых-англофонов, чьи статьи более благосклонно принимают-
ся редакторами и рецензентами международных научных журналов, 
большинство которых также являются носителями английского языка.

Однако помощь в редактировании текстов определяется не только 
и не столько недостаточным знанием английского, сколько неосведом-
ленностью о риторических и публикационных конвенциях, лежащих 
в основе построения научного текста с точки зрения глобальной науч-
ной коммуникации. Хорошим примером подобных недостатков служит 
классификация, предложенная Т. Лиллис и М.-Дж. Карри [23]. Определяя 
посредников-англофонов как «брокеров», они подразделяют их на три 
категории в соответствии с типом методической поддержки, которую те 
обеспечивают разноязычным коллегам: «языковые брокеры» (language 
brokers), «академические брокеры» (academic brokers) и «брокеры ака-
демической грамотности» (academic literacy brokers).
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Языковые брокеры редактируют язык текста, как это делают кор-
ректоры и редакторы. Академические брокеры вносят изменения на 
уровне риторики и логики, усиливая аргументацию, меняя модальность 
и корректируя использование академической лексики, а также вносят 
поправки, соответствующие жанровым особенностям и стилистике, 
принятой в данной дисциплине. Брокеры академической грамотности 
вносят наиболее существенные изменения в текст, удаляя из него или 
меняя в нем местами части или целые подразделы, усиливая тезис или 
перестраивая всю риторику текста по методу «риторической машины» 
Дж. Свейлса [28] — английского ученого, который задал направле-
ние всей дискуссии по проблемам публикаций разноязычных ученых. 
«Риторическая машина» (rhetorical machining) означает выстраивание 
риторической структуры текста шаг за шагом, или, в терминах самого 
Свейлса, «коммуникативными движениями» (communicative moves). 
Брокеры академической грамотности, таким образом, качественно из-
меняют структуру дискурса и, двигаясь от общего к частному, в конце 
концов полируют текст на уровне логики предложения.

Разумеется, в силу индивидуальной специфики каждого текста нельзя 
провести точную грань между этими тремя видами работы с авторским 
текстом, однако общая тенденция работы с научными сотрудниками 
и преподавателями российских университетских центров письма (ко-
торых сегодня насчитывается более десятка [5, с. 167–168]) показывает, 
что большинство текстов нуждается в поддержке именно на уровне 
академической грамотности, т. е. в максимальной переделке. При этом 
важно, что национальный язык имеет тем меньшее значение, чем выше 
степень перестройки текста.

Характерно, что в более поздней статье Т. Лиллис и М.-Дж. Карри 
[24] вводится еще один вид брокерства — «официальное журнальное 
брокерство после приема статьи» (post-submission official journal bro-
kering), под которым имеется в виду процесс рецензирования статьи 
членами редколлегии (peer review). Авторы приходят к выводу, что 
хотя и существует стремление к единым, строго нормативным режимам 
оценки текстов, рецензирование остается проблемной зоной, а критики, 
оценивающие одни и те же статьи как в рамках одного журнала, так 
и в разных, продолжают расходиться в подходах к чистоте собственно 
английского языка, грамотности академического языка и качеству работы 
автора над текстом, т. е. степени его вычитки [24, с. 148]. К сожалению, 
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российские авторы письменным английским владеют редко, об акаде-
мической грамотности и международных риторических конвенциях не 
осведомлены, а многократно вычитывать текст, сокращая каждое лиш-
нее слово и выправляя логику каждого предложения, как это принято 
в подготовке международных публикаций, не привыкли.

Описанная классификация имеет важное значение для понимания 
степени расхождения текстов разноязычных (в нашем случае — россий-
ских) ученых с международными риторическими конвенциями. Это еще 
одно теоретическое обоснование того, что собственно английский язык 
играет не первую и, во всяком случае, не единственную роль в отказе 
от публикации. Отсутствие в российском высшем образовании систе-
матизированного обучения академическому письму и академической 
грамотности приводит к тому, что автор не понимает, почему его текст 
не принимается зарубежным журналом, если содержание статьи акту-
ально, а перевод осуществлен профессиональным переводчиком.

Анализ деятельности различных брокеров показывает, что помощь, 
в которой нуждаются ученые в работе над научным текстом, касается 
не столько лингвистических, сколько металингвистических (надъязы-
ковых) компетенций, таких как методы аргументации и представления 
результатов научного исследования, способы цитирования и использо-
вания источников, связность и последовательность изложения, а также 
точность научной лексики и академически грамотный синтаксис. На 
эти же недостатки указывают и российские исследователи [2; 9; 11]. Все 
это означает необходимость глубокой разработки консультативного 
и педагогического обеспечения исследователей по вопросам публика-
ции, но одновременно ставит под вопрос необходимость обращения 
к брокерам-англофонам, поскольку значительная часть проблем авторов 
может решаться независимо от национального языка.

Тем не менее ключевую роль в разработке педагогических подходов 
к обучению письму для научно-публикационных целей играют сами 
риторические и публикационные конвенции, принятые в глобальном 
академическом дискурсе, поэтому следует обратиться к международному 
решению этой задачи, которое предполагает обучение на английском языке.

Английский язык для научно-публикационных целей (ERPP)
Риторика играет центральную роль в обучении академическому 

письму на всех стадиях его развития. В США, где эта дисциплина по-
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лучила наиболее полное развитие, она так и называется: «риторика 
и композиция» (rhetoric and composition) [25; 27]. Ключевая функция 
письма, определяемая риторикой, — социально-политическая, направ-
ленная на достижение цели коммуникации посредством убедительной 
аргументации. Последовательность и логика аргументации определяют 
построение, т. е. композицию текста, которая строится от читателя, 
поэтому не допускает отклонений от развития темы («фокус»), требу-
ет упорядочения информации для быстрого поиска («организация») 
и ясного, четкого, связного языка («механика»). Обучение риторике 
и композиции происходит в университете, в то время как академическое 
письмо преподается еще в школе и предполагает обучение написанию 
самостоятельного текста с обоснованием собственной позиции по 
различным социально-значимым проблемам. В Европе термин «акаде-
мическое письмо» употребляется на всех стадиях образования.

Еще одним важным для понимания академического письма концепту-
альным подразделением является различие между трансдисциплинарным 
(Writing Across the Curriculum, WAC) и внутридисциплинарным (Writing 
In Disciplines, WID) письмом. Трансдисциплинарное письмо обычно свя-
зывается с английским языком для общих академических целей (English 
for General Academic Purposes, EGAP), а внутридисциплинарное — с ан-
глийским языком для специальных академических целей (English for 
Specific Academic Purposes, ESAP). При этом первое имеет целый ряд 
преимуществ перед вторым, связанных прежде всего с риторическими 
конвенциями, которые едины для всего академического и научного 
дискурса. Тем не менее на современном этапе развития международных 
исследований в области EAP большинство работ лежит в области ESAP 
и дисциплинарно обусловленных проблем письма [15, c. 8]. С одной 
стороны, это может быть обусловлено тем, что в области трансдисци-
плинарного письма и EGAP научно-методические разработки достигли 
высшей точки и реализовались в многочисленных учебно-методических 
пособиях для любого уровня, возраста, комплекса компетенций и целей 
обучения, а с другой — парадигмальным сдвигом в самом образовании 
под воздействием процессов информатизации и глобализации, при 
котором возросшие объемы информации требуют более селективного 
подхода к обучению в высшей школе.

Выделение ERPP как еще одного направления научно-педагогических 
исследований также связано с глобализацией, в данном случае — научных 
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исследований, и целью его является помощь разноязычным ученым, про-
блемы которых были описаны выше. Этим обусловливается специфика 
подходов к обучению ERPP. Известный методолог академического пись-
ма К. Хайлэнд [20; 21] видит задачу обучения взрослых исследователей 
в повышении знания о том, как использовать академический язык для 
написания наиболее убедительного текста, для чего следует побуждать 
более опытных писателей к рефлексии о тех практиках аргументации, 
которые для них наиболее предпочтительны, а начинающим писате-
лям — помогать вырабатывать стратегии, которые они смогут исполь-
зовать в процессе публикации своего исследования [21, p. 89–90]. Таким 
образом, ERPP связывается через глобальные риторические конвенции 
с EGAP и WAC, но в связи со спецификой тех или иных исследований, 
которые ведут обучаемые, — с ESAP и WID.

Однако подготовка научной публикации требует развития более 
сложных компетенций, чем управление риторическими конвенциями 
исследовательского письма и специфических конвенций дисциплинарного 
дискурса, которые осваиваются в программах академического письма 
WAC и WID в западных университетах. В ERPP компетенции академи-
ческого письма и академической грамотности развиваются совместно 
с компетенциями, необходимыми для успешной публикации в между-
народном журнале на английском языке, поэтому приведенную выше 
дихотомию можно также представить как связь через EGAP с публика-
ционной этикой в целом и через ESAP со спецификой публикационных 
требований конкретных журналов.

Идея включения в обучение написанию научного текста публика-
ционных конвенций принадлежит одному из наиболее авторитетных 
исследователей в области письма для ученых британскому профессору 
Дж. Флауердью [14–16]. Он отмечает, что все члены глобального акаде-
мического сообщества должны понимать трудности, с которыми стал-
киваются разноязычные ученые, в связи с чем «необходимо разработать 
стратегии для помощи этим ученым в преодолении этих трудностей» [16, 
с. 23]. Эти стратегии составляют основу для разработки ERPP — обуче-
ния английскому для научно-публикационных целей, которое строится 
в рамках английского языка, поскольку исследователям необходимо 
овладеть языком международных научных публикаций так же, как они 
овладевают языком информационных технологий [14].

Писать текст «вообще», не адресуя его в конкретный научный журнал 
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бесполезно, поскольку у каждого международного журнала есть своя, 
сугубо специфическая, узкая «ниша», попасть в которую достаточно 
сложно. Хорошо написанная статья может не пройти в десяток журналов, 
пока автор не сосредоточится на том, чтобы сфокусировать свое исследо-
вание для конкретного журнала. Кроме того, авторам приходится вести 
переписку с редакторами и рецензентами, правильно интерпретировать 
их рекомендации и заключения. Эти сообщения не всегда прозрачны 
и требуют надлежащей интерпретации [14; 23; 24].

Дж. Флауердью определяет ERPP как «ситуативную социальную 
практику, которая включает разнообразные сети и сообщества» [14, 
с. 307]. Предназначение ERPP — помочь исследователям разобрать-
ся в социальных и политических интересах и мотивациях этих сетей 
и сообществ, которые неизбежно присутствуют в публикационных 
конвенциях. Китайский исследователь Б. Кван формулирует следующие 
ключевые компетенции, развиваемые в ERPP:

•  овладение схематической структурой текста;
•  овладение специфическим языком цитирования, принятым в дан-

ной дисциплине;
•  метадискурс, который показывает степень личного вклада автора 

в его текст, т. е. его убежденность в том, что он пишет [22, p. 57].
Помимо этого, Б. Кван предлагает включить в ERPP дополнитель-

ные компетенции, связанные непосредственно с процессом публика-
ции, которые она называет «дискурсивной задачей»:

•  переписка с редакторами и рецензентами;
•  умение найти нужную «нишу» для своей публикации и выбрать це-

левой журнал;
•  стратегическое управление процессом исследования и публикации.

Эти три типа ключевых компетенций и дискурсивная задача под-
держивают овладение жанровыми и дисциплинарными письменными 
компетенциями, такими как аргументация, организация текста и напи-
сание аннотаций, и таким образом объединяют трансдисциплинарное 
и внутридисциплинарное письмо в более сложную систему, направленную 
на публикацию научного текста.

Интерес для исследования представляют также институциональные 
модели обучения. В связи со спецификой контингента обучаемых наиболее 
предпочтительной организационно-педагогической моделью ERPP пред-
ставляются университетские центры письма или более общие площадки, 
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как например, модель межуниверситетского центра письма, разработанная 
автором [5]. Такая модель позволит охватить научно-исследовательские 
организации, а также обеспечить подготовку кадров для письма и привлечь 
в систему повышения квалификации учителей школ, что, в свою очередь, 
поможет внедрить академическое письмо по всей вертикали образования.

Исследований в области ERPP пока не так много [13; 14], и этот опыт 
требует разработки, поскольку он не только полезен содержательно для 
обучения письму на английском языке, но может служить моделью для 
разработки образовательных программ и курсов в системе постдиплом-
ного образования на основе билингвального подхода, т. к. описанные 
в работах международных исследователей компетенции являются мета-
лингвистическими, и в России, где владение английским языком среди 
ученых остается низким, билингвальный подход может существенно 
сократить путь к академической грамотности.

Следует особо подчеркнуть важность разработки курсов письма 
и проведения научно-педагогических исследований в области гумани-
тарных и общественных наук. Несмотря на то, что в гуманитарной среде 
следует ожидать лучшее владение как английским, так и родным пись-
менным языком, разноязычные ученые в этих дисциплинах испытывают 
бóльшие трудности в публикации в международных научных изданиях, 
чем их коллеги в естественных и технических отраслях. Их тексты часто 
многословны, синтаксически запутаны и логически непоследовательны. 
Это еще одно подтверждение тому, что проблема коренится именно 
в дискурсивных и дисциплинарных различиях, а не в английском — или 
даже русском языке. Так, наилучшим владением английским языком 
должны отличаться преподаватели академического английского языка, 
однако их уровень публикационной активности крайне низок, причем не 
только в России. Подчеркивая важность развития ERPP, Дж. Флауердью 
подчеркивает, что это новое поле научно-педагогических исследований 
предоставляет уникальные возможности для преподавателей акаде-
мического английского языка продемонстрировать ценность своей 
профессии [14, p. 316].

Для того чтобы академическое письмо вошло в российское образо-
вание, необходимо расширение спектра отечественных компаративных 
и междисциплинарных исследований [6; 8; 10], их взаимодействие с ис-
следованиями в области академического письма и грамотности [2; 5; 9; 11] 
и интернационализации науки и университетского образования [3; 4; 7].
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Заключение
Решение проблемы поддержки разноязычных, в том числе российских 

ученых, в написании и опубликовании результатов научных исследований 
в международных научных журналах следует искать в области педагогики. 
Как показывает опыт российских центров письма, в условиях отсутствия 
специализированного обучения письму в высшей школе полагаться на 
самообучение исследователей или помощь брокеров малоэффективно 
и нецелесообразно. Кроме того, методология академического письма 
способна решить проблему академической грамотности без обращения 
к носителям английского языка, за счет использования отечественных 
кадров — профессиональных преподавателей академического письма, 
использующих как англоязычные материалы EGAP, ESAP и ERPP, так 
и разрабатываемые ими самими в соответствии с целями и потребно-
стями конкретных образовательных и дисциплинарных контекстов.

С одной стороны, аутентичные материалы создаются англоязычными 
авторами при поддержке крупных западных университетов и изда-
тельств, а их качество является результатом большого и долгого труда 
западных исследователей и разработчиков в области академического 
письма, академической грамотности, публикационной этики и комму-
никативно ориентированных форматов письма. Этот путь занял многие 
десятилетия преодоления традиционных социокультурных, институци-
ональных, дисциплинарных и прочих барьеров. С другой стороны, путь, 
проложенный англоязычными методологами к построению стройной 
системы академического письма, позволяет другим странам строить 
аналогичные системы без дополнительных вложений в разработку 
совершенно новой отрасли знания.

Ключевые компетенции академического письма являются металинг-
вистическими и могут развиваться на основе любого национального 
языка и применяться к любым научным публикациям и изданиям. 
Если все страны будут следовать принципам единой публикационной 
этики и единым риторическим конвенциям и соблюдать их в отече-
ственных научных публикациях, то качество отечественных научных 
текстов будет также соответствовать международным требованиям, 
а импакт-фактор отечественных журналов соответственно возрастет. 
Перевод академически грамотного текста на английский или иной язык 
не будет отражаться на его соответствии требованиям международных 
научных изданий, а логика и содержание исследования будут понятны 
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разноязычным ученым и не подвергнутся искажениям или неверным 
интерпретациям.

Обучать навыкам академического письма целесообразно на обоих 
языках со студенческой скамьи и раньше, поскольку навыки само-
стоятельного аналитического письма развиваются медленнее, чем все 
прочие навыки. Билингвальный подход позволит охватить студентов 
в вузах и исследователей в постдипломном образовании независимо от 
владения английским языком и в итоге поднять качество отечественных 
публикаций и повысить рейтинг отечественных научных журналов. 
Для этого необходимо, чтобы академическим письмом, а вместе с тем 
и всеми требованиями академической грамотности, определяющими 
качество научного текста, овладели не только писатели (исследователи, 
ученые), но и редакторы журналов. Если к публикации будут прини-
маться только статьи, отвечающие международным требованиям, многие 
авторы вынуждены будут перестраиваться и менять свои представления 
о научном тексте.

Все эти изменения не произойдут сами собой, и многое зависит от 
российского педагогического сообщества, от активных исследователей, 
готовых к всестороннему изучению международного опыта и обсужде-
нию новых путей в развитии отечественной педагогической науки — без 
показного реформаторства и не ради галочки в отчетах по науке.

Статья подготовлена в рамках государственного задания 
Института стратегии развития образования на 2017–2019 гг. (Проект 
№ 27.8520.2017/БЧ).
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ENGLISH FOR RESEARCH PUBLICATION PURPOSES 
AS A NEW FIELD OF EDUCATIONAL STUDIES

The global competition for international scholarly publications urges Russian scholars to 
publish in English. However, mastering written English does not only take years of individual 
practice, but also implies learning the rhetorical and publishing conventions accepted by 
the global academic community. These conventions are inherent in academic and research 
writing taught at Western universities, but are hardly known in Russia due to the lack of 
academic writing programmes. The comparative study demonstrates that similar problems 
are encountered in other geolinguistic regions, and multilingual scholars need assistance in 
writing for publishing. Support is typically provided by anglophone brokers who polish and 
rearrange their texts to meet journal requirements. However, a much more effective alterna-
tive is teaching writing. Recent developments in English for academic purposes have resulted 
in the emergence of English for Research Publication Purposes (ERPP), which encompasses 
both rhetorical and publishing conventions and supports scholars with communicative skills 
and strategic competences essential in the publication process. The paper provides an insight 
into the further development of this approach by Russian university writing centers, whose 
concern is to assist academics rather than students. As most competences developed in ERPP 
are metalinguistic, writers can be educated in their native tongue. The bilingual approach can 
foster the establishing of academic writing as a discipline and influence the quality of national 
publications. The paper concludes that these practices can only be successful if supported by 
proper educational research.

Keywords: English for research publication purposes, academic writing, academic literacy, 
multilingual scholars, global academic discourse, international publishing, comparative analysis, 
educational research, bilingual approach.
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ОСОБЕННОСТИ ПРЕПОДАВАНИЯ 
ИНФОРМАЦИОННОГО МЕНЕДЖМЕНТА 

В УНИВЕРСИТЕТЕ1

Работа посвящена особенностям препода-
вания учебной дисциплины «Информационный 
менеджмент» в  российских вузах. Очерчен круг 
профессиональных задач соответствующей об-
ласти знания. Отмечается достаточно широ-
кое понимание трактовки информационного ме-
неджмента среди специалистов-информатиков 
и  преподавателей. Данная особенность порож-
дает широкий спектр возможных тем при фор-
мировании рабочих программ преподавателями. 
Анализируются особенности изучения дисци-
плины «Информационный менеджмент» будущи-
ми бакалаврами информационных специально-
стей направлений «Прикладная информатика» 
и «Информатика и вычислительная техника».

Предложены примеры тем и  формулировки 
заданий для проведения соответствующих прак-
тических занятий. В  частности, рассмотрена 
тема, связанная с особенностями информацион-
ных потребностей сотрудников разных областей 
профессиональной деятельности. Далее обсужда-
ются преимущества применения при изучении 
данной дисциплины ментальных карт.

Следует отметить то обстоятельство, что 
информационный менеджмент является развива-
ющейся и  постоянно трансформирующейся от-
раслью знания, поэтому и  одноименная учебная 
дисциплина будет претерпевать существенные 
изменения в ближайшем будущем в плане изуча-
емых тем и используемых программных средств.

Как цитировать статью: Сазанова Л. А.Особен-
ности преподавания информационного менеджмента 
в университете // Отечественная и зарубежная педа-
гогика. 2018. Т. 1, № 4 (52). С. .131–138.
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Ключевые слова: информационные системы, информационный ме-
неджмент, преподавание, информационные потребности, управление 
персоналом, ментальные карты.

Введение. Информационный менеджмент [4, с. 4] как отрасль знания 
появился относительно недавно, в связи с необходимостью принятия 
эффективных решений в сфере информатизации, и продолжает разви-
ваться. Под этим термином понимается особый вид информационной 
деятельности либо научное направление, связанное с управлением в среде 
информационной системы (ИС) организации. Соответственно, круг задач 
информационного менеджмента достаточно обширен и включает [4, с. 9]:

1.	 формирование технологической среды ИС;
2.	 развитие ИС и обеспечение ее обслуживания;
3.	 планирование в среде ИС, оперативное и стратегическое;
4.	 формирование организационной структуры в  области 

информатизации;
5.	 эксплуатацию ИС, определение показателей ее эффективности;
6.	 формирование инновационной политики и осуществление ин-

новационных программ (при разработке и/или внедрении ИС);
7.	 управление персоналом в сфере информатизации (как ИТ-

работниками, так и остальными сотрудниками при использо-
вании ИС);

8.	 управление капиталовложениями в сфере информатизации;
9.	 обеспечение комплексной (т. е. технической, технологической, 

правовой) защищенности информационных ресурсов.
В связи с обилием задач современный рынок труда нуждается в ме-

неджерах, работающих на различных уровнях управления информа-
ционными ресурсами (аналитики-исследователи информационных 
и коммуникационных процессов, администраторы сервисов и баз данных, 
сотрудники службы информационной безопасности и т. д. [2, с. 17]). 
В настоящее время сохраняется достаточно «размытое» понимание роли 
менеджера по информации, что влечет как разнообразие профессио-
нальных умений и навыков, которыми должны обладать представители 
информационной сферы, так и определенные проблемы в профессио-
нальной подготовке ИТ-менеджеров в российских вузах [3].
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Особенности подготовки информационных менеджеров
Первые программы по направлению «Менеджер информационных тех-

нологий» были организованы в США в 80-е годы прошлого века. В России 
дисциплина «Информационный менеджмент» преподается будущим бакалав-
рам направлений подготовки «Прикладная информатика» и «Информатика 
и вычислительная техника» как обязательная или по выбору. Целью ее 
преподавания является ознакомление студентов с основными понятиями 
информационного менеджмента, с его типовыми задачами и подходами к их 
решению [1, с. 75]. Аналогичные дисциплины существуют и в магистрату-
ре. Одной из наиболее известных и динамично развивающихся программ 
в России является магистерская программа «Менеджмент информационных 
технологий» Высшей школы бизнеса МГУ имени М. В. Ломоносова [5].

При этом трактовки информационного менеджмента как области 
знания варьируются в сравнительно широком спектре: от организации 
коммуникации и управления информационными ресурсами компаний 
до сферы деятельности, решающей комплексные задачи в рамках общей 
теории управления [7, с. 181]. Такое неоднозначное представление по-
рождает большое разнообразие изучаемых тем в содержимом рабочих 
программ учебной дисциплины, что влияет на используемые в процессе 
обучения программные средства. Здесь существуют определенные слож-
ности как с установкой и освоением новейшего ПО в компьютерных 
классах, так и с подготовкой преподавателей. Учитывая ограниченное 
количество часов аудиторной нагрузки и квалификацию преподавате-
лей, проблема выбора тем, форм проведения занятий и форм контроля 
остается актуальной.

Пример занятия по тематике учебной дисциплины. Для примера 
рассмотрим одну из задач информационного менеджмента — управ-
ление персоналом в среде информационной системы. Объектом управ-
ления являются как непосредственно сотрудники сферы обработки 
информации, так и весь персонал организации при использовании 
им ИС (в плане адаптации к новым версиям ПО, устранения ошибок 
пользователей и т. д.). От успешного решения этой задачи зависят как 
эффективность использования ее информационных и других ресурсов, 
так и качество управления организацией в целом. Корпоративные ИС 
помогают отслеживать исполнение заданий сотрудниками, проводить 
тестирования и тренинги, реализовывать программы повышения ква-
лификации, осуществлять обратную связь с руководством организации. 
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Одновременно растет уровень требований к информационной грамот-
ности претендентов на вакантные должности.

Была выбрана тема «Изучение особенностей информационных по-
требностей сотрудников». В ходе выполнения индивидуального задания 
студентам предлагается исследовать одну из профессиональных групп, 
например: программисты, системные администраторы, ИТ-менеджеры 
высшего звена, сотрудники службы безопасности, представители отдела 
кадров, складские работники, бухгалтеры, маркетологи, медицинские 
работники, педагоги, дизайнеры, секретари и т. д. Анализируя интер-
нет-источники (описание вакансий, аналитические материалы, профес-
сиональные форумы), по каждой выбранной категории обучающийся 
должен заполнить следующую таблицу (второй ее столбец):

Таблица 1. Характеристика группы сотрудников
Факторы, отражающие информа-
ционную деятельность категории 
работников

Подсказки, наводящие вопросы

1. Роль в организации Руководитель, менеджер среднего 
звена, оперативный работник, уни-
кальный специалист…

2. Информационные потребности В какой внутренней и внешней инфор-
мации специалист нуждается, ее опе-
ративность, объемы?

3. Источники информации, ис-
пользуемые работником

Привести примеры.

4. Используемые форматы данных Текстовые документы, видео- и аудио- 
информация, файлы баз данных, 
html-документы…

5. Используемые программные 
средства

Привести примеры.

6. Профессиональные контакты 
внутри организации

В контактах с  какими специалистами 
ИТ-сферы сотрудник наиболее заин-
тересован?

7. Влияние на ИС организации В чем может выражаться влияние, на-
сколько сильна его степень?

8. Проблемы в сфере информаци-
онных технологий, решаемые при 
реализации профессиональных 
задач

Привести примеры, описать ситуации, 
последствия.

9. Оценка эффективности ИС со 
стороны работника

Показатели удовлетворенности поль-
зователя, возможные критерии его 
оценки работы ИС.

Особенности преподавания информационного менеджмента ...  
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10. Роль ИС в  оценке эффектив-
ности труда работника со стороны 
организации

Привести примеры использования ИС 
для оценки квалификации и  труда со-
трудника (при приеме на работу, по-
вышении квалификации, переобуче-
нии…).

Далее по исследуемой группе работников предложено сделать краткий 
вывод, например, дав ответы на следующие вопросы: В чем выражаются 
особенности информационных потребностей данной категории сотруд-
ников? Какова роль внешних информационных ресурсов в осущест-
влении процесса удовлетворения их информационных потребностей? 
Каково влияние представителя выбранной профессиональной группы 
на ИС организации и существует ли обратное влияние? Выбранные 
обучающимися группы сравниваются между собой, обсуждается роль 
корпоративных систем в управлении кадрами, предлагаются методы 
усовершенствования ИС для повышения качества решений управлен-
ческих задач.

Ментальные карты и изучение информационного менеджмента. 
Данная дисциплина является информационно насыщенной термина-
ми, темами, моделями и  проблемными ситуациями. С  целью повы-
шения интереса к изучаемым вопросам, раскрытия творческих и ана-
литических способностей, а  также для знакомства с  современными 
средствами визуализации информации в качестве одного из заданий 
студентам предлагается создать ментальную карту [6, с. 5] на одну из 
самостоятельно выбранных тем. Создание ментальных карт — эффек-
тивная техника, применяемая для анализа и  структурирования ин-
формации и поиска решения в самых различных сферах деятельности. 
Самостоятельно составленные ментальные карты позволяют сделать 
эффективнее процесс работы с  информацией, выделить наиболее 
интересные или, наоборот, проблемные фрагменты (темы) изучаемо-
го курса, акцентировать внимание (свое и  преподавателя) на темах, 
наиболее значимых, по мнению создателя карты. Ментальные карты 
помогают студентам быстро вспомнить и  систематизировать прой-
денный материал, сконцентрировать внимание на главном, тем самым 
повысив эффективность обучения.

Карта может создаваться совместно преподавателем и  студентами, 
например во время проведения занятия в интерактивной форме (кру-
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глый стол или дискуссия), в ходе которого можно дополнять, уточнять 
и обновлять ключевые понятия и вопросы. Совместная работа над кар-
той повышает интерес к рассматриваемой теме, способствует созданию 
нужного эмоционального настроя. Выделенные слушателями связи 
между отдельными элементами (так, как они их увидели) могут оказать-
ся в чем-то находкой для преподавателя. Ниже в качестве примера пред-
ставлена одна из ментальных карт, созданных студентами-четверокурс-
никами Уральского государственного экономического университета.

Приведенный пример относится к теме «Основы менеджмента», изу- 
чаемой в начале курса. Отличительной особенностью является то об-
стоятельство, что в течение ряда лет дисциплина «Менеджмент» сту-
дентам-информатикам в  УрГЭУ не преподавалась отдельно, поэтому 
основы менеджмента, его разновидности, подходы и методы приходи-
лось обсуждать на первых нескольких занятиях по информационному 
менеджменту.

Выбирая по желанию тему для карты, студенты имеют возможность 
самостоятельно выбирать также инструмент для ее исполнения, на-
пример понравившуюся онлайн-программу или рисование с помощью 
графического редактора. Целесообразно составлять карту уже после 
рассмотрения теоретической части курса, в конце его изучения, в ка-
честве обобщающего мероприятия.

Рисунок 1. Ментальная карта «Аспекты управления»

Особенности преподавания информационного менеджмента ...  



137

Заключение. Информационный менеджмент как отрасль знания — 
развивающееся направление, и таковым в ближайшем будущем останется. 
Соответственно и одноименная учебная дисциплина будет трансформи-
роваться с учетом потребностей организаций, инноваций в ИТ-сфере, 
повышения общей информационной культуры общества. Тематика 
данного курса, особенно в практической его части (лабораторные и прак-
тические работы, самостоятельные исследования, экскурсии) может 
заметно варьироваться в разных вузах. Что касается форм проводимых 
занятий, естественным является смещение акцента от лекций в традици-
онном понимании к интерактивным формам обучения (деловые игры, 
дискуссии и т. д.). Целесообразным представляется также увеличение 
числа часов данной дисциплины, отведенных на практические занятия. 
Все эти обстоятельства следует учитывать при разработке соответству-
ющих учебных программ.
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FEATURES OF TEACHING THE DISCIPLINE "INFORMATION MANAGEMENT" 
FOR UNIVERSITY STUDENTS

The article is devoted to the peculiarities of teaching the educational discipline "Information 
Management" in Russian universities. The author of the article notes a rather broad under-
standing of the interpretation of the concept of "information management" among informatics 
specialists and teachers. There is a fairly wide understanding of the interpretation of information 
management among computer scientists and teachers. This feature generates a wide range of 
possible topics in the formation of work programmes by teachers. The peculiarities of study-
ing the "Information Management" discipline by future Bachelor of Information specialties of 
directions "Applied Informatics" and "Informatics and Computer Engineering" are analyzed. 
The examples of topics and formulations of tasks for conducting relevant practical exercises are 
offered. In particular, the topic related to the peculiarities of information needs of employees 
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of different fields of professional activity was considered. Further, the advantages of applying 
mental maps when studying this discipline are discussed.

In the author's opinion, it should be noted that information management is a developing and 
constantly transforming branch of knowledge. For this reason, also, the educational discipline 
"information management" will undergo significant changes in the near future in terms of the 
topics studied and the software tools used.

Keywords: information systems, information management, teaching, information needs, 
human resource management, mind maps.
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О.Ю.Яковлева

ПРОБЛЕМЫ И ПЕРСПЕКТИВЫ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО СТАНОВЛЕНИЯ 

СТУДЕНТА-ХОРМЕЙСТЕРА
(Из опыта работы) 1

Введение. XXI век — век мощных технологий, 
колоссальных возможностей развития, само-
развития, в  том числе и  музыкального — нот-
ные издания, аудиозвучание практически любого 
произведения, удовлетворяющие запросы самого 
искушенного «музыкального гурмана», можно за-
получить не выходя из дома. В  то же время по-
всеместно в  реальной жизни наблюдается рост 
агрессии, преступности, падение культуры и дру-
гие негативные проявления. Ученые-музыканты, 
анализируя состояние современного общего музы-
кального образования, бьют тревогу. Среди самых 
актуальных проблем называется существующая 
в обществе недооценка роли музыки, музыкально-
го образования, профессии учителя музыки, педа-
гога-хормейстера в воспитании и развитии под-
растающего поколения.

Цель статьи: анализ путей и возможностей 
становления студента кафедры продюсерства 
и  музыкального образования Нижегородского го-
сударственного педагогического университета 
им. К. Минина, избравшего профессию учителя 
музыки — из «ученика» в «мастера». Анализируя 
опыт обучения в  средних специальных учебных 
заведениях (из собственных наблюдений), можно 
сделать выводы о трактовке дирижерской подго-
товки в классе в усеченном варианте — происхо-
дит обучение исключительно технике дирижиро-

Как цитировать статью: Васькина А. В., Яковле-
ва О. Ю. Проблемы и перспективы профессионального 
становления студента-хормейстера (Из опыта работы) 
// Отечественная и зарубежная педагогика. 2018. Т. 1, 
№ 4(52). С.139–151.
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вания. Результатом такого подхода бывает отчисление студентов, 
в частности консерваторий, уже на первых курсах. Студент не умеет 
выстраивать «Я-концепцию», не рефлексирует, не креативен, не ви-
дит профессиональной перспективы. В статье прослеживается путь 
становления студента-музыканта в  педагога-творца, личность на 
примере обучения в  НГПУ им. К. Минина. Дается трактовка поня-
тий и определений. Освещается методика преподавания специальных 
дисциплин «Чтение хоровых партитур», «Хоровое дирижирование», 
«Хоровой класс». Приводятся разновариантные формы работы со сту-
дентами. Перечислены функции педагога-хормейстера. Даны примеры 
форм научно-исследовательской работы студентов. В  статье более 
подробно представлена коммуникативная культура общения как одна 
из составляющих успешной деятельности педагога-хормейстера, пе-
речислены критерии-показатели уровня развития коммуникативной 
культуры педагога. Даны методологические основания исследования 
коммуникативной культуры. В конечном итоге все усилия студента, 
поступенно становящегося профессионалом, должны быть направлены 
на реализацию главной цели — всестороннее развитие личности хори-
ста средствами хорового искусства.

Ключевые слова: педагог, хормейстер, дирижер, личность, педагоги-
ческая культура, становление, коммуникативность.

Хоровое пение как форма коллективного музицирования имеет уни-
кальную и богатую историю. Сегодня в хоровом искусстве наблюдается 
многомерность, разнообразие жанров, форм, стилей. В хоре каждый 
участник исполняет свою партию. Хоровое пение — ведущее средство 
развития гармонически развитой, духовной личности, нравственно 
устойчивой, с ясной гражданской позицией. Но полноценный хоровой 
коллектив формируется лишь в случае полной заинтересованности и пре-
данности своему делу руководителя и «заразившихся» этим исполнителей. 
Очень важны понимание и поддержка государства в данном вопросе, 
так, неоднократно наблюдались призывы вице-премьера О. Ю. Голодец 
к необходимости возрождения хоровых коллективов в каждой общеоб-
разовательной школе и в системе дополнительного образования.

К сожалению, в действительности, на сегодняшний день существуют 
следующие серьезные проблемы:

—  не только не в каждой школе существует хор, но и уроки музыки 
проводятся не везде;

—  администрация не всегда осознает важность музыкального об-
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разования и относится к нему должным образом;
—  некомпетентность учителя музыки.
Петь в хоре для того, кто увлечен, — большое счастье! По мнению 

Э. Б. Абдуллина, «из усердного исполнителя государственной программы 
он (учитель) должен превратиться в специалиста-творца, в личность, 
обладающую новым педагогическим мышлением, необходимой твор-
ческой свободой, гибкостью и самостоятельностью» [2, с. 112].

Целью данного исследования является анализ путей и возможностей 
становления студента, избравшего профессию учителя музыки, из 
«ученика» в «мастера». Мотивацией обращения к данной теме явились 
прежде всего:

— — многочисленные наблюдения за формализованным отношением 
к хормейстерской работе даже в  профессиональных детских кол-
лективах, когда поющие не понимают смысла исполняемого текста, 
совершенно не реагируют на эмоции, руку дирижера и т. д.;

— — элементарное, бессмысленное тактирование студентами изучаемо-
го произведения в  классе хорового дирижирования, вне художе-
ственного образа воспроизведения нотного текста на занятиях по 
чтению хоровых партитур, отнесение обучающимися названных 
дисциплин к разряду третьестепенных.

Исходя из цели, были определены задачи исследования:
1. Дать характеристику понятиям и терминам по исследованию.
2. Проанализировать психолого-педагогическую, музыковедческую 

литературу по проблеме.
3. Определить методологическую и технологическую основы реали-

зации цели.
4. Сформулировать выводы по проделанной работе.
Согласно классификации профессий, данную Е. А. Климовым [8, 

с. 524–526], профессию учителя музыки и, соответственно, дирижера 
следует отнести к типу «человек-человек». Термин «дирижер» образован 
от от немецкого слова dirigieren,  — «направлять, управлять, руководить». 
Деятельность дирижера в практике хоровых коллективов трактуется 
как один из сложнейших многофункциональных видов музыкально-ис-
полнительской деятельности. На разных этапах своей деятельности 
дирижер выполняет функции организатора, исследователя, менеджера, 
исполнителя, руководителя, психолога, педагога, воспитателя, декоратора, 
иногда костюмера, актера, режиссера, сценариста, постановщика и др.
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Вникая в этот перечень, можно с уверенностью утверждать, что 
каждый из компонентов требует к себе особого подхода и достаточно 
продолжительных временны́х рамок с целью освоения, а иногда и всю 
жизнь. Дирижер, как и любая педагогическая профессия, в своем ста-
новлении проходит определенные фазы.

I фаза — оптант. Период выбора профессии. Достаточно непростой 
этап. Учащиеся средних музыкальных образовательных учреждений 
(ДМШ, ДШИ, хоровые студии) впервые встречаются с элементами ди-
рижирования на уроках сольфеджио. Программа по дирижированию 
включена в учебный процесс только в специальных хоровых колледжах. 
Осознанный выбор в пользу профессии дирижера, как правило, делает 
небольшой процент абитуриентов (семейные традиции, одаренность, 
любовь к хоровому искусству). Но бывают варианты, когда студенты, 
проучившись полгода-год в вузе или поработав некоторое время в обра-
зовательных учреждениях, уходят навсегда из этой профессии, не найдя 
себя там. В НГПУ им. К. Минина существует хорошо отработанная систе-
ма профориентационной работы, от информационно-презентативного 
материала на сайтах вуза до выездных гостиных в ССУЗах с концертными 
выступлениями хора, вокальными и инструментальными ансамблями 
и «живым» диалогом.

II фаза — адепт. Период, когда человек осознанно выбрал профессию 
и осваивает ее в специальных учебных заведениях.

Хормейстерская подготовка будущих учителей музыки, руководителей 
детских хоровых коллективов осуществляется на кафедре продюсерства 
и музыкального образования НГПУ им. К. Минина в соответствии 
с Госстандартом ВО и выработанным современной дидактикой подходом 
к определению содержания образования. Хормейстерская подготовка — 
процесс освоения студентами комплекса хормейстерских компетенций, 
опыта творческой деятельности, эмоционально-ценностного отношения 
к работе со студенческим хором как модели будущей самостоятельной 
деятельности. Подготовка хормейстера осуществляется с опорой на 
следующие образовательные компоненты:

—  содержательный (информационно-понятийная сторона процесса 
обучения, нацеленная на формирование научно-теоретической готов-
ности к профессиональной деятельности);

—  операциональный (формирование практической готовности 
к профессиональной деятельности — умения, навыки);
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—  мотивационный (эмоционально-ценностное отношение субъекта 
к деятельности с целью удовлетворения интересов, потребностей);

—  творческий (формирование творческого мышления, воображения, 
личной интерпретации).

Перечисленные образовательные компоненты приобретаются и раз-
виваются при освоении следующих специальных дисциплин: «Чтение 
хоровых партитур», «Хоровое дирижирование», «Хоровой класс».

Мысленно прочитывая партитуру, студент получает первое, еще не-
достаточно полное и точное представление о записанной в ней музыке. 
Исполняя ее затем на фортепиано, он использует звучание инструмента 
для проверки и дальнейшего уточнения, развития своего представления 
о звучании произведения. Игра на инструменте сочетается с работой 
внутреннего слуха — основным методом обучения чтению хоровых пар-
титур. Играя хоровую партитуру на фортепиано, студенты приобретают 
навыки, необходимые в практической работе с хоровым коллективом. 
Важным элементом дисциплины является анализ литературно-му-
зыкального текста хорового произведения. На основе всестороннего 
анализа изучаемого произведения и исполнительского плана студенты 
максимально приближаются к раскрытию образного строя произведения. 
Чтение хоровых партитур — важный, неотъемлемый элемент подготовки 
учителя музыки. Условия обучения дисциплине «Чтение хоровых парти-
тур» позволяют избирательно сосредоточивать внимание на отдельных 
аспектах дирижерско-хоровой деятельности: музыкально-теоретическом 
аспекте, развивающем аналитическое мышление, устную и письменную 
речь; музыкально-исполнительском аспекте (игра на фортепиано, пение), 
способствующем моделированию хорового звучания; педагогическом 
аспекте, позволяющем наиболее успешно реализовать задачи каждого 
конкретного занятия; реализации исполнительской концепции, сти-
мулирующей творческое развитие учителя музыки; формировании 
профессиональной готовности студентов к осуществлению сложных 
задач организации хорового коллектива и применения методов работы 
с ним; воспитании у студентов бережного отношения к особенностям 
музыкального языка произведения-оригинала.

При освоении дисциплины «Чтение хоровых партитур» в условиях 
обучения в НГПУ учитываются разные уровни предварительной под-
готовки студентов: хоровое образование имеют около 5% студентов, 
остальные — инструменталисты, теоретики, вокалисты.
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Для ликвидации пробелов в чтении хоровых произведений применя-
ются разные формы и методы: наряду с индивидуальными практикуются 
групповые занятия с демонстрацией прочтения партитур наиболее 
продвинутыми студентами, чтение партитур для разных составов ис-
полнителей, имеющих одинаковые названия (пример: «Милость мира» 
П. Г. Чеснокова для смешанного хора, «Милость мира» А. Кастальского 
для детского хора), а также произведений разных композиторов на 
один и тот же литературный текст (пример: «Ночевала тучка золотая» 
П. И. Чайковского и Н. А. Римского-Корсакова, слова М. Ю. Лермонтова).

Дисциплина «Хоровое дирижирование» формирует весь арсенал хор-
мейстерских средств: осваивается техника дирижирования, накапливается 
опыт слуховых наблюдений за хоровой звучностью и выразительными 
средствами хора. Ценность дисциплины и в том, что в процессе обучения 
дирижированию  формируются личностные качества, необходимые для 
музыканта, способного управлять коллективом. В отличие от музыкантов 
других специальностей, хормейстер должен уметь транслировать свое 
видение музыкального произведения певцам хора. Здесь особое значение 
приобретает наглядность, «зримость» внешних действий. Выдающийся 
хоровой маэстро В. Г. Соколов отмечал: «…важно также присутствие 
у дирижера качеств, необходимых вообще для руководителя коллекти-
ва, для руководителя группы людей, объединенных во имя достижения 
определенной цели. Здесь имеется в виду умение правильно организовать 
учебный или репетиционный процесс, умение донести до сознания певцов 
хора творческую задачу и главное — достаточное обладание силой воли, 
чтобы настойчиво и непреклонно добиваться решения этой творческой, 
художественно-исполнительской задачи» [7, с. 3]. Главная цель класса 
дирижирования — формирование навыка управления, умение вести 
за собой. Из специфических дирижерских данных наряду с волевыми 
качествами следует отметить высокое владение концентрированным 
и дифференцированным вниманием, быстроту реакции и ярко вы-
раженную коммуникабельность, мобильность действий, способность 
понимать и быть понятым. Наряду со стандартными традиционными 
методами работы по хоровому дирижированию (например, «делай, как 
я» — показ, метод упражнения, словесные методы, рефлексия) на кафедре 
применяем следующие: посещение урока однокурсника с распределением 
ролей (моделирование); видеозапись уроков с дальнейшим просмотром 
и анализом; просмотр видеозаписей концертов выдающихся хоровых 
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дирижеров; посещение концертов хоровой музыки с последующим 
обсуждением.

Дисциплина «Хоровой класс» — основа и центр учебно-воспитатель-
ной работы. Роберт Шуман писал: «Люби свой инструмент, но в своем 
тщеславии не считай его высшим и единственным. Не забудь, что самое 
высокое в музыке находит свое выражение в хоре и оркестре» [10, с. 12].

На хоровых занятиях студенты:
— — приобретают профессиональные навыки пения в хоре;
— — знакомясь с большим количеством хоровых произведений, осваи-
вают навыки вокально-исполнительской культуры;

— — знакомятся со средствами и возможностями художественной вы-
разительности хора;

— — осознают общую и личностную значимость хорового пения как са-
мого доступного, демократичного и массового вида искусства;

— — при анализе хормейстерской работы сокурсников приобретают ее 
навыки (как организаторы и педагоги);

— — на собственном опыте студенты знакомятся с  особенностями 
управления хоровым исполнением.

Здесь уместно сказать о следующей фазе, которую дирижер проходит 
в своем профессиональном становлении.

III фаза — адаптант. Фаза «привыкания» молодого специалиста 
к работе, вхождения в практическую педагогическую деятельность. 
Хор (по А. Ф. Ушкареву) — «певческий исполнительский коллектив, 
состоящий из отдельных, приблизительно одинаковых по диапазону 
голосов, объединенных в родственные по тембру хоровые партии. Это 
сложный, богатый тембрами, очень техничный инструмент, обладающий 
неподражаемыми красками, присущими только человеческому голосу; 
инструмент живой и чрезвычайно тонкий, требующий внимательного, 
чуткого и умелого обращения» [9, с. 8].

Дирижер-хормейстер играет на особом музыкальном инструменте — 
человеческом голосе: хрупком, живом, чувственно-эмоциональном. В этой 
связи необходимо назвать дисциплины учебного плана, без которых 
подход к пению будет ненаучным. Это «Постановка голоса», где за время 
обучения решаются задачи «освободить, разбудить» свой голос, раскрыть 
его богатый потенциал. Немало студентов добиваются личностного 
успеха за время обучения в НГПУ, участвуя в фестивалях, конкурсах, 
мастер-классах, организуемых нашим вузом, и при работе с учебным, 
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а некоторые с собственным хоровым коллективом. Немаловажной дис-
циплиной является «Теория и технологии музыкального воспитания», 
в процессе освоения которой прорабатывается психолого-педагогическая 
и музыкальная характеристика детей конкретной возрастной группы, 
особенности применения в образовательно-воспитательном процессе 
наиболее эффективных методов, технологий — как отечественных, так 
и зарубежных.

На этом этапе важно сказать о появившихся у студентов ярко выра-
женных (у кого раньше, у кого позднее) личностных качествах: само-
контроль, ответственность, адекватная профессиональная самооценка, 
высокая организованность, склонность к лидерству, самореализации, 
целеустремленность, эмоциональная устойчивость, богатое творческое 
воображение, высокий интерес к профессии.

Для укрепления мотивации студентов к профессиональной деятель-
ности в стенах НГПУ уже в четвертый раз был организован област-
ной конкурс-фестиваль «Мининские вокально-хоровые мастерские», 
в 2018 году — при активном участии сетевого партнера — Нижегородского 
губернского педагогического колледжа. География фестиваля расширяется 
с каждым годом как внутри города (подключаются хоры и вокальные ан-
самли городских районов), так и в областном измерении. Соответственно, 
увеличивается и количество участников. Руководителями коллекти-
вов-конкурсантов являются студенты НГПУ.

Этих студентов уже можно назвать интерналами — IV фаза. Это 
время, когда специалист становится опытным педагогом, способным 
самостоятельно и успешно справляться с основными профессиональ-
ными функциями.

Обобщенной характеристикой личности педагога-хормейстера на этом 
этапе является его педагогическая культура, которая отражает способ-
ность настойчиво и успешно осуществлять профессиональную деятель-
ность в сочетании с эффективным взаимодействием с воспитанниками.

Педагогическая культура — существенная составная часть, слагаемое 
общей культуры педагога, характеризующее степень глубины и основа-
тельности овладения им знаниями педагогической теории в ее постоянном 
развитии, умение применять эти знания самостоятельно, методически 
обоснованно и с высокой эффективностью в педагогическом процессе 
с учетом индивидуально-типических особенностей обучающихся, их 
интересов и в неразрывной связи с развитием науки и практики.
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Педагог-хормейстер формирует и развивает культуру своих воспи-
танников в процессе выполнения следующих действий:

а) передача детям через обучение пению знаний, умений и навыков, 
способствующих формированию их ценностных ориентаций;

б) развитие интеллектуальных возможностей и способностей, эмо-
ционально-волевой и действенно-практической сфер психики;

в) обеспечение сознательного усвоения воспитанниками нравствен-
ных норм и правил поведения в обществе;

г) формирование эстетического отношения к действительности;
д) укрепление здоровья детей, развитие их физических сил 

и способностей.
При этом педагог должен иметь ярко выраженную гражданскую по-

зицию, осознание своего профессионального долга и ответственности, 
любовь к профессии и своим воспитанникам.

В рамках уже упомянутых «Мининских вокально-хоровых мастерских» 
обязательно проводятся выступления ведущих в городе учителей-мето-
дистов со своими хоровыми и вокальными коллективами, мастер-классы.

V фаза — мастер. Профессионал выделяется своими специфическими 
качествами, умениями, становится универсалом. Приобретает свой «по-
черк», индивидуальный неповторимый стиль деятельности, добиваясь 
исключительно положительных результатов. Накапливая богатый педа-
гогический, хормейстерский, социокультурный, концертно-конкурсный 
опыт, педагог-хормейстер приобретает широкую известность, становясь 
авторитетом — VI фаза.

К сожалению, не все авторитеты становятся наставниками — VII 
фаза, — фаза безвозмездной передачи накопленного опыта в професси-
онально-личностном росте последователям, ученикам.

Профессиональные умения педагога-хормейстера включают: инфор-
мационные, организаторские, коммуникативные, прикладные, владение 
педагогическими техниками, постановка цели, анализ и самоанализ и т. п. 
Они входят в состав исследовательских, проектировочных, исполнитель-
ских, коммуникативных, рефлексивных способностей. Перечисленные 
способности закрепляются студентами НГПУ им. К. Минина при напи-
сании на I курсе эссе, рефератов, рецензий, аннотаций, на II и III кур-
сах — курсового проекта, статей для научно-студенческих конференций, 
на выпускном — выпускной квалификационной работы.

Очень актуальной сегодня можно назвать проблему общения. 
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Педагог-хормейстер постоянно находится в процессе общения с деть-
ми, коллегами, родителями. От его педагогической деятельности зави-
сит, как будет формироваться личность ребенка, от культуры педагога 
зависит, какая будет обстановка и в хоровом коллективе, и в образо-
вательном учреждении в целом. В связи с этим развитие коммуни-
кативной культуры является важным условием и средством саморе-
ализации педагога и постоянно возрастающим требованием к нему 
со стороны общества. Важнейшее значение для понимания сущности 
коммуникативной культуры общения имеют психолого-педагогиче-
ские исследования Л. С. Выготского, А. А. Бодалева, Е. В. Бондаревской, 
В. А. Кан-Калика, А. А. Леонтьева, В. А. Сластенина, В. А. Сухомлинского, 
Г. И. Щукина, Е. И. Рогова и др. Достаточно глубоко исследованы зако-
номерности формирования у педагогов коммуникативных умений и на-
выков в работах А. А. Вербицкого, И. А. Зимней, Г. М. Коджаспировой, 
Н. В. Кузьминой, А. А. Леонтьева, А. В. Мудрика, Н. Д. Никандрова, 
И. Л. Руденко, В. А. Сластенина, А. Н. Шамова и др. Структуру и содер-
жание подготовки к педагогическому общению, развития коммуника-
тивных умений педагогов разрабатывали З. И. Васильева, Н. В. Седова, 
И. Я. Зязюн, В. А. Кан-Калик, Г. А. Ковалев, Н. В. Кузьмина. Системы 
социально-психологического обучения и коммуникативного тренинга 
представлены Ю. Н. Емельяновым, Л. А. Петровской. Профессионально-
педагогическое общение предполагает наличие у педагога таких умений, 
как умение слушать собеседника, услышать коллегу, соблюдать речевую 
культуру, быть наблюдательным, уметь сопереживать, доверять, быть 
интересным собеседником. Проанализировав психолого-педагогиче-
скую литературу, мы выявили, что в настоящее время существуют раз-
личные подходы к определению коммуникативной культуры педагога, 
в которых описываются различные ее компоненты. Все компоненты 
коммуникативной культуры тесно взаимосвязаны между собой. Мы 
рассматриваем коммуникативную культуру педагога как профессио-
нально значимое, интегративное качество личности, обеспечивающее 
эффективное педагогическое общение, включающее в себя следующие 
компоненты: коммуникативные знания, умения, навыки, коммуника-
тивную направленность, гуманистическую позицию, коммуникативную 
креативность, коммуникативные способности. А критерием высокого 
уровня развития коммуникативной культуры педагога-хормейстера яв-
ляется наличие у него следующих характеристик: экспрессивные умения 
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и способности, выразительность и правильность речи, выразительность 
жестов, выразительность мимики, выразительность внешнего облика, 
персептивные умения и способности, умение понять состояние другого 
человека, умение установить контакт, умение и способность составить 
адекватный образ другого человека.

Обладая всеми этими качествами, человек будет успешным в работе 
и в личном общении. Всеми этими качествами может обладать только 
педагог с высоким уровнем культуры.

Важной составляющей профессии педагога-хормейстера является 
постоянное самосовершенствование. «Я-концепция» — главный систе-
мообразующий фактор, проявляющийся в направленности, мотивах 
и ценностях, отношениях и установках (Л. И. Божович, В. С. Мерлин, 
К. К. Платонов), в совокупности личностных качеств, которые в любом 
случае являются профессионально значимыми, поскольку личность 
неотделима от выполняемой деятельности (В. Д. Шадриков). Образ 
«Я» — целостное восприятие себя как специалиста в социокультурном 
и профессиональном контексте.

Подытоживая вышесказанное, отметим, что функции хорового пения 
многообразны, полезны, интересны и эффективны в действительности 
для всех. Пение в хоре — это доступная форма национального исполни-
тельства, которая вовлекает певцов в творческий процесс, музыкально 
просвещая их и давая осознать себя частью общей художественной 
культуры.

Научить детей петь — одна из главных задач, стоящих перед педагогом 
на хоровых занятиях. На протяжении многих лет эта проблема остается 
актуальной. Она волнует многих музыкантов-педагогов, ученых различ-
ных специальностей, так как форма коллективного певческого исполни-
тельства имеет колоссальные возможности. Хоровое пение оказывает 
исключительное влияние на формирование личности участника хора. 
Этому во многом помогает то обстоятельство, что в хоровом искусстве 
соединяются музыка и слово. Таким образом, музыка еще глубже воз-
действует на психику ребенка, на развитие его как «художника», влияет 
на восприятие им окружающего.

Заключение. Пение в хоре способствует развитию творческих способ-
ностей учащихся, расширяет детский кругозор, развивает в детях чувство 
коллективизма, эмоциональную сферу, что способствует воспитанию 
таких качеств личности, как доброта, умение сочувствовать другому 
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человеку. Хоровое пение является частью художественного воспита-
ния школьников, конечная цель которого — формирование личности 
человека. Аксиома: только личность может сформировать личность!
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PROBLEMS AND PERSPECTIVES OF STUDENT-CHOIRMASTER 
PROFESSIONAL DEVELOPMENT

The colossal possibilities and at the same time the underestimation of the profession of 
the teacher of music, the teacher-choirmaster in the educational and cultural process of the 
secondary school are still one of the topical problems. The purpose of the article: the analysis 
of ways and possibilities of becoming a student studying at the Department "Producer and 
musical education" of the Nizhny Novgorod State Pedagogical University named after K. Minin, 
who chose the profession of a music teacher, from the "student" to the "master". Analyzing the 
experience of teaching in secondary specialized educational institutions (from own observa-
tions), one can draw conclusions about the interpretation of conductor training in a class in 
the truncated form — teaching exclusively the technique of conducting. The result of this 
approach is the deduction of students, in particular, conservatories already in the first year. A 
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student does not know how to build an "I-concept", does not reflect, is not creative, does not 
see a professional perspective. The article traces the way of becoming a student-musician in the 
teacher-creator, personality on the example of training at the National Pedagogical University 
named after K. Minin. The interpretation of concepts and definitions is given. The technique 
of teaching special disciplines is described: "Reading of choral scores", "Choral conducting", 
"Choral class". Various forms of work with students are given. The functions of the teacher-
choirmaster are listed. Examples of forms of research work of students are given. The article 
presents in more detail the communicative culture of communication, as one of the components 
of the success of the teacher-choirmaster, the criteria-indicators of the level of development of 
the communicative culture of the teacher are listed. Methodological grounds for the study of 
communicative culture are given. Ultimately, all the efforts of the student, who is becoming a 
professional, should be directed to the realization of the main goal — the all-round develop-
ment of the child's personality through the means of the choral art.

Keywords: teacher, choirmaster, conductor, personality, pedagogical culture, formation, 
communicative.
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ПРОГРАММА

дополнительного профессионального 
образования (повышения 

квалификации) «Система оценки 
образовательных достижений 

школьников как механизм повышения 
качества общего образования»1

Дополнительная профессиональная программа 
«Система оценки образовательных достижений 
школьников как механизм повышения качества 
общего образования» разработана в рамках госу-
дарственного задания по теме «Формирование си-
стемы оценки образовательных достижений школь-
ников как механизма повышения качества общего 
образования» под руководством Г. С. Ковалевой, 
канд. пед. наук, заведующей центром оценки каче-
ства образования Института стратегии развития 
образования РАО.

Программа прошла экспертизу и включена 
в реестр дополнительных образовательных про-
грамм, рекомендованных Департаментом обра-
зования г. Москвы заказчикам образовательных 
услуг в сфере ДПО.

По мнению экспертов:
«Курс нацелен на совершенствование профес-

сиональных компетенций слушателей в области 
мониторинга, контроля и оценки качества обра-

Как цитировать статью: Ковалева Г. С. Программа 
дополнительного профессионального образования 
(повышения квалификации) «Система оценки об-
разовательных достижений школьников как меха-
низм повышения качества общего образования» // 
Отечественная и  зарубежная педагогика. 2018. Т.  1, 
№ 4(52). С.152–170.
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зовательных достижений школьников с учетом современных между-
народных тенденций, применение современных методик и технологий 
организации образовательной деятельности, диагностики и оценивания 
качества образовательного процесса по различным образовательным 
программам. (О. С. Мончаковская, заместитель директора по содержанию 
образования ГБОУ «Школа № 1524», заслуженный учитель РФ, учитель 
русского языка и литературы высшей кв. категории)

«Программа актуальна и соответствует основным направлениям 
модернизации системы столичного образования. После освоения про-
граммы слушатели смогут не только самостоятельно определять способы 
оценки результативности образовательного процесса и реализации 
федеральных государственных образовательных стандартов, но и раз-
рабатывать компетентностно-ориентированные задания для формиро-
вания и оценки предметных, метапредметных, личностных результатов 
освоения основной образовательной программы». (О. Д. Калачихина, 
директор школы № 1553 имени В. И. Вернадского)

«Данная программа очень актуальна, она востребована руководите-
лями общеобразовательных организаций. Все компоненты программы 
по форме и содержанию сделаны корректно, соответствуют друг другу». 
(С. Г. Воровщиков, доктор педагогических наук, профессор, руководи-
тель Центра основного общего образования Института непрерывного 
педагогического образования ФГАОУ ВО «Российский университет 
дружбы народов»)
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ПРОГРАММА
дополнительного профессионального образования

(повышения квалификации)
«Система оценки образовательных достижений школьников

как механизм повышения качества общего образования»

Раздел 1. ХАРАКТЕРИСТИКА ПРОГРАММЫ

1.1. Цель реализации программы
Совершенствование профессиональных компетенций обучающихся 

в области оценки качества образовательных достижений школьников.
Совершенствуемые профессиональные компетенции

№ п/п Компетенции

Направление подготовки  
«Педагогическое образование»

44.04.01
Код компетенции

Магистр

Компетенции в области педагогической деятельности

1. Способен применять со-
временные методики 
и технологии организации 
образовательной дея- 
тельности, диагностики 
и оценивания качества об-
разовательного процесса 
по различным образова-
тельным программам.

ПК‑1

1.2. Планируемые результаты обучения

№ 
п/п

Знать
Уметь

Направление подготовки 
«Педагогическое образование»

44.04.01
Код компетенции

Магистр
Знать:
•	Актуальные направления 

развития системы оценки 
качества образования в Рос-
сийской Федерации;

•	Систему оценки образова-
тельных достижений в  соот-
ветствии с федеральными

ПК‑1
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государственными образова-
тельными стандартами обще-
го образования;
•	Пути достижения образова-

тельных результатов и  спо-
собы оценки результатив-
ности образовательного 
процесса и  реализации фе-
деральных государственных 
образовательных стандар-
тов общего образования.

Уметь:
•	Анализировать материалы 

мониторинга качества обра-
зования и планировать меры 
повышения качества обра-
зования по результатам мо-
ниторинга;

•	Разрабатывать компетент-
ностно-ориентированные 
задания для формирования 
и  оценки предметных, ме-
тапредметных, личностных 
результатов освоения ос-
новной образовательной 
программы.

ПК‑1

1.3. Категория обучающихся: уровень образования — высшее образо-
вание, область профессиональной деятельности — начальное, основное, 
среднее общее образование.

1.4. Форма обучения: очная.
1.5. Срок освоения программы: 36 часов.
1.6. Режим занятий: 4–8 часов в день, 1–4 дня в неделю (в соответ-

ствии с договором на оказание образовательных услуг).
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Раздел 2. СОДЕРЖАНИЕ ПРОГРАММЫ

2.1. Учебный (тематический) план

№ 
п/п Наименование дисциплин (модулей) и тем

В
се

го
, ч

ас
.

Виды 
учебных 

заня-
тий, 

учебных 
работ

Формы 
контроля

Л
ек

ци
и

И
нт

ер
ак

ти
вн

ы
е 

 з
ан

ят
ия

Р. 1 Базовая часть 8 4 4

1.1 Федеральные государственные образова-
тельные стандарты общего образования 
в  системе нормативно-правового и  методи-
ческого обеспечения деятельности образо-
вательных организаций

4 2 2
Входная 
диагно-

стика

1.2 Российское образование в зеркале междуна-
родных сравнительных исследований 4 2 2

Р. 2 Профильная часть (предметно-методи-
ческая) 26 6 20

2.1 Новая модель оценки образовательных до-
стижений в соответствии с ФГОС общего об-
разования

2 2 –

2.2 Оценка метапредметных и  личностных ре-
зультатов 4 – 4

2.3 Формирующее оценивание: оценивание 
в классе 4 – 4

2.4 Внутришкольный контроль как механизм по-
вышения качества образования 4 2 2

2.5 Методология проектирования компетент-
ностно-ориентированных заданий, форми-
рующих планируемые результаты освоения 
основной образовательной программы: ме-
тодический конструктор построения форми-
рующих заданий (система обогащения пред-
метного задания метапредметными компо-
нентами)

6 2 4

Программа дополнительного профессионального образования ...  
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2.6 Проектная работа по теме «Разработка ком-
петентностно-ориентированных заданий»

6 – 6

Компе-
тент-
ност-

но-ори-
ентиро-
ванное 

задание
Р. 3 Итоговая аттестация 2 – 2 Зачет

Всего часов по программе 36 10 26

2.2. Учебная программа

№№ 
тем 
п/п

Виды учеб-
ных заня-
тий, учеб-
ных работ, 
час.

Содержание

Раздел 1. Базовая часть
1.1. Лекция, 

2 часа
Федеральные государственные образова-

тельные стандарты общего образования 
в системе нормативно-правового 

и методического обеспечения деятельности 
образовательных организаций

Современная образовательная политика государ-
ства и ее приоритеты. Особенности современного 
этапа развития образования в мире.
Федеральные государственные образовательные 
стандарты (далее по тексту — ФГОС) общего обра-
зования: разработка и утверждение. ФГОС общего 
образования: преемственность, инновационность, 
идеология, структура.
Структура и  содержание основной образователь-
ной программы (далее по тексту — ООП). Требова-
ния к  условиям реализации образовательной про-
граммы. Требования к результатам освоения обра-
зовательной программы. Самые трудные направле-
ния и педагогические риски. Порядок организации 
образовательной деятельности. Научно-методиче-
ское сопровождение реализации ФГОС.

Интерактив-
ное заня-
тие, 2 часа

Входная диагностика: «Сам себе аналитик» — само- 
анализ сформированности компетенций и компетент-
ностей по реализации ФГОС общего образования.
Вопросы для обсуждения:
•	Компетенции и модели образования для XXI века;
•	Умения учителя, наиболее влияющие на успехи 

учащихся.
Анализ образовательного запроса.

 Г. С. Ковалева
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1.2. Лекция, 
2 часа

Российское образование в зеркале 
международных сравнительных исследований
Качество образования: сравнительный анализ ре-
зультатов международных исследований (по мате-
риалам международных сравнительных исследо-
ваний). Национальные цели и  показатели участия 
стран в  исследовании PISA. Состояние россий-
ского образования в начальной и основной школе. 
Результаты учащихся 4-го класса начальной школы 
(PIRLS/TIMSS) и  учащихся 8-го класса основной 
школы (TIMSS) и  уровни достижений российских 
учащихся. Математическая грамотность на прак-
тике (PISA).
Эффекты введения ФГОС начального общего об-
разования. Ориентация на системно-деятельност-
ный подход. Изменения в  образовательном про-
цессе, возникшие в  связи с  реализацией систем-
но-деятельностного подхода.

Интерактив-
ное заня-
тие, 2 часа

Вопросы для обсуждения:
•	Что дают результаты исследований для управле-

ния качеством образования.
•	Механизмы повышения качества образования 

в России.
•	Повышение качества образования за счет усиле-

ния компетентностного подхода.
•	Повышение уровня познавательной самостоя-

тельности учащихся.
•	Работа с одаренными и успешными учащимися.

Раздел 2. Профильная часть (предметно-методическая)
2.1. Лекция,  

2 часа
Новая модель оценки образовательных 

достижений в соответствии с ФГОС общего 
образования

Новые стандарты — новые требования к  системе 
оценки.
Содержательные рамки образовательных стандар-
тов.
Оценка личностных, метапредметных и  предмет-
ных результатов.
Состав личностных и  метапредметных результа-
тов.
Основные подходы, реализуемые системой оцен-
ки в соответствии с ФГОС.
Некоторые подходы к  оценке эффективности об-
разовательной деятельности (выявление эффек-
тивных школ, классов и учителей).
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2.2. Методиче-
ский прак-
тикум,  
4 часа

Оценка метапредметных и личностных 
результатов

Алгоритм действий в достижении итоговых плани-
руемых результатов — пример.
Методика подбора учебных заданий и учебных си-
туаций — примеры.
Состав материалов для заданий проектного типа. 
Групповые проекты: инструментарий, материалы 
для учащихся и для учителя.
Текущие и  тематические предметные результаты: 
пример листа планирования и учета.
Рекомендации пошагового проектирования учеб-
ного процесса.
Мониторинги качества образования: направления 
и  процедуры оценки. Механизмы использования 
результатов мониторинга для управления каче-
ством образования.
Критерии оценки индивидуального проекта — при-
меры.
Оценка ИКТ-компетентности.
Возможные показатели оценивания личностных 
результатов. Инструментарий для оценки личност-
ных результатов. Моральные дилеммы: примеры 
инструментария.

2.3. Лекция с 
элементами 
методиче-
ского прак-
тикума,  
4 часа

Формирующее оценивание: 
оценивание в классе

Оценивание в  классе: оценка результатов обуче-
ния, оценка для обучения, оценка как обучение. 
Взгляд учителя: как я оцениваю учащихся.
Базовые принципы оценивания ФГОС.
Ключевые характеристики формирующего оцени-
вания. Инструменты качественного оценивания. 
Модели и  методики использования инструментов 
формирующего оценивания на разных этапах обу-
чения. Инструменты оценки и  поддержки индиви-
дуального прогресса на уровне класса.
Приемы обратной связи при оценивании и их влия-
ние на результаты обучения.

2.4 Лекция,  
2 часа

Внутришкольный контроль как механизм по-
вышения качества образования
Нормативно-правовые и методические основания 
внутришкольного контроля.
Планирование системы внутришкольного монито-
ринга в образовательной организации.
Планирование работы по результатам мониторинга.

 Г. С. Ковалева



160

Практиче-
ская работа 
(в малых 
группах),  
2 часа

Задание № 1:
На основе анализа примера планирования систе-
мы комплексного мониторинга качества начально-
го образования ответить на вопросы:
•	Какие мероприятия и с какой периодичностью вы 

бы повторили в своей школе?
•	Что бы добавили?
•	От чего бы отказались?
Какие мероприятия внутришкольного мониторинга 
вы бы запланировали в основной школе?
Задание № 2:
На основе анализа примеров мониторинга оценки 
качества образования «Динамика результатов уча-
щихся за четыре года обучения в начальной школе» 
и  «Изменение уровня достижений по математике 
при переходе учащихся из 4-го в 5-й класс» отве-
тить на вопросы:
•	Как бы вы их оценили в вашей школе?
•	Какие бы меры запланировали?

2.5. Лекция,  
2 часа

Методология проектирования компетентност-
но-ориентированных заданий, формирующих 
планируемые результаты освоения основной 
образовательной программы: методический 
конструктор построения формирующих зада-
ний (система обогащения предметного зада-

ния метапредметными компонентами)
Анализ текстов контрольных измерений для оцен-
ки планируемых результатов освоения основной 
образовательной программы. Идентификация по-
знавательной основы учебного задания.
Наращивание метапредметных компонентов: с ка-
кой группы метапредметных результатов начинать 
и почему.
Наращивание регулятивных компонентов.
Наращивание коммуникативных компонентов.
Комплексность учебно-практических задач. Место 
и  роль комплексных учебно-практических задач 
в  достижении целей урока. Особенности исполь-
зования комплексных учебно-практических задач 
в ходе урока.

Мастер- 
класс,  
4 часа

Примеры разработки компетентностно-ориенти-
рованных заданий для формирования и  оценки 
предметных, метапредметных, личностных ре-
зультатов освоения основной образовательной 
программы.
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2.6. Самосто-
ятельная 
работа,  
6 часов

Проектная работа по теме «Разработка 
компетентностно-ориентированных заданий»

Задание:
Разработать компетентностно-ориентированные 
задания по преподаваемому учебному предмету 
с  использованием методического конструктора 
построения формирующих заданий.

Раздел 3. ФОРМЫ АТТЕСТАЦИИ И ОЦЕНОЧНЫЕ МАТЕРИАЛЫ

3.1. Виды и формы контроля
Вид 

контроля
Форма кон-

троля
Характеристика оценочны 

 материалов
Входной 
контроль

Входная диа-
гностика

Рабочая тетрадь «Сам себе аналитик» для 
выявления исходного уровня и  образова-
тельного запроса обучающихся.

Текущий 
контроль

Интерактивные 
занятия

Выполнение компетентностно-ориентиро-
ванных заданий в малых группах, обсуждение 
и анализ методических примеров и материа-
лов в интерактивном режиме позволяют вы-
явить уровень усвоения изучаемого матери-
ала и достижения планируемых результатов.

Итоговая 
аттестация

Зачет Зачет состоит из теоретической и  практи-
ческой частей. Обучающиеся аттестуются 
на основании оценки качества выполнения 
итоговых тестовых заданий (Приложение  1) 
и  проектной работы по теме «Разработка 
компетентностно-ориентированных зада-
ний».
Продуктом освоения программы, примени-
мым в  практике, являются компетентност-
но-ориентированные задания по преподава-
емому предмету.

3.2. Критерии оценки качества освоения программы
Слушателю ставится оценка «зачтено» при условии выполнения ито-

говых тестовых заданий (Приложение 1) не менее чем на 6 баллов (по 1 
баллу за каждый правильный ответ) и представления компетентност-
но-ориентированных заданий по преподаваемому предмету, получивших 
не менее чем 6 баллов по следующим критериям:

Критерии Баллы

Число представленных компетентностно-ориентиро-
ванных заданий

4–5 и  более зада-
ний — 2 балла, ме-
нее 4-х — 1 балл
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Наличие в задании компонентов, ориентированных на 
осознание учащимися выполняемого познавательного 
действия 1–2 балла
Наличие в задании компонентов, ориентированных на 
взаимодействие учащихся в группе 1–2 балла
Наличие в  задании компонентов, нацеленных на реф-
лексию и  самооценивание (взаимооценивание) уча-
щихся 1–2 балла
Наличие в задании компонентов, позволяющих осуще-
ствить критериальное оценивание учащихся 1–2 балла

Раздел 4. ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ 
РЕАЛИЗАЦИИ ПРОГРАММЫ

4.1. Учебно-методическое и информационное обеспечение 
программы

Рекомендуемая литература:
1.	 Баранова В. Ю., Демидова М. Ю., Ковалева Г. С. Итоговая аттеста-

ция выпускников начальной школы. Комплексная работа. ФГОС. М.: 
Просвещение, 2015.

2.	 Болотов В. А., Вальдман И. А., Горбовский Р. В. и др. Ключевые во-
просы развития национальных и  региональных систем оценки каче-
ства образования (экспертный обзор): коллективная монография. М.: 
Изд. дом Высшей школы экономики, 2016.

3.	 Копотева Г. Л., Логвинова И. М. Дидактика уверенности в  себе: 
проектируем урок, реализующий требования ФГОС. Основное общее 
образование. Волгоград: Учитель, 2014.

4.	 Денищева Л. О., Рыдзе О. А., Ковалева Г. С. Математика. Оценка 
профессиональной компетентности учителей начальной школы. 
ФГОС. М.: Просвещение, 2013.

5.	 Ковалева Г. С., Рыдзе О. А., Краснянская К. А. Математика. Стан-
дартизированные материалы для итоговой аттестации: 4 класс: посо-
бие для учителя. М.: Просвещение, 2013.

6.	 Ковалева Г. С., Гостева Ю. Н., Демидова М. Ю. и  др. Мета-
предметные результаты. Стандартизированные материалы для проме-
жуточной аттестации: 5 класс: ФГОС: пособие для учителя. М.: СПб.: 
Просвещение, 2014. 160 с.
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7.	 Ковалева Г. С., Гостева Ю. Н., Васильевых И. П. Метапредметные 
результаты. Стандартизированные материалы для промежуточной 
аттестации: 6 класс. Варианты 1, 2. ФГОС: пособие для учителя. М.: 
Просвещение, 2017.

8.	 Ковалева Г. С., Гостева Ю. Н., Васильевых И. П. Метапредметные 
результаты. Стандартизированные материалы для промежуточной 
аттестации: 6 класс. Варианты 3, 4. ФГОС: пособие для учителя. М.: 
Просвещение, 2017.

9.	 Ковалева Г. С., Амбарцумова Э. М., Богданова Н. Н. и  др. Мета-
предметные результаты. Стандартизированные материалы для проме-
жуточной аттестации: 8 класс. Варианты 1–4. ФГОС: пособие для учи-
теля. M.: СПб.: Просвещение, 2017.

10.	Ковалева Г. С., Мошнина Р. Ш., Демидова М. Ю. Окружающий 
мир. Стандартизированные материалы для итоговой аттестации:  
4 класс. ФГОС: пособие для учителя. М.: Просвещение, 2014.

11.	Оценка достижения планируемых результатов в основной шко-
ле. Система заданий. В 2-х ч. Ч. 1. 2-е изд. / под ред. Г. С. Ковалевой, 
О. Б. Логиновой. М.: Просвещение, 2012.

12.	Планируемые результаты основного общего образования / под 
ред. Г. С. Ковалевой, О. Б. Логиновой. Москва: Просвещение, 2011.

13.	Ковалева Г. С., Кузнецова М. И. Русский язык. Стандартизирован-
ные материалы для итоговой аттестации: 4 класс. ФГОС: пособие для 
учителя. М.: Просвещение, 2013.

14.	Формирование универсальных учебных действий в  основной 
школе: от действия к мысли. Система заданий: пособие для учителя. 
2-е изд. / под. ред. А. Г. Асмолова. М.: Просвещение, 2011.

Нормативные документы:
1.	 Федеральный государственный образовательный стандарт на-

чального общего образования. Приказ Министерства образования 
и науки РФ от 6 октября 2009 г. № 373 (с изменениями и дополнениями 
от: 26 ноября 2010 г., 22 сентября 2011 г., 18 декабря 2012 г., 29 декабря 
2014 г., 18 мая 2015 г., 31 декабря 2015 г.). Система «Гарант»: http://base.
garant.ru/197127/#ixzz3fO5wWFS9.

2.	 Федеральный государственный образовательный стандарт ос-
новного общего образования. Приказ Министерства образования 
и  науки Российской Федерации от 17  декабря 2010 г. № 1897 (в  ред. 
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Приказа Министерства образования и  науки Российской Федерации 
от 29.12.2014 № 1644). Система «Гарант»: http://base.garant.ru/70864706/.

3.	 Федеральный государственный образовательный стандарт 
среднего общего образования. Приказ Министерства образова-
ния и  науки Российской Федерации от 17  мая 2012 г. № 413 в  ред. 
Приказа Министерства образования и  науки Российской Федерации 
от 29.12.2014 № 1645 (с  изменениями и  дополнениями от 29  декабря 
2014 г., 31  декабря 2015 г., 29  июня 2017 г.). Система «Гарант»: http://
base.garant.ru/70188902/.

4.	 Порядок организации и  осуществления образовательной дея-
тельности по основным общеобразовательным программам — образо-
вательным программам начального общего, основного общего и сред-
него общего образования. Приказ Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 30.08.2013 № 1015 (с изменениями и допол-
нениями от 13 декабря 2013 г., 28 мая 2014 г., 17 июля 2015 г.). Система 
«Гарант»: http://base.garant.ru/70466462.

Электронные ресурсы:
1.	 Реестр примерных основных общеобразовательных про-

грамм. Министерство образования и  науки Российской Федерации. 
Государственная информационная система: http://fgosreestr.ru/.

2.	 ФГОС: оценка образовательных достижений. Цикл веби-
наров. Издательство «Просвещение»: http://www.prosv.ru/info.
aspx?ob_no=43438.

3.	 Планируемые результаты и  оценка их достижения в  основной 
школе. Цикл вебинаров. Издательство «Просвещение»: http://www.
prosv.ru/info.aspx?ob_no=44137.

4.	 Оценка метапредметных результатов в  основной школе. Цикл 
вебинаров. Издательство «Просвещение»: http://www.prosv.ru/info.
aspx?ob_no=44138.

5.	 Формируем навыки XXI  века. Цикл вебинаров. Издательство 
«Просвещение»: http://www.school-russia.prosv.ru/info.aspx?ob_no=45782.

6.	 Цукерман Г. А., Ковалева Г. С., Кузнецова М. И. Становление чита-
тельской грамотности, или Новые похождения Тяни-Толкая // Вопросы 
образования. 2015. № 1. С. 284–300: https://vo.hse.ru/2015–1/147131158.
html.
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4.2. Материально-технические условия реализации программы

Для реализации программы необходимо следующее материально-тех-
ническое обеспечение:

– – оборудованные аудитории для проведения учебных занятий;
– – мультимимедийное оборудование — компьютер, интерактивная до-
ска, мультимедиапроектор и пр.;

– – компьютерные презентации, учебно-методические и  оценочные 
материалы.

4.3. Образовательные технологии, используемые 
в процессе реализации программы

В процессе реализации программы используются лекции с элемен-
тами обсуждения проблем, технологии проблемно-ориентированного 
и проектно-ориентированного обучения, технологии решения ситуа-
ционных задач.

 Г. С. Ковалева
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Приложение 1
Тестовые задания

по программе дополнительного профессионального образования 
(повышения квалификации)

«Система оценки образовательных достижений школьников как 
механизм повышения качества общего образования»

ВЫПОЛНИЛ СЛУШАТЕЛЬ КУРСОВ 
ПОВЫШЕНИЯ КВАЛИФИКАЦИИ:

_______________________________________________
_____________

(Фамилия, имя, отчество слушателя)

Уважаемые коллеги!
Внимательно читайте задания!
В работе могут встретиться разные задания. В некоторых заданиях 

нужно выбрать один или несколько ответов из предложенных, в дру-
гих — отметить предложенные ответы в соответствии с инструкцией 
к заданию.

Работа считается выполненной на базовом уровне при условии 
правильного выполнения не менее 6 заданий из 10 предложенных.

Желаем успеха!

1. Что является объектом системы оценки в соответствии с ФГОС ОО?
1)	 оцениваются условия реализации ООП ОО;
2)	 оцениваются требования Стандарта, которые конкретизиру-

ются в планируемых результатах освоения обучающимися основных 
образовательных программ;

3)	 оценивается качество основных образовательных программ, 
разработанных в общеобразовательной организации.

2. Какие из перечисленных подходов являются основными в си-
стеме оценки образовательных достижений в соответствии с ФГОС?

Отметьте все верные ответы.
1)	 ситуационный;
2)	 уровневый;
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3)	 экономический;
4)	 системно-деятельностный;
5)	 проектный;
6)	 процессный;
7)	 комплексный.

3. На основе какого блока или блоков в структуре планируемых 
результатов освоения примерной образовательной программы раз-
рабатываются контрольные измерительные материалы для государ-
ственной итоговой аттестации?

Отметьте все верные ответы.
1)	 Общецелевой блок;
2)	 «Выпускник научится»;
3)	 «Выпускник получит возможность научиться».

4. Механизмом оптимизации системы оценки является наличие 
двух ее составляющих: внутренней и внешней оценки. Какие из при-
веденных ниже процедур относятся к внутренней, а какие к внешней 
оценке?

Проставьте номера, под которыми указаны процедуры.
1)	 независимая оценка качества образования;
2)	 стартовая диагностика;
3)	 ВПР (всероссийские проверочные работы);
4)	 промежуточная аттестация;
5)	 текущая оценка;
6)	 государственная итоговая аттестация;
7)	 портфолио;
8)	 тематическая оценка;
9)	 НИКО (национальные исследования качества образования).

Внутренняя оценка _____________________
Внешняя оценка________________________

5. Что является основной целью оценки образовательных дости-
жений учащихся в соответствии с ФГОС?

1)	 способность учащихся применять полученные знания и умения 
в различных ситуациях;
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2)	 способность учащихся воспроизвести усвоенные знания и умения;
3)	 способность учащихся решать творческие задачи;
4)	 способность учащихся учиться.

6. В чем проявляется современный подход в создании общерос-
сийской системы оценки качества образования?

1)	 В создании системы национальных исследований качества об-
разования (НИКО).

2)	 В проведении государственной итоговой аттестации в форме 
ЕГЭ и ОГЭ.

3)	 В использовании полученных результатов для составления 
рейтингов.

4)	 В ориентации полученных результатов на управление качеством 
образования на различных уровнях.

7. В соответствии с ФГОС образовательные достижения учащихся 
включают личностные, метапредметные и предметные результаты. 
Какие из приведенных ниже результатов относятся к личностным, 
метапредметным или предметным результатам?

Проставьте номера, под которыми указаны процедуры.
1)	 смыслообразование;
2)	 управление учебной деятельностью;
3)	 коммуникативные умения;
4)	 освоение систематических знаний;
5)	 самооценка;
6)	 познавательные умения;
7)	 преобразование, применение и самостоятельное пополнение 

знаний;
8)	 учебная мотивация;
9)	 морально-этические нормы.

Личностные результаты	 ____________________________
Метапредметные результаты	 _____________________
Предметные результаты	 ____________________________

8. На основе выполнения итоговой работы по предмету можно 
сделать вывод об освоении планируемых результатов или достиже-
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нии требований стандарта. В каких пределах находятся критерии 
достижения стандарта?

1)	 Ниже 50% выполненных заданий базового уровня.
2)	 От 50 до 65% выполненных заданий базового уровня.
3)	 От 50 до 75% выполненных заданий базового уровня.
4)	 Выше 75% выполненных заданий базового уровня.

9. В педагогических измерениях выделяют три уровня описания 
результатов обучения: планируемый (на государственном уровне), 
реализуемый (учителем) и достигнутый (учащимся). Какое из сле-
дующих утверждений соответствует практике измерений?

1)	 «планируемый» > «реализуемый» > «достигнутый»
2)	 «планируемый» = «реализуемый» = «достигнутый»
3)	 «планируемый» < «реализуемый» < «достигнутый»
4)	 «планируемый» < «реализуемый» > «достигнутый»

10. Чем отличаются стандартизированные измерительные мате-
риалы от авторских измерительных материалов?

1)	 Они разработаны группой авторов.
2)	 Они включают задания, расположенные по возрастанию 

трудности.
3)	 Они имеют надежные характеристики.
4)	 Они состоят из заданий с различной формой ответа.

Спасибо за работу!

 Г. С. Ковалева
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К приложению 1

КЛЮЧ К ПРОВЕРКЕ ИТОГОВОГО ТЕСТА
№ за-
дания Ответы

1 2
2 2, 4, 7
3 2
4 Внутренняя оценка: 2, 4, 5, 7, 8 Внешняя оценка: 1, 3, 6, 9
5 1
6 4
7 Личн. результаты: 

1, 5, 8, 9
Метапр. результаты: 

2, 3, 6
Предм. результаты: 

4, 7
8 2
9 1

10 3

Программа дополнительного профессионального образования ...  



171

ФГБНУ «Институт стратегии развития образования 
Российской академии образования»

ОБЪЯВЛЯЕТ КОНКУРСНЫЙ НАБОР В ДОКТОРАНТУРУ ПО НАПРАВЛЕНИЯМ:

1.	 Теоретические и методические основы подготовки будущих педагогов 
к воспитательной и профориентационной деятельности в системе об-
щего и дополнительного образования   

2.	 Реализация потенциала историко-педагогических исследований в со-
временном педагогическом образовании   

3.	 Методологические основы преемственности и непрерывности образо-
вания в условиях его структурных изменений   

4.	 Методологическое обеспечение междисциплинарных исследований 
в сфере образования   

5.	 Формирование системы оценки образовательных достижений школь-
ников как механизма повышения качества общего образования   

6.	 Обновление содержания общего образования и методов обучения 
в условиях современной информационной среды   

7.	 Дидактическое сопровождение формирования функциональной гра-
мотности школьников в современных условиях  

По научным специальностям:

•  13.00.01 — общая педагогика, история педагогики и образования — 5 мест
•  13.00.02 — теория и методика обучения и воспитания (физика, информатика, мате-

матика) — 2 места
•  13.00.08 — теория и методика профессионального образования — 3 места

В Институте действуют диссертационные советы по указанным специаль-
ностям, издается журнал, входящий в перечень ВАК Минобрнауки России. 

Докторантам гарантируется научное консультирование ведущих специа-
листов — руководителей и представителей известных научных школ, участие 
в международных и всероссийских научных мероприятиях.

Прием документов: с 01.09.2018 г. по 12.10.2018 г.
Контакты: 

управление подготовки научно-педагогических кадров 
высшей квалификации 

www://instrao.ru  
Тел.: +7 (495) 625-3312;  

E-mail: aspirant@instrao.ru

НАБОР В ДОКТОРАНТУРУ
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Уважаемые авторы! Мы стремимся повысить качество публикаций в журнале, 
поэтому принимаем статьи с высокой степенью оригинальности текста (не менее 
85%).

Объем присланного материала должен быть не менее 15 000 и не более 35 000 
знаков, включая пробелы.

Публикуемые сведения на русском и английском языках должны быть разме-
щены в одном файле со статьей в следующем порядке:

– – заглавие — содержит название статьи, инициалы и фамилию автора / авторов, го-
род, страну, а также УДК;

– – сведения об авторе: фамилия, имя, отчество (полностью);
– – ученая степень, звание (если имеются);
– – должность;
– – место работы;
– – адрес (место проживания);
– – телефон, e-mail. Все сведения предоставляются полностью без сокращений 
и аббревиатур;

– – аннотация (не менее 200 слов / 1500 знаков) — структурированная развернутая ан-
нотация отражает такие компоненты, как: введение, проблема и цель, методология, 
результаты, заключение (на английском языке: Introduction: …, Research Methods: 
…, Results (Findings): …, Conclusions: …). Качественная аннотация позволяет ауди-
тории ознакомиться с содержанием статьи, определить интерес к ней независимо от 
языка статьи и наличия возможности прочитать ее полный текст, повысить вероят-
ность цитирования статьи отечественными и зарубежными коллегами;

– – ключевые слова: 7–10 слов;
– – комментарии: регистрируются ссылкой (ссылки в тексте оформляются в круглых 
скобках, содержат порядковый номер в списке);

– – застатейный список литературы располагается в алфавитном порядке;
– – оформляется в соответствии с ГОСТ 7.5–2008 (Библиографическая ссылка).

Отдельными файлами высылаются копии всей содержащейся в статье графи-
ки, формул и  таблиц (в  формате JPEG или TIFF; разрешение не менее 300 dpi); 
фото автора (в формате JPEG или TIFF; разрешение не менее 300 dpi).

Диаграммы, графики и рисунки, содержащие мелкий и важный текст, долж-
ны быть подготовлены в векторных редакторах (Corel Draw, Adobe Illustrator или 
подобных) или в MS Word с набором и форматированием этого текста для даль-
нейшего его экспорта в pdf-файл. Скриншоты (снимки экрана) из Интернета или 
других источников не принимаются.

Названия всех файлов должны начинаться с фамилии автора.
Материалы принимаются полным комплектом. Рукописи, не принятые к пуб- 

ликации, не рецензируются и не возвращаются.
Статьи аспирантов и соискателей ученой степени кандидата наук сопровожда-

ются рекомендацией научного руководителя и публикуются бесплатно.
Полные требования к оформлению рукописей размещены на сайте www.ozp.

instrao.ru. 
Адрес редакции:
105062, г. Москва, Россия, д. 5/16, ул. Макаренко 
Тел.: +7 (495) 625–05–89
E-mail: redactor@instrao.ru

ТРЕБОВАНИЯ К ОФОРМЛЕНИЮ СТАТЬИ


