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ГОРОДСКОЙ УНИВЕРСИТЕТ 
И КРЕАТИВНЫЕ ИНДУСТРИИ СТОЛИЦЫ: 
ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ В ЦЕЛЯХ РАЗВИТИЯ

Ирина Сергеевна Криштофик1, 
Анастасия Кирилловна Белолуцкая2 , 
Вардигул Аргамовна Мкртчян3

1, 2, 3 Московский городской педагогический университет, Москва, Россия
1 krishtofikis@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-5636-8347
2 beloluckayaak@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-8184-7411
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Аннотация. Актуальность исследования обусловлена нарастающей креативиза-
цией современного рынка труда и той ролью, которую играет городской университет 
в развитии экономики столицы. Цели исследования заключались в выявлении пред-
ставлений работодателей о компетенциях, необходимых для развития данной сферы; 
в определении кадровых потребностей работодателей; в прояснении отношения 
представителей креативных индустрий к сотрудничеству с университетами. В ходе 
исследования применялся пакет инструментов, специально разработанный на основе 
опросных методов: анкета для представителей сферы креативных индустрий, гайды 
вопросов для проведения фокус-групп и полуструктурированных интервью с рабо-
тодателями. Исследование запроса работодателей проводилось весной 2022 года. 
Всего в нем приняли участие 75 человек из сферы дизайна, медиа, исполнительских 
искусств, кино и анимации, информационных технологий и видеоигр, сохранения 
культурного наследия, образования в креативных индустриях и ряда других. В ре-
зультате было выявлено, что наиболее востребованные и одновременно проблемные 
компетенции для креативных индустрий Москвы — коммуникативные, организа-
ционно-управленческие и self-компетенции. Также зафиксировано противоречие меж-
ду сформировавшимся запросом на креативных работников, способных обеспечивать 

© Криштофик И. С., Белолуцкая А. К., Мкртчян В. А., 2023
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технологические прорывы, и неопределенными потребностями работодателей в отла-
живании механизмов взаимодействия с вузами, образовательные программы которых, 
по мнению работодателей, отстают от реальной практики креативных индустрий. 
С практической точки зрения полученные результаты позволяют вычленить область 
дефицитов во взаимодействии городского университета и работодателей в сфере 
креативной экономики, определить направления изменения содержания и технологий 
обучения для решения задачи обеспечения современного рынка труда востребованны-
ми кадрами. Созданные инструменты и процедуры исследования в дальнейшем могут 
лечь в основу разработки системы мониторинга соответствия результатов работы 
городского университета запросу рынка труда креативных индустрий.

Ключевые слова: креативные индустрии, кадровый запрос, сотрудничество универ-
ситета и работодателей, рынок труда, компетенции

Scientific and research article
УДК: 37.072
DOI: 10.25688/2076-9121.2023.17.1.01

CITY UNIVERSITY 
AND CREATIVE INDUSTRIES: 

INTERACTION FOR DEVELOPMENT

Irina S. Krishtofik1, 
Anastasia K. Belolutskaya2 , 
Vardigul A. Mkrtchyan3

1, 2, 3 Moscow City University, Moscow, Russia
1 krishtofikis@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-5636-8347
2 beloluckayaak@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-8184-7411
3 MkrtchyanVA@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0003-2210-6351

Abstract. The relevance of the study is due to the growing creativity of the modern 
labor market and the role played by the city university in the development of the econo my 
of the capital. The objectives of the study were to identify employers’ ideas about the compe-
tencies necessary for the development of this area; in determining the staffing needs of em-
ployers; in clarifying the attitude of representatives of the creative industries to coope ration 
with universities. During the study, a specially developed package of tools was used: a ques-
tionnaire for representatives of the creative industries, question guides for focus groups 
and semi-structured interviews with employers. The study of the request of employers 
was carried out in the spring of 2022. In total, 75 people from the fields of design, media, 
performing arts, film and animation, information technology and videogames, cultural heri-
tage conservation, education in the creative industries and a number of others took part in it. 
As a result, it was revealed that the most demanded and at the same time problematic com-
petencies for the creative industries of Moscow are communicative, organizational, mana-
gerial and self-competencies. There is also a contradiction between the emerging demand 
for creative workers capable of providing technological breakthroughs, and the uncertain 
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needs of employers to fine-tune the mechanisms of interaction with universities, whose 
educational programs lag behind the real practice of creative industries. From a practical 
point of view, the results obtained make it possible to isolate the area of deficits in the in-
teraction between the city university and employers in the field of the creative economy, 
to determine the directions for changing the content and learning technologies to solve 
the problem of providing the modern labor market with in-demand personnel. The crea ted 
research tools and procedures can later form the basis for developing a system for moni-
toring the complian ce of the results of the work of the city university with the demand 
of the labor market of the creative industries.

Keywords: creative industries, personnel request, cooperation between the university 
and employers, labor market, competencies
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Введение

В XXI веке университет начинает играть новую роль на рынке труда: 
он становится полноценным участником экономических отноше-
ний, источником высокопрофессиональных кадров и эффективных 

инноваций. В этом проявляется переход от традиционной модели университета 
к новым инновационным концепциям осмысления его позиции в социоэконо-
мической структуре, основанным на признании ведущей роли вуза в выстраи-
вании кооперации как с предпринимателями, так и с государством.

Осмысление меняющейся роли университета отразилось в появлении 
различных теоретических моделей, в частности таких как «третья миссия»  
(Балмасова, 2016), «тройная спираль» (Ицковиц, 2011) и «треуголь ник знаний» 
(Унгер и Полт, 2017).

В русле моделей современного университета разрабатываются и реали-
зуются многочисленные стратегии сотрудничества университетов и работода-
телей, которые можно условно разделить на четыре подхода: 

1) точечное соприкосновение институций (Кудряшова, Сорокин и Бугаен-
ко, 2020); 

2) создание отдельных подразделений в рамках университета (Epure, 2017; 
Пеша, Камарова и Патутина, 2019; Sanahuja Vélez G., & Ribes Giner G., 2015); 

3) фундаментальная интеграция запросов работодателей в реализацию 
образовательных программ (Gruzdev and others, 2018; Souto-Otero, Enders, 2017; 
Kinash, McGillivray, & Crane, 2018; Белолуцкая, Криштофик и Мкртчян, 2022; 
Данилаев и Маливанов, 2017);  



Педагогическое образование 13

4) региональное сотрудничество университетов и работодателей (Богу-
славский и др., 2020). 

Каждый университет способен найти свой вариант взаимодействия с другими 
стейкхолдерами, удовлетворяющий как особенностям локального рынка труда, так 
и потенциалу образовательной организации. Поэтому, казалось бы, в текущей си-
туации не существует глобальных препятствий для эффективной реализации вузом 
своей инновационной миссии, связанной с подготовкой кадров, удовлетворяющей 
запросам работодателей. Но ситуация на рынке труда в последнее десятилетие 
заметно изменилась в связи с его креативизацией. 

В конце XX века в связи с коренными цивилизационными изменениями 
возникают предпосылки для развития так называемой креативной экономики. 
Главным инструментом общественного производства становится человече-
ский интеллект, а креативность как одно из его главных свойств помогает 
достичь наилучших результатов. Основные тенденции, способствующие креа-
тивизации современного рынка труда, — это: развитие цифровых технологий; 
глобализа ционные и интеграционные процессы; развитие шеринговой эконо-
мики; возраста ние клиентоориентированности; экологическая безопасность; 
программирование и автоматизация производственных процессов; роботиза-
ция, развитие искусственного интеллекта (Левина, 2019).

Креативная экономика (далее — КЭ) состоит из ряда творческих (креа-
тивных) индустрий (далее — КИ) — таких сфер деятельности, «в которых 
компании, организации, объединения и индивидуальные предприниматели 
в процессе творческой и культурной активности, капитализации и коммерциа-
лизации прав интеллектуальной собственности производят продукты (товары 
и/или услуги), обладающие экономической ценностью» (Зеленцова и Гладких, 
с. 11, 2021). За последнее десятилетие креативные индустрии стали важным 
сектором мировой экономики. Этот сектор оказывает глубокое влияние на со-
циальные и культурные аспекты жизни людей (Santoro, Bresciani, & Papa, 2020; 
Li, 2020; Rodríguez-Gulías, Fernández-López, & Rodeiro-Pazos, 2020).

К основным характерным чертам креативных индустрий можно отнести 
следующие: усиление взаимосвязи между технологическими инновациями 
в сфере производства и креативной активностью специалистов (Заборцева 
и Балязина, 2019); высокая географическая сконцентрированность и внутрен-
няя конкуренция в КИ (Schoales, 2022); взаимовлияние культуры, технологий 
и бизнеса как основной источник роста и конкурентоспособности КИ (Linton, 
2022; Бокова, 2016; Nogare, & MurzynKupisz, 2021); культурное предприни-
мательство как драйвер креативной экономики (Park, & Zhang, 2020; Klein, 
Gerlitzb & Spychalska-Wojtkiewiczc, 2021); парадоксальный характер КИ, 
прояв ляющийся в двойственности производственного процесса: стремление 
к созданию уникальных продуктов/услуг, с одной стороны, и необходимость 
стандартизации/тиражирования, — с другой (Ашутова и Желнина, 2019); 
цифровизация КИ (Khlystova, Kalyuzhnova, & Belitski, 2022; Абрамова и др., 
2021; Глухов и др., 2019).
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Ядром и основным драйвером креативной экономики является креатив-
ный персонал, основная суть деятельности которого сводится к культурному 
предпринимательству. Креативные специалисты являются источником нестан-
дартных решений, инициаторами технологических прорывов и гарантами уско-
ренного экономического роста КИ за счет органичного сочетания творческих 
и предпринимательских качеств (Грудзинский и др., 2020).

Динамичное развитие и высокая степень изменчивости современного 
рынка труда приводят к появлению большого числа новых профессий и спе-
циальностей в сфере креативной экономики. В этой ситуации подготовка 
кадров для КИ воспринимается основными стейкхолдерами как сфера столк-
новения интересов наиболее влиятельных игроков. Выигрывает, как прави-
ло, тот, кто способен предложить наиболее гибкие условия для эффектив-
ного обучения, реализовать нестандартные высокопродуктивные варианты 
подго товки и переподготовки кадров (короткие учебные курсы, акселераторы, 
арт-рези денции и др.) (Грудзинский и др., 2020). 

Вузовские разработчики образовательных программ для обеспечения адек-
ватной подготовки кадров для КИ в этой ситуации вынуждены не просто изучать 
мнения и учитывать потребности работодателей, а максимально подстраиваться 
под быстрые темпы изменений в окружающей социально-культурной ситуации 
и высокие требования всех, от кого исходит образовательноый запрос (работо-
дателей, самих обучающихся, потребителей КИ в лице городского сообщества) 
(Новикова и др., 2021).

Университету необходимо выстраивать образовательный процесс в тес-
ной взаимосвязи с представителями КИ, изобретая новые эффективные фор-
мы сотрудничества, и опираясь при этом на стратегии развития культурного 
предпринимательства как основы КИ. Необходимо обеспечивать разработку 
и применение таких форматов образования и подготовки кадров, в которых 
соединяются навыки, технологии, среда, инструменты, например: технологи-
ческие и бизнес-инкубаторы, создающие новые инструменты для расширения 
предприятий и коммерциализации технологий, и способные гибко сочетаться 
с традиционными обучающими курсами (Al-Edenat, & Al-Hawamdeh, 2021; 
Lounsbury, & Glynn, 2019; Ольховая и др., 2019); креативные кластеры, обес-
печивающие инновационную технологическую базу для реализации проектов 
развития социокультурной городской среды и местного сообщества и способ-
ные служить источником креативного опыта и социальным лифтом для студен-
тов (Cerisola, 2018; Черных, 2018).

Для того чтобы университет имел возможность гибко реагировать на си-
туацию на рынке труда, ему необходимо видеть и понимать данную ситуацию. 
В связи с этим в данной работе предпринята попытка описать особенности 
кадрового запроса работодателей из сферы креативной экономики, ответив 
на следующие исследовательские вопросы: Какие компетенции, с точки зре-
ния работодателей, необходимы для развития креативных индустрий? Какие 
из необходимых компетенций являются в настоящий момент проблемными 
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(какие из кадровых потребностей работодателей не удовлетворены)? Како-
вы особенности запроса работодателей по отношению к системе высшего 
и дополнительного профессионального образования? Каковы потребности 
работодателей в отлаживании механизмов взаимодействия с организациями 
высшего образования? 

Методология исследования

Предмет исследования состоял в определении особенностей запроса пред-
ставителей креативных индустрий для последующего анализа дефицитов 
и развития компетенций, необходимых для данного сектора экономики Москвы.

Материалы и методы исследования. Исследование было проведено с при-
менением методов анкетирования, фокус-групп и полуструктурированных 
интервью. 

Для опроса работодателей была разработана анкета, состоящая из 50 вопро-
сов, в том числе 17 открытых, 25 закрытых, 8 полузакрытых вопросов. Весь 
опросник был разделен на 6 блоков: сведения о респонденте и его организации; 
образование сотрудников в организации КИ; специфика деятельности органи-
зации; кадровые потребности организации; потребность работодателей в отла-
живании механизмов взаимодействия с организациями высшего образования; 
отношение к молодым специалистам в организациях КИ. Процедура проведе-
ния опроса была добровольная, неанонимная, дистанционная, с приме нением 
электрон ной Google-формы.

Фокус-группы (далее — ФГ) с представителями КИ проводились с целью 
уточнения выводов, сделанных на основе данных, полученных в ходе опроса 
работодателей КИ. Для организации обсуждения был разработан гайд вопро-
сов, состоящий из пяти тем (табл. 1).

Таблица 1 / Table 1

Гайд вопросов для обсуждения на фокус-группах
Guide of questions for discussion in focus-groups

№ Темы Вопросы
1 Кадровые проблемы 

в КИ
1.  Существуют ли у вашей компании кадровые проблемы?
2. Насколько они серьезны?
3. Носят ли они универсальный характер для отрасли?
4.  Насколько они универсальны для креативных индуст-

рий в целом?
2 Запросы на компетенции 

работников
1.  Что, на ваш взгляд, является приоритетом при выборе 

кандидата:
– базовые навыки;
– hard skills;
– soft skills?
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№ Темы Вопросы
2.  В одном из исследований рынка труда были выявлены 

следующие приоритеты работодателей относительно 
компетенций работников: 
– партнерство/сотрудничество; 
– клиентоориентированность; 
– ориентация на результат; 
– планирование и организация; 
– анализ информации и выработка решений; 
– коммуникативная грамотность; 
– саморазвитие; 
– следование правилам и процедурам; 
– стрессоустойчивость; 
– эмоциональный интеллект; 
– лидерство.

Насколько данный список применим к креативным индуст-
риям?
3. Важны ли ценностные ориентации кандидата?

3. Ключевые критерии 
при приеме на работу 
в КИ

1.  Очень часто работодатели отмечают, что крайне важен 
этап собеседования и поведение соискателя на собесе-
довании. Насколько вы с этим согласны?

2.  Насколько открыт рынок труда в КИ? Имеют ли 
принципиальное значение личные связи соискателей 
и опыт совместной работы?

4. Возрастные различия 1.  Существуют ли выраженные поколенческие отличия 
у кандидатов? В чем они выражаются?

2.  Существуют ли, на ваш взгляд, какие-то поколенче-
ские предпочтения у работодателей в сфере КИ?

5. Коммуникация 
с образовательными 
учреждениями

1.  В чем главная проблема системы высшего и профес-
сионального образования в РФ?

2.  Надо ли менять систему подготовки в вашей сфере?
3.  Какие моменты вы бы изменили в первую очередь?

Полуструктурированное интервью с работодателями проводилось с целью 
дополнительной проверки полученных результатов. Основу беседы состави-
ли следующие вопросы: Каковы основные трудности и проблемы, связанные 
с кадро вой политикой в организации, ведущей бизнес в креативной индустрии? 
Какие компетенции необходимы для развития креативных индустрий в настоя-
щий момент? Какие из компетенций являются в настоящий момент проблем-
ными (какие из кадровых потребностей работодателей не удовлетворены)? 
Как организовать эффективное взаимодействие работодателей из креативных 
индустрий с вузами, заинтересованными в качественной подготовке кадров 
для КЭ?
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Результаты исследования

Описание выборки. Всего в исследовании, включая опрос, фокус-группы 
и интервью, приняли участие 75 человек. Опрос работодателей проводился 
в апреле – мае 2022 г. В нем участвовали 59 человек. Это были представители 
почти всех креативных индустрий, существующих на рынке (кроме архи-
тектуры и ювелирного дела), среди которых 61 % женщин и 39 % мужчин. 
Возраст респондентов распределился в интервале от 22 до 65 лет. Количество 
опрошенных в возрасте 22–27 лет составляло 30,5 %, 28–35 лет — 18,6 %, 
36–50 лет — 42,4 % (эта возрастная подгруппа оказалась самой многочи-
сленной), 51–65 лет — 8,5 %. Среди опрошенных 44,2 % — руководители 
организаций; 11,5 % — руководители среднего звена; 44,2 % — специалисты. 
Вопросами поиска и приема на работу новых сотрудников занимаются около 
трети опрошенных (36,5 %), делают это время от времени 21,2 % респонден-
тов, и 40,3 % опрошенных не занимаются приемом кадров. Основателями 
компаний в КИ являются около трети всех опрошенных (30,8 %), две трети 
к таковым себя не относят (67,3 %). По стажу работы в креативной индустрии 
все опрошенные распределились следующим образом: менее 1 года — 5,2 %; 
от 1 года до 3 лет — 17,3 %; от 4 до 7 лет — 15,4 %; более 7 лет — 61,1 %. 
Уровень образования большей части опрошенных оказался высоким: более 
половины респондентов имеют высшее образование (59,6 %), 21,2 % имеют 
два и более дипломов о высшем образовании, и еще 6 % имеют ученую сте-
пень. Более чем у трети респондентов нет профильного образования (38,5 %). 
Но в то же время примерно такое же количество опрошенных имеют высшее 
профильное образование (34,6 %).

Больше всего среди опрошенных оказалось работников образования в креа-
тивных индустриях — 12,9 %. На втором месте по количеству респондентов — 
представители сферы дизайна (11,5 %), на третьем — работники рекламных 
компаний (10,8 %). Подавляющее большинство респондентов (96,2 %) счи тают, 
что работают в организации, производящей уникальные (авторские) продукты 
(услуги). Основной доход их компании формируется за счет текущей дея-
тельности у 76,9 % респондентов, а за счет разовых уникальных проектов — 
у 23,1 %.

Необходимо было узнать, каковы представления работодателей о компе-
тенциях, необходимых для развития креативных индустрий. Для того чтобы 
выяснить, как работодатели оценивают важность различных компетенций 
для КИ, им был предложен сплошной список компетенций, в котором были 
представлены компетенции шести групп: креативность, предприимчивость, 
критическое мышление, взаимодействие в команде, коммуникативные ком-
петенции, функциональная грамотность. Отвечающим предлагалось оценить 
эти компетенции по степени их важности для организации, где они работают, 
по пятибалльной шкале (где 1 — совсем не важны, 5 — очень важны).
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Оказалось, что большая часть опрошенных почти все компетенции из пред-
ложенного списка оценивает как важные или очень важные. Но все же следует 
отметить, что самыми важными для них являются коммуникативные компетен-
ции. По данным опроса, от 70 до 86 % респондентов оценили все компетенции 
этой группы как очень важные и важные. В частности, более 80 % респон-
дентов так оценили следующие две компетенции: умение договариваться 
в сложных неоднозначных ситуациях (56 % и 30 %) и способность пони-
мать и принимать конструктивную критику (54 % и 28 %). На втором месте 
по важности — креативные компетенции. В сумме более 80 % респондентов 
оценили, что очень важно и важно: быстро перестраивать деятельность, 
если условия изменились (52 % и 30 %), а также продуцировать оригинальные 
идеи, не похожие на то, что уже есть на рынке (48 % и 33 %). На третьем 
месте — группа компетенций «взаимодействие в команде» — в сумме более 
80 % опрошенных отметили, что для них очень важно и важно: работать 
самостоятельно и прояв лять инициативу в рамках поставленной задачи 
(57 % и 30 %); разделять цели команды (50 % и 30 %). Четвертое место у пред-
принимательских компетенций — в сумме около 80 % всех опрошенных оце-
нили как очень важно и важно: уметь переводить поставленную проблему 
в цепочку практи ческих шагов (52 % и 30 %); уметь быстро адаптироваться 
и отвечать на внешний запрос (56 % и 22 %). Пятое место досталось кри-
тическому мышлению — в сумме для около 70 % опрошенных очень важно 
и важно: анализировать причинно-следственные связи и выявлять закономер-
ности (44 % и 28 %); строить логичные аргументированные высказывания 
(48 % и 24 %); оценивать надежность утверждений, убедительность доводов 
(41 % и 30 %); отличать факты от мнений (50% и 20 %). Функциональная 
грамотность — группа компетенций, в которой более 60 % респондентов отме-
тили, что очень важно и важно: легко учиться и переучиваться (41 % и 24 %), 
а также быть экономически грамотным (37 % и 26 %).

Далее респондентам предлагалось самим назвать 3–5 профессиональных 
компетенций (согласно специфике отрасли), необходимых на сегодняшний 
день. В общей сложности респонденты назвали 152 компетенции, которые 
затем по методу контент-анализа были сгруппированы нами в 12 категорий. 
Эти категории были проранжированы по частоте высказываний. Ответы 
на данный вопрос показали, что на первом месте все так же стоят коммуни-
кативные компетенции (19,1 % от общего числа высказываний), например 
такие как «налаживать контакт с людьми, которые придерживаются разных 
позиций и взглядов по важным вопросам», «уметь грамотно говорить», «уметь 
публично выступать», «строить логичные аргументированные высказывания», 
«способность слушать», «восприимчивость к обратной связи» и т. д. На втором 
месте по частоте высказываний — креативность (17,1 %). На третьем месте 
оказались узкопрофессиональные компетенции, такие как «умение выяв-
лять целевую аудиторию и создавать продукты для нее», «дизайн-аналитика, 
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3D-моделирование и визуализация, макетирование» и т. д. — 15,1 %. Четвертое 
место у так называемых self skills (10,5 %), например, таких как личностное 
самосовершенствование, стрессоустойчивость, честность, открытость, самоор-
ганизованность, дисциплина, самопрезентация, самостоятельность и инициа-
тивность, самокритичность, рефлексивность и др.

Затем респондентам предлагалось спрогнозировать, какие профес-
сиональные компетенции (согласно специфике отрасли), будут необходи-
мы через 3–5 лет. В ответах было названо 116 компетенций, которые затем 
по методу контент-анализа были сгруппированы в 15 категорий. При этом 
к двенадцати, выявленным в предыдущем вопросе, добавились три новые 
категории: критическое мышление, предпринимательские компетенции, поли-
профессионализм. В категорию «критическое мышление», в частности, вошли 
такие высказывания, как «умение создавать логичные причинно-следственные 
связи», «отличать факты от мнений», «опережающая рефлексия», «умение 
структурно и аналитически мыслить» и некоторые другие. В категорию «пред-
принимательские компетенции» были включены следующие высказывания: 
«быть экономически грамотным», «хорошо разбираться в правовых вопросах 
работы отрасли», «обладать предпринимательскими компетентностями», «уме-
ние выявлять целевую аудиторию и создавать продукты для нее». В категорию 
«полипрофессионализм» мы объединили, например, такие высказывания, как 
«владение несколькими профессиями отрасли», «многопрофильность», «мно-
гостаночность и многозадачность», «междисплинарный подход», «межот рас-
левые связи».

Группы компетенций (категории), которые, по предположениям опрошен-
ных, будут необходимы для работы в КИ через 3–5 лет, также были проран-
жированы по частоте высказываний. По мнению опрошенных, через 3–5 лет 
самыми необходимыми (первое место) будут группы компетенций «креатив-
ность» (21,6 % высказываний); на втором месте — «технологичная грамот-
ность» (10,3 %); на третьем месте — «коммуникативные компетенции» (8,6 %), 
на четвертом — self skills (7,8 %); и новая группа компетенций — «критическое 
мышление» — на пятом месте по частоте высказываний (6,9 %). Добавились 
еще две новые группы компетенций: «полипрофессионализм» и «предприни-
мательские компетенции», — которые в рейтинге заняли девятое и тринадцатое 
места (4,3 % и 3,4 % высказываний соответственно).

Рассмотрим представления работодателей о проблемных компетенциях 
(какие из кадровых потребностей работодателей не удовлетворены). Оце-
нивая уровень профессиональных компетенций (знаний, умений, навыков) 
выпускников образовательных учреждений последних 3–5 лет, работающих 
в их организации, 11,5 % респондентов отметили очень высокий уровень 
подготовки молодых специалистов, 40,4 % опрошенных оценили уровень ком-
петенций молодых специалистов выше среднего и 44,2 % участников опроса 
считают, что в их организациях молодые специалисты имеют средний уровень 
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компетенций. Наиболее проблемными, по мнению опрошенных, являются 
компетенции, относящиеся к категории «организационно-управленческие», 
среди которых респонденты, в частности, называли такие, как «планирова-
ние», «организация рабочего процесса», «тайм-менеджмент», «менеджмент 
проектов», «системность мышления», «понимание отдельных блоков работы» 
и др. (20,3 %). На втором месте среди самых проблемных оказалась группа 
компетенций self skills (15,9 %). На третьем месте — коммуникативные компе-
тенции (13,0 %). В то же время предпринимательские компетенции в качестве 
проблемных респонденты не назвали ни разу (рис. 1).

Рис. 1. Ранжированный ряд проблемных компетенций, по мнению опрошенных 
Fig. 1. Ranked number of problematic competencies, according to respondents

Представляет определенный интерес сопоставление трех рядов компетен-
ций, полученных в результате анализа ответов респондентов: а) необходимых 
в настоящее время, б) необходимых в будущем, в) являющихся проблемными 
в настоящей ситуации (табл. 2). 

Таблица 2 / Table 2

Сопоставление ранжированных рядов востребованных и проблемных компетенций
Comparison of ranked series of demanded and problematic competencies

Компетенции

Компетенции, 
необходимые 

в настоящее время 
(ранг)

Компетенции, 
необходимые 
через 3–5 лет 

(ранг)

Проблемные 
компетенции 

в настоящее время 
(ранг)

Коммуникативные 1 3 3
Креативность 2 1 7
Узкопрофессиональные 3 8 4
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Компетенции

Компетенции, 
необходимые 

в настоящее время 
(ранг)

Компетенции, 
необходимые 
через 3–5 лет 

(ранг)

Проблемные 
компетенции 

в настоящее время 
(ранг)

Self skills 4 4 2
Профессиональный 
кругозор 5 13 12

Организационно-
управленческие 6 7 1

Сопоставление этих трех рядов компетенций позволяет сделать вывод, 
что такие компетенции, как коммуникативные и self skills, являются самыми 
необходимыми в настоящее время, будут все также необходимы через 3–5 лет 
и при этом являются самыми проблемными, с точки зрения представителей 
креативных индустрий.

Рассмотрим особенности запроса работодателей по отношению к системе 
высшего и дополнительного профессионального образования. Участники опроса 
считают, что наиболее востребованные профессии и специальности в КИ в на-
стоящее время — дизайнеры, им принадлежит наибольшее количест во высказы-
ваний (14,5 %); на втором месте по частоте упоминаний спе циальности, в основе 
которых — работа с текстом: сценарист, мультимедийный автор, сторителлер, 
журналист, редактор и др. (10,5 %); на третьем месте — специальности в сфере 
кино и анимации — аниматор, линейный художник, колорист, иллюстратор, 
фотограф, cgi и vfx (специалисты по визуаль ным эффектам и компьютерным 
образам), режиссер эпизодов, режиссер интерактивных медиа (8,9 %), такое же 
количество высказываний (8,9 %) в пользу рекламы — специалист по рекламе, 
пиар-специалист, принт-менеджер, копирайтер, креатор, креативный директор, 
арт-директор и т. д.).

О ситуации на рынке труда в КИ респонденты высказывались следующим 
образом: 21,2 % опрошенных считают, что кадров достаточно; что кадры есть, 
но они недостаточно квалифицированные — 28,8 %, что квалифицированные 
кадры — большая редкость считают 28,8 %; что кадров катастрофически 
не хватает — 7,7 %; что кадры есть, но зарплатные ожидания претендентов 
завышены — 13,5 %.

Рассмотрим потребности работодателей в отлаживании механизмов 
взаимо действия с организациями высшего образования. Отношение работо-
дателей к взаимодействию с вузами все чаще проявляется как заинтересо-
ванность в различных формах такой совместной деятельности. Для четверти 
всех опрошенных взаимодействие с вузом — это единственный выход для раз-
вития отрасли. Около 42 % готовы к такому взаимодействию, но не уверены 
в его успехе. И все же каждый третий из опрошенных работодателей не стре-
мится к такому взаимодействию. Успешным свой опыт взаимодействия с ву-
зом считают только около трети всех опрошенных, у всех остальных его 
либо нет, либо он неудачный. Из всех предложенных форм сотрудничества 
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с вузом наиболее эффективной большая часть опрошенных считает практики 
и стажировки в организации.

Для уточнения выводов, полученных в результате опроса работодателей, 
были проведены две фокус-группы с представителями КИ, в которых приняли 
участие в общей сложности 12 человек. Участниками первой группы были 
преподаватели Московского колледжа креативных индустрий. В состав вто-
рой группы вошли представители медиасферы, IT-сферы и музейные работ-
ники. Фокус обсуждения в обеих группах сместился на существующие в КИ 
кадровые проблемы. Участники первой ФГ заострили внимание на том, что 
один из ключевых кадровых дефицитов — это отсутствие интереса и неже-
лание работать, что неизбежно приводит к скорому профессиональному вы-
горанию у молодых работников. Основная причина выгорания, по мнению 
участников ФГ, кроется в том, что у молодых специалистов недостаточно 
сформированы коммуникативные компетенции, что особенно остро прояв-
ляется в неготовности к коммуникации в офлайн-формате. Во второй группе 
работодателей обозна чился запрос на баланс между hard skills и soft skills, кото-
рыми должны, по мнению представителей КИ, обладать молодые специалисты. 
В вузе и колледже не всегда удается сформировать компетенции, связанные 
с менеджментом и маркетингом, так как у студентов зачастую отсутствует база 
надпрофессиональных навыков, которая, в свою очередь, могла бы обеспечить 
формирование профессиональных навыков. Кроме того, достаточно остро 
стоит проблема переучивания вновь прибывших сотрудников, так как имеется 
существенный разрыв между процессом обучения и реальным производством.

Результаты проведения полуструктурированных интервью с представите-
лями креативных индустрий Москвы высветили некоторые аспекты проблемы 
взаимодействия работодателей с вузами. Работодатели отмечают, что высшему 
образованию не хватает практикоориентированности. Это проявляется в отста-
вании образовательных программ от реальной практики КИ и в невозможности 
угадать, какие компетенции будут актуальны в среднесрочной и долгосрочной 
перспективе. Причины проблем в подготовке кадров в университете, по мне-
нию работодателей, кроются, во-первых, в необходимости строго следовать 
за требованиями административных государственных структур, что ограни-
чивает деятельность вуза и приводит к оторванности программ от реальной 
ситуации на рынке, во-вторых, внутренние регламенты вуза препятствуют 
созда нию полноценной программы подготовки кадров, основанной на принци-
пах свободы выбора для студентов, столь важных для творческой деятельности. 

Представители КИ также отмечают, что сотрудничество вуза и работода-
телей должно базироваться на полноценной практике студентов и встроенном 
в образовательный процесс консультировании преподавателей практикующими 
специалистами, а также подобное сотрудничество должно обеспечить развитие 
системы индивидуального сопровождения студентов на практике. Особенно-
сти креативных индустрий требуют от вуза перестройки процесса обучения 
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в ориентации на формат мастерских, применяемый в театральных и других 
творческих вузах. 

Дискуссионные вопросы

Результаты проведенного исследования показывают, что представители КИ 
Москвы понимают, что базовые рабочие процессы в КИ опираются на взаимо-
действие и взаимовлияние трех сфер: бизнеса, технологий и культуры. В этом 
взаимовлиянии заключается основной источник роста и конкурентоспособ-
ности КИ (Linton, 2022). Также отмечается связь непосредственно между 
различными креативными индустриями, их взаимопроникновение. Многие 
опрошенные, затрудняясь отнести свой бизнес к конкретной индустрии, тем 
самым косвенно указывают на тесную взаимосвязь креативных индустрий, 
что вполне соответствует оценке ряда исследователей, справедливо считаю-
щих, что многообразные отрасли КИ, даже становясь самостоятельной силой, 
переплетаются и взаимодействуют друг с другом, выступая при этом и как 
потребитель, и как производитель, и как партнер для других субъектов КИ 
(Бокова, 2016). Так, например, в контексте проблем креативной экономики му-
зеи становятся катализаторами инноваций и социально-экономического роста, 
положительно влияя на другие культурные и креативные индустрии (Nogare, 
& MurzynKupisz, 2021). Для успеха творческих индустрий важно развивать 
культурное предпринимательство — такой процесс, в котором культурные 
ресурсы используются для развития предпринимательства, для содействия 
организационным или институциональным инновациям, и вместе с тем обес-
печивается доход от культурной деятельности (Al-Edenat, & Al-Hawamdeh, 
2021; Lounsbury, & Glynn, 2019).

Данные, полученные в нашем исследовании, говорят о том, что самыми 
необходимыми для развития креативных индустрий работодатели считают 
коммуникативные компетенции: они важны как для налаживания производст-
венного процесса в организациях и компаниях, так и для развития креатив-
ных индустрий в целом. Коммуникативные компетенции являются самыми 
необходимыми в настоящей ситуации и останутся таковыми в среднесрочной 
перспективе (через 3–5 лет), что в целом согласуется с рядом зарубежных (Al-
Edenat, & Al-Hawamdeh, 2021; Lounsbury, & Glynn, 2019; Cerisola, 2018) и оте-
чественных исследований (Богуславский и др., 2020; Грудзинский и др., 2020; 
Новикова и др., 2021). Но, как выяснилось в ходе исследования, и наиболее 
проблемными, по мнению представителей КИ, также являются коммуникатив-
ные компетенции, наряду с группами организационно-управленческих и self-
компетенций. Уровень развития данных компетенций у специалистов креатив-
ных индустрий не удовлетворяет большую часть опрошенных работодателей. 
На значимость коммуникативных компетенций для развития сферы КИ, 



 

24 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

с учетом ее особенностей, в своих исследованиях обращают внимание отечест-
венные исследователи (Глухов и др., 2019), подчеркивая коммуникативный 
характер как производимых в сфере КИ продуктов и услуг, так и самого твор-
ческого производственного процесса, требующего от команды креаторов готов-
ности согласовывать свои поисковые интенции при выборе целей и созда нии 
новых технологичных инструментов, что в принципе невозможно без комму-
никативных компетенций высокого уровня.

Результаты исследования показывают, что на рынке труда КИ Москвы 
в настоящий момент уже сформировался устойчивый запрос на сотрудников, 
способных предлагать и реализовывать нестандартные решения, обеспечиваю-
щие технологические прорывы. Это свидетельствует о том, что в столице креа-
тивность становится ключевым фактором развития и экономики, и общества. 
Проблема взаимодействия городского университета и работодателей в этом 
контексте приобретает новый смысл. В вузе, где в процессе профессиональ-
ной подготовки специалистов для КИ могут зарождаться новые технологии, 
создается особая креативная среда, ядром которой являются преподаватели 
и ученые, сами становящиеся представителями креативного класса (Al-Edenat, 
& Al-Hawamdeh, 2021). Поэтому университет заинтересован в гибких формах 
сотрудничества с организациями КИ. А вот отношение работодателей из сфе-
ры КИ к сотрудничеству с вузами можно расценивать как весьма сдержанное. 
Но и с их стороны также начинает проявляться заинтересованность в различных 
формах такой совместной деятельности, что с очевидностью выясняется при не-
посредственных встречах представителей вуза и работодателей. Тем не ме-
нее работодатели часто решают задачу обеспечения кадрами за счет системы 
внутрифирменной подготовки. В частности, крупные компании организуют кор-
поративное обучение и выигрывают в конкуренции с вузами по этому вопросу, 
предпочитая, как правило, короткие практико-ориентированные курсы, не особо 
заботясь о развитии профессионального мышления, совершенст вовании комму-
никативных компетенций и воспитании своих сотрудников.

Заключение

В результате проведенного исследования были получены данные, обобще-
ние и интерпретация которых позволило дать ответы на ряд исследовательских 
вопросов, в частности: о компетенциях, необходимых для развития креативных 
индустрий, и о проблемных компетенциях, в отношении которых кадровые 
потребности работодателей не удовлетворены на данный момент. Оказалось, 
что в обоих случаях это группа коммуникативных компетенций. 

Особенности запроса работодателей в КИ по отношению к системе выс-
шего и дополнительного профессионального образования связаны, во-первых, 
с востребованностью таких суперсовременных профессий, как дизайнеры, спе-
циалисты по работе с текстом (сценарист, мультимедийный автор, сторителлер, 
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журналист, редактор и др.), специалисты в сфере кино и анимации (аниматор, 
линейный художник, колорист, иллюстратор, фотограф, специалисты по ви-
зуальным эффектам и компьютерным образам, режиссер эпизодов, режиссер 
интерактивных медиа), специалисты по рекламе (пиар-специалист, принт-
менеджер, копирайтер, креатор, креативный директор, арт-директор и т. д.). 
Во-вторых, запрос работодателей связан с необходимостью обеспечения осно-
вательной практической подготовки современных специалистов, но без ущер-
ба для развития их теоретического мышления и воспитания мировоззрения 
в целом. Но вместе с тем на данном этапе современные образовательные 
программы профессиональной подготовки по многим востребованным в КИ 
специальностям в вузах отсутствуют, либо их качество не удовлетворяет рабо-
тодателей. Для решения этой проблемы работодатели прибегают к организации 
корпоративного обучения.

Потребности работодателей в отлаживании механизмов взаимодействия с ор-
ганизациями высшего образования на данном этапе не сформированы в явном 
виде. В этом вопросе работодатели выражают недоверие университету, указывая 
на то, что высшему образованию не хватает практикоориентированности, что 
проявляется в отставании образовательных программ от реальной практики КИ, 
в невозможности угадать, какие компетенции будут актуальны в среднесрочной 
и долгосрочной перспективе. Таким образом налицо противоречие между сфор-
мировавшимся запросом на креативных работников, способных обеспечивать 
технологические прорывы, и неопределенными потребностями работодателей 
в отлаживании механизмов взаимодействия с вузами, образовательные программы 
которых, по их оценкам, отстают от реальной практики креативных индустрий.

Дальнейшие исследования в рассматриваемом контексте возможны в направ-
лениях: проверки полученных результатов на более масштабной выборке; разра-
ботки модели взаимодействия городского университета с работодателями в КИ. 
В целом исследование проблемы сотрудничества вуза и работодателя в контексте 
развития креативной экономики и определения места и значения университета 
в этом развитии представляется одним из приоритетов в повестке деятельности 
университета в настоящей ситуации. Решение данной проблемы может послу-
жить повышению качества образования и подготовки специалистов по наиболее 
востребованным специальностям.
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Аннотация. Технологизация образования всех уровней ведет к возрастанию 
роли проектного вида профессиональной деятельности в период обучения студен-
тов в педагогическом вузе. Идет поиск новых форм и методов обучения в данном 
направлении, а также модернизация системы оценивания уровня сформированности 
проект ных компетенций у будущего учителя. Целью настоящего исследования яв-
ляется: на основе анализа нормативных документов, научно-педагогической лите-
ратуры и обобщения опыта профессиональной подготовки студентов в педагогиче-
ских вузах сформулировать определение понятия «проектные компетенции учителя 
химии», уточнить терминологию связанных с ним понятий и предложить способ 
оценки уровня сформированности проектных компетенций будущего учителя хи-
мии. На основе анализа различных подходов к рассмотрению категории «проектная 
деятельность учителя» нами было сформулировано определение проектной компе-
тентности учителя химии и рассмотрены критериально-оценочный и результатив-
ный компоненты модели развития проектной компетентности учителя. Описанная 
система оценки сформированности профессиональных компетенций содержит в себе 
три базовых компонента: целевой (характеристика критериев, показателей и уровней 
оцениваемых компетенций), содержательный (базовые положения, на которых строит-
ся оценивание), операционный (описание процесса системы оценивания). Данные, 
полученные нами в ходе выполнения апробации разработанной системы оценивания 
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и подготовленного фонда оценочных средств показали, что оценочные средства 
позво ляют не только установить уровень сформированности проектных компе-
тенций, но и на их основе выявить имеющиеся образовательные дефициты и вне-
сти коррективы в образовательный процесс с целью повышения его результатив- 
ности. 

Ключевые слова: профессиональная подготовка, педагогическое образование, 
проектная деятельность, педагогическое проектирование, проектная компетентность, 
оценивание сформированности профессиональных компетенций
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Abstract. Technologization of education increases the role of project-based professional 
activities of pedagogical university students. We have been witnessing a search for new 
forms and methods of teaching in this direction, as well as modernization of the system 
of assessing future teachers’ project-related competencies. The purpose of this study was, 
based on a review of regulatory documents and scientific literature, as well as on genera-
lization of the experience of professional training of pedagogical university students, 
to define the concept of “a chemistry teacher’s project-related competence”, clarify related 
terminology, and propose a method for assessing the formation level of a future chemist-
ry teacher’s project-related competencies. The study focused on such aspects of a model 
of project-related competency development as criteria-based assessment and effectiveness. 
The developed system for assessment of professional competencies comprises three major 
components: the goal, the content, and the procedure. The data obtained in the course 
of testing the system and the prepared assessment tool bank showed that the assessment tools 
allow to determine the level of project-related competencies, as well as reveal the existing 
educational deficits and make adjustments to the educational process with a view to impro-
ving its effectiveness.

Keywords: professional training, pedagogical education, project-related activity, peda-
gogical design, project-related competence, assessment of the formation level of profes-
sional competencies
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Введение

Сегодня подготовка будущих учителей связана с формированием 
у них набора профессиональных компетенций, позволяющего гра-
мотно осуществлять педагогическую деятельность. Большое вни-

мание в последние годы уделяется процессу формирования профессиональных 
компетенций, позволяющих решать профессиональные задачи проектного 
типа. Достижение образовательных результатов напрямую связано с орга-
низацией учебной деятельности, определяемой использованием современ-
ных образовательных технологий, методов, организационных форм и средств 
обучения.

Очевидно, что процесс подготовки учителя-предметника должен быть 
ориентирован на формирование профессиональных компетенций, которые 
установлены образовательным стандартом и позволяют выпускнику реализо-
ваться в профессиональной деятельности. Активно ведется поиск новых форм 
и методов формирования профессиональных компетенций будущего педагога. 
Но более актуальной проблемой сегодня остается создание универсальной 
оценочной системы для определения уровня сформированности профессио-
нальных компетенций студента в педагогическом вузе.

Цель исследования: на основе анализа научно-педагогической литературы, 
нормативных документов в сфере образования и обобщения опыта профес-
сиональной подготовки студентов в педагогических вузах сформулировать 
определение понятия «проектные компетенции учителя химии», уточнить 
терминологию связанных с ним понятий и предложить способ оценки уровня 
сформированности проектных компетенций будущего учителя химии.

Обзор литературы

В настоящее время достаточно полно разработана теоретическая база 
компетентностного подхода в образовательном процессе высшего профес-
сионального образования. Компетентностный подход в образовании под-
робно обсужден в работах отечественных и зарубежных ученых. В пособии 
О. В. Акуловой и соавторов рассмотрена компетентностная модель педагога 
(Акулова и др., 2007). Анализ условий реализации компетентностного под-
хода в условиях российского образования, а также трехуровневая модель, 
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характеризующая базовые, промежуточные и профессиональные компетен-
ции выпускников, представлены А. Г. Бермусом (Бермус, 2005). Проблемы 
и перспек тивы образования, основанного на компетенциях, на примере выпуск-
ников технического вуза представлены в работах К. Д. Ликисы (Likisa, 2018). 
В работах Н. В. Соснина описана концепция компетентностно-ориентированно 
профессионального обучения, в которой важной категорией является «резуль-
тат обучения» как формулировка того, что должен демонстрировать выпускник 
(Соснин, 2014). На основе анализа проблемы формирования компетенций 
и внедрения компетентностного подхода в системе высшего профессионально-
го образования О. А. Жуковой выделены компоненты компетентности: знания, 
умения, понимание, способности, опыт, ценностное отношение. При этом 
перечисленные компоненты рассматриваются автором как элементы социаль-
ной компетентности (Zhukova, 2018). Компетентностный подход в профессио-
нальном педагогическом образовании рассматривается в работах В. В. Грачева 
и соавторов, где профессиональная компетентность представлена как «интег-
ральная характеристика педагога, отражающая уровень развития его способ-
ности и готовности к проектированию и реализации профессионального за-
мысла, отвечающего его интересам и запросам обучающихся» (Грачев, Жукова, 
Орлов, 2009). 

По мнению Дж. Жерве, компетентностно-ориентированное профес-
сио нальное образование является основой наиболее оптимальных условий 
подготовки к профессиональной деятельности, так как связывает теорию 
с практи кой (Gervais, 2016). А. М. Шакирова и соавторы считают, что именно 
компетентностный подход на этапе внедрения образовательных стандартов 
явился основой профессиональной подготовки в высших учебных заведениях 
(Shakirova et al., 2018). Компетентностный подход в высшем профессиональ-
ном образовании сегодня используется во многих странах. Последние иссле-
дования большей частью посвящены методам и инструментам для реализа-
ции компетентностного подхода к обучению и оценке результатов обучения 
(Serbati, 2015; Lorenzi, 2018). 

В работах В. А. Болотова и соавторов ведется анализ и обсуждение про-
фессиональных компетенций учителя (Bolotov, Motova, Navodnov, 2019). 
В работах Е. Галиамовой и соавторов раскрывается суть понятия «профес-
сиональная компетентность», а также приводится анализ методов оценки 
сформированности профессиональной компетентности учителя. В качестве 
одной из основных форм оценки рассматривается компетентностный экза-
мен, основная цель которого проверка способности выпускников педагогиче-
ского вуза осуществлять профессиональную деятельность (Galiamova et al., 
2018). Проблемы формирования профессиональных компетенций, адапта-
ции молодых учителей к профессиональной деятельности в меняющихся 
условиях и готовности использования инновационных технологий отраже-
ны во многих работах (Сибагатуллина, Степанова, 2021; Çakmak, Gündüz, 
Emstad, 2019). Вопросы формирования проектных компетенций, определения 
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и характеристики видов педагогического проектирования и выявления их роли 
в профессиональной деятельности учителя описаны в работах И. А. Колес-
никовой, Н. О. Яковлевой, Е. Волчегорской и др. (Колесникова, 2009; Яков-
лева, 2011; Volchegorskaya, Fortygina, Yakovleva, 2018). После того как была 
определена основная парадигма компетентностного подхода в образовании 
и спроектированы статическая и динамическая компетентностные модели, 
потребовался анализ различных вариантов понятий компетенций, разработка 
смыслового содержания компетенций, а также инструментов оценки профес-
сиональной компетентности (Байденко, 2011). Размышления о формирующей 
роли компетентносного оценивания результатов обучения в вузе представлены 
в работах Д. Р. Муньоса и Д. Э. Арайя (Muñoz, Araya, 2017).

При этом не до конца решена проблема создания и внедрения комплексной 
системы оценки сформированности профессиональных компетенций у будущих 
учителей. Наиболее интересной и актуальной является оценка качества обра-
зования, основанного на компетентностном подходе, а также проектирование 
компетентностной модели выпускника с целью формулирования требований 
к процессу оценивания сформированности компетенций. Очевидно, что в пер-
вую очередь необходимо раскрыть критерии оценки сформированности про-
фессиональных компетенций. Критерии качества образования рассматри ваются 
в работах А. А. Марголиса, С. К. Меркуловой, О. Ф. Шиховой и др. (Марголис, 
2019; Меркулова, 2008; Shikhova, Veretennikova, Urazova, 2020). Общей тенден-
цией в этих работах является стремление к созданию методики оценки качест-
ва образования, описанию показателей и параметров, которые позволили бы 
осуществить сравнительный анализ образовательного процесса по заданным 
критериям и обеспечить объективный контроль качества обучения.

Требования современных образовательных стандартов высшего образова-
ния к результатам профессиональной подготовки студента выражаются через 
комплекс профессиональных компетенций, которые сформулированы с помо-
щью терминов «способен», «владеет», «готов». На практике же используются 
педагогические измерения, базирующиеся на знаниевой парадигме. Очевидно, 
что оценивание образовательных результатов в форме компетенций невозмож-
но осуществить в рамках сложившихся представлений. Процесс оценивания 
затрудняется факторами, связанными с их структурными и функциональными 
особенностями. К основным элементам диагностики сформированности ком-
петенций относят: задачи и суть диагностики, комплекс процедур, основанный 
на принципах системно-структурированного анализа, средства диагностики 
(Drovnikov, 2016). Большинство авторов в качестве измерителей сформиро-
ванности профессиональных компетенций предлагают использовать задания 
проектно-исследовательского характера, профессионально ориентированные 
задания, кейсы, проблемные ситуации, портфолио и др. (Семенова и др., 2021; 
Papanthymou, 2018). Актуальным сегодня является поиск инновационных 
методов оценки профессиональных компетенций и метапредметных навы-
ков (soft skills), которые обеспечивают надежность и достоверность оценки 
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образовательных результатов (Efremova, Shapovalova, Huseynova, 2020). Как 
зарубежными, так и отечественными учеными большое внимание уделяется 
итоговой аттестации выпускников педагогического вуза. Анализ работ пока-
зал, что все большую роль в итоговой аттестации будущих педагогов играет 
демонст рационный экзамен либо его элементы (Якунчев и др., 2019).

Методы исследования

Научной основой статьи являются материалы об актуальности формиро-
вания проектных компетенций у будущих педагогов, аналитические данные 
из педагогической, дидактической и методической литературы в направлении 
поиска форм объективного оценивания результатов образовательного про-
цесса и сформированности профессиональных компетенций. Исследование 
проводилось на основе использования теоретических методов (анализ ли-
тературы, систематизация материалов, подготовленных и апробированных 
авторами); эмпирических методов (анкетирование, выполнение практических 
заданий, решение профессиональных задач участниками педагогического 
эксперимента). 

Результаты исследования

На основе анализа различных подходов к рассмотрению категории «проект-
ная деятельность учителя» нами было сформулировано следующее определе-
ние: проектная компетентность учителя химии — это профессио нально-
личностное качество, в основе которого лежат проектные знания и личный 
опыт педагогического проектирования применительно к предметной области 
«Химия», обеспечивающее творческий стиль в профессионально-педагоги-
ческой деятельности. Формирование проектной компетентности необходимо 
начинать на этапе получения профессионального образования.

В большинстве педагогических вузов России будущих учителей химии 
готовят согласно федеральным государственным образовательным стандартам 
высшего образования (далее по тексту — ФГОС ВО) по направлениям подго-
товки 44.03.05 «Педагогическое образование» (с двумя профилями подготовки) 
и 44.03.01 «Педагогическое образование». Оба стандарта предполагают под-
готовку выпускников к решению профессиональных задач проектного типа, 
к которым мы относим следующие: 

1) проектирование содержания образовательных программ и их элементов 
с учетом особенностей образовательного процесса, задач воспитания и разви-
тия личности через преподаваемые учебные дисциплины;

2) проектирование индивидуальных маршрутов обучения, воспитания 
и развития обучающихся;
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3) проектирование собственного образовательного маршрута и профессио-
нальной карьеры.

Для решения вышеперечисленных профессиональных задач у выпуск-
ника должны быть сформированы профессиональные проектные компе-
тенции. В своей работе мы затрагиваем только критериально-оценочный 
и результативный компоненты модели развития проектной компетентности 
учителя. 

ФГОС предоставляет вузу право выбора типов задач профессиональной 
деятельности, а также право устанавливать профессиональные компетен-
ции, которые позволяют выпускнику решать данные задачи. Прежде всего, 
необходимо сформулировать профессиональные компетенции и индикаторы 
их достижения. Рассмотрим сконструированную нами декомпозицию про-
фессиональных компетенций (табл. 1), относящихся к проектным видам дея-
тельности, на примере образовательной программы направления подготовки 
44.03.05 «Педагогическое образование» с двумя профилями — «Биология» 
и «Химия» (Федеральный государственный образовательный стандарт выс-
шего образования, утвержден Приказом Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 22 февраля 2018 г. № 125). Формирование ком-
петенций с декомпозицией на когнитивные дескрипторы «знать», «уметь», 
«владеть» происходит в процессе изучения дисциплин и прохождения 
практик (учебных и производственных). Проектные компетенции учителя хи-
мии предлагается формировать в рамках изучения методики обучения химии, 
а также в рамках Предметно-технологического модуля. Для оценки сформи-
рованности перечисленных компетенций нами составлен и апробирован фонд 
оценочных средств. Уровень овладения выпускником компетенций может быть 
различным. Мы выде ляем четыре уровня: повышенный, базовый, пороговый, 
ниже порогового.

В качестве критериев сформированности профессиональной компетент-
ности нами выбраны отдельные элементы педагогического проектирования 
в зависимости от объекта педагогического проектирования, которые являются 
обязательными в деятельности учителя химии (табл. 1).

Выполнение каждого из перечисленных элементов обучающимся оцени-
вается по четырехуровневой системе: повышенный (студент составляет проект, 
аргументированно доказывает целесообразность его использования, спосо-
бен его реализовать); базовый (студент составляет проект, аргументированно 
доказывает целесообразность его использования, при реализации проекта 
сталкивается с трудностями, которые требуют приобретения недостающих 
умений); пороговый (студент составляет проект, доказывает целесообразность 
его использования, но не способен его реализовать); ниже порогового (студент 
не способен составить проект, доказать его целесообразность, реализовать его). 
Таким образом, оценивая выполнение обучающимся отдельных элементов 
педагогического проектирования, мы можем установить уровень сформиро-
ванности компетенции.
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В системе оценивания большое значение имеют форма и регуляр-
ность. В разработанном нами фонде оценочных средств для каждой ком-
петенции имеется комплект диагностических средств трех уровней: базо-
вого (тесты, анкеты, опросники); эвристического (проблемные задачи, 
кейсы, практи ческие задания); творческого (эссе, профессиональные задачи, 
учебные и исследовательские проекты). Регулярность проведения процеду-
ры оценивания зависит от сложности и продолжительности освоения мо-
дуля (раздела) дисциплины. Оценивание предлагается проводить в форме 
учебных событий, которые должны иметь комплексный характер (выявле-
ние уровня сформированности сразу нескольких профессиональных компе- 
тенций).

Для каждой из перечисленных в таблице 2 компетенций нами был состав-
лен фонд оценочных средств, который позволяет не только оценить уровень 
сформированности компетенции, но и выявить профессиональные дефициты, 
что позволяет скорректировать дальнейший образовательный процесс. При-
ведем пример оценочного средства, направленного на выявление сформиро-
ванности умения проектировать учебное занятие по химии с использованием 
цифровой образовательной среды.

Задание. Составьте проект дистанционного учебного занятия по теме «Ско-
рость химической реакции» для учащихся 9-го класса. В проекте необходимо 
отразить следующие структурные элементы: цель и задачи учебного занятия, 
образовательные результаты, этапы учебного занятия, логическую структуру 
содержания учебного занятия, методы обучения (с обоснованием целесооб-
разности их использования), описание контроля результатов обучения (вид, 
способ, объект контроля), технические средства обучения.

Критерии оценивания. При оценке выполненного задания необходимо 
учесть следующее: наличие всех перечисленных компонентов структур-
ных элементов (до 10 баллов); корректность постановки цели и задач за-
нятия, соот ветствие теме занятия (до 10 баллов); соответствие логической 
структуры занятия поставленным целям, задачам и содержанию рабочей 
программы (до 10 баллов); целесообразность выбранных методов обучения 
(до 20 баллов); соответствие способов контроля образовательным результатам 
(до 20 баллов); целесообразность выбранных технических средств обучения 
(до 20 баллов); реализуемость проекта (до 10 баллов). Максимальное количест-
во баллов, выставляемых за задание, — 100. Студент, набравший более 80 бал-
лов, имеет повышенный уровень сформированности данного умения, от 70 
до 80 баллов — базовый, от 60 до 70 баллов — пороговый, ниже 60 баллов — 
ниже порогового.

Апробация разработанных оценочных средств, участие в которой приняли 
студенты 3–5-х курсов (общее число участников эксперимента — 73 челове-
ка), осуществлялась в течение двух лет. Основной целью эксперимента стало 
выявление уровня сформированности проектных компетенций, выявление 
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дефицитов, коррекция образовательного процесса для ликвидации выявленных 
пробелов.

Для оценки уровня сформированности компетенций были использова-
ны задания фонда оценочных средств дисциплин и практик, направленных 
на форми рование следующих компетенций:

1. Компетенция «Способен проектировать содержание образователь-
ных программ и их элементов» — дисциплины «Методика обучения химии» 
(3-й, 4-й курсы), «Школьный практикум по химии» (3-й курс), «Лаборатор-
ный практикум по химии» (4-й курс), «Современные средства оценивания 
результатов обучения в предметной области» (3-й курс), «Практикум по проек-
тированию учебных занятий по химии» (4-й курс), «Основы проектной 
и науч но-исследовательской деятельности в предметной области» (5-й курс), 
производственная педагогическая практика (4-й и 5-й курс), учебная (техно-
логическая (проектно-технологическая) практика (4-й курс).

2. Компетенция «Способен проектировать индивидуальные образова-
тельные маршруты обучающихся по преподаваемым учебным предметам» — 
дисциплины «Методика обучения химии» (3-й, 4-й курсы), «Современные 
средства оценивания результатов обучения в предметной области» (3-й курс), 
«Практикум по проектированию учебных занятий по химии» (4-й курс), «Осно-
вы проектной и научно-исследовательской деятельности в предметной обла-
сти» (5-й курс), производственная педагогическая практика (4-й и 5-й курс), 
учебная (технологическая (проектно-технологическая) практика  (4-й курс).

3. Компетенция «Способен проектировать траектории своего профессио-
нального роста и личностного развития» — дисциплины «Методика обучения 
химии» (3-й, 4-й курсы), «Практикум по проектированию учебных занятий 
по химии» (4-й курс), «Основы проектной и научно-исследовательской дея-
тельности в предметной области» (5-й курс), производственная педагогическая 
практика (4-й и 5-й курс).

Процедура оценивания проводилась в форме образовательного события 
2 раза в семестр. Контрольно-измерительные материалы включали в себя 
задания различных дисциплин, реализуемых в период эксперимента, и были 
разделены по отдельным элементам педагогического проектирования. Каждое 
задание оценивалось по 100-балльной системе (критерии оценивания были 
аналогичны тем, что описаны в примере выше), что позволило установить 
уровень освоенного элемента проектирования (повышенный, базовый, поро-
говый, ниже порогового).

Уровень сформированности профессиональных компетенций складывал-
ся из среднего показателя выполнения студентами всех заданий по отдель-
ным элементам педагогического проектирования. В результате проведенно-
го эксперимента на первом этапе нами были получены следующие данные 
(см. табл. 2).
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Таблица 2 / Table 2

Статистическая обработка результатов эксперимента
Statistical processing of experimental results

Наименование профессиональной 
компетенции студента

Процент студентов от числа участвующих, 
выполнивших задания

Повышен-
ный Базовый Пороговый Ниже 

порогового

3-й курс
Способен проектировать 
содержание образова-
тельных программ 
и их элементов

1-й 
этап 3,7 % 18,5 % 55,5 % 22,2 %

2-й 
этап 8,0 % 24,0 % 60,0 % 8,0 %

Способен проектировать 
индивидуальные образо-
вательные маршруты 
обучающихся по препо-
даваемым учебным 
предметам

1-й 
этап 3,7 % 14,8 % 51,8 % 29,6 %

2-й 
этап 4,0 % 24,0 % 64,0 % 8,0 %

Способен проектировать 
траектории своего 
профессионального роста 
и личностного развития

1-й 
этап 0 % 14,8 % 70,4 % 14,8 %

2-й 
этап 12 % 16,0 % 48,0 % 24,0 %

Итого: среднее значение 1-го этапа 2,4 % 16,0 % 59,2% 22,2%

Итого: среднее значение 2-го этапа 8,0 % 21,3 % 57,3% 13,3%

4-й курс
Способен проектировать 
содержание образова-
тельных программ 
и их элементов

1-й 
этап 8,0 % 20,0 % 64,0 % 8,0 %

2-й 
этап 14,8 % 18,5 % 51,9 % 14,8 %

Способен проектировать 
индивидуальные обра-
зовательные маршруты 
обучающихся по препо-
даваемым учебным 
предметам

1-й 
этап 4,0 % 16,0 % 44,0 % 36,0 %

2-й 
этап 7,4 % 25,9 % 55,6 % 11,1 %

Способен проектировать 
траектории своего 
профессионального 
роста и личностного 
развития

1-й 
этап 0 % 16,0 % 60,0 % 24,0 %

2-й 
этап 11,1 % 22,2 % 48,2 % 18,5 %

Итого: среднее значение 1-го этапа 4,0 % 17,3 % 56,0 % 22,6 %

Итого: среднее значение 2-го этапа 11,1 % 22,2 % 51,9 % 14,8 %
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Наименование профессиональной 
компетенции студента

Процент студентов от числа участвующих, 
выполнивших задания

Повышен-
ный Базовый Пороговый Ниже 

порогового

5-й курс
Способен проектировать 
содержание образова-
тельных программ 
и их элементов

1-й 
этап 9,5 % 28,6 % 52,4 % 9,5 %

2-й 
этап 14,3 % 28,6 % 57,1 % 0 %

Способен проектировать 
индивидуальные обра-
зовательные маршруты 
обучающихся по препо-
даваемым учебным 
предметам

1-й 
этап 9,5 % 19,0 % 47,6 % 23,8 %

2-й 
этап 9,5 % 28,6 % 47,6 % 14,3 %

Способен проектировать 
траектории своего про-
фессионального роста 
и личностного развития

1-й 
этап 4,7 % 14,3 % 61,9 % 19,0 %

2-й 
этап 14,3 % 14,3 % 52,4 % 19,0 %

Итого: среднее значение 1-го этапа 7,9 % 20,6 % 54,0 % 17,4 %

Итого: среднее значение 2-го этапа 12,7 % 23,8 % 52,4 % 11,1 %

Итоговые результаты приведены на рисунке 1.

Рис. 1. Результаты диагностики уровня сформированности проектных компетенций 
будущих учителей химии 

Fig. 1. The results of diagnosing the level of formation of project-related competencies 
of future chemistry teachers
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На втором году эксперимента после выявления уровня сформированности 
проектных компетенций и выявления дефицитов у студентов 3–5-х курсов 
обуче ния была произведена коррекция образовательного процесса по ликвида-
ции выявленных пробелов. Результаты диагностики уровня сформированности 
проектных компетенций на втором году эксперимента приведены в таблице 2. 
Итоговые результаты приведены на рисунке 1.

Заключение

Система оценки сформированности профессиональных компетенций 
достаточно сложная структура. Предлагаемая нами форма содержит в себе 
три базовых компонента (целевой, содержательный, операционный) и позво-
ляет ответить на вопросы: «Что контролировать? Как контролировать? С по-
мощью каких инструментов контролировать?» Данная структура согласуется 
с теоретическими выкладками, представленными в ранее упомянутых работах 
(Марголис, 2015; Drovnikov, 2016; Звонников, 2014). 

Результаты эксперимента показали, что разработанные оценочные средст-
ва позволяют не только установить уровень сформированности проектных 
компетенций, но и на их основе выявить имеющиеся образовательные дефи-
циты и внести коррективы в образовательный процесс с целью повышения 
результативности. Таким образом, можно утверждать, что описанный подход 
к организации оценки сформированности профессиональных компетенций бу-
дущего учителя позволяет внести технологичность и объективность в данную 
процедуру, что в конечном счете положительно сказывается на результатах 
образовательного процесса в целом.
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Аннотация. В статье рассматривается метод «Исследование действием» / «Иссле-
дование в действии» (Action research) с позиции возможностей его применения в рос-
сийском дошкольном образовании для развития компетентности дошкольных педа-
гогов и повышения качества дошкольного образования как способ демократизации 
организационной культуры детского сада и школы. Проведен теоретический анализ 
зарубежных источников, представляющих как методологические основы, так и сов-
ременные исследования об использовании метода в социальной практике, в том числе 
в образовании. Представлены результаты пилотного исследования запро са московских 
дошкольных педагогов на личностно-профессиональное развитие. Теоретическое 
и эмпирическое исследования обосновывают предложения авторов по разработке кон-
цепции развития практики исследования в действии в условиях московского дошколь-
ного образования. Статья может быть полезна: для дошкольных педагогов — с точки 
зрения применения метода для индивидуализированной работы с детьми; для старших 
воспитателей и методистов дошкольных групп — с точки зрения повышения качест-
ва методического сопровождения педагогов и совершенствования организационной 
культуры; для исследователей в области образования — с точки зрения изучения воз-
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Abstract. The article discusses the Action Research method from the perspective 
of its application in Russian preschool education to develop the competence of preschool 
teachers and improve the quality of preschool education, as a way to democratize the organi-
zational culture of kindergartens and schools. A literature review is carried out, representing 
both the methodological foundations and modern research on the use of the method in social 
practice, including education. The results of a pilot study of the perspective of Moscow pre-
school teachers to their personal and professional development are presented. Theore tical 
and empirical studies substantiate the authors’ proposals for developing a concept for the de-
velopment of the practice of Action Research in the conditions of Moscow preschool educa-
tion. The article may be useful for preschool teachers — in terms of applying the method 
for individualized work with children, for senior teachers and methodologists of kindergar-
tens — in terms of improving the quality of methodological support for teachers and impro-
ving organizational culture, for researchers in the field of education — in terms of explo-
ring opportunities method, for representatives of management structures — from the point 
of view of the development of regional systems of preschool education.
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Введение

Многие исследователи и практики указывают на то, что система 
профессионального образования в целом, в том числе и в обла-
сти подготовки педагогов, испытывает затяжной кризис в связи 

с глобальными изменениями в обществе: неопределенностью экономического 
развития, быстрым устареванием знаний, сменой приоритетов в обучении 
и воспитании личности, развитием цифровизации и т. д. Консервативность 
устоявшихся форматов профессионального обучения — как в ходе подготов-
ки специалистов, так и в последующем их профессиональном развитии — 
не позво ляет адекватно реагировать на перечисленные вызовы. Как отмечают 
Ю. П. Зинченко, Е. М. Дорожкин и Э. Ф. Зеер, тенденции социально-профес-
сионального развития постиндустриального (цифрового и информационного) 
общества обусловливают необходимость формирования у специалистов но-
вых навыков (компетенций), среди которых ученые выделяют коллаборацию 
и междис циплинарное взаимодействие, социальное и эмоциональное общение 
и интеллект, медиаграмотность и др. (Зинченко, Дорожкин и Зеер, 2020). Итоги 
межстранового исследования особенностей профессиональной деятельности 
педагогов TALIS говорят о том, что образовательные результаты учеников 
тем выше, чем шире и разнообразнее учителя взаимодействуют друг с другом 
(TALIS, 2019).

Возникает вопрос: насколько же существующие форматы профессиональ-
ного развития позволяют формировать такие навыки и обеспечивать содер-
жательное взаимодействие педагогов на основе обсуждения своей практики?

Проведенное нами в мае – июне 2022 года пилотное исследование особен-
ностей запроса дошкольных педагогов на личностно-профессиональное раз-
витие, в котором приняли участие 95 дошкольных педагогов из 17 московских 
образовательных организаций, показало, что 58 % педагогов отдают предпочте-
ние официальным курсам повышения квалификации при университетах или го-
родских методических центрах, так как они кажутся им наиболее доступными 
в финансовом плане, а связь с государственной структурой яв ляется гарантией 
безопасности и качества; 37 % респондентов не считают официальные курсы 
лучшим ва риантом для себя, но все равно посещают их, так как этого тре-
бует отчетность; 5 % опрошенных посещают официальные курсы повышения 
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квалификации, из-за того что не могут позволить себе никакие другие про-
граммы в финансовом плане. Существенное количество респондентов (36,5 %) 
считают главной проблемой профессионального развития дошкольных педа-
гогов формальный подход к содержанию программ повышения квалификации, 
они также отмечают трудности выбора достойной программы из-за слишком 
большого количества программ; 28,5 % педагогов до сих пор сталкивают-
ся с принужде нием в вопросе прохождения курсов повышения квалифика-
ции; 16,3 % счи тают, что сейчас курсы и программы недостаточно гибкие 
и их сложно встроить в свою жизнь не в ущерб работе или личной жизни; 
10,6 % не могут найти для себя интересные и полезные программы. В отноше-
нии использования цифровых ресурсов для обсуждения своей практики можно 
сказать, что активность московских педагогов невысока и преимущественно 
включает пассивные формы взаимодействия. Так, в основном дошкольные пе-
дагоги предпочитают читать чужие посты или смотреть фотографии и только 
14 % из них активно создают контент в социальных сетях, 13 % не состоят 
ни в каких сообществах, так как все свои потребности удовлетворяют в обще-
нии с коллегами своей организации и 2 % считают, что вступление в онлайн-
сообщество не принесет им пользы.

Приверженность к форматам формального образования прослеживается 
и в исследовании адаптивности и готовности педагогов к инновациям в из-
меняющихся условиях, проведенном НИУ ВШЭ в 2020/2021 учебном году 
(в том числе на московской выборке) в рамках Мониторинга экономики об-
разования (Заир-Бек, Анчиков, 2022). Основная масса респондентов считает, 
что условия для самообразования и профессионального развития за последнее 
время (2 года до мониторинга) остались без изменений или незначительно 
улучшились, однако в целом имеющиеся возможности для профессионального 
развития не в полной мере удовлетворяют педагогов (Заир-Бек, Анчиков, 2022, 
с. 23). Структура запроса московских педагогов на профессиональное разви-
тие показывает, что спектр доступных и востребованных форм формального 
и неформального образования еще не очень широк (Заир-Бек и Анчиков, 2022, 
с. 23). Так, в Москве наиболее востребованная форма — мероприятия на ра-
бочем месте: семинары, мастер-классы, тренинги с участием приглашенных 
специалистов (так считают 60,1 % респондентов), причем предпочитаемая 
форма — дистанционная. Для 62,2 % московских педагогов востребовано 
изу чение образовательных материалов в интернете. Но в целом такого рода 
форматы профессионального развития, как курсы, семинары и чтение лите-
ратуры, с большим отрывом лидируют по сравнению со всеми остальными. 
А совместное обсуждение собственной практики гораздо менее распростране-
но. Так, например, посещение уроков своих коллег отметили 38 % московских 
педагогов. Лишь 25,9 % респондентов участвуют в сетевых объединениях, 
созданных специально для того, чтобы способствовать их профессионально-
му развитию, и только 22,9 % московских респондентов охвачены взаимным 
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обучением в рамках программы профессионального развития педагогов или 
наставничеством на базе своей образовательной организации (Заир-Бек, Анчи-
ков, 2022, с. 23).

Таким образом, обнаруживается противоречие между, с одной стороны, 
потребностью системы образования в формировании у дошкольных педа-
гогов навыков не только узкоспециальных, связанных с работой с детьми, 
но и компетенций самообразования и саморазвития с использованием ресурса 
профессионального взаимодействия и, с другой стороны, негибкостью фор-
матов профессионального развития, их ограниченностью курсами или разо-
выми мероприятиями преимущественно информационно-ознакомительного, 
«трансли рующего» характера. 

«Динамика социокультурных и технологических процессов определяет 
общественную потребность в развитии неформального образования» (Донской, 
Сахно и Макашова, 2021, с. 17). Разрешить указанное противоречие можно 
за счет развития форматов неформального образования педагогов и встраива-
ния в программы дополнительного профессионального образования (повыше-
ния квалификации и стажировок) существенной доли обсуждения педагогами 
своей практики.

Методологические основания исследования

Исследование в действии как эффективный метод 
профессионального развития дошкольных педагогов

А. Г. Донской, О. А. Сахно и В. Н. Макашова указывают на то, что 
профессио нальное развитие педагогов должно быть непрерывным и пред-
ставлять собой взаимосвязанную систему формального, неформального и ин-
формального образования. При этом неформальному образованию отдается 
системообразующая роль, так как ему свойственны открытость, прозрачность, 
целенаправленность, интерактивность, мобильность и пластичность, исполь-
зование информационного (цифрового) пространства (Донской, Сахно и Мака-
шова, 2021).

В зарубежной практике в качестве одного из способов неформального 
образования педагогов распространен метод «Исследование действием» / 
«Исследование в действии» (Action Research). Он является основой работы 
сетевых сообществ педагогов, а также интегрирован в методическую работу 
внутри образовательных организаций и в систему профессиональной подго-
товки педагогов.

Концептуально истоки данного метода лежат в трудах Курта Левина (Kurt 
Lewin) и Джона Дьюи (John Dewey), которые стремились к повышению субъект-
ности членов общества за счет ресурсов образования и партиципаторных 
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(совместно-распределенных) исследований. Активное развитие исследования 
действием пришлось на 1970–2000-е годы, когда были сформулированы мето-
дологические положения этого метода.

Методологи того времени Герберт Альтрихтер, Стефен Кеммис, Роберт 
МакТаггарт и Ортрун Зубер-Скерритт (Altrichter et al., 2002) дают следующее 
определение указанного метода: исследование в действии — это рефлек-
сивный анализ и улучшение своей практики, тесно связанные друг с другом 
и предъяв ленные другим заинтересованным людям. Авторы формулируют 
различающие критерии, позволяющие обобщить и систематизировать разно-
образные социаль ные практики исследования действием (Altrichter et al., 
2002, с. 130): 

– данные собираются самими участниками исследования и в соответст-
вии со своими исследовательскими вопросами;

– участники исследования участвуют в принятии решений по поводу 
обозначенных проблем и ответов на исследовательские вопросы;

– действует принцип разделения власти и отказа от иерархических спо-
собов (в оригинале — способов продвижения к промышленной демократии, 
но для нас это уточнение незначимо);

– сотрудничество членов группы как критического сообщества;
– рефлексия, самооценка и самоуправление, автономность участников 

(отдельных людей и групп);
– постепенное и публичное обучение через свои ошибки по собственной 

рефлексивной спирали: планирование – действие – наблюдение – размышле-
ние – повторное планирование и т. д.;

– поддержка рефлексии участников.
Джин МакНифф и Джон Уайтхед называют исследование в действии эф-

фективным подходом к личностному и профессиональному развитию практи-
ков (McNiff, & Whitehead, 2005). Этому способствует то, что практики начи-
нают задавать себе такие рефлексивные вопросы:

– Что я делаю?
– Как я могу проверить, что я делаю это хорошо?
– Как я могу сделать это лучше?
– Как я могу учиться и развиваться, сотрудничая с другими?
Среди эффектов в области профессионального развития педагогов иссле-

дователи отмечают:
– развитие профессиональной рефлексии — конструктивного отноше-

ния к собственным ошибкам и толерантного отношения к ошибкам учеников, 
откры тость к обратной связи (Elliott, 1991);

– переход в субъектную исследовательскую парадигму из парадигмы 
функционирования (Adelman, 1993);

– развитие способности наблюдать и замечать изменения, в том числе 
неожиданные, незапланированные (Bergmark, 2022);



Проблемы профессиональной подготовки 57

– развитие навыка описывать в тексте свою практику, создавать тексты-
свидетельства, которые помогают участникам обсуждения убедиться в том, 
насколько представленные данные очевидны или субъективны, и представить 
эти свидетельст ва таким способом, который будет релевантен целевой аудито-
рии (Somekh, 1995).

Ключевым вектором исследования в действии является ориентация 
на развитие. Поэтому часто практики исследования в действии существуют 
в неинституциа лизированном виде — наподобие клуба по интересам. Это свя-
зано во многом с риском формализации проектов, стремлением контролировать 
их результативность в ущерб самому процессу. Кроме того, входя в процесс 
исследования действием, участники часто опасаются публичного предъявления 
своей работы, своих не всегда успешных попыток изменить свою практику. 
В связи с этим нужно очень бережно оформлять такие проекты на организа-
ционном уровне.

В процессе развития неформальных содержательных отношений внутри 
коллектива формируется так называемое распределенное педагогическое ли-
дерство (Heikka et al., 2019), то есть педагоги берут на себя ответственность 
в развитии тех или иных направлений (тематик) работы коллектива, в орга-
низации групп коллег, в управлении качеством реализации образовательного 
процесса и профессиональным развитием педагогов организации.

Таким образом, исследованию в действии как содержательной основе сете-
вого взаимодействия дошкольных педагогов присущи преимущества нефор-
мального образования, выделяемые исследователями (Бахичева, 2019, с. 184):

– ориентация на конкретные образовательные запросы различных групп;
– высокий уровень персональной активности обучающихся, отсутствие 

принудительного характера, основанность на собственной мотивации;
– внутренняя ответственность обучающихся за результат образовательной 

деятельности, высокий личностный смысл обучения; 
– развитие качеств личности, обеспечивающих благоприятные предпо-

сылки для успешного участия в общественной и трудовой деятельности; 
– развитие мобильности в быстро меняющихся условиях современного 

мира; 
– гибкость в организации и методах обучения; 
– организация отношений между участниками образовательного процесса 

на основе взаимного уважения, участия, демократической культуры.

Исследование в действии как способ демократизации уклада образовательной 
организации и развития качества дошкольного образования

Как отмечают исследователи, метод «Исследование действием» активно ис-
пользуется не только как способ развития отдельной практики, но и как способ 
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социальных преобразований (Zuber-Skerritt, 1996). О. Зубер-Скерритт подчерки-
вает важные составляющие метода — командность работы и ответственность са-
мих участников процесса за решение проблемы путем ее исследования и поиска 
путей изменения ситуации. Называя исследование в действии освобождающим, 
автор имеет в виду, что в процессе работы происходит освобождение участни-
ков от предубеждений, традиционных стереотипов, жестких бюрократических 
рамок (фактически такой тип исследования в действии ведет к перестройке всей 
организационной культуры) (Zuber-Skerritt, 1996). Такое исследование является 
по сути формирующим: поскольку обязанности фасилитатора распределяются 
между самими участниками, которые сами модерируют процесс в совместной 
работе, они учатся быть более открытыми, слушать и слышать коллег, модери-
ровать дискуссию и делать так, чтобы точка зрения каждого была учтена.

Существенным эффектом исследования в действии О. Зубер-Скерритт 
назы вает повышение осознанности, субъектности участников, создание ими 
теории (то есть собственной педагогической концепции) на основе своей 
практи ки и опыта (Zuber-Skerritt, 1996). Транспонируя эту важную мысль 
на современное дошкольное образование, можно сказать, что в условиях 
его трансформации, вариативности программ, повышения значимости универ-
сальных целевых ориентиров дошкольного образования и появления детских 
садов и дошкольных групп со своим индивидуальным лицом не просто жела-
тельно, но исключительно необходимо каждому коллективу формулировать 
свой манифест, какие ценности и педагогические задачи лежат в основе их дея-
тельности, какие результаты педагоги и родители хотят видеть и почему имен-
но такие способы работы позволяют этих результатов достичь. Таким образом, 
опи раясь на работы О. Зубер-Скерритта, можно сказать, что метод «Исследо-
вание действием» учит педагогов командному решению проблем в абсолютно 
новых, нетипичных ситуациях и формирует симметричную (горизонтальную) 
коммуникацию.

Использование метода исследования в действии ставит перед участниками 
вопрос о том, в каком укладе возможна такая коллективная работа. Исследо-
ватель Дж. Эллиотт отвечает на этот вопрос так: «В идеальной школе правит 
не сила власти, а тот, кто организует и удерживает опыт свободного и откры-
того критического дискурса» (Elliott, 1993, с. 180). Поэтому важны методы 
управления организацией. В зарубежной практике это принято называть эф-
фективным лидерством. Причем современные мета-исследования достоверно 
показывают, что методы управления и, в частности, созданная управленцем 
организационная культура влияет на качество образования: оно создает ряд 
организационных условий, которые положительно влияют на качество образо-
вательного процесса и тем самым способствуют обучению, развитию и благо-
получию детей (Douglass, 2019).

В связи с демократизацией уклада образовательной организации Ричард Вин-
тер предлагает особое внимание уделить этическим принципам исследования 
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в действии, поскольку использование этого метода глубоко влияет на всю структу-
ру организации, и если их не принимать во внимание, то вся ценность изменений 
может быть нивелирована (Winter, 1996). Среди этих принципов — предваритель-
ная договоренность о том, как будет строиться работа между всеми ключевыми 
участниками; возможность всех участников влиять на принятие решений, если 
они этого хотят; открытость к предложениям; соблюдение конфиденциальности, 
когда это предполагается, и получение согласия участников на экспертную интер-
венцию и публичное освещение точек зрения участников и их опыта.

Таким образом, называя «Исследование в действии» методом, теоретики 
и практики признают многообразие методов и вариантов их использования, 
объединенных этим понятием. В связи с этим «Исследование в действии» 
можно считать скорее философией или подходом, нежели чем какой-то сфор-
мированной технологией или алгоритмом, причем подходом, направленным 
на изменение общества в сторону демократизации через образование (McNiff, 
& Whitehead, 2002). Такое концептуальное понимание исследования в действии 
помогает создавать свои собственные модели и проекты, продуктивно для рас-
ширения сфер и географии применения метода. Все подходы, существующие 
и зарождающиеся в рамках подхода «Исследование в действии», объедине-
ны принципами соучастия, сотрудничества, развития всех его участников, 
публич ности предъявления своей практики и ее анализа, включая и удачные, 
и неудачные пробы.

Результаты исследования и дискуссионные вопросы

Предложения по разработке концепции развития практики исследования 
в действии в условиях московского дошкольного образования

Использование метода исследования действием позволяет устранить су-
щественный профессиональный дефицит большинства педагогов — разорван-
ность цикла профессионального действия (см. рис. 1). В ходе работы у педа-
гогов развивается:

– навык наблюдения за отдельно взятым ребенком в контексте всей группы;
– навык планирования — способность формулировать предположения (гипо-

тезы) о том, какой педагогический ход помог бы решить выявленную проблему;
– навык рефлексии своих действий — способность выйти за пределы 

ситуации и посмотреть на нее со стороны: какие эффекты имеет мое действие, 
как оно отражается на конкретном ребенке и группе?

В 2022 году в формате серии семинаров проводилась апробация модели се-
тевого взаимодействия педагогов, основанной на использовании исследования 
в действии в рамках реализации научно-исследовательских работ по теме «Раз-
работка и внедрение модели сетевого взаимодействия дошкольных педагогов 
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на основе использования метода “Исследования в действии” (Action Research)». 
Анализ результатов апробации дает основание считать, что этот метод необходи-
мо внедрять в практику московского дошкольного образования. Для этого пред-
лагается разработать Концепцию развития практики исследования в действии 
в условиях московского дошкольного образования, основанную на принципах:

– принцип ориентации на зону ближайшего развития детей: педагоги 
должны исследовать пространство возможностей конкретного ребенка или 
группы, чтобы обнаружить возможные векторы движения. Принцип, заявлен-
ный в культурно-исторической концепции — «один шаг в обучении, сто шагов 
в развитии», подразумевает поиск таких эффективных образовательных ходов, 
которые помогут ребенку компенсировать сложности, заложенные неблаго-
приятными условиями — разного рода вторичными дефектами вроде низкой 
мотивации или дефицита культурных средств. В частности, важно понять, 
на что должны быть направлены действия взрослых прежде всего: на создание 
ситуаций успеха или на помощь ребенку в освоении способов действия;

– принцип рефлексивности — ориентированности исследования в дейст-
вии прежде всего на поиск оптимальных стратегий и тактик самого педагога, 
позволяющих решить возникшую проблему;

– принцип дивергентности — наличия разных вариантов решения пробле-
мы. Этот принцип важен, поскольку он провозглашает вариативность возмож-
ных ходов и стимулирует креативный, открытый ход обсуждения;

– принцип помогающего сообщества, обеспечивающего и эмоциональ-
ную, и интеллектуальную поддержку. Интеллектуальная поддержка включает 
доброжелательную критику и аргументированное согласие — баланс кри-
тики и поддержки, эмоциональной и интеллектуальной помощи — важное  

Рис. 1. Цикл педагогического действия (адаптированная для упрощения 
восприятия в рамках нашей работы модель) (Le-van et al., 2021, p. 2)

Fig. 1. The cycle of professional action (model adapted to simplify perception 
in the framework of our paper) (Le-van et al., 2021, p. 2)
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требование к исследованию в действии. Важными условиями эмоциональ-
ной поддержки является соблюдение базовых правил безопасной коммуни-
кации: конфиденциальность обсуждений, бережное отношение к групповой 
динамике. 

Добровольность участия в «Исследовании в действии» также важное 
условие качества процесса. Поскольку становление субъектности педагогов 
является одной из задач исследования в действии, важно соблюдать принцип 
уважения к индивидуальному выбору педагогов. Принцип добровольности 
является самостоятельным вызовом для управленцев, поскольку ставит их  
перед парадоксальной задачей обеспечения добровольного участия персонала 
в исследовании. Однако в то же время эта ситуация позволяет проявить важные 
аспекты организационной культуры дошкольных групп — проанализировать, 
созданы ли условия для поддержки и развития инициативности педагогов.

Принципы исследования в действии должны стать частью «обществен-
ного договора» в дошкольных группах, которые готовы ввести этот формат 
в свою практику. Особая роль тут принадлежит организаторам процесса — 
управленческой команде школы или дошкольных групп, методическому центру 
или группе ученых из университета.

Заключение

Таким образом, исследование в действии может прийти на смену тради-
ционным курсам повышения квалификации и семинарам «транслирующе-тре-
нирующего» характера, поскольку этот метод обнаруживает удачный синтез 
между опорой на частный опыт педагога (конкретные случаи из его практики) 
и обобщение опыта до уровня теоретических идей, в том числе объективизация 
новых способов действия. Исследование в действии по праву называют не до-
полнительным, а расширяющим профессионализм способом (Winter, 1996, 
с. 10). Исследование в действии позволяет не просто сделать шаг от ценностей 
к их воплощению в образовательном процессе, но и сместить фокус с абстракт-
ного улучшения на изменение собственного поведения или стратегии, которые 
смогут повлиять на ситуацию (McNiff, & Whitehead, 2005).

Разработка и внедрение Концепции развития практики исследования в дейст-
вии в условиях московского дошкольного образования будет способст вовать, 
на наш взгляд, разрешению обозначенного выше противоречия. Для дошкольных 
педагогов она может быть полезна с точки зрения применения метода для ин-
дивидуализированной работы с детьми; для старших воспитателей и методи-
стов дошкольных групп — с точки зрения повышения качества методического 
сопровождения педагогов и совершенствования организа ционной культуры; 
для иссле дователей в области образования — с точки зрения изучения возмож-
ностей метода; для представителей управленческих структур — с точки зрения 
развития региональной системы дошкольного образования.
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Аннотация. В статье представлены результаты эмпирического исследования стратегий 
семей в получении начального и основного общего образования (в том числе вне государст-
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характеристики семьи; ее экономический статус и затраты на образование; социально-педа-
гогические особенности образовательной ситуации семей; ценности, установки и мотивы 
родителей, определяющие выбор той или иной стратегии в получении начального и основ-
ного общего образования (в том числе вне государственной системы образования). На пер-
вом, качественном этапе проведена серия экспертных интервью. Выборка исследования 
составила 5 экспертов в области образования. На втором, количественном этапе проведена 
верификация выводов качественного этапа исследования посредством социологического 
опроса. Выборка исследования включала 10 081 родителя из 12 административных округов 
Москвы. Методами исследования выступили сравнительно-сопоставительный анализ ли-
тературы; анализ, систематизация и обобщение полученных данных; комплексный анализ, 
классификация и структуризация информационных и статистических данных; метод моде-
лирования; социологическое исследование (онлайн-анкетирование), глубинные интервью; 
описательный анализ данных; обобщение и интерпретация результатов исследования. 

Ключевые слова: стратегии образования, начальное, среднее и основное общее 
образование, факторы выбора образовательной стратегии
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Введение

Конституционное право каждого ребенка как гражданина России 
на доступность основного общего образования возлагает обяза-
тельства по реализации этого права на конкретное частное лицо — 

родителя, и на местные органы власти. Коммуникация родителей и органов 
государственной власти по поводу образования детей является неотъемле-
мой и неизбежной частью жизни любой семьи. Взаимодействие осуществ-
ляется в заявительном порядке в соответствии с тем, какой выбор делает 
семья, будь то государственная школа по соседству или престижная частная 
школа, обучение на дому или в онлайн-школе, семейное образование. Реше-
ние о той или иной форме обучения родители принимают исходя из пози-
ции в отношении ожидаемого результата образования и его качества с уче-
том мнения детей и тех возможностей, что предоставляет государственная 
власть. 

Недавно мир столкнулся с неординарной ситуацией повсеместных жестких 
локдаунов, обусловленных пандемией. В связи с этим все образовательные уч-
реждения перешли на дистанционный формат обучения, в том числе и школы. 
На фоне неопределенности, отсутствия опыта и компетенций онлайн-обра-
зования, страхов за образовательный результат и здоровье ребенка родители 
обучающихся взяли инициативу в свои руки и в определенной степени высту-
пили в роли учителей. Однако следует отметить, что увеличение вовлеченно-
сти родителей в процесс образования несет в себе новый вызов: повышение 
педагогической и методической компетентности родителей.

Теоретический анализ многочисленной литературы показывает значи-
тельное число публикаций с описанием причин, факторов, мотиваций, ожи-
даний, переживаний и т. п. родителей в связи с выбором форм получения 
образования. Родительские предпочтения многомерны: родителям приходит-
ся взвешивать важность одного конкретного фактора относительно других 
факторов, или они могут учитывать все факторы одновременно. Родители 
принимают решение о выборе школы на основании информации/представле-
ния/понимания об академических аспектах школьного обучения, дисциплине 
и безопасности, географическом положении и транспорте, социально-эко-
номическом составе школ и ценностях. Возможность выбора предоставляет 
родителям доступ к рынку образования. Здесь родитель находит такую школу 
или формат, которые наилучшим образом соответствуют академическим по-
требностям их ребенка. И у различных групп родителей представления о ре-
зультатах и качестве образования могут существенно различаться. Даже когда 
родители выбирают государственную систему образования, нередко они «го-
лосуют ногами», двигаясь в определенный район города, который обеспечи-
вает, по крайней мере, то, что они считают лучшей образовательной средой 
для своего ребенка. 
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Теоретический анализ

Пандемия и сопутствующие ей процессы адаптации системы образова-
ния к изменениям высветили множество актуальных задач и противоречий. 
В частности, требующим рефлексии стал традиционный для отечественной 
педагогической науки вопрос взаимодействия семьи и школы. Взаимодейст-
вие мы рассматриваем в контексте решения организационных, социальных, 
ценностно-смысловых совместных задач, что приводит нас к уточнению тер-
минологии и использованию термина «образование». На характер и органи-
зацию взаимодействия семьи с системой образования в контексте мегаполиса 
оказывают влияние следующие взаимосвязанные факторы:

– Пандемия, локдаун, социальные ограничения и дистанционное обра-
зование способствовали пересмотру взглядов семей и общества на образова-
ние (Flanders, 2021). Родители смогли своими глазами увидеть повседневную 
школьную жизнь своих детей в режиме реального времени, организационные, 
педагогические навыки педагогов и их социально-эмоциональные компетен-
ции (Carpenter, & Dunn, 2021). В ответ на неопределенность / несоответствие 
ожиданиям / опасения за здоровье многие родители берут образование своих 
детей в свои руки (Watson, 2020). Разнообразие в дистанционном обучении: 
платформы, инструменты, роль педагога или его отсутствие, типы обратной 
связи — все это как способствовало индивидуализации, так и нивелировало мно-
гие дефициты в методических/педагогических компетенциях самих родителей. 
Происходило омоложение дистанционных форм образовательной и развивающей 
деятельности (Díez-Gutiérrez, & Gajardo Espinoza, 2022; Vachkova et al., 2022). 

– Родители и их агентность в отношении образования – самообразова-
ния и образования своих детей. Наблюдалось общее повышение образователь-
ного уровня родителей. Сейчас все больше родителей способны преподнести 
детям отдельные темы гораздо лучше, чем учителя местных школ. Все больше 
родителей осознает себя участниками образования (Watson, 2020). Большее 
вовлечение родителей в процесс образования несет в себе новый вызов: по-
вышение компетентности родителей относительно нюансов образовательно-
го процесса, без которой процветают искажения (Lyubitskaya, & Polivanova, 
2021). Готовность к этому есть не у всех родителей (социокультурный разрыв) 
(Kiss, & Vukovic, 2021; Patall et al., 2008; Topor et al., 2010; Wu et al., 2022).

– Изменения в городском инфраструктурном ландшафте и социальных 
коммуникациях. Обеспечение потребностей семей с разными образователь-
ными стратегиями непосредственно связано с градостроительной политикой 
и размещением объектов образовательной инфраструктуры с учетом изменяю-
щегося ландшафта за счет возводимых жилых комплексов, реновации, индуст-
риальных кварталов, освоения окраинных территорий (Davis, & Oakley, 2016; 
Wilson, & Bridge, 2019). 

– Смещение значимости практических ценностей в сторону внутренних. 
Наблюдалась большая согласованность решений родителей и их ориентация 
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на персональные ценности и смыслы (Arslan, 2021; Polivanova, 2018; Tilhou, 
2019). Смыслы задают «грамматику жизни» в настоящем ради реализации 
ценности в будущем (Лэнгле, 2019). Иными словами, родители, принимая 
персональные решения в соответствии со своими ценностями и убеждениями, 
априори ориентированы на будущее.

Статья 43 Конституции Российской Федерации гарантирует право на обще-
доступность и бесплатность дошкольного, основного общего и среднего про-
фессионального образования в государственных или муниципальных образо-
вательных учреждениях и на предприятиях, а также закрепляет обязательность 
общего образования. При этом п. 2 статьи 63 Семейного кодекса РФ, дополняя 
п. 4 статьи 43 Конституции РФ, устанавливает обязанность родителей обес-
печить получение детьми общего образования и наделяет правом выбора 
образовательной организации, формы получения детьми образования и формы 
их обучения с учетом мнения детей до получения ими основного общего об-
разования. В свою очередь, Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ (ред. 
от 02.07.2021) «Об образовании в Российской Федерации» конкретизирует 
и дополняет вышеуказанные нормы, устанавливая в ст. 5 то, что «В РФ реа-
лизация права каждого человека на образование обеспечивается путем созда-
ния федеральными государственными органами, органами государственной 
власти субъектов РФ и органами местного самоуправления соответствующих 
социаль но-экономических условий для его получения, расширения возможно-
стей удовлетворять потребности человека в получении образования различных 
уровней и направленности в течение всей жизни». 

В соответствии с ФЗ «Об образовании» на территории страны действуют 
государственные общеобразовательные, специальные коррекционные, спортив-
ные, музыкальные, художественные школы, аналогичные по направленности 
частные школы как с лицензией и аккредитацией, так и без оных, онлайн /
сетевые школы, религиозные и альтернативные школы, семейные школы 
и центры поддержки семейного образования, инфраструктура дополнитель-
ного образования. Еще большее разнообразие добавляют формы обучения 
(очное, очно-заочное, заочное, экстернат (ускоренное обучение), семейное 
образование и самообразование), форматы обучения на дому и различные 
возможности инклюзии/сопровождения в государственных и частных шко-
лах, специфика концепции развития и обучения (монтессори, вальфдорская, 
реджио, хомскулинг, анскулинг, нонскулинг, школа-парк, русская классическая 
школа, классические классы, развивающее обучение и т. п.). Систематиза-
ция указанных выше форм может строиться по разным основаниям. В кон-
тексте настоящего исследования справедливо отграничить все разнообразие 
по критерию формализации процесса на институциональные и неинституцио-
нальные форматы обучения. К первой группе относятся формализованные 
структуры государственной/муниципальной/частной форм собственности, 
подлежащих государст венному лицензированию и аккредитации и наделенных 
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правом выдавать документы об образовании государственного образца. Ко вто-
рой относятся, прежде всего, семейное образование, альтернативные школы 
и т. д. Выбирая наилучшую возможность для своих детей в имеющейся ситуа-
ции, родители осуществляют осмысленный выбор. Динамика жизни — лю-
бое бытие находится в процессе изменения, ничего не остается неизменным, 
ни в окружении, ни в семьях, ни в людях. И если со стороны родителей сохра-
няется открытость изменениям ситуации, вызванных как глобальными кризи-
сами, изменениями в образовательной политике, развитием мегаполиса и т. д., 
так и переменами внутри семьи, выбор может быть сделан еще раз и он может/
будет отличаться от предыдущего. 

Как правило, необходимость очередного выбора в отношении образования 
своих детей родители осуществляют по причине либо «эволюционного» разви-
тия в соответствии с логикой разворачивания процессов взросления и образо-
вания, либо реактивно, в ответ на резко изменившиеся условия, ресурсы, пра-
вила жизни (яркий пример — пандемия как фасилитатор роста дистанционных 
и гибрид ных форм обучения или болезнь, переезд, буллинг и пр., или внутрен ние 
кризисы развития). Наибольшее количество «реактивных выборов» приходит-
ся на уход из системных форм образования (Green-Hennessy & Mariotti, 2021). 
На основании вышеизложенного, для каждой укрупненной группы родитель-
ского выбора — институциональной и неинституциональной — возможны 
две взаимосвязанные линии/стратегии поведения: адаптация и развитие. 

Так, при самом обобщенном приближении формируется нелинейная аутен-
тичная стратегия родителей в образовании своих детей, состоящая из по-
следовательных реактивных или эволюционных выборов, осуществляемых 
исключительно родителями с учетом мнения детей до определенного возраста. 
Сочетание множества переменных в этом процессе формирует очень большое 
поле разнообразия, которое имеет прямо пропорциональную зависимость 
от размеров и возможностей территории проживания семьи.

Анализ литературы выявил более сорока причин выбора/изменения в пред-
почтениях школы, определяющих стратегию. Их можно разделить на несколь ко 
категорий:

1. Характеристика семьи. В эту категорию входят такие факторы, как 
социально-экономическое положение семьи (Bukhari, & Randall, 2009; Prieto 
et al., 2019; Domina et al., 2017; Wilson, & Bridge, 2019; Kuyvenhoven, & Boterman, 
2021; Andersson et al., 2010; Parker et al., 2008; Holmes Erickson, 2017), обра-
зовательный опыт родителей (Sikkink, & Schwarz, 2018; Bukhari, & Randall, 
2009), вовлеченность родителей в процесс воспитания и образования детей 
(Goldring, & Hausman, 1999), принадлежность к родительским коммьюнити 
(Hill, 2018), широкие социальные сети (Goldring, & Hausman, 1999), а также 
стратегии поиска информации (Goldring, & Hausman, 1999) и доверие к обра-
зовательным организациям и институту образования в целом (Molina, & Lamb, 
2022).
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2. Условия проживания. В данную группу входят такие параметры, как: 
район проживания (Wilson, & Bridge, 2019; Kuyvenhoven, & Boterman, 2021; 
Sikkink, & Schwarz, 2018; Domina et al., 2017) («богатый» или «бедный»), 
культурный капитал семей, чьи дети посещают школу (Trevena, McGhee, 
Heath, 2015), степень сегрегированности жителей в районе (Boterman, 2019), 
разнообразие школ в районе (Rich et al., 2021) и их логистическая доступность, 
близость к дому (Burgess et al., 2015; Bukhari, & Randall, 2009; Prieto et al., 2019; 
Burgess et al., 2015; Bosetti, 2004), доступ к информации о школах (Goldring, 
& Hausman, 1999; Bosetti, 2004), а также наличие организаций, помо гающих 
при выборе школы (Wao et al., 2017).

3. Характеристика образовательной ситуации. Отдельную категорию 
здесь занимает оценка образовательного благополучия в школе. Родители об-
ращают внимание на высокие достижения учащихся (Bukhari, & Randall, 2009) 
и успеваемость учащихся в школе (Prieto et al., 2019; Ruijs, & Oosterbeek, 2019), 
качество образования (Bukhari, & Randall, 2009; Prieto et al., 2019; Talance, 
2020), подготовку к средней школе / колледжу (Bukhari, & Randall, 2009), учеб-
ную программу школ в целом (Hill, 2018). Также на выбор школы или принятие 
решения о смене школы влияет удовлетворенность образованием (Bosetti, 2004; 
Prieto et al., 2018).

4. Ценности семьи. К этой категории принадлежат религиозные ценно-
сти (Bukhari, & Randall, 2009), условия по обеспечению безопасности жизни 
и здоровья детей (Nekhorosheva et al., 2020; Bukhari, & Randall, 2009) нали-
чие внеклассных мероприятий (Bukhari, & Randall, 2009; Holmes Erickson, 
2017). Также для родителей важны такие параметры, как: дисциплина в шко-
ле и на уроках, школьный климат (Bukhari, & Randall, 2009) и культура (Hill, 
2018), размер класса (Bukhari, & Randall, 2009) и этническая принадлежность 
учащихся (Bukhari, & Randall, 2009; Prieto et al., 2019), наличие специа лизации/
уклона в школе (Domina et al., 2017; Prieto et al., 2019), посещение школы зна-
комыми и бывшими одноклассниками (Ruijs, & Oosterbeek, 2019), репутация 
школы (Brown, & Makris, 2018), коммуникабельность админист рации школы 
(Bukhari, & Randall, 2009; Goldring, & Phillips, 2008) а также техническая осна-
щенность школьных помещений (Bukhari, & Randall, 2009).

Теоретический анализ литературы показал значительное число публикаций 
с описанием причин, факторов, мотиваций, ожиданий, переживаний родителей 
в связи с выбором институциональных форматов получения образования. 

При огромной гетерогенности оснований и причин выбора школы при ка-
чественных исследованиях называются: 1) качество обучения (school academic 
quality); 2) профессионализм учителя (teacher quality); 3) географическое рас-
положение школы и безопасность (localization and safety). Опросные методы 
позволяют ввести базовую социально-экономическую переменную и оценить 
предпочтения в зависимости от общего уровня благосостояния населения. Так, 
в странах с высоким уровнем социально-экономического развития родители 



Психология 73

выбирают: 1) качество обучения (school academic quality); 2) профессионализм 
учителя (teacher quality); 3) репутацию школы (school reputation). В странах 
со средним уровнем дохода выделяются три причины выбора школы: 1) качест-
во обучения (school academic quality); 2) географическое расположение школы 
(localization), 3) профессионализм учителя (teacher quality). Для стран с низ-
ким уровнем благосостояния населения имеют значение: 1) профессионализм 
учителя (teacher quality); 2) безопасность (safety); 3) дисциплина (discipline). 
Анализ больших данных показывает: 1) качество обучения (school academic 
quality); 2) профессионализм учителя (teacher quality); 3) безопасность (safety). 
Обобщая, данные авторы выводят три основных блока оснований: качество 
школьного обучения,  профессионализм учителя, безопасность и географиче-
ское расположение школы. 

Данные созвучны результатам, полученным в Москве, для которой актуаль-
на проблема неравномерного обеспечения различных районов достаточным 
коли чеством школ. В связи с этим семьи из малообеспеченной школьной инфра-
структуры районов и локаций сталкиваются с необходимостью тратить допол-
нительное время в пути для посещения более отдаленных школ. По данным 
между народной консалтинговой компании Bain & Company, основным крите-
рием выбора школы в мире является качество образования и удобное располо-
жение образовательной организации. В Москве на первое место вышел такой 
критерий, как качество образования, на второе — удобство расположения школы, 
на третье — дисциплина, безопасность, внутренняя атмосфера и психологи-
ческое состояние. В соответствии с данными опроса, из множества факторов 
складывается несколько иная структура ответов. Более половины респонден-
тов (55 %) в качестве первого фактора выбора указали удобство расположе-
ния школы. Качество предметного обучения как решающий фактор отметили 
51,3 % родителей, позицию школы в рейтинге выбрали 39,4 % московских 
родителей (Nekhorosheva et al., 2021). Для московских респондентов характерно 
смещение ответов в сторону решения логистических вопросов, безопасности 
и дисциплины, что свойственно для стран среднего уровня развития и достатка.

В настоящей работе предпринята попытка проверки типичных факторов 
предпочтения родителями Москвы той или иной формы образования своих де-
тей в конкретном временном промежутке в сочетании с данными качествен-
ного исследования и статистическими данными конкретных локаций Москвы, 
что определило сложный дизайн исследования.

Материалы и методы исследования

В качестве объекта в представленном исследовании выступали родители 
детей с 1-го по 11-й классы, проживающие в Москве. Предметом исследования 
были стратегии получения школьного образования детьми с 1-го по 11-й классы. 



 

74 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

Целью исследования было выявление и анализ стратегий семей в получении 
начального и основного общего образования (в том числе вне государственной 
системы образования). Выборка исследования включала 5 экспертов в области 
образования, 15 родителей детей государственных и альтернативных форм 
образования, 10 081 родителя-респондента социологического анкетирования 
из 12 административных округов Москвы. 

В исследовании были использованы следующие методы: социологическое 
исследование (онлайн-анкетирование); глубинные интервью; описательный 
анализ данных; обобщение и интерпретация результатов исследования.

Результаты исследования и их обсуждение

1. Интервью: эксперты.
Результаты проведенных глубинных интервью с экспертами в области 

образования позволили сделать следующие выводы. 
Стратегия образования — это прежде всего планирование и видение 

перспек тив образовательной политики для ребенка. Стратегии образования 
зависят от компетентности родителей, уровня образования, ценностей семьи, 
социального и экономического статуса. Существуют следующие виды страте-
гий образования: стратегия включенности, стратегия безучастности. Стратегия 
образования предполагает наличие осознанного субъекта. Это вопрос такти-
ки, речь идет о продолжительности планирования в 1–3 года. Но родители 
не загля дывают в будущее, а решают текущие задачи здесь и сейчас. Они строят 
ближайшее планирование. Важным фактором при выборе образовательной 
стратегии является влияние уровня дохода семьи на образование, поэтому 
экономический фактор определяет выбор.

Репутация школы — это прежде всего месседж, который посылает школа 
относительно того, на что она ориентирована, какие у нее ценности, какие 
у нее образовательные результаты. Все это является определенным брендом, 
который привлекает родителей. Репутация школы складывается в течение 
длительной, многолетней истории и связана с ее выпускниками, с тем, в какие 
вузы они поступают.

Контингент родителей в определенном смысле дает социальный заказ той 
школе, которая находится рядом с ним, образование для них не является опре-
деляющим и первостепенным фактором. 

Лидирующие позиции при выборе формы/вида образования занимает 
много образие дополнительных программ.

Удовлетворенность в образовании понимается как общая совокупность 
реализации запросов родителей. Запросы, в свою очередь, зависят от потреб-
ностей и ценностей семьи — ценность рассматривается как интегральное 
понятие, объединяющее в себе традиции семьи, уклад семьи, мировоззрение 
и установки.
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Альтернативные варианты стратегий семей в получении школьного об-
разования: подготовка к обучению за рубежом; эмиграция в другие страны 
и получение русскоязычного образования в Российской Федерации; получение 
образования в национальных и религиозных школах; получение образования 
в онлайн-школах и их офлайн-площадках; частные школы.

Категории детей «выталкиваются» или «отталкиваются» из системы го-
сударственных школ: ребенок устал от гонки или не вписался в систему; 
асо циальные дети и дети, плохо усваивающие программу; дети с высоким 
уровнем образовательных способностей и достижений; дети, которые могут 
учиться только один на один и т. д.

2. Социологический опрос.

Общая характеристика выборки

В анкетном опросе принял участие 10 081 родитель, из них 93,4 % женщин 
и 6,6 % мужчин; 32,9 % — в возрасте от 36 до 40 лет, 28,6 % — от 41 до 45 лет, 
20,6 % — от 46 лет и старше, оставшиеся 17,9 % — до 35 лет (рис. 1).

17,9 %

32,9 %28,6 %

20,6 %

до 35 лет от 36 до 40 лет от 41 до 45 лет от 46 лет

Рис. 1. Возраст респондентов 
Fig. 1. Age of respondents

Районы проживания респондентов, их семейное положение и уровень 
обра зования представлены на рисунках 2–4. 

Факторы выбора стратегии:
1) социально-демографическая характеристика семьи;
2) образовательная ситуация;
3) ценности и установки родителей; 
4) экономический статус семьи и затраты на образование.
Рассмотрим каждый из факторов более подробно.
1-й фактор.  Социально-демографическая характеристика семьи.
На диаграмме рисунка 5 представлено процентное соотношение ответов 

респондентов на вопрос: «Какие из описаний применимы к вашей семье?»
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14,9 %

12,5 %

12,3 %

11,3 %

10,5 %

9,1 %

8,8 %

8,4 %

5,0 %

3,5 %

2,8 %

0,9 %

ЮЗАО

ЮВАО

ВАО

ЗАО

ЮАО

САО

СВАО

СЗАО

ЦАО

НАО

ЗелАО

ТАО

Рис. 2. Районы проживания респондентов
Fig. 2. Respondents’ areas of residence

77,9 %

3,2 %

12,4 %

1,9 % 4,6 %

Женат (замужем)

Холост (не замужем)

Разведен (разведена)

Вдова (вдовец)

Живем вместе, но в официальном 
браке не состоим

Рис. 3. Семейное положение респондентов
Fig. 3. Marital status of respondents

0,3 %

2,3 %

2,7 %

2,7 %

3,2 %

8,3 %

80,5 %

Неполное среднее или ниже

Начальное профессиональное (ПТУ, 
колледж и т.п.)

Среднее общее (школа)

Незаконченное высшее (обучение в вузе 
без получения диплома)

Аспирантура, ученая степень

Среднее специальное (ССУЗ, техникум, 
медицинское училище и т.п.)

Высшее (диплом специалиста, бакалавра, 
магистра и т.п.)

Рис. 4. Уровень образования респондентов
Fig. 4. Education level of respondents
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0,7 %

1,6 %

2,3 %

2,5 %

2,8 %

4,4 %

6,2 %

11,0 %

19,6 %

57,6 %

семья с опекаемым ребёнком (детьми)/приёмная семья

один или оба родителя не имеют гражданства Российской Федерации

религиозная семья

другое (напишите, что именно)

кто-то из родителей имеет ограничения по здоровью

в семье есть ребенок (дети) с ограничениями по здоровью

относимся к категории малообеспеченных

семья с одним родителем

многодетная семья

ничего из перечисленного

Рис. 5. Ответы на вопрос: «Какие из описаний применимы к вашей семье?»
Fig. 5. Responses to the question: “Which of the descriptions apply to your family?”

Из рисунка 5 видно, что количество многодетных семей (включая детей 
нешкольного возраста) составляет 19,6 %. Семьи, в которых есть только один ро-
дитель, — 11 %. К категории малообеспеченных относятся 6,2 % опрошенных 
семей, 57,6 % семей не отнесли себя ни к одной из перечисленных категорий. 
В 58,8 % семей родители супругов не помогают в воспитании и обуче нии детей, 
а в 41,2 % — наоборот, бабушки и дедушки принимают в этом непосредст венное 
участие. Один ребенок школьного возраста — у 61,7 % семей, у 32,2 % — 
двое детей. В значительно меньшем количестве в опросе участвовали семьи 
с тремя детьми (5,2 %), четверо и более детей были только у 0,8 %.

На диаграмме рисунка 6 представлено процентное соотношение ответов 
респондентов на вопрос: «За последние два года вы или ваш супруг/супруга 
проходили какое-нибудь обучение — курсы, семинары, стажировки?».

35,2 %

31,6 %

23,3 %

7,6 %

2,3 %

Нет

Только я

Да, мы оба

Только супруг/супруга

Затрудняюсь ответить

Рис. 6. Ответы на вопрос: «За последние два года вы или ваш супруг/супруга 
проходили какое-нибудь обучение — курсы, семинары, стажировки?»

Fig. 6. Responses to the question: “In the last two years, have you or your spouse 
taken any training — courses, seminars, internships?
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Диаграмма на рисунке 6 показывает, что большинство родителей (62,5 %) 
за последние два года проходили обучение.

В таблице 1 представлено процентное соотношение ответов родителей 
обучающихся на вопрос о сфере их деятельности. 

Таблица 1 / Table 1

Процентное соотношение ответов респондентов на вопрос: 
«В какой сфере, отрасли вы заняты (укажите основную)?»

Percentage responses to the question: 
“In which area, industry are you employed (indicate the main one)?”

Сфера деятельности Количество респондентов (%)
Наука, образование 30,4
Сфера услуг 10,7
Торговля, общественное питание 10,1
Экономика (финансы), право 9,0  
Здравоохранение 8,2  
Другое (не представленная в анкете сфера) 7,6  
Промышленность 5,2  
Строительство 4,9  
Транспорт, связь 4,7  
Государственное/муниципальное управление 4,3  
Искусство, культура 2,4  
СМИ, реклама 1,9  
Сельское хозяйство 0,6  

Как видно из таблицы 1, большинство родителей осуществляют свою про-
фессиональную деятельность в сфере науки и образования (30,4 %), в сфере 
услуг (10, 7 %) и в сфере общественного питания (10,1 %). 

В государственной организации или на государственном предприятии 
работают 37,8 % респондентов, в коммерческой организации / на предприя-
тии — 28,1 %; являются домохозяйками и/или находятся в отпуске по уходу 
за детьми — 17,2 %; являются самозанятыми — 7,4 %; предпринимателями — 
5,1 %; не работают — 4,3 %; учатся — 2,2 %; находятся на пенсии — 1,2 %; 
выбрали ответ «другое» — 1,6 % респондентов. 

При этом 42,6 % респондентов являются специалистами в какой-либо 
области, 16,2 % — руководителями подразделений, 13,1 % — служащими, 
7,6 % — относят себя к категории «самозанятый/самостоятельный работник», 
6,1 % — к рабочим, 5,2 % — к категории «предприниматель / собственник 
фирмы», 2 % — к руководителям предприятий, и 7,2 % выбрали в этом вопросе 
ответ «другое».

2-й фактор.  Образовательная ситуация.
Процентное соотношение распределения обучающихся по типу образо-

вательной организации и уровням получения основного, общего и среднего 
образования представлено на рисунке 7.



Психология 79

Рис. 7. Количество учащихся в образовательных организациях 
(государственных/альтернативных) 

Fig. 7. Number of students in educational institutions (state/alternative)

Диаграмма процентного соотношения распределения респондентов по крите-
рию расположения школы и места проживания представлена на рисунке 8.

Рис. 8. Распределение респондентов по критерию расположения 
школы и места проживания

Fig. 8. Distribution of respondents by location of school and residence

Диаграмма на рисунке 8 показывает, что из тех родителей, чьи дети учатся 
в государственных школах, 84 % указали, что школа находится в том же райо-
не, где проживает семья. Родители детей, обучающихся в частных школах, 
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отметили, что их выбор не всегда связан с местом проживания: 42,5 % учатся 
в том же районе, где проживают; 50 % учатся в районе, отличном от места 
проживания семьи.

Образовательная ситуация респондентов в зависимости от административ-
ного округа (АО) отличается следующим:

– «ближайшая к дому школа», «школа закреплена за нами по адресу 
пропис ки» важна для родителей ЮЗАО, ЮВАО, ЮАО, ВАО, САО;

– «квалифицированный преподавательский состав» — для родителей 
ЗАО, ВАО, ЮВАО, ЮЗАО; 

– «есть разнообразные возможности дополнительного образования (экскур-
сии, кружки, секции)» — для родителей ЮЗАО;

– «хороший психологический климат, позитивные отношения между 
детьми, педагогами и учениками» — для родителей ЮЗАО;

– «школа закреплена за нами по адресу прописки» — для родителей 
ЮЗАО.

Такие показатели, как: «учителя имеют опыт в обучении детей с ОВЗ»; 
«есть возможность учиться онлайн и не посещать школу физически»; 
«это единственная школа в районе»; «есть инклюзивное образование, школа 
соответствует возможностям здоровья ребенка»; «школа, предложенная сер-
висом mos.ru» не являются важными для родителей, проживающих в разных 
АО (5,3 % и ниже).

Образовательная ситуация в зависимости от уровня общего образования 
детей отличается следующим:

– важными для родителей, независимо от уровня образования их детей, 
являются показатели «близость школы к дому», «квалифицированный препо-
давательский состав»;

– для родителей, чьи дети обучаются в начальной и основной школе 
(1–4-е, 5–6-е, 7–9-е классы), важным является показатель «закрепление школы 
по адресу прописки»;

– для родителей, чьи дети обучаются в начальной школе, — показатели 
«шли целенаправленно к определенному учителю», «хороший психологиче-
ский климат, позитивные отношения между детьми, педагогами и учениками»;

– для родителей учащихся старшей школы (7–9-е и 10–11-е классы) важ-
ными являются показатели «углубленное изучение необходимых предметов» 
и «хороший психологический климат, позитивные отношения между детьми, 
педагогами и учениками».

Для всех родителей, независимо от уровня общего образования их де-
тей, не являются значимыми следующие показатели: «учителя имеют опыт 
в обучении детей с ОВЗ»; «есть возможность учиться онлайн и не посещать 
школу физически»; «это единственная в районе школа»; «есть инклюзивное 
образование, школа соответствует возможностям здоровья ребенка»; «школа, 
предложенная сервисом mos.ru» (5,3 % и ниже).
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Образовательная ситуация в зависимости от типа образовательной орга-
низации отличается следующим:

– общими значимыми для родителей независимо от типа образования 
(государственное/альтернативное) являются показатели: «квалифицированный 
преподавательский состав»; «есть разнообразные возможности дополнитель-
ного образования (экскурсии, кружки, секции)»; «хороший психологический 
климат, позитивные отношения между детьми, педагогами и учениками»;

– для родителей учащихся государственных школ являются значимыми 
показатели «ближайшая к дому школа», «школа закреплена за нами по адресу 
прописки»;

– для родителей учащихся частных школ — показатели: «возможность 
индивидуального подхода к образованию ребенка, его потребностям и ин-
тересам»; «развитие интересов и склонностей ребенка»; «есть углубленное 
изучение необходимых предметов».

Не являются важными для родителей учащихся и государственной, и альтер-
нативной формы обучения (5,3 % и ниже) показатели: «учителя имеют опыт 
в обучении детей с ОВЗ»; «есть возможность учиться онлайн и не посещать 
школу физически»; «школа, предложенная сервисом mos.ru», «это единственная 
в районе школа»; «есть инклюзивное образование, школа соответствует возмож-
ностям здоровья ребенка».

Образовательная ситуация в зависимости от оценки качества образования 
в образовательной организации отличается следующим:

– для всех родителей, независимо от оценки качества образования, важен 
такой показатель, как «ближайшая к дому школа»;

– для родителей, которые оценили качество образования в школе как 
хорошее (4 и 5 баллов), значимыми являются показатели: «квалифицирован-
ный преподавательский состав»; «есть разнообразные возможности допол-
нительного образования (экскурсии, кружки, секции)»; «хороший психо ло- 
гический климат, позитивные отношения между детьми; педагогами и учени-
ками»;

– для родителей, которые оценили качество образования в школе как удов-
летворительное и плохое (1 и 3 балла), значимы показатели «школа закреплена 
за нами по адресу прописки» и «она бесплатная».

Не являются важными для родителей (5,3 % и ниже) такие показатели, как: 
«учителя имеют опыт в обучении детей с ОВЗ»; «есть возможность учиться 
онлайн и не посещать школу физически»; «это единственная в районе школа»; 
«есть инклюзивное образование, школа соответствует возможностям здоровья 
ребенка»; «школа, предложенная сервисом mos.ru».

Образовательная ситуация в зависимости от намерения родителей пере-
вести ребенка в другое образовательное учреждение отличается следующим:

– для родителей государственных школ и форм альтернативного образо-
вания (16,4 % от общей выборки), планирующих перевести ребенка в другую 
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образовательную организацию, являются важными показатели «ближайшая 
школа», «школа закреплена за нами по адресу прописки»; 

– для всех родителей (16,4 % от общей выборки), планирующих перевод 
ребенка в государственную образовательную организацию, — показатели: 
«ближайшая к дому школа» и «школа закреплена за нами по адресу про писки»; 
«она бесплатная»; «шли целенаправленно к определенному учителю»; «в школе 
учился старший брат/сестра ребенка»;

– для родителей (81 %), не планирующих перевод ребенка в другую 
образовательную организацию, являются важными показатели: «ближайшая 
к дому школа»; «квалифицированный преподавательский состав»; «школа 
закреплена за нами по адресу прописки»; «есть разнообразные возможно-
сти дополнительного образования (экскурсии, кружки, секции)»; «хороший 
психологический климат, позитивные отношения между детьми, педагогами 
и учениками»;

– для родителей (2,6 %), которые затруднились с ответом о переводе 
ребенка в другую образовательную организацию, — показатели «ближайшая 
к дому школа» и «школа закреплена за нами по адресу прописки», «она бес-
платная», «шли целенаправленно к определенному учителю», «в школе учился 
старший брат/сестра ребенка».

Такие показатели, как: «учителя имеют опыт в обучении детей с ОВЗ»; 
«есть возможность учиться онлайн и не посещать школу физически»; 
«это единственная в районе школа»; «есть инклюзивное образование, школа 
соответствует возможностям здоровья ребенка»; «школа, предложенная серви-
сом mos.ru» не являются важными для родителей (5,3 % и ниже).

Таким образом, можно сделать вывод о том, что для всех родителей при вы-
боре образовательной организации имеют значение следующие показатели: 
«хороший психологический климат, позитивные отношения между детьми, 
педагогами и учениками»; «она бесплатная»; «школа закреплена за нами по ад-
ресу прописки»; «углубленное изучение необходимых предметов»; «квалифи-
цированный преподавательский состав»; «ближайшая к дому школа».

3-й фактор.  Ценности и установки родителей.
С целью изучения совокупности ценностей и мотивов родителей при вы-

боре образовательной организации им задавался вопрос: «Почему вы выбрали 
эту школу? Что было наиболее важным для вас на момент выбора школы?». 

Диаграмма на рисунке 9 показывает процентное соотношение ответов 
роди телей обучающихся в отношении критериев выбора ими школы.

Как видно из диаграммы на рисунке 9, наиболее популярными ответами стали:
– ближайшая к дому школа — 42,9 % родителей;
– квалифицированный преподавательский состав школы — 31,7 % роди-

телей;
– территориальное распределение по прописке — 29,5 % родителей;
– наличие разнообразных возможностей дополнительного образования 

(экскурсии, кружки, секции) — 27,8% родителей;
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Рис. 9. Критерии выбора школы
Fig. 9. School selection criteria

– рейтинг школы — 20,2 % родителей;
– авторитет учителя — 19,6 % родителей;
– инфраструктура школы — 17,3 % родителей. 
При этом важность развития интересов и способностей ребенка отметили 

лишь 15 % родителей, а наличие индивидуального подхода — 13,2 %; наличие 
инклюзивного образования — 2,3 % родителей. 

Также респондентам были заданы вопросы: «Почему вы выбрали эту шко-
лу?», «Что было наиболее важным для вас на момент выбора школы?». 
Диаграм ма на рисунке 10 показывает процентное соотношение ответов роди-
телей обучающихся в отношении факторов выбора ими школы.

Рис. 10. Факторы выбора школы
Fig. 10. School choice factors
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Как видно из диаграммы на рисунке 10, при ответах на вопросы относи-
тельно факторов выбора школы респонденты отметили следующие:

– 43,4 % опрошенных при выборе школы опирались на советы друзей 
и знакомых;

– 37,9 % респондентов принимали решение на основе общения с учащи-
мися школы или их родителями;

– для 36,8 % родителей решающим фактором послужило общение с учите-
лями и администрацией школы;

– 15,2 % родителей заявили о том, что никак не выбирали и не интересо-
вались школой, куда отдают ребенка, а просто принесли документы в ближай-
шую к дому школу. 

Затем были проанализированы установки родителей относительно бли-
жайшей перспективы на образование своего ребенка по территориальному 
распределению. Здесь можно отметить следующие тенденции. 

Из числа родителей, проживающих в ВАО, не планируют менять школу — 
12,4 %; планируют поменять альтернативную школу на государственную — 
12,4 %; государственную на частную — 14,8 %; планируют продолжить обуче-
ние своего ребенка вне образовательной организации — 11,6 %.

Не планируют в ближайшем будущем менять образовательную организа-
цию 14,4 % родителей, проживающих в ЮЗАО, и 12,3 % родителей из ЮВАО. 

Высказали неудовлетворенность образованием и отметили, что плани-
руют сменить частную образовательную организацию на государственную 
17,8 % родителей из ЮЗАО и 13,9 % — из ЮВАО.

Перевести ребенка в частную образовательную организацию изъявили 
желание 14,8 % родителей из НАО и 13 % из СЗАО и САО. 

Наибольшее количество родителей, планирующих продолжить обучение 
детей вне образовательной организации, было отмечено в ЦАО — 17,4 %; 
в ЗАО — 12,8 %; по 11,6 % родителей — в САО и ВАО. 

Для изучения ценностей восприятия школы и отношения к ней родителям 
было предложено оценить несколько распространенных суждений о школе по пяти-
бальной системе, где 1 — совершенно не согласен(на), 5 — полностью согласен(на). 
Результаты исследования показали, что наиболее значимыми ценностями, обозна-
ченными родителями при оценке образовательной ситуации, являются следующие: 

1) гармонично развитый и счастливый ребенок;
2) подготовленность ребенка к реальной жизни, а не к тепличным условиям;
3) стремление работать и зарабатывать больше ради обучения ребенка;
4) дальнейшее получение ребенком высшего образования;
5) здоровье ребенка на первом месте, а только потом — учеба и образова-

тельные результаты;
6) сформированность у ребенка умения учиться и ответственности, в частно-

сти в отношении учебы;
7) интерес и желание учиться и узнавать новое;
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8) самореализация и саморазвитие личности;
9) привитие ребенку морали, ценностей и ответственности перед обществом.
Также здесь можно отметить еще некоторые тенденции:
1) все родители оценили в 3 балла (удовлетворительно) «ценность про-

цесса быстрого получения профессии ребенком и возможности быстрого за-
работка». Данный факт свидетельствует о том, что родители по большей части 
не согласны с данным утверждением и не ставят его во главу угла при оцени-
вании образования своих детей;

2) 27,5 % родителей считают, что они «не должны контролировать учебу 
ребенка, он сам должен быть ответственным за свою учебу»;

3) утверждение, что «главная задача школы — подготовить ребенка к взрослой 
самостоя тельной жизни», оценили в 5 баллов 35,7 % всех родителей;

4) «чтобы хорошо учиться, ребенок должен быть дисциплинированным 
и организованным» оценили максимально (5 баллов) 51,6 % всех родителей. 
Однако родители, планирующие перевести своего ребенка в частную школу, 
оценили данное утверждение 3 баллами (32,1 %). 

Анализ оценки родителями перечисленных выше суждений позволяет 
сделать вывод о том, что:

1) для родителей, которые не планируют менять школу, наиболее ценны 
следующие критерии:

– учеба на первом месте;
– дисциплинированность;
– наличие достаточного количества свободного времени;
– контроль со стороны родителей за учебой ребенка.
2) для родителей, планирующих обучать ребенка в частной школе:
– учеба не должна отнимать у ребенка максимум усилий;
– контроль со стороны родителей за учебой ребенка;
– наличие свободного времени в меньшей степени.
3) для родителей, которые планируют обучать ребенка вне образователь-

ной организации: 
– учеба не должна отнимать у ребенка максимум усилий;
– дисциплинированность;
– наличие достаточного количества свободного времени;
– родители не должны контролировать учебу ребенка.
4-й фактор.  Экономический статус семьи и затраты на образование.
Для характеристики экономического статуса семей респондентам задавал-

ся вопрос: «Если говорить в целом, вам, вашей семье хватает или не хватает 
имеющихся доходов?». 

Большинство родителей (55,1 %) ответили, что доходов им вполне хва-
тает, но делать сбережения не получается; 23 % опрошенных отметили, что 
им также вполне хватает доходов и еще удается откладывать денежные 
средства; 12,6 % — что хватает только на самое необходимое (прежде всего, 
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на питание); 4,3 % респондентов дали ответ, что имеют высокий уровень до-
ходов и живут, ни в чем себе не отказывая. При этом 3 % родителей отметили, 
что денег в семье постоянно не хватает, оставшимся 2 % не всегда хватает даже 
на самое необходимое. 

Самые большие статьи расходов, связанные с обучением детей, варьи руются 
в зависимости от выбранного учебного заведения. При ответе на вопрос о статьях 
расходов родителям предлагалось выбрать несколько вариантов ответов.

Как выяснилось из проведенного опроса, в государственных школах роди-
тели больше всего денег тратят на школьную форму и одежду (63,8 %), вторая 
по затратности статья — кружки, студии, секции за пределами школы (47 %), 
на третьем месте — оплата питания (43,4 %).

В частных школах закономерно оплата обучения занимает большую часть 
расходов, с этим согласились 67,5 % родителей. Как и в государственной шко-
ле, на втором месте отмечены расходы, связанные с оплатой кружков, студий, 
секций за пределами школы, — 60 %, с мероприятиями (экскурсиями, праздни-
ками и др.) — 57,5 %. 

В семьях, чьи дети обучаются вне школы, в первую очередь деньги тратят-
ся на оплату кружков, студий, секций за пределами школы (56,5 %). На втором 
месте отмечены расходы на занятия с репетиторами (52,2 %), на третьем — 
траты на учебники и пособия (47,8 %).

Для обучения детей в онлайн-школе родителям необходимо оплачивать 
доступ в Интернет и различные программы (60 %). Вторая по очередности 
статья расходов также оплата кружков, студий, секций за пределами школы 
(50 %). Траты на школьную форму, одежду и оплата обучения в школе полу-
чили одинаковое количество ответов (по 40 %).  

Меньше всего денежных средств семей из государственной школы тра-
тится на «организацию экзаменов, аттестации, диагностики» — это отметил 
1 % респондентов данной категории. Только 5 % родителей из частной шко-
лы указали, что оплачивают группу продленного дня. В семьях, в которых 
дети обучаются вне школы, меньше всего затрат приходится на оплату: групп 
продлен ного дня, платных курсов подготовки в школе и оплату обучения 
в школе. Родители из онлайн-школы совсем не тратят деньги на подарки учите-
лям и организацию экзаменов, аттестации, диагностики. 

Ежемесячные затраты на обучение связаны с образовательным учреждением, 
в котором обучается ребенок. В семьях, где дети обучаются в государст венной 
школе, большинство родителей тратят до 20 тысяч рублей в месяц (до 5 тысяч 
рублей — 21,8 %, до 10 тысяч рублей — 27,5 %, до 20 тысяч рублей — 25,4 %). 
Затраты родителей детей из частных школ значительно выше и в большинстве 
своем превышают 60 тысяч рублей (40 % от всех ответов в данной категории). 
Расходы на обучение в онлайн-школе варьируются от 5 до 30 тысяч рублей. 
Основываясь на ответах респондентов, чьи дети обучаются вне школы, можно 
сделать вывод, что отсутствие жестких ограничений и рамок образовательной 
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системы дает родителям возможность выстраивать процесс обучения при относи-
тельно небольших затратах (до 5 тысяч рублей — 21,7 %, до 10 тысяч рублей — 
26,1 %) или же вкладывать в обучение своего ребенка немалые денежные средства 
(от 60 тысяч и больше — 17,4 %).

Независимо от разных показателей затрат на образование детей, боль-
шинст во респондентов в каждой категории сочли эти траты приемлемыми; 
на втором месте по количеству ответов среди родителей детей из альтернатив-
ных школ был вариант «слишком большие затраты» (обучающиеся в частных 
школах — 30 %; вне школы — 30,4 %; в онлайн-школах — 30 %). При этом 
только 18,7 % респондентов, чьи дети посещают государственную школу, 
выбра ли вариант ответа о высоких затратах.

Заключение

По результатам эмпирического исследования и полученных данных можно 
сделать следующие выводы.

Стратегии семей в получении начального и основного общего образования 
(в том числе вне государственной системы образования) имеют следующие 
особенности.

1. Стратегии образования семей включают:
• планирование и видение перспектив образовательной политики для ребенка;
• компетентность родителей, уровень образования, ценности семьи, социаль-

ный и экономический статус;
• стратегия включенности / стратегия безучастности;
• осознанная субъектность;
2. Факторы выбора стратегии образования семей:
• престиж школы;
• доход семьи;
• компетентность родителей;
• ценности, установки, традиции — запрос родителей;
• удовлетворенность качеством образования;
• многообразие образовательных программ. 
3. Альтернативная стратегия семей — это:
• подготовка к обучению за рубежом;
• эмиграция / получение русскоязычного образования в Российской Феде-

рации;
• получение образования в национальных и религиозных школах;
• особые потребности. 
Факторы, влияющие на выбор стратегии семьи в получении альтернатив-

ного школьного образования:
• индивидуальная траектория развития;
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• персонализированный подход;
• мобильность выбора; 
• вариативность выбора;  
• приоритет дополнительного образования; 
• личностное развитие ребенка.
Факторы, влияющие на выбор стратегии семьи в получении государствен-

ного образования:
• образовательные результаты;
• педагогический коллектив;
• территориальная доступность;
• психологический климат;
• инфраструктура школы.
Основные тенденции родителей при выборе школы:
• удаленность школы — государственная форма образования;
• планы на смену школы — альтернативная форма образования;
• финансовые возможности и стремление зарабатывать;
• район проживания — начальное общее образование / другой район — 

среднее и основное общее образование;
• удовлетворенность качеством образования = планы на смену образова-

тельной организации;
• начальное общее образование: профессионализм педагогов / степень 

индивидуального внимания со стороны учителей / психологическая атмо- 
сфера;

• основное и среднее общее образование: предметные знания и психоло-
гическая атмосфера. 

Ограничения и перспективы исследования.
В исследовании представлены результаты, полученные преимущественно 

на женской выборке, а также можно отметить:
1) несоразмерность выборок респондентов по критерию государственные / 

негосударственные школы;
2) срез «здесь и сейчас».
Проблемы организации исследования:
1) методологическая: сбор пространственных данных и их интеграция 

в дизайн социологического исследования;
2) доступность открытых данных и респондентов из системы ДОНМ;
3) потребность в компетенциях по аналитике больших данных и геомоде-

лированию, автоматизации сбора данных в пространственных исследованиях.
Перспективы исследования.
Область практических решений:
1) проектирование экспертизы — сопровождение выбора школы и страте-

гий образования;
2) мониторинг предпочтений / удовлетворенности / условий среды госу-

дарственных / частных школ для ДОНМ.
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Область исследований.
Сформированная база данных позволяет продолжить научные изыскания 

исследовательского вопроса с помощью более мощных статистических инстру-
ментов.
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Введение

Институциональные основы индивидуализации 
образования. Противоречие «норма – деятельность»

В образовательной политике одним из ключевых методологических 
противоречий, определяющих отношения субъектов, организа-
ций и институтов, является отношение «норма – деятельность». 

Это противоречие возникает в силу индивидуального восприятия нормы каж-
дым, кто действует, и подчинения действий норме, принятой в той или иной 
форме. Это может быть закон страны, правило корпорации, общественные 
устои, семейные традиции, должностные инструкции, методики преподавания, 
протоколы и алгоритмы, которым подчиняются должностные лица. 

В любом обществе, в любом сообществе отношения людей подчиняются 
нормам, выработанным, или, по-другому, устанавливаемым в этом обществе. 
Норма — это как бы коллективное видение всех, кто договорился видеть так, 
а не иначе. Люди устанавливают правила и следуют им — и тогда выжи вают. 
Верно и обратное: люди нарушают правила и нормы и неизбежным следст-
вием этого является риск взаимоуничтожения — в пределе, или как минимум 
ухудшение жизни, потери и снижение благополучия и безопасности. Человек 
действует по норме, но, как подчеркивал Алекс де Токвиль (1831), такими 
нормами в равной степени могут быть не только законы, но и нравы, традиции, 
правила, писаные и неписаные, привычки (Токвиль, 2000, с. 142).

Нормотворчество предполагает воображение. Возникновение норм в рам-
ках человеческого общежития — это уникальный культурно-исторический 
феномен, вызванный прежде всего потребностью самосохранения, выжи-
вае мости, снижение рисков конфликтов и непонимания. По мнению Йохана 
Хёйзинги (1938), культура — это игра по правилам, культура умирает там, 
где начинается игра без правил (Хёйзинга, 2011).

Набор норм и правил, регулирующих отношения людей, формируют ин-
ституты: различные виды деятельности человека регулируются различными 
институтами. Именно так возникла институциональная экономика, институты 
права, даже правила ведения войны. 

При этом нормы, утратившие свою актуальность, способны стать серьезной 
по мехой в движении общества вперед, в том числе тормозить процесс рожде-
ния новых норм. Человек — существо мыслящее; восприятие действительнос-
ти, реак ция на изменения заставляет его менять целеполагание, искать новые 
способы решения вечных или наоборот — новых задач. Решение старой задачи 
может прийти с новой нормой. Гегель (1928) считал, что это — «возникновение 
нового всеобщего» (Гегель, 1997).

Как только субъект деятельности порождает новый способ деятель-
ности, он выходит за границы прежней нормы. Возникает конфликт новой 
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дея тельности и прежней нормы. Это конфликт разрешается двумя способами: 
возвращение к прежнему способу либо появление новой нормы. В отдельном 
случае возникает особая деятельность «по развитию деятельности», в которой 
проявляется фигура Субъекта: «субъект по собственной инициативе продол-
жает исследование уже усвоенного, и как результат, порождает новое знание» 
(Богоявленская, 2002).

Выявление новой нормы не гарантирует ее вхождения в широкое созна-
ние, в котором часто превалируют консервативные убеждения. В этом смысле 
человек находится перед выбором — либо работать с давно и хорошо оформ-
ленными культурными образцами, которые получили отражение в массово 
принимаемых и широко утвержденных программах, либо позиционировать 
себя как человека, который может помочь другому воспринять культурные 
новообразования.

Методологические основания исследования

Отношение развития и обучения

Л. С. Выготский подробно анализировал соотношение обучения и разви-
тия, рассматривая различные варианты ведущей деятельности (Выготский, 
1996).

Он пришел к нетривиальному, особенно для того времени (30-е годы 
ХХ века) выводу, что правильным образом организованное обучение впол-
не может вести за собой развитие, а не «плестись в хвосте за развитием». 
При этом освоение ребенком нового для себя способа действия, новой деятель-
ности, Выготский назвал переходом из зоны актуального в зону ближайшего 
развития (Выготский, 1996).  

Возвращаясь к паре «норма – деятельность», можно сказать, применитель-
но к образованию вообще и к образовательной политике в частности, что новая 
(по способу действия, постановке задачи, качественно новому результату) 
деятельность имманентно содержит в себе и новую норму реализации себя, 
но в скрытом, неявном виде. Часто легче сделать что-то новое, чем построить 
норму как условие этого действия. Именно в этом причина того, что новые, 
полезные и эффективные инновации не распространяются, не масштаби-
руются, не переходят в массовую практику, а остаются на уровне опытного 
образца. 

Чуть позже мы рассмотрим эту проблему на примере способов освоения 
физики подростками в основной школе. А сейчас вернемся к норме развития, 
построения образовательного процесса на основе такой учебной деятельности, 
которая может формировать психологические новообразования подросткового 
возраста — средства социальной самореализации личности. 
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В деятельностном подходе большинством авторов принято, что для под-
ростка ведущей детальностью может быть проба, исследовательская, экспери-
ментальная деятельность. 

При этом важно понимать, что эта деятельность не появляется как «черт 
из табакерки» и (или) исключительно на уроке или вообще — в системном 
обучении. Г. А. Цукерман считает, что существует подростковое стихийное 
экспериментирование как относительно самостоятельная деятельность. А под-
ростковый возраст является сензитивным для постановки и решения задач 
само развития (Цукерман, 2000). Отсюда адресная самореализация в ближай-
шем социальном окружении, приобретающая для подростка смысл в различ-
ных деятельностях.

Было бы наивно полагать, что какая-то одна деятельность, при всей ее син-
тетичности, может вытащить развитие, может развить, сформировать личность, 
дать ей полный набор необходимых способностей, компетенций. А. Г. Асмолов 
полагает, что личность сама выбирает ту деятельность, которая ее определяет. 
Он утверждает, что нет и не может быть нормативной унифицированной веду-
щей деятельности подросткового возраста. Ведущая деятельность, по мнению 
автора, не дана подростку, а задана конкретной социальной ситуацией разви-
тия, в которой он растет (Асмолов, 1984). 

Личность вообще сложная конструкция, ее развитие и формирование — 
это набор большого числа деятельностей. А. Н. Леонтьев считает, что лич-
ность — это не особое качество или взаимосвязь процессов, она имеет иную 
природу: «проблема личности есть проблема единства, взаимосвязи от-
дельных деятельностей» (Леонтьев, 1994, с. 194). Добавим, деятельностей, 
часто конфлик тующих между собой, вытесняющих друг друга и очень сложно 
управляемых. 

Результаты исследования

Физика и развитие личности 

Мы полагаем, что сложившаяся критическая ситуация с освоением кур-
са физики в средней школе (подробнее об этом будет сказано ниже), связана 
как раз с тем, что способ освоения фактических знаний, понимания физи-
ческих процессов, закономерностей построен на репродуктивном, алгорит-
мическом способе заучивания материала. Даже там, где можно применить 
живое дейст вие руками, например собрать нехитрую установку, подросток 
вначале должен выучить материал, а потом применить знания на практи-
ке. Комплексный анализ методической литературы показывает, что в этом 
принципе воспроизводства образца действия, а не открытия способа дейст-
вия через пробу и поиск результативного через пробу, и кроется причина 
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слабого уровня формирования физической картины мира у подавляю щего 
числа школьников (а потом и взрослых), отсутствие мотивации к изуче-
нию физики, нежелание выбирать и сдавать экзамен по физике. При этом 
мы не рассматри ваем эту пробле му (слабый уровень освоения физики) в кон-
тексте подготовки физиков и инженеров. Это важная задача для образования, 
но в данной статье речь идет не о профориентации, а о том, что массовое зна-
ние физики стало обязательным условием не только позитивной социализации 
каждого человека, но и условием нормального технологического, а значит, 
социаль но-экономического развития любого общества и страны. Закономер-
ность этой связи обозначил еще в 30-х годах прошлого века австрийской 
экономист Йозеф Шумпетер (1912), заметив, что уровень инноваций зависит 
не только от появления авторов инновации — новаторов — но в бÓльшей 
степени — от уровня инновационного сознания, мышления населения, масс 
(Шумпетер, 1982). Это принципиальный тезис. 

То же касается и уровня технологического развития общества, способно-
сти массового сознания прослеживать причинно-следственные связи, строить 
свое поведение на базе научной картины мира. В этом, собственно, и заклю-
чается основная задача школьного образования — развить способности челове-
ка действовать в соответствии с научной, а не предрассудочной картиной мира. 
Кризис образования, дефицит такой способности в полной мере проявился 
в ковидный период, когда формальные, заученные из учебника биологии све-
дения (язык не поворачивается назвать это знаниями) про коронавирус никак 
не влияли на массовое сопротивление вакцинации. 

Мы полагаем, что физика — наиболее синтетическая предметность, на ма-
териале которой построенная определенным образом образовательная дея-
тельность подростка может обеспечить необходимый каждому, а не только 
физику или инженеру, ученому или преподавателю физики набор личностных, 
метапредметных и предметных знаний, который позволяет жить и самореа-
лизоваться, проявлять себя в любой сфере, приносить пользу себе и людям. 
Задача, которую мы ставим перед собой, пытаясь повысить массовый уровень 
освоения подростками физики, заключается не столько в увеличении числа по-
ступающих на физический факультет выпускников школ (это сопутствующий, 
но не главный результат), сколько в повышении массового уровня освоения фи-
зических закономерностей и на этом увлекательном материале, формирование 
способностей, компетенций грамотно, полезно, безопасно действовать в нео-
пределенной ситуации будущего. Поэтому что мы считаем вполне корректным 
предположение, что сформированные способности так действовать на одном 
материале (физика) вполне могут быть перенесены на другие ситуации.

Изучающий физику должен войти в особое устройство — в устройство 
физического мышления через уникальный процесс образования физических 
понятий. Ни одна наука так нечувствительна к смене картин мира, к смене 
способов и норм мировиденья, как физика.  
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Проблема нормы

Таким образом мы попытаемся описать как может быть построена деятель-
ность подростка на материале физики, чтобы в процессе обучения развивались 
необходимые качества личности.  

Теперь, возвращаясь к уже описанной проблематике соотношения дея-
тельности и нормы, мы зафиксируем неожиданный результат этого иннова-
ционного способа обучения.

Как мы уже отмечали, эффективный, с нашей точки зрения, способ обуче-
ния физике может быть построен на пробной, исследовательской, экспери-
ментальной деятельности подростка. Ниже мы постараемся убедить читателя, 
что нашли способ реализации этого принципа.

Но неожиданным результатом этого стало понимание, что в рамках норм, 
в которых был укоренен предшествующий, репродуктивный, алгоритми ческий, 
способ обучения, применение развивающего способа невозможно.

Наиболее укорененной нормой учебного процесса является образователь-
ная программа. Традиционно это тема, календарное планирование, система 
оценивания знаний, система проверок и промежуточной и итоговой аттестации. 
Календарно-тематический способ составления программы по физике опреде-
ляет и способ ее прохождения. Все правильно: норма определяет деятельность. 
В рамках предельно регламентированного процесса возникает феномен, кото-
рый еще в IX веке до н. э. Сенека назвал «не для жизни, для школы мы учимся» 
(Сенека, 1977). А в XX веке эту мысль, по сути, повторил В. Килпат рик: норма 
регулирует и направление, и существо дела (Килпатрик, 1930). 

При этом внутри календарно-тематического способа нормирования програм-
мы задается определенная квазиисторическая формальная логика — «после 
этого значит вследствие этого». Учителям приходится убеждать своих учеников, 
что из Аристотеля вытекает Галилей, а из Галилея — Ньютон и так далее.

«В каком-то смысле это действительно так», — скажет хорошо освоивший 
курс физики или философии образованный человек. 

Да, но представьте себе подростка, например 12 лет от роду, для которого 
в его жизненном опыте этап механики на уровне механических игрушек уже 
давно пройден. И его живо интересует, как устроен мобильный телефон или 
беспроводной наушник, и не столько с точки зрения механики. Смысл гаджетов 
для подростка — в новых возможностях, которые он может получить. Более 
того, подросток уже манипулирует этими сложными орудиями, то есть он уже 
строит свои отношения с миром и другими людьми через эти сложные орудия. 
Л. С. Выготский настойчиво повторяет, что понятие возникает первый раз 
именно в процессе социальных отношений ребенка, то есть в ходе построения 
ребенком свих отношений с миром, социумом. И предметом развития, а сле-
довательно, обучения в данный момент времени является как раз то орудие, 
которым ребенок строит здесь и сейчас свои отношении с миром (Выготский, 
1984). 
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Предмет лишь только тогда может стать учебным, когда совпадет по своей 
сложности, функциональности, эффективности для построения новых от-
ношений с миром, а мотивация, потребность, влечение к предмету кроется 
как раз в том, насколько мы угадаем, попадем, совпадем ли своим учебным 
предложе нием с потребностью ребенка разобраться, как же устроено то самое 
сложное орудие, к которому его так влечет, которое его притягивает. Притяги-
вает и отвле кает от тех якобы учебных задач, которые ему положено решить, 
тех якобы знаний, которые ему предписано освоить согласно тематически-
календар ной программе. 

Но, решение простое — нужно запретить ребенку даже приносить с собой 
в класс на урок то, что его действительно привлекает и притягивает. 

Итак, репродуктивная норма, календарно-тематическая программа не позво-
ляет построить другой учебный процесс, кроме предъявления образца, заучива-
ния и воспроизводства этого образца.  

Так вот, неожиданным результатом нашей работы по построению мотивирую-
щей образовательной экспериментальной деятельности стало открытие того, что 
мы не знаем, как может быть построена норма — образовательная программа, ко-
торая определит экспериментальную деятельность, поддержит ее и сделает неиз-
бежными ее результаты, то есть те самые способности личности, которые позволят 
самореализоваться нашему ученику. При этом, как уже было сказано, мы считаем, 
что нужная, искомая нам норма имманентно содержится в самой деятельности.   

Отсюда у нас возникла идея: построить эту деятельность в рамках инно-
вационного проекта, а в процессе реализации в рамках систематической реф-
лексии учащихся, родителей, учителей и администраторов построить норма-
тивные условия реализации образовательной экспериментальной деятельности 
подростков и определить основания новых образовательных программ. 

А теперь поговорим о существе экспериментальной деятельности на мате-
риале освоения курса физики.

Физика — одна из наиболее «удобных» наук для построения учебного 
предмета в логике деятельностного подхода. Однако прошедшее десятилетие 
мало изменило подходы к построению содержания физического образования 
в основной школе. Так, сравнение примерных программ по физике разных лет 
(мы рассмат риваем только те программы, которые были приняты после пере-
хода на новую систему концентров) показывают, что никаких принципиальных 
изменений не произошло (Дик, 1994; Водянский, 2000; Кузнецов и др., 2010)1. 
Программы характеризует линейное структурирование учебного материала 
по разделам, излишняя детализация, огромное количество так называемых 
дидактических единиц и т. п. 

1    То же самое можно сказать и о Примерной рабочей программе основного общего образова-
ния по физике для 7–9 классов образовательных организаций (базовый уровень), одобрен-
ной решением Федерального учебно-методического объединения по общему образованию 
27.09.2021 г. URL: https://edsoo.ru/Primernaya_rabochaya_programma_osnovnogo_obschego_
obrazovaniya_predmeta_Fizika_proekt_.htm (дата обращения 22.08.2022).
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При разработке учебного предмета необходимо построить квазиисследова-
тельскую (в том числе экспериментальную) деятельность детей таким образом, 
чтобы ключевые понятия не были даны в виде готовых знаний. В учебном 
процессе должны быть представлены такие задачи, при решении которых 
необходимым образом будут воссозданы условия происхождения ключевых 
понятий, конституирующих данный учебный предмет. Поставленная задача 
(учебная, учебно-познавательная или учебно-исследовательская) будет ре-
шена в результате специальной организации совместной деятельности детей 
с участием педагога, что будет сопровождаться открытием нового знания. 

Проведенный нами анализ различных учебно-методических комплек-
тов (далее по тексту — УМК) по физике для основной школы, изданных 
в последние десятилетия, показал, что лишь в некоторых случаях создаются 
предпосылки для реализации задачного подхода при введении новых понятий. 
Пока жем это на примере нового УМК авторов И. М. Перышкина, А. И. Ива-
нова для 7–9-х классов2. В рассматриваемом УМК, во-первых, нет выделения 
ключевых понятий, ни учителю в методическом пособии, ни ученикам не пред-
ставлена иерархия понятий. Во-вторых, все знания даются в готовом виде, 
без постановки задачи, без указания на условия их происхождения. В методи-
ческом пособии ярко демонстрируется объяснительно-иллюстративный метод, 
характерный для эмпирического обобщения, движение мысли от частного 
к общему. 

Далее представлены некоторые характерные фразы: «На основании про-
веденной демонстрации и личного опыта учащиеся определяют основные 
призна ки…», «Сравнивая… учитель подводит учащихся к выводу», «Далее 
учащиеся приводят примеры», «После этого вводится понятие», «Затем учи-
тель указывает … и вместе с классом формулирует определение», «Новый 
материал следует начать с демонстрации…», «На основании опытов учащиеся 
приходят к выводу», «Учащиеся приводят примеры из повседневной жизни», 
«Изучение нового материала следует начать с постановки поисковой задачи», 
«Учитель дает разъяснения…», «Можно продемонстрировать несколько… 
и на их примере вместе с учащимися выяснить, от чего зависит…», «Далее 
следует решить несколько задач», «Для закрепления нового материала уча-
щиеся в парах самостоятельно решают задачи, сравнивают результаты, ана-
лизируют их и делают выводы», «Начинать формирование понятия… следует 
с постановки проблемы…», «После демонстрации опыта и его обсуждения 
с классом учащиеся приходят к выводу…», «Вместе с учащимися формули-
руем вывод…», «Задаем новый вопрос…», «Для ответа на него проводим 
опыт», «Учащиеся приходят к выводу…», «Даем определение…», «Приводим 

2    Взят из официального сайта группы компаний «Просвещение» (https://prosv.ru/umk/peryshkin-
ivanov-7-9.html). Этот УМК выбран не случайно. В соответствии с протоколом заседания 
Науч но-методического совета по учебникам Министерства просвещения РФ от 7 июля 2022 г. 
(https://docs.edu.gov.ru/document/b7be3d2f94aa19134907c07e0e5ec31e/download/5073/) только 
учебники из этого УМК рекомендованы для включения в федеральный перечень учебников.
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примеры… в быту и технике», «Затем учащиеся приводят известные им приме-
ры проявления…» (Черникова и др., с. 41–52).

Изучив учебник физики за 7-й класс И. М. Перышкина и А. И. Иванова 
(Перышкин, Иванов, 2022), легко убедиться в том, что он ничем принципиально 
не отличается от учебников начала XXI и даже начала XX века. Вся та критика 
традиционного обучения, которую проводили Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, 
Э. В. Ильенков и другие ведущие философы, психологи и педагоги, вполне 
может быть адресована и современным курсам школьной физики (Эльконин, 
1989; Давыдов, 1996; Ильенков, 2002). Таким образом, мы можем зафиксировать 
институциональные разрывы в физическом образовании, связанные не только 
с нормами, но и с содержанием обучения.

Дискуссионные вопросы

Деятельностный подход накладывает определенные ограничения как 
на тео рию, так и на практику физического образования. 

О новых дидактических принципах впервые написал В. В. Давыдов в ста-
тье «Анализ дидактических принципов традиционной школы и возможные 
принципы обучения в школе будущего» (Давыдов, 1974), затем в книге «Фи-
лософско-психологические проблемы развития образования» (Арсеньев, 1981, 
с. 160–166) и, наконец, в своей последней книге «Теория развивающего обуче-
ния» в главе III «Построение учебных предметов» (Давыдов, 1976, с. 277–282).  
Формулируя новые психолого-дидактические принципы, В. В. Давыдов зало-
жил основы новой теории обучения, которая должна получить свою конкре-
тизацию в частных методиках. 

Кратко охарактеризуем эти принципы в приложении к физическому обра-
зованию в основной школе. В. В. Давыдов сохраняет некоторые традиционные 
принципы, вкладывая в них другой смысл (Давыдов, 1974; Давыдов, 1996; 
Арсеньев и др., 1981). 

Принцип преемственности трактуется не только как связь последующего 
этапа обучения с предшествующим и опора на его достижения, но и как качест-
венный переход, в чем-то отрицающий прежнее содержание и способы обуче-
ния. Например, ранний этап в обучении физике может опираться на решение 
инженерных задач и создание моделей, позволяющих управлять явлениями 
и процессами, предсказывать последствия тех или иных воздействий (функцио-
нальные зависимости между измеряемыми величинами). Такое движение 
от предметного действия с реальными объектами и процессами на более позд-
них этапах обучения может смениться качественно новым подходом, при ко-
тором теории строятся на основе мысленного экспериментирования (явное 
применение метода восхождения от абстрактного к конкретному). «С перехо-
дом детей в старшие классы должно, видимо, качественно измениться содер-
жание учебных курсов и методы работы с ними (например, должен вводиться 
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аксиоматический метод изложения, исследовательский подход к материалу 
и т. п.)» (Арсеньев и др., 1981, с. 164).

Принцип доступности опирается на уровень актуального развития ребенка; 
по образному выражению Л. С. Выготского, такое обучение «плетется в хвосте 
развития». Построение обучения в зоне ближайшего развития, то есть построе-
ние развивающего обучения — важнейший принцип деятельностной педагоги-
ки. Реализация принципа развивающего обучения с необ ходимостью требует 
совместности, коллективно-распределенных форм работы детей, споров, дис-
куссий. Работа в зоне ближайшего развития требует от учителя (и разработчика 
курса) постановки таких задач, для решения которых у учеников нет необ-
ходимых средств. Поиск таких средств (во внешне-практическом, внутрен-
не-мыслительном планах) и обеспечивает разворачивание деятельностного 
содержания обучения. Таким образом, задачный метод обучения оказывается 
системообразующим, а совместность занимает подобающее ей место: не до-
полнения к предметному обучению для достижения объявленных метапредмет-
ных целей, а необходимого условия решения поставленных предметных задач.

Принцип сознательности В. В. Давыдов предлагает заменить принципом 
деятельности (Давыдов, 1974). «Сознательность может быть действительно 
реализована лишь в том случае, если школьники получают знания не в готовом 
виде, а выясняют всеобщие условия их происхождения» (Арсеньев и др., 1981, 
с. 164). Одним из авторов этой статьи на примере понятия «механическая рабо-
та» было показано, как именно может быть построено обучение, опирающееся 
на воссоздание условий происхождения этого понятия (Львовский, 2010). Было 
продемонстрировано, что в основе указанного понятия лежит представление 
о золотом правиле механики (выигрыш в силе сопровож дается проигрышем 
в расстоянии или скорости). Вместе с тем практически во всех школьных 
учебниках предлагается такая последовательность изложения учебного со-
держания, при которой исключается воссоздание условий происхождения 
понятия «механическая работа» (сначала на основе житейского опыта дается 
формальное определение работы, лишь затем в последующих параграфах 
излагается золотое правило механики). В качестве альтернативных примеров 
можно привести учебник Э. Ленца (Ленц, 1852), знаменитый элементарный 
учебник физики под редакцией Г. С. Ландсберга (Ландсберг, 2004), учебник 
для 7-го класса под редакцией В. А. Орлова и И. И. Ройзена (Генденштейн 
и др., 2009). Наиболее точная формулировка звучит так: «Ввиду его важности 
это произведение [силы на путь] рассматривается как самостоятельная физи-
ческая величина, получившая название работы силы» (курсив наш. — А. А., 
В. Л.) (Ландсберг, 2004, с. 182). 

До сих пор в педагогической практике важнейшее место отводится прин-
ципу наглядности, который конституирует эмпирический, рассудочный, клас-
сифицирующий тип мышления. Ему на смену должны прийти принципы 
предметного действия и моделирования. Наглядность фиксирует внешние 
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стороны физических процессов и явлений, в то время как педагогическая за-
дача состоит в преодолении формально общих внешних признаков и выделе-
нии тех существенных исходных отношений, которые изнутри обеспечивают 
многообразные внешние проявления. Казалось бы, физика предельно далека 
от классифицирующего подхода, больше свойственного школьной ботанике, 
но это только на первый взгляд. Учебники до сих пор изобилуют частными 
примерами, опирающимися на сравнение и выделение формально общих 
признаков с последующей терминологической фиксацией, установлением 
родо-видовых отношений между терминами (традиционная педагогика назы-
вает их понятиями, хотя к пониманию сути дела вводимые термины не имеют 
никакого отношения). Приведем характерный пример, демонстрирующий не-
достатки такого обучения: на вопрос «Какие виды движения вы знаете?» уче-
ники обычно отвечают: «Равномерное, равноускоренное, движение по окруж-
ности». То есть из всего бесчисленного многообразия движений выделяются 
только те частные виды, которые изучаются в школе и которые, вообще говоря, 
не существуют в действительности (они являются лишь модельными конструк-
тами, позволяющими работать с реальными движениями). 

«Только особые предметные действия позволяют так преобразовывать 
объект или ситуацию, чтобы человек мог сразу выделить в них то отношение, 
которое имеет всеобщий характер. Одна из основных трудностей соответст-
вующего построения какого-либо учебного предмета (математики, физики 
и т. д.) состоит в том, что порой необходимо провести длительное психологи-
ческое исследование, чтобы найти эти «особые действия», открывающие ре-
бенку содержание тех абстракций, обобщений и понятий, которые конституи- 
 руют данную область знания или какой-либо существенный ее раздел» (кур-
сив наш. — А. А., В. Л.) (Давыдов, 2000, с. 424). Итак, первоочередная задача 
связана с проведением соответст вующих психолого-педагогических иссле-
дований в области формирования ключевых физических понятий и теорий 
в разных возрастах и в разных условиях. Определенная работа в этом направ-
лении уже ведется (Рубцов, 1975; Рубцов и др., 1984; Львовский и др., 2015), 
но ее явно недостаточно для оформления современного учебного предмета 
«Физика». 

Рассмотрим основные условия проведения подобных исследований, ко-
торые должны отвечать подробно описанным принципам генетико-модели-
рующего метода или формирующего эксперимента (Гальперин, 1966; Давыдов, 
1996, с. 282–287). Анализируя результаты внедрения системы развивающе-
го обучения в массовую школу, В. В. Давыдов охарактеризовал стратегию 
следую щим образом: «Прежде всего необходимо и в дальнейшем проводить 
преподавание по новым учебным предметам в ограниченном числе школ, 
тщательно анализируя положительные и отрицательные его результаты. 
Очень важно нащупывать, выявлять и формулировать новые проблемы тео-
рии учебной деятельности; находить их экспериментальное решение, изменяя 
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содержание учебных предметов и методы обучения школьников. Опираясь 
на новые материалы, можно уточнять некоторые положения данной теории, 
а затем на основе ее изменений и коррекций усовершенствовать программы 
и методические комплекты различных учебных предметов. И только после 
этого следует посте пенно увеличивать число школ, в которых используют-
ся новые учебные предметы, и расширять подготовку учителей» (Давыдов, 
1996, с. 289).

Заключение

Конкретизируем эту стратегию в применении к школьному физическому 
образованию. Начинать надо со следующих кардинальных изменений содер-
жания курса физики для основной школы:

– необходимо отказаться от множественных мелких дидактических еди-
ниц, дробного описания содержания в пользу системы узловых понятий и клю-
чевых учебных задач (Эльконин, 1989, с. 106), сквозных содержательных 
линий (Львовский и Янишевская, 2017), ядра содержания и содержательно-
методических линий (Дик и др., 1998);

– должна быть сформулирована и проверена гипотеза о возрастных воз-
можностях школьников в плане освоения физических понятий, моделей, тео-
рий (прежде всего следует ответить на вопрос, какое учебное содержание неце-
лесообразно предлагать для изучения в деятельностных форматах подросткам, 
приступающим к изучению физики); в том числе следует доказательно отве-
тить на вопрос о наиболее сензитивном возрасте для начала систематического 
физического образования;

– учебный материал должен быть представлен в виде логически завер-
шенных блоков (модулей) с выделением исходных понятий и базовых моделей; 
необходимо разработать возможные маршруты переходов между блоками, что 
позволит организовывать нелинейное движение в учебном материале с учетом 
особенностей и познавательных интересов обучающихся, обеспечит возможно-
сти сетевого обучения, повысит эффективность за счет кооперации и экономии 
ресурсов;

– необходимо исследовать эффективность различных элементов учебно-
методического комплекта в контексте реализации деятельностного подхода 
в обучении и развитии учебной самостоятельности подростков (в частности, 
определить целесообразность использования учебника как книги, содержащей 
изложение готовых знаний по физике).

Таким образом, следует констатировать, что введение новых стандартов, 
опирающихся на деятельностный подход, — это лишь начало большого пути 
проектирования новых учебных предметов. 
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Аннотация. Институт содержания, методов и технологий образования Мос-
ковского городского педагогического университета ведет работу по обновлению 
«Московской электронной школы». «Московская электронная школа» — единая 
электронная среда для планирования учебных занятий и размещения различных 
учебных материалов (рабочие программы учебных курсов, сценарии уроков, оценоч-
ные материалы, учебники и учебные пособия, учебные лаборатории и т. п.). В задачи 
института входит методическая поддержка учителей, помощь в выборе наиболее 
интересных и актуаль ных учебно-методических разработок, осуществление собст-
венных разработок для «Московской электронной школы».  В статье представлена 
модельная разработка по теме «Основы наследственности», описывающая орга-
низацию учебного процесса, когда содержанием образования становятся не только 
научные факты, закономерности, которые необходимо запомнить, но и сам способ 
порождения научного знания. Показано, как возможно освоение научных открытий 
в их динамике — от постановки учащимися исследовательских вопросов к фиксации 
научных моделей и описанию результатов исследований. В статье подчеркивается 
значимость учебного непонимания, порождающего учебную коммуникацию и мыш-
ление. Учебное непонимание возникает в пространстве проблемной ситуации, атри-
бутивная особенность которой — логическое противоречие. Противоречие преодо-
левается посредством постановки самими учащимися исследовательских вопросов 
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и проведения реальных или виртуальных экспериментов. Такая организация образо-
вательного процесса вытекает из понимания содержания образования как триединства 
предметного содержания, способов организации учебного процесса и типа отношений 
между участниками образовательного процесса. Третья составляющая указывает 
на значимость учебной активности учащихся, неустранимость их субъектной позиции. 
По мнению разработчиков, данные материалы могут быть использованы учителями 
с целью формирования современного содержания образования, достижения актуаль-
ных образовательных результатов обучающихся и как прецедент выполнения иных 
методических разработок, делающих содержание образования более осмысленным 
и современным. 

Ключевые слова: деятельностный подход в образовании, дедогматизация, осно-
вы наследственности, проблемная задача, переоткрытие, дидактическая единица, 
виртуаль ный полигон
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Abstract. The Institute of Education Content, Methods and Technology of the Mos-
cow City University is working on updating the content of the Moscow Electronic School 
(hereinafter referred to as MES). MES is a single electronic environment for planning 
learning sessions and hosting various learning materials (course work programmes, lesson 
scripts, evaluative materials, textbooks and workbooks, learning labs, etc.). The Institute’s 
tasks include provision of methodological support to teachers, choice help of the most 
interesting and relevant teaching and methodological developments, and implementation 
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of their own developments for the MES.  The article considers a model development 
of the topic «Basics of Heredity», describing the organization of the learning process, when 
not only the scientific facts, regularities that need to be memorized become the education’s 
content but also the way of creation of scientific knowledge itself. It shows how scientific 
discoveries can be mastered in their dynamics — from stating research problems by students 
to creating scientific models and describing research results. The article highlights the impor-
tance of learning incomprehension which generates learning communication and thinking. 
Learning incomprehension occurs in the space of a problematic situation, the attri butive 
feature of which is a logical contradiction. The contradiction is overcome by stating research 
problems by students themselves and conducting real or virtual experiments. This orga-
nisation of the educational process stems from an understanding of educational content 
as a trinity of subject content, ways of organisation of the learning process and the type of re-
lationships between the participants of educational process. The third component indicates 
to the importance of students’ learning activity, the irreducibility of their subjective posi-
tion. According to the developers, these materials can be used by teachers in order to create 
a modern educational content, achieve relevant educational results for students and they can 
serve as a precedent for other methodological developments that make educational content 
more meaningful and contemporary. 

Keywords: activity approach in education, dedogmatisation, basics of heredity, problem 
task, rediscovery, didactic item, virtual polygon
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Введение

Проблематика содержания образования

Последние трансформации образования, связанные с массовым ди-
станционным обучением, делают еще более актуальной проблему 
современного содержания образования. Свободный доступ к ин-

формационным источникам и их широкое применение в учебном процессе 
смещает цели образования. В этой связи необходимо говорить о преодолении 
догматического восприятия учебного материала, когда содержанием образо-
вания становятся не запоминаемые научные факты, закономерности, техноло-
гические решения, а сам способ порождения научного знания и его последую-
щего использования. На первый план выходит освоение научных открытий 
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в их динамике — от постановки исследовательских вопросов к фиксации научных 
моделей и описанию результатов исследований.

Но для этого должна измениться и дидактика, весь набор методов и тех-
нологий обучения. Меняется отбор учебного материала, логика постанов-
ки учебных задач, использование лабораторного оборудования; по-иному 
формируются требования к оценке учебных результатов. Все эти изменения 
мы рассматриваем в рамках дедогматизации содержания образования, когда 
оно перестает приниматься на веру и когда предполагается его критическое 
осмысление. 

Проблематика методов организации учебного процесса 

Оптимизация, разработка новых методов организации учебного процес-
са — одна из основных линий модернизации системы образования. Необходи-
мость такой работы вызвана группами проблем, две из которых рассмотрены 
ниже. 

Первая группа проблем касается ограничений трансляционной педагогики, 
основная задача которой — передать учащимся массивы сведений об итогах 
научных исследований (открытых когда-то и кем-то процессов, зависимостей, 
закономерностей и законов). 

Т. Кун в своей книге «Структура научных революций» отмечал, что пред-
ставления о науке формируются у новых поколений научных работников на ос-
нове готовых научных достижений, представленных в классических трудах 
или позднее в учебниках, цель и назначение которых — убедительное и до-
ступное изложение материала (Кун, 2002, с. 23). Традиция такого изложения 
материалов складывалась и оформлялась в высшей школе, где организовано 
профессиональное обучение. В рамках среднего образования такой подход, 
на наш взгляд, обнаруживает множество дефицитов. Школьникам остается 
непонятным, в связи с какими познавательными проблемами было органи-
зовано то или иное исследование; экспериментальными ответами на какие 
гипотезы являются демонстрационные эксперименты. Вне познавательного 
и исследовательского контекста все демонстрируемые результаты лишены 
и научно-исследовательского, и учебного смысла.  

Культивирование проблемного изложения не решает вопроса учебной 
субъектности, личной включенности учащихся в образовательный процесс; 
остается проблема освоения исследовательской позиции, вне которой все по-
лученные знания о результатах остаются лишь набором сведений, но не яв-
ляются средствами для организации собственной познавательной деятель- 
ности.

Вторая группа проблем касается общей успешности школьников при изу-
чении разделов биологии — генетики и основ наследственности. Данные 
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темы (разделы) характеризуются смысловыми и структурными сложностя-
ми предметного контента. Следует констатировать, что зачастую смысловая 
составляющая предметного контента (репликация ДНК в связке с передачей 
наследственных признаков, понятие гена и особенности его функционирования 
и т. д.) лишена проблемно-исследовательской и прикладной основы, на кото-
рую могли бы опираться школьники. Знания принимаются на веру, как факты 
для запоминания. Способы их появления, взаимосвязи этапов научного пости-
жения проблем наследственности — все это остается за пределами практики 
преподавания.  

Структурные и методические сложности темы обусловлены большим 
количеством осваиваемых понятий (вещество, клетка, химическая структура 
и молекулярное строение, обмен веществ и энергии, передача наследственной 
информации). В научной картине мира эти понятия образуют межпредмет-
ные и внутрипредметные связи, и вне этих связей каждое отдельное поня-
тие теряет свое структурно-функциональное содержание и познавательную 
значимость.  

Преодоление традиций объяснительно-иллюстративного подхода, деми-
фологизация, дедогматизация образовательного процесса рассматривается 
нами как значимая проблематика1, вариант решения которой и представлен 
в настоящей статье.  

Общепедагогические решения

Как уже отмечалось выше, важнейшая дидактическая задача, стоящая 
перед сферой образования, заключается в переходе от вопроса «Как лучше 
объяснить учебный материал?» к решению вопроса «Как организовать учеб-
ный процесс, чтобы учащиеся могли сами открыть новое знание?». Другими 
словами, принципиально важно, чтобы в процессе обучения ребенок осознавал 
способ возникновения того или иного понятия. 

Данная задача не носит локального характера применительно к естест во-
зна нию или ситуации с преподаванием этой области знания в какой-то одной 
национальной системе образования; это общепедагогическая проблематика. 
В докладе «Универсальные компетентности и новая грамотность: чему учить 
сегодня для успеха завтра» авторы отмечают: «Сегодня еще не сформирована 
глобально принятая модель, но уже ясно: в центре трансформации — не столь-
ко обновление устаревшего [предметного] содержания и даже не специальные 
курсы по развитию универсальных навыков, сколько системное изменение 
методов обучения и оценки учебных результатов».

В этом же докладе отмечается, что в области педагогических практик 
это означает следующее:

1   Реморенко, И. М. (2020). Школа смыслов. Образовательная политика, 5, 20–23.
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– фокус — не на деятельности учителя по представлению нового учеб-
ного материала, а на стимулировании собственной учебной деятельности 
школьника; 

– обучение — через исследование: ученик (один или вместе с другими 
учениками) уточняет задачу, ищет информацию, представляет результат, фор-
мулирует критерии оценки и вместе с учителем оценивает успешность выпол-
нения задачи;

– проектное обучение: прежде всего, групповые межпредметные проек-
ты (3–15 чел.) длительностью от нескольких дней до целого учебного года, 
в том числе в связке с реальными задачами своего сообщества (города, округа);

– учебные задачи и учебный опыт соразмерны реальному опыту ученика, 
актуальны для него. 

Образовательные системы практически всех стран во главу угла ставят уче-
ника, подчеркивают его непосредственный образовательный опыт и активную 
исследовательскую позицию в ходе обучения (Фрумин и др., 2018, с. 11–12). 

Очевидно, что глобальные тенденции не складываются за два-три года; 
этому предшествует длительная работа многих авторских групп, исходно 
дейст вующих локально, но постепенно оформляющих тот или иной обще-
мировой тренд. 

Материалы и методы исследования

Перечислим педагогические направления, на идеи, теоретические и ме-
тодические решения которых мы опирались в своей работе. Это педагогика 
проблемного обучения (Брушлинский, Поликарпов, 1990; Матюшкин, 1972), 
педагогика развивающего обучения по Эльконину – Давыдову (Давыдов, 1986), 
педагогическая концепция Школы диалога культур (Библер, 1990) и ее мето-
дические решения2, теоретические и методические разработки зарубежных 
исследователей и педагогов (Уиллингем, 2020). 

Отметим, что предлагаемые в настоящей статье решения не только отве-
чают задачам обновления способов и методов обучения, но и обеспечивают 
вклад в развитие этого вопроса. 

Переходя к обсуждению общей организации учебного материала всей темы 
«Основы наследственности», представим наше видение структуры темы 
и основ ные способы учебной работы в каждом разделе. 

Каждый содержательный элемент темы (главы) назван дидактической 
единицей. Дидактическая единица (далее — ДЕ) — самодостаточная темати-
ческая единица содержания (например, отдельное научное исследование и вы-
текающее из него открытие), выступающая своего рода маркером раскрытия 

2    Курганов, С. Ю. (2019). Ребенок и взрослый в учебном диалоге. Книга для учителя (2-е изд., 
доп.). СПб.: Образовательные проекты.
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содержания главы программы. Каждая такая дидактическая единица строится 
вокруг соответствующей проблемной ситуации. 

Тема (глава) включает в себя несколько ДЕ, изучение которых завершается 
итоговой ДЕ, содержанием которой является исследование и открытие/изобре-
тение, обеспечившее парадигмальный сдвиг в научной картине мира и оказав-
шее системообразующее влияние на развитие науки и технологий (рис. 1). 

Рис. 1. Структура учебной темы и структура дидактической единицы
Fig. 1. Structure of the learning topic and a structure of the didactic item

Всю совокупность дидактических единиц может объединять исходная, 
сквозная, познавательная/проблемная задача, решение которой осуществлялось 
в течение длительного периода времени. Данная задача выступает исследова-
тельским контекстом, определяющим смысл каждого отдельного исследования 
всего цикла, вплоть до итогового открытия. Итоговое открытие позволяет его ав-
торам сделать следующий вывод: проблема, работа над которой велась множест-
вом исследователей в течение многих десятилетий, получила свое решение. 

Обобщенная структура ДЕ включает в себя несколько блоков-этапов.  
Первый этап — мотивирующее задание, представленное в виде описания 

ситуации/кейса (бытового, познавательного, технического или иного характе-
ра), понятного учащимся и содержащее в себе интеллектуальное противоречие 
отдельной дидактической единицы. 

Следующий этап — осознание и выявление учащимися познавательной 
проблемы и формулировка проблемной задачи. Учебная ситуация, которая 
в неявном виде содержит в себе противоречие (наличие смыслового или логи-
ческого противоречия — атрибутивная особенность любой проблемы), задает-
ся в виде описания, проведения реального опыта и т. д. Далее организуется 
работа учащихся, направленная на: 
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– анализ ситуации и формулировку самими учащимися познавательных 
вопросов, 

– вычленение учащимися противоречия (познавательной проблемы), 
– преобразование познавательной проблемы в проблемную задачу, требую-

щую решения.  
Отметим, что такая организация работы акцентирует внимание педаго-

гов на том, чтобы учащиеся сами выполняли данные виды работ, сами себе 
сформу лировали и поставили проблемную задачу. 

На третьем этапе организуется решение этой задачи и фиксация общего 
решения (например, разработанной модели). Решение проблемной задачи раз-
ворачивается как решение (индивидуальное и групповое) нескольких учебных 
заданий исследовательского характера. 

Подчеркнем, что проблемные задачи и учебные задания разрабатывают-
ся на основе этапов реальных научных исследований и открытий, а также 
с опорой на исследовательские вопросы и парадоксы, возникаюшие у иссле-
дователей на том или ином этапе их работы. Благодаря этому учебные зада-
ния содержат потенциальную возможность переоткрытия научных открытий 
самими учащимися. 

Чтобы такой результат был достигнут, необходима организация соответст-
вующей учебной коммуникации школьников и их взаимодействия. Педагог 
может предложить следующие виды взаимодействия:

– обсудить совместно (в группах) выявленную проблему, представить 
обнаруженное противоречие в виде схемы; 

– предложить варианты экспериментальных процедур по исследованию 
противоречия; выслушать варианты одноклассников; 

– совместно провести отдельные эксперименты, предложенные самими 
учащимися;

– по итогам групповой работы представить итоговые решения в виде 
схематизмов/моделей. 

Дополнительный эффект от организованного таким образом учебного ма-
териала заключается в выявлении/обнаружении через рефлексивный анализ 
различных видов научных исследований как таковых: проведение исследова-
ния и обнаружение необъяснимого явления, формулировка гипотез о природе 
необъяснимого явления и их экспериментальная проверка, экспериментальное 
определение фактора, определяющего результаты процесса, природа которого 
неизвестна, экспериментальное доказательство положения, выдвинутого ранее 
другими исследователями, проведение уточняющих иссле дований на основе 
принятых теоретических положений.

Такая работа ценна возможностью использования перечисленных модель-
ных видов научных исследований для новых методических разработок.

В завершение работы по отдельной ДЕ (четвертый этап) учителю важно 
вернуться к тем вопросам и гипотезам, которые школьники высказали в начале 
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занятия, уточнить, все ли ответы получены, подтвердились ли выдвинутые гипо-
тезы. 

В рефлексивном плане важно обсуждение со школьниками проделанной ранее 
работы с точки зрения знакомства и успешности проб в освоении норм исследо-
вательской деятельности: формулировка вопросов, постановка познавательной 
проблемы, выдвижение предположений гипотетического характера и т. д. 

Параллельно с этим целесообразно использование тестовых заданий, 
направ ленных на нормативную оценку проделанной работы: заданий, ана-
логичных формату международных (PISA) и национальных исследований 
качест ва образования; заданий, аналогичных формату ГИА; тестовых заданий 
на знание терминологии.  

Из истории науки мы знаем, что любое исследование — это не только 
полу чение ответов на поставленные вопросы, но и появление новых вопросов 
и проблем. В дидактическом плане это означает, что если с урока учащие-
ся уходят не только с ответами (новые знания), но и с новыми вопросами, 
то это указывает на включенность учащихся в процессы понимания, мышления 
и познавательной деятельности. 

Вопросы, возникающие в ходе учебной коммуникации ближе к заверше-
нию работы по отдельной ДЕ, мы назвали переходными. 

Важно отметить, что в рамках организованного таким образом учебного 
процесса задается исследовательский контекст; это позволяет школьникам 
принимать роль исследователей, которые движутся от наблюдений к удивле-
ниям и вопросам, от вопросов к проблемам, от проблем к постановке гипотез, 
от гипотез через эксперимент к открытию нового знания. 

Совокупность дидактических единиц, объединенных в большую тему, 
позволяет учащимся в роли исследователей деятельностно познакомиться 
с периодом развития науки длительностью от 50 до 100 лет, удерживая в по-
нимании и мышлении совокупность преемственно развивающихся проблем, 
чтобы в итоге стать участниками парадигмального открытия.

Результаты исследования и их обсуждение 

Экспериментальный виртуальный полигон 

Эксперимент является существенной составляющей исследовательской 
деятельности естественно-научного характера. Он позволяет осуществить 
проверку гипотез через контролируемые условия в рамках созданных модель-
ных ситуаций.  

Однако создать в школе условия для проведения реальных эксперимен-
тальных видов работ в рамках сложных тем, среди которых и тема «Основы 
наследст венности», — практически невыполнимая задача. Использование 
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цифровых технологий, в том числе VR, позволит выйти из этого тупика. 
Ва риантом такого решения может являться создание экспериментального 
виртуаль ного полигона.

Экспериментальный виртуальный полигон, особенности которого обсуж-
даются ниже, на сегодняшний день является проектным замыслом: совокуп-
ностью требований к его IT и VR-устройству, а также описанием видов работ 
исследовательского характера, которые учащиеся могут (могли бы) выполнить 
в рамках большой темы «Основы наследственности». 

Отметим, что типичная лабораторная работа, не важно, виртуальная она, 
или осуществляемая офлайн, — это лишь техническое воспроизводство/
закреп ление положений, ранее представленных учителем. Лабораторная ра-
бота осуществляется по утвержденной схеме и не содержит в себе элементов 
исследовательской деятельности — постановки проблемы как противоречия, 
формулировки предположений (гипотез), изобретения экспериментальных 
процедур, проверки нескольких, конкурирующих между собой гипотез и т. д. 

Именно поэтому педагогическая идея экспериментального виртуально-
го полигона заключается не в цифровизации типовых лабораторных работ, 
а в созда нии пространства, в котором школьники получают возможность сфор-
мулировать и проверить собственные гипотезы (например, свойства различных 
штаммов в экспериментах Гриффита), используя максимальную вариативность 
действий; самим смоделировать условия эксперимента; проверить тот или 
иной прогноз (например, распределение наследуемых признаков в пятидеся-
том, сотом и далее поколениях); моделировать условия научной случайности, 
позволившей сделать выдающиеся научные открытия в прошлом и т. д. 

Разработка методических решений

Тема «Основы наследственности» представлена в виде совокупности ди-
дактических единиц, перечень и последовательность которых отражает исто-
рию научных открытий, способствовавших важнейшему открытию XX века — 
установлению структуры ДНК.

ДЕ № 1. Опыты Г. Менделя (1865).
ДЕ № 2. Открытие ДНК Ф. Мишером (1868–1869).
ДЕ № 3. Эксперимент Ф. Гриффита (1928).
ДЕ № 4. Эксперименты О. Эвери и др. (1944).
ДЕ № 5. Эксперименты А. Херши и М. Чейза (1952).
ДЕ № 6. Открытие структуры ДНК Дж. Уотсоном и Ф. Криком (1953).
Важно подчеркнуть, что жесткой причинно-следственной связи между 

отдельными открытиями не существует. В данном случае принципиальное 
значение имеет, во-первых, базовая проблема наследственности, значимость 
и неразрешимость которой занимала умы многих исследовательских групп 
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и, во-вторых, доступность/открытость результатов исследований, которыми 
могли воспользоваться эти группы. 

Детализация логики взаимодействия исследовательских групп, логика 
работы каждой отдельной группы может быть конкретизирована с использова-
нием методологий, предложенных Т. Куном, И. Лакатосом, К. Поппером (Кун, 
2002), другими эпистемологами и философами и историками науки (однако 
разбор этих аспектов не входит в задачи настоящей статьи).

В разделе «Общепедагогические решения» мы предложили обобщенную 
структуру ДЕ. Разработка каждого элемента ДЕ предполагает проведение пред-
варительной методической работы аналитического характера. Такая работа 
направ лена на историческую реконструкцию конкретного научного исследо-
вания или целой научно-исследовательской программы. 

Работа эта строится как поиск ответов на следующие вопросы:
– Какое явление или процесс затронуты в данном исследовании?
– Какой вопрос (какие вопросы) задал исследователь сам себе и затем отве-

чал на него (был ли такой вопрос, с кем спорил исследователь, что обосно вывал)? 
– В контексте какой обобщенной проблематики велось конкретное иссле-

дование?
– Какие исследовательские процедуры/эксперименты организовал/приду-

мал исследователь?
– Какие результаты получил исследователь? Смог ли он их объяснить?
Другими словами, необходимо изучение реальных исследований не только 

с точки зрения полученных результатов, но и с точки зрения стоящих перед 
исследователями проблематик, парадоксов, целей и задач, а также искренних 
удивлений и вопросов, которые формулировали для себя и всего научного 
сообщества эти исследователи. Вне этих элементов невозможна сама исследо-
вательская деятельность. В качестве иллюстрации сошлемся на высказывание 
Э. Шредингера, который в своей книге «Что такое жизнь? (физический аспект 
живой клетки)» (Шредингер, 1999, с. 40) писал: «… из поколения в поколение, 
без заметного изменения в течение столетий — хотя и не в течение десятков 
тысяч лет — передается весь (четырехмерный) план — фенотип, вся видимая 
и явная природы индивидуума. При этом в каждом поколении передача осу-
ществляется материальной структурой ядер двух клеток, которые соединяются 
при оплодотворении. Это — чудо!»  

Вторая линия аналитических изысканий — это изучение организации 
и проведения исследователями экспериментов, процедур моделирования; 
интер претация ими полученных результатов.  

Исследовательские проблемные вопросы, экспериментальные процедуры, 
процедуры и результаты моделирования — все это, безусловно, требует адап-
тации для использования в учебных целях и переупаковки этих материалов 
в виде учебных исследовательских заданий. Примеры таким образом сформи-
рованного содержания образования представлены в следующем разделе. 
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Содержание дидактических единиц

Ключевая идея первой дидактической единицы «Опыты Г. Менделя» 
заклю чается в открытии закономерностей наследования признаков, неочевид-
ность которых обнаруживается в различии прогнозов о проявлении признаков 
в первом и последующих поколениях.  

Исходное мотивирующее задание строится с опорой на известные ученикам 
сведения из жизни о характере наследования цвета глаз. Выясняется, что насле-
дование цвета глаз гораздо сложнее, чем может показаться на первый взгляд. 

Учебное задание 1 (мотивирующее задание)
У папы глаза — голубые, у мамы — карие. Какого цвета глаза будут 

у ребен ка? 
У папы глаза — карие, у мамы глаза — карие. Но у бабушки по маминой 

линии глаза были голубыми. Будут ли у внучки голубые глаза? 
Какие исследовательские вопросы общего характера мы можем сформули-

ровать по этому поводу? Какие исследования нужно провести, чтобы ответить 
на эти вопросы? 

Учебное задание 2
Предварительные наблюдения по скрещиванию показывают, что есть го-

рох, который при самоопылении из поколения в поколение дает плоды только 
с желтыми горошинами (так называемая чистая линия). Есть горох, который 
всегда дает плоды только с зелеными горошинами (вторая чистая линия). Если 
скрестить эти растения между собой, какого цвета горошины мы получим? 

Ваши варианты? Почему вы так считаете? 

Учебное задание 3 
Постановка проблемной задачи. Г. Мендель скрестил чистую линию гороха 

с желтыми горошинами с чистой линией гороха с зелеными горошинами. В резуль-
тате горошины у потомков первого поколения были только желтого цвета. 

Сформулируйте свои вопросы к результатам опыта; предположения о возмож-
ных причинах. 

Учебное задание 4
Предложите свои варианты дальнейшего экспериментального исследо-

вания. Сравните свои предложения с тем, как действовал Г. Мендель в своей 
экспе риментальной работе. Объясните, почему он действовал именно так; 
исходя из каких предположений? Проведите виртуальные исследования. 

Как объяснить, что: а) все растения первого поколения имеют горошины 
только желтого цвета; б) во втором поколении появляются растения, дающие 
горошины зеленого цвета?  
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В ходе работы на экспериментальном полигоне школьники скрещивают 
в виртуальной теплице растения гороха чистых линий с альтернативными 
признаками; просматривают обучающую анимацию по получению чистых 
линий; заполняют таблицу со сводными данными. Производя виртуальные 
скрещивания (в том числе и такие, которые предлагает учитель), прослеживают 
наследование признака (например, цвета семян). Таблица с данными позволит 
школьникам обнаружить закономерности проявления тех или иных признаков 
и тем самым переоткрыть первый и второй законы Менделя (табл. 1). 

Таблица 1 / Table 1

Сводная таблица данных по результатам экспериментов Г. Менделя
Data summary table based on the results of the experiments of G. Mendel

Признак 
Поколение родителей Первое 

поколение 
гибридов F1

Второе поколение гибридов F2 
(общее количество)

вариант I вариант II вариант I вариант II соотношение

Окраска 
семян

0,747 : 0,253
7234

Поверхность 
семян

0,751 : 0,239
8023

Окраска 
цветков

0,759 : 0,241
929

Форма 
плодов

0,747 : 0,253
1181

Подчеркнем, что успех переоткрытия не гарантирован. Однако, на наш 
взгляд, не нужно вести школьников к правильному ответу через подводящий 
диалог. Вернее будет предоставить учащимся возможность самим сформулиро-
вать свои выводы, а затем предложить им познакомиться с выводами, которые 
сделал Мендель. Такое сравнение в педагогическом плане эффективнее, чем 
подведение к правильному ответу; хотя и требует больше времени для пони-
мания изучаемого процесса.  

Исследовательская организация работы не исключает использования ин-
формационных карточек, тексты которых позволяют систематизировать впе-
чатления и зафиксировать отдельные характеристики процессов и результатов 
с помощью специальных терминов, например: 

Карточка 1. При скрещивании двух чистых линий растений гороха с жел-
тыми семенами и с зелеными семена потомков первого поколения будут иметь 
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желтый цвет. Мендель назвал устойчиво-проявляющийся признак доминант-
ным и обозначил его заглавной буквой (А). 

Карточка 2. Потомки наследуют признаки обоих родителей. Но в первом 
поколении один из признаков не проявляется. Этот признак Мендель назвал 
рецессивным и обозначил строчной буквой (а).

На этапе итогового обсуждения целесообразно вернуться к поставленным 
учениками вопросам и гипотезам; отметить, на какие вопросы ответы полу-
чены, какие предположения подтвердились, что осталось неясным. Ученики 
формулируют вопросы, которые остались невыясненными и являются переход-
ными к следующей ДЕ в биологическом аспекте, например: где скрыта инфор-
мация о рецессивном признаке; в каком виде рецессивный признак передается 
из поколения в поколение? 

В подобном ключе разрабатывается и организуется учебный материл 
и в следующих дидактических единицах. 

В рамках дидактической единицы «Эксперименты О. Эвери, К. Маклау-
да и М. Маккарти» учащиеся знакомятся с экспериментами, в ходе которых 
О. Эвери и его коллеги хотели установить, какое вещество клетки выступает 
так называемым трансформирующим фактором, феномен которого был открыт 
20 лет до этого Ф. Гриффитом и не получил своего объяснения. 

Данное исследование мы относим к группе исследований «Эксперимен-
тальное определение фактора, определяющего результаты процесса, природа 
которого неизвестна».

Учебное задание 1
Вы знаете, что в опытах Ф. Гриффита было обнаружено необъяснимое яв-

ление. Если убить патогенный штамм бактерий нагреванием, а затем поместить 
остатки клетки к живым непатогенным бактериям, то непатогенный штамм 
становится патогенным и вызывает заболевание и гибель мышей. Вы также 
знаете, что все клетки, которые встречаются в живой природе, сходны по хими-
ческому составу и содержат липиды, белки, углеводы, нуклеиновые кислоты. 
Сформулируйте исследовательский вопрос, на который (скорее всего) отвечали 
О. Эвери и его коллеги.

Учебное задание 2 
Спланируйте, разработайте логику и ход исследования, с помощью кото-

рого можно установить трансформирующий фактор. 
Работа должна осуществляться поэтапно с помощью виртуальной лабо-

ратории. По окончании решения учебных задач проводится рефлексивное 
обсуждение высказанных предложений.

В качестве одного из переходных вопросов мы рассчитываем на появление 
формулировки «Как осуществляется процесс трансформации?».

Этот или подобные ему вопросы выводят учащихся на новый уровень 
осмысления обсуждаемых процессов. Вопрос о механизме трансформации 
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становится переходным мостиком к вопросам, с которых начинается изучение 
завершающей дидактической единицы «Открытие структуры ДНК Дж. Уотсо-
ном и Ф. Криком».    

При разработке этого блока материалов мы ориентировались на перечень 
вопросов, которые Дж. Уотсон сформулировал сам себе и, отвечая на которые 
вместе с Ф. Криком, сделал открытие парадигмального характера, изменившее 
весь облик биологии. Эти вопросы перечислены в автобиографической книге 
Дж. Уотсона «Двойная спираль» (Уотсон, 2019): 

– Что такое ген?
– Можно ли решить проблему гена только через генетические ухищре-

ния? Или же ответить на вопрос, что такое ген, можно только после того, 
как будет установлено химическое строение гена? 

– Какова пространственная структура нуклеиновой кислоты (ДНК)?
– Как воспроизводится ген?
В целом нужно отметить, что конструирование проблемных ситуаций 

учебного характера тем сложнее, чем моложе фундаментальное открытие. 
Для понимания содержания той или иной проблемы требуется как минимум 
понимать множество предварительных научных фактов, которые не являются 
очевидными и также требуют изучения и освоения.  

В отношении открытия структуры ДНК можно выделить как минимум 
три разных аспекта. Первый аспект — это выбор объекта; белок или ДНК 
(где находятся гены?). Второй аспект — выбор группы методов, позволяющих 
ответить на вопрос «Как гены управляют наследственностью в клетках?», — 
гене тические исследования или химический анализ. Третий аспект — воспроиз-
водство генов. Ответ на этот вопрос через изучение химической природы 
ДНК также предполагал выбор — изучение биохимических свойств (напри-
мер, метаболизма нуклеотидов) или построение пространственной структуры 
молекулы ДНК.  

Связка «воспроизводство генов – химическое строение ДНК» указывала 
на вопрос «Какой должна быть структура вещества, чтобы оно было способно 
к воспроизводству?». 

Проблема, на наш взгляд, здесь заключается в том, что химия синтеза 
сложных молекул из элементарных единиц (атомов и молекул) как идея была 
понятна, а вот процесс воспроизводства генов (для максимально точной пере-
дачи наследственной информации) на химическом уровне отдельной молекулы 
был невообразим. В контексте этой проблемной ситуации, судя по тексту книги 
«Двойная спираль», Дж. Уотсон и Ф. Крик и вели всю дальнейшую работу. 

При организации учебного процесса важно сконструировать такую проблем-
ную ситуацию, в рамках которой учащимся стала бы понятна неочевидность 
связи воспроизводства генов с устройством молекулы ДНК. Конечно, здесь 
понадобится выйти за пределы естествознания в область стереометрии, 
что и проделали будущие нобелевские лауреаты, но именно такая междисцип-
линарность позволяет освоить способ построения научного объекта.
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Один из вариантов таких разработок представлен ниже. 
Учебное задание. При делении дочерняя клетка получает наследственную 

информацию, идентичную информации материнской клетки. Это значит, что 
проис ходит удвоение этой информации. Наблюдения показывают, что при де-
лении клетки количество хромосом удваивается, чтобы в каждой дочерней 
клетке их число соответствовало материнской. Ключевым компонентом хро-
мосомы является молекула дезоксирибонуклеиновой кислоты (ДНК). Опыты 
Эвери показали, что наследственная информация находится в ДНК. Обдумывая 
молекулярный механизм удвоения и передачи наследственной информации, 
Дж. Уотсон сформулировал несколько исследовательских вопросов, которые 
помогли им вместе с Ф. Криком сделать одно из важнейших открытий в био-
логии. Сформулируйте свои варианты вопросов к ситуации удвоения наследст-
венной информации. Сравните свои вариан ты с реальными вопросами, кото-
рые задал самому себе Дж. Уотсон.

Вариантов учебных ситуаций, в которых содержалась бы исследователь-
ская проблема, позволяющая в дальнейшем понять фундаментальность откры-
тия структуры ДНК, может быть несколько. 

В том числе, например, такая.
Учащиеся в самом начале изучения данной дидактической единицы полу-

чают картонные заготовки-нуклеотиды, рисунок отрезка цепи ДНК (по мате-
риалам рабочей группы А. Тодда), описание процесса удвоения наследст-
венной информации. Далее учащимся предлагается сформулировать вопрос 
к механике этого процесса и попробовать собрать молекулу, структура которой 
обеспечивает репликацию (удвоение). В этом варианте организации работы 
учащиеся также могут получить тексты-подсказки, о которых упоминалось 
чуть выше. 

Экспериментальный виртуальный полигон может сделать решение этой за-
дачи более наглядным, когда именно за счет цифровых возможностей моделей 
учащиеся могут видеть, что нуклеотиды соединяются друг с другом только 
определенным образом. 

Более подробно с содержанием этих видов работ можно познакомиться 
в статье «Сложные вопросы курса биологии. Подходы к решениям»3.

Заключение

Подводя итоги проделанной работы, сформулируем несколько важных мо-
ментов. Среди различных методов организации учебного процесса (по характеру 
познавательной деятельности) нам представляется интересным и продуктивным 
метод открытия новых знаний, который мы называем переоткрытие открытий. 

3    Лукашук, О. Н., Кулягина, Г. П. и др. (2021). Сложные вопросы курса биологии. Подходы 
к решениям. Биология в школе, 7, 30–39.
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Данный метод организации предполагает решение учащимися задач 
проблем ного характера, последовательность и содержание которых опреде-
ляется исторической фактурой и логикой реально проведенных научных иссле-
дований и открытий. 

Очевидно, что такая организация учебного материала не является единст-
венно возможной с точки зрения культивирования ученической субъектности 
и активности на уроках. Но ресурсность этого подхода заключается в возмож-
ности опираться на реальную проблематику и дискурс реальных исследований. 
Реальные проблемы мирового уровня, решение которых в итоге продвигало 
мировую науку — это тот ценный фонд интеллектуальных достижений, на ко-
торый целесообразно ориентироваться при разработке школьных учебно-мето-
дических материалов. 

Историческая реконструкция отдельного этапа цикла открытий в методи-
ческом плане строится как поиск ответов на ряд вопросов, в том числе: «Ка-
кие вопросы задал исследователь сам себе и затем отвечал на них?», «Какую 
исследовательскую задачу сформулировал (поставил перед собой) и решал 
исследователь?», «Какие исследовательские процедуры/ эксперименты он орга-
низовал/придумал?» и др. 

На основе этих материалов и конструируются учебные проблемы и учеб-
ные задания. Методические формулировки проблемных ситуаций, в которых 
игнорируется реальная историческая научная проблематика, часто оказы-
ваются лишь имитациями (вопросительно оформленным знанием). Такие 
задания напоминают вопросы младших школьников из разряда «Какая птица 
подкладывает свои яйца в чужие гнезда?», которые часто и ошибочно выдают 
за познавательные вопросы, а по факту являются лишь проверкой знаний. 

В рамках представленного подхода учащиеся могут в буквальном смысле 
переоткрыть открытие. Однако не менее продуктивным может рассматривать-
ся итог работы, когда переоткрытия не случается, но школьники выстраивают 
свой вариант решения в статусе предположения. Следующий шаг такого вариан-
та развития событий заключается в соотнесении учащимися своих решений 
с историческими решениями ученых-исследователей. Возникающий в ходе 
сравнения смысловой и логический зазор между процедурами и результатами 
реальных исследований/открытий и собственными версиями позволяет учащим-
ся лучше понять смысл открытия, увидеть границы своей исследовательской 
логики и логики автора; сформулировать вопросы на понимание, углубление 
изучаемых процессов.   

Учебно-методические материалы по теме «Основы наследственности», 
представленные в настоящей статье, еще не были апробированы в школах. 
В данный момент эти материалы целесообразно рассматривать как иллюстра-
цию организации учебной работы с историческими материалами научных 
иссле дований и открытий во всей полноте норм исследовательской деятель-
ности.  
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Учебный материал, изучаемый в логике переоткрытия открытий является 
только частью актуального учебного контента, определяющего современное 
предметное содержание образования. Полный комплект материалов должен 
включать в себя еще три дополнительных блока: 

– технологические решения на основе сделанных открытий;
– практики повседневного применения технологий, продуктов;
– новые исследовательские вопросы и технологические вызовы.
Сейчас же учебные предметы содержат преимущественно только научные 

знания, причем работа с ними организуется в трансляционном залоге и сводит-
ся к знакомству с итоговыми результатами. Все это приводит к догматизации 
учебного процесса, отчуждению школьников от культуры научных исследо-
ваний, технологических разработок, грамотного использования совре менных 
высокотехнологических продуктов в повседневности.  

Такое положение дел не может оставаться без изменений и требует посте-
пенного перестраивания учебного процесса, где непосредственный образова-
тельный опыт и активная исследовательская позиция учащихся в ходе обуче-
ния будет стоять на первом месте.
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Аннотация. В настоящий момент сотрудничество музеев и школ воспринимается 
как перспективное направление, способное обеспечить более эффективное достижение 
образовательных результатов. И в России, и за рубежом реализуются различные проек-
ты, способствующие установлению более тесных контактов между музеями и школами. 
Однако все еще наблюдаются многочисленные проблемы в кооперации, которые могут 
быть связаны с различным пониманием роли музея и его функций. Для установления 
этих различий было проведено исследование, направленное на выявление сходств и раз-
личий в образовательном потенциале музеев Москвы. Методом исследования стал опрос 
представителей трех основных заинтересованных групп: сотрудников музеев, педагогов 
и родителей обучающихся. В анкетный материал включались как общие вопросы, так 
и вопросы, позволяющие получить сравнительные данные. В результате исследования 
были выявлены разрывы в представлениях о роли музея в обществе, о предпочитаемых 
формах сотрудничества, о потенциале развития метапредметных компетенций. Сущест-
вующие смысловые разрывы могут негативно сказываться на опыте посещения музейных 
занятий, которые могут не соответствовать действительным ожиданиям родителей и учи-
телей. Однако были установлены и сходства в позициях по поводу заинтересованности 
школьников в посещении выставок, потенциала достижения предметных результатов 
и наиболее интересных типах музеев. Это сигнализирует о возможном решении проблем 
и наличии ресурса для развития образовательного потенциала музейных пространств. 
По результатам исследования были сформулированы практические рекомендации по фор-
мированию универсальных представлений о роли музея и восполнения существующих 
дефицитов в развитии метапредметных навыков учащихся.
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Abstract. Now, the cooperation between museums and schools is perceived as a prom-
ising direction that can provide more effective achievement of educational results. Both 
in Russia and abroad, various projects are being implemented that contribute to the es-
tablishment of closer contacts between museums and schools. However, there are still, 
in fact, numerous problems in cooperation, which may be associated with a difference 
in understanding of the role of the museum and its functions. To establish these differences, 
a study was conducted aimed at identifying similarities and differences in the educational 
potential of museums in Moscow. The research method was a survey of representatives 
of three groups. The questionnaire material included both general questions and questions 
allowing to obtain comparable data. As a result of the study, gaps in ideas about the role 
of the museum in society, about the preferred forms of cooperation, and about the potential 
for the development of meta-subject competencies were revealed. Existing gaps can nega-
tively affect the experience of attending museum classes, which may not meet the actual 
expectations of parents and teachers. However, there were also similarities in positions 
regarding the interest of schoolchildren in visiting exhibitions, the potential for achieving 
substantive results, and the most interesting types of museums. This signals a possible 
solution to problems and the availability of a real resource for the development of the edu-
cational potential of museum spaces. Based on the results of the study, practical recom-
mendations were formulated on the formation of universal ideas about the role of the mu-
seum and filling in the existing deficiencies in the development of students’ meta-subject 
skills.

Keywords: museology, museum pedagogy, meta-subject competencies, educatio-
nal potential, education, forms of cooperation between museums and schools, the role 
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Введение

Непосредственными участниками образовательного процесса яв-
ляются не только школы, но и родители, а также сторонние ор-
ганизации, реализующие собственные образовательные проекты 

и программы. Среди последних традиционно особое место занимают музеи, 
которые становятся платформой для получения ребенком не только предмет-
ных, но и метапредметных компетенций.

Уже в 1913 году на конференции «Музеи как образовательная среда» 
в Мангейме немецкий исследователь А. Лихтварк выступил с инициативой вы-
деления образовательной функции музея, которая предполагала бы обращение 
к посетителю не только как к реципиенту знания, но и как к полноправному 
участнику диалога (Ng-He, 2015, p. 222; Огородникова, 2016). 

К настоящему моменту музейная педагогика прошла длительную эволю-
цию и стала основываться на ряде принципов, которые предполагают активную 
коммуникацию с посетителями разного возраста, формирование доступной 
дружественной среды экспозиции, обеспечения непрерывного образования 
(Peltzer, 2020, p. 166; Короткова, 2016). Все это способствует выстраиванию 
более плотного контакта между музеем и школой. По результатам опроса, 
проведенного Е. П. Олесиной и Е. Н. Полюдовой, в России 65 % учителей 
высоко оценивают музеи как дополнительную сферу образования и развития 
(Олесина, Полюдова, 2019, с. 123). Схожие данные сообщали и иностранные 
исследователи: так 87 % американских учителей подтверждают возможность 
развития коммуникативных компетенций в музее, а 48 % предполагают, что по-
сещение экспозиций может повысить мотивацию учащихся (Hooper-Greenhill, 
2007, p. 42). Можно заключить, что сотрудничество музеев и школ — про-
дуктивное направление развития образования и повышения его качества, что 
может привести к улучшению предметных и метапредметных компетенций 
учащихся (Бакиева, 2019a; Бакиева, 2019b; Асонова, Киктева, Россинская, 
2018). 

Существуют многочисленные примеры организации эффективной ко-
операции как в России, так и за рубежом. Так, в Москве с 2014 года реали-
зуется проект «Урок в музее», предполагающий проведение занятия в музее 
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для более успешного прохождения школьной программы (Короткова, 2016, 
с. 174). В рамках программы за четыре года 22 московских музея провели бо-
лее 440 занятий для более чем семи тысяч школьников (Иванова, 2018, с. 153). 
В США обратная программа под названием «Обучение через искусство» 
(Learning through art) предполагала установление годичного сотрудничества 
конкретных музеев и образовательных организаций. В ходе сотрудничества 
музейные педагоги посещали классы и проводили специализированные заня-
тия (Downey, Delamatre, & Jones, 2007, p. 177). Было установлено, что после 
участия в программе школьники показывали более высокие результаты по 5 
из 6 оцениваемых характеристик, среди которых: создание подробного опи-
сания, внимательность, формулировка гипотез, доказательная аргументация 
и иное (Downey, Delamatre, & Jones, 2007, p. 178). Тесная кооперация между 
музеями и школами выстраивается в Италии, где одной из первостепенных 
ценностей является сохранение культурного наследия. В статье «Эффективная 
образовательная практика для развития инклюзивного образования в области 
наследия в школе с помощью музеев» отмечается, что все музеи, включенные 
в программу по сохранению культурных артефактов, участвуют в разработке 
материалов для учителей (гайдов, постеров), а также в организации образо-
вательных занятий (Gómez-Hurtado, Cuenca-López, & Borghi, 2020, p. 3–9). 
В послед ние годы инструментом кооперации становятся и онлайн-ресурсы, та-
кие как порталы или каналы в социальных сетях, подборки лекций или курсов 
(Иванова, 2018a; Иванова, 2018b; Ennes, 2021; Gaylord-Opalewski, & O’Leary, 
2019).

Однако, несмотря на наличие примеров успешной кооперации, в выстраи-
вании сотрудничества все еще существуют определенные проблемы. Так, 
по результатам опроса в Турции, приведенным в статье «Анализ взаимоот-
ношений между школой и музеем для улучшения партнерских отношений 
в целях обучения: пример из практики», менее половины учителей были 
уверены в возможности организации урока в музее, а успешно реализовать 
подобную идею смогли менее 10 % педагогов (Ateş, & Lane, 2020, p. 242). 
При этом, по результатам европейских исследований, дополнительная подго-
товка педа гогов к проведению занятий в музее оценивается учителями пози-
тивно и дает им возможность не только включать экспозицию в свои образова-
тельные стратегии, но и целостно переосмыслить свой подход к образованию 
(Cuenca, & Gilbert, 2019). Кроме того, в кооперацию музеев и школ оказы-
ваются вовле чены и родители, которые часто бывают обделены вниманием 
как со стороны музеев, так и со стороны образовательных организаций. К при-
меру, исследователь Дж. Пельтцер отмечает, что при выстраивании программ 
сотрудничества потреб ности и опыт родителей оказываются практически 
неучтенными (Peltzer, 2020, p. 195). Другие исследования только подтверж-
дают данные выводы: родители склонны видеть меньший образовательный 
потенциал, чем учителя, в то время как их оценивание неакадемических 
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преимуществ от посе щения музея было примерно одинаково (Song et al. 2019, 
p. 40–44). 

При эффективном сотрудничестве возможно успешное развитие различных 
предметных и метапредметных компетенций обучающихся. Так, благодаря ком-
муникативным практикам музейного пространства (Бакиева, 2017) возможно 
стимулирование воображения, работа с креативным мышлением, а также ак-
туализация рефлексии и критического мышления (Christensen, & Haldrup, 2019; 
Skydsgaard, Møller, & King, 2016; Пустовойт, 2019; Шевцова, & Гринько, 2017). 
В современном мире, когда метапредметные компетенции имеют критиче-
скую значимость, в том числе для развития soft skills (Белолуцкая, Криштофик, 
& Мкртчян, 2022), музейные пространства могут преодолевать дефициты уча-
щихся в их развитии, с которыми оказывается не способна справиться школьная 
среда (Белолуцкая, 2021). 

Можно заключить, что на качество кооперации напрямую влияет пред-
ставление всех участников процесса (учителей школ, родителей учеников 
и самих работников музеев) о роли музея, его образовательном потенциале 
и его миссии в развитии ребенка. Полноценная диагностика представлений, 
выявление в них ряда противоречий и сходств позволяет установить при-
чины и предпосылки недостаточной эффективности сотрудничества музеев 
и школ и сформулировать рекомендации по его улучшению. Москва как мега-
полис обладает большим количеством музеев и различными программами, 
направленными на выстраивание сотрудничества музеев и школ, например 
проектом «Урок в музее», описанным выше. Однако, несмотря на это, различ-
ные сложности в сотрудничестве продолжают препятствовать эффективной 
многоуровневой кооперации, и, вероятно, различие в представлениях о роли 
музея также может негативным образом сказываться на кооперации. Таким 
образом, актуальность исследования обусловлена результатами текущих 
исследований в музейной педагогике, а также наличием дефицита коммуни-
кации между различными субъектами образовательного процесса в настоящий 
момент. Основная цель исследования состояла в выявлении представления 
музейных работников, учителей и родителей об образовательном потенциа-
ле музеев Москвы. Для достижения цели были реализованы следующие 
задачи: 

1. Определить эмоциональное отношение к музеям у представителей 
трех групп; 

2. Выявить представления об эффективности посещения экспозиции 
с точки зрения достижения образовательных результатов разного типа;

3. Определить представления об эффективности и разнообразии форм 
сотрудничества музеев и школ Москвы; 

4. Описать различия в представлениях среди представителей трех групп.
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Материалы и методы исследования

Основным методом исследования стало анкетирование представителей 
трех групп: учителей московских школ, родителей и музейных работников. 
Для проведения опроса на основе теоретической литературы и опыта предше-
ствующих исследований были составлены три сопоставимые анкеты, которые 
позволяли соотнести полученные результаты между собой. Все опросы были 
проведены в апреле – мае 2022 года, а участники для опросов рекрутировались 
с помощью постов в социальных сетях и почтовой рассылки. Анкеты разме-
щались на электронной платформе Google Forms. 

В опросе для учителей приняли участие 417 респондентов, из которых 
89,9 % женщин и 10,1 % мужчин. Опыт работы варьировался в интерва-
ле от 1 года до 56 лет, 30 % преподавали в начальных классах, 49,2 % — 
в средней школе, а 20,9 % — в старшей школе. Наибольшая доля учителей 
(17 %) преподавала литературу и русский язык, 11,5 % — иностранный язык, 
9,4 % — математику, 7,7 % — историю. Иные предметы были представлены 
в меньшем количестве. Подавляющее большинство опрошенных являются 
классными руководителями (90,6 %) и стремятся посещать музеи с учащи-
мися несколько раз в год (56,1 %). Опросный лист для учителей, кроме раз-
дела с общей информацией о респонденте, содержал в себе такие разделы, 
как: 

• «Эмоциональное отношение»; 
• «Разнообразие посетительского опыта школьников Москвы»;
• «Эффективность посещения музейных экспозиций с точки зрения 

способст вования формированию образовательных результатов разного типа»;
• «Эффективность образовательных музейных практик с точки зрения 

формирования образовательных результатов разного типа»;
• «Разнообразие и эффективность различных форм сотрудничества между 

музеями и школами Москвы».
В опросе для родителей приняли участие 34 респондента, из которых 

88 % женщин и 12 % мужчин. Средний возраст выборки — 40 лет, 75 % имеет 
одного ребенка, 20 % — двух детей, и 5 % — троих детей; 37 % детей посе-
щают среднюю и начальную школы, 19 % — начальную школу, и 2 % еще 
ходят в детский сад. Уровень образования опрошенных родителей до-
статочно высок: 58,8 % опрошенных имеют одно высшее образование, 
29,4 % — два и более высших образования; у 76,5 % образование являет-
ся гуманитарным; 38,2 % родителей уделяют совместному культурно-обра-
зовательному досугу с ребенком от 2 до 6 часов в месяц, 32,4 % — от 7 
до 12 часов. Большинство (76,5 %) родителей стали посещать музеи со свои-
ми деть ми еще с их дошкольного возраста. Несмотря на то что 82 % опро-
шенных не входят в родительский комитет, 35,3 % участвуют в организации 
мероприятий класса и 32,4 % посещают их. Опросный лист для родителей, 
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кроме раздела с общей информацией о респонденте, содержал в себе такие 
разделы, как:

• «Эмоциональное отношение»;
• «Эффективность посещения музейных экспозиций с точки зрения способст-

вования формированию образовательных результатов разного типа»;
• «Эффективность образовательных музейных практик с точки зрения 

формирования образовательных результатов разного типа»; 
• «Разнообразие и эффективность различных форм сотрудничества между 

музеями и школами Москвы».
В опросе для музейных сотрудников приняли участие 77 человек, кото-

рые представляли 30 музейных организаций, из которых 35,1 % относятся 
к литературным, по 19,5 % — к историческим и художественным, 11,5 % — 
к естественно-научным музеям, а оставшиеся — к музеям-заповедникам 
и музеям-усадьбам (7,8 %), техническим (3,9 %), естественно-научным 
или техническим (2,6 %) музеям. Среди опрошенных 90,9 % напрямую ра-
ботают со школьниками, большинство участвует в проведении экскурсий 
(48,8 %), в подготовке «Учебного дня в музее» (15,6 %), в проведении заня-
тий (10,4 %). Более половины респондентов (55,8 %) работают с учащимися 
основной школы, 22,1 % — с младшими школьниками, 16,9 % — со стар-
шеклассниками. Опросный лист для музейных работников кроме разде-
ла с общей информацией о респонденте содержал в себе такие разделы, 
как:

• «Эмоциональное отношение»;
• «Разнообразие посетительского опыта школьников Москвы»;
• «Эффективность посещения музейных экспозиций с точки зрения способст-

вования формированию образовательных результатов разного типа»;
• «Эффективность образовательных музейных практик с точки зрения 

формирования образовательных результатов разного типа»;
• «Разнообразие и эффективность различных форм сотрудничества между 

музеями и школами Москвы».

Результаты исследования

В ходе исследования были получены результаты по каждому из охаракте-
ризованных блоков. 

1-й блок. Эмоциональное отношение.
Полученные результаты по первым трем сопоставимым вопросам из разде-

ла представлены в таблице 1. В таблице отражены те варианты ответа, сходства 
или различия, которые оказались значимыми для выполнения задач исследо-
вания и формирования целостного понимания доминирующих представлений 
в трех группах. 
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Таблица 1 / Table 1

Результаты опроса по первым трем сопоставимым вопросам блока 
«Эмоциональное отношение»

Results of the survey on the first three comparable questions 
of the “Emotional attitude” block

«Музей в вашей жизни — это скорее...»

Ключевые и сопоставимые 
варианты ответов

Учителя 
(%)

Родители 
(%)

Музейные 
работники 

(%)
Образование и развитие 54,7 41,2 18,2
Сохранение культурного наследия 
и историческая память 42 23,5 57,1

«В современном обществе музей — это скорее...»

Значимые и сопоставимые варианты 
ответов

Учителя 
(%)

Родители 
(%)

Музейные 
работники 

(%)
Посещение музеев интересно 
только образованным людям 40,5 23,5 18,2

Развлечение для молодежи 18 14,7 11,7
Эмоциональное состояние школьников при посещении музея

Значимые и сопоставимые 
варианты ответов

Учителя 
(%)

Родители 
(%)

Музейные 
работники 

(%)
Заинтересованность 59,7 52,9 39,9
Любопытство 26,6 23,5 29,9
Равнодушие 5 17,6 11,7

Можно зафиксировать наличие противоречия в оценивании роли му-
зея в современном обществе и представлениях в трех опрошенных группах 
о его реальном назначении в настоящий момент. Большинство опрошенных 
в трех группах поддерживает позицию, что музей интересует только образо-
ванных людей, в то время как родители и учителя склонны считать основной 
миссией музея образование, что предполагает в первую очередь использование 
экспозиции не для приложения существующих и усвоенных умений и знаний, 
а для их формирования. При этом и учителя, и музейные работники, и роди-
тели солидарны в том, что дети чаще всего испытывают заинтересованность 
при посещении музея. Однако стоит отметить, что такой ответ можно считать 
социально-одобряемым, в связи с чем к его частотности необходимо относить-
ся осторожнее. 

Также опрошенные из всех трех групп отметили, что наименьший интерес 
школьников вызывают литературные музеи, а наиболее привлекательными 
являются естественно-научные и технические экспозиции. 
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Наибольшее количество опрошенных в трех группах отметили, что му-
зеи в первую очередь направляют свою образовательную работу на развитие 
у школьников эрудиции, широты кругозора (44,6 % учителей, 44,2 % музейных 
сотрудников, 50 % родителей), свободной ориентации в многообразном совре-
менном мире (18,5 % учителей, 16,9 % музейных сотрудников, 26,5 % родите-
лей). Следовательно, в первую очередь от посещения музея ожидается развитие 
предметных и метапредметных компетенций, причем развитие предметных 
компетенций является наиболее ожидаемым результатом. 

Что касается образовательных инструментов, 26 % музейных работников 
поддерживают экскурсии, по 18,2 % — тематические экспозиции и интерактив-
ные экспозиции. Среди учителей 34 % отдают предпочтение интерактивным 
экспозициям, 19,2 % — квестам и 14,6 % — экскурсиям. Среди родителей 
35,3 % выделяют интерактивные экспозиции, 20,6 % — квесты и 17,6 % — 
тематические экспозиции. 

2-й блок. Разнообразие посетительского опыта школьников Москвы.
Этот раздел отсутствовал в опроснике для родителей, а вопросы о посеще-

нии музеев были включены в блок «Эмоциональное отношение». В опросных 
листах для учителей и музейных сотрудников содержались как сопоставимые, 
так и несопоставимые вопросы. 

В том, что при посещении музейной экспозиции учителя отталкиваются 
в первую очередь от учебного плана уверены 32,5 % музейных сотрудников, 
от необходимости расширить знания учащихся — 31,2 %, от желаний детей 
и родителей — 19,5 %. С точки зрения учителей, 46,8 % педагогов руководст-
вуются необходимостью расширить знания по предмету, 48,7 % — жела ниями 
детей и родителей. 

Относительно того, чем руководствуются родители при посещении музея, 
37,7 % музейных сотрудников считают, что тематикой экспозиции, 19,5 % —  
рекомендациями знакомых, 14,3 % — качеством работы музейных педагогов 
и экскурсоводов. По результатам опроса родителей, 32,4 % опрошенных ориен-
тируются на тематику постоянной экспозиции, 23,5 % изучают перед визитом 
отзывы в Интернете, для 17,6 % респондентов решающим фактором является 
качество работы музейных педагогов и экскурсоводов. 

3-й блок. Об эффективности посещения музейных экспозиций с точки 
зрения способствования формированию образовательных результатов разно-
го типа.

Музейные работники считают наиболее вероятным развитие предметных 
компетенций (расширение кругозора, приобщение к культурным ценностям) 
и достижение личностных результатов (усвоение нравственных или этиче-
ских ценностей, гражданской позиции). С ними в своих ответах солидарны 
и учителя, высоко оценивающие те же самые возможные результаты типич-
ного посещения музея. Родители также отмечают предметные результаты 
(расширение кругозора, приобщение к культуре, получение новых знаний), 
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однако также высоко оценивают вероятность развития и метапредметных ком-
петенций (установление причинно-следственных связей, развитие комплекс-
ного взгляда на окружающий мир). 

При этом опрошенные из трех групп солидарны в том, что в действитель-
ности посещение музея чаще всего не развивает навыки решения проблем, 
сотруд ничества, навыки принятия решений. Можно обобщить, что предста-
вители всех трех групп считают, что хуже всего в музейной экспозиции разви-
ваются метапредметные компетенции.  

4-й блок. Об эффективности образовательных музейных практик с точки 
зрения формирования образовательных результатов разного типа

Относительно того, что больше всего влияет на достижение личностных 
результатов, 41,6 % музейных работников и 41 % учителей считают, что мето-
дическая разработка занятия. Опрошенные в двух группах уверены в том, что 
на достижение предметных результатов наибольшее влияние оказывают связь 
материала занятия с учебной программой (35,1 % и 47,7 %), а также качест-
венный отбор и ранжирование информации для урока (27,3 % и 30,2 %).

То, что достижение метапредметных результатов зависит от проведе-
ния подготовительного этапа занятия, считают 35,1 % музейных работников, 
от систематического обращения к элементам экспозиции — 36,4 %, от приме-
нения интерактивных средств — 13 %. В том, что достижение метапредмет-
ных результатов обеспечивает применение интерактивных средств, уверены 
29,3 % учителей, смена видов деятельности — 28,1 %, проведение подготови-
тельного этапа — 24,7 %. 

В то же самое время 55,9 % родителей полагают, что после занятия в музее 
ребенок получает знания, выходящие за рамки учебного процесса, 32,4 % — 
знания, не связанные с учебными предметами, и 11,8 % — знания по кон-
кретному учебному предмету. Большинство респондентов рассчитывают, что 
на занятиях в музее у детей сформируется ценность научного познания, эстети-
ческие нормы и духовно-нравственные основы; 61,8 % родителей ожидают, что 
после занятия дети станут лучше устанавливать логические связи, 23,5 % —  
структурировать информацию.

5-й блок. О разнообразии и эффективности различных форм сотрудни-
чества между музеями и школами Москвы

Музейные сотрудники, учителя и родители указали, какие формы сотруд-
ничества им известны или практикуются ими (см. табл. 2).

Можно отметить, что для родителей наиболее известными являются 
либо программы, напрямую связанные со школой, которые также отмечают 
учителя (учебные дни в музее, уроки в музее, экскурсии), либо интерактивные 
мероприятия (квесты, онлайн-сервисы). Учителя выделяют традиционные фор-
маты посещения, однако также отмечают квесты, в то время как абсолютное 
большинство музейных сотрудников выделяют только привычные традицион-
ные формы сотрудничества.
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Таблица 2 / Table 2

Популярность различных форм сотрудничества музеев и школ
Popularity of various forms of cooperation between museums and schools

Форма сотрудничества Учителя 
(%)

Родители 
(%)

Музейные 
работники 

(%)
Музейные абонементы 14,3 35,3 7,4
Реализация циклов исследовательских 
занятий 7,8 11,8 14,6

Уроки в музее 63,6 38,2 70
Учебный день в музее 61 41,2 64
Проведение образовательных игр 
и квестов 62,3 44,1 41,2

Предоставление онлайн-сервисов: 
курсов, экскурсий, лекций 41,6 47,1 39,3

Проведение специализированных 
экскурсий для детей 83,1 55,9 29,3

Выездные экскурсии 22,1 58,8 69,1
Представление экспонатов в аренду 2 5,9 1,2
Проведение театрализованных занятий 28,6 14,7 10,1
Организация занятий для педагогов 15,6 5,9 5

В ответе на вопрос о препятствиях к организации сотрудничества музей-
ные работники отмечали, что ключевое влияние оказывают недостаток взаим-
ной мотивации к сотрудничеству и низкая информированность о желаемых или 
предлагаемых мероприятиях. Родители отдельно выделяли, что может сделать 
посещение музея неинтересным для детей (табл. 3). 

Таблица 3 / Table 3

Ответ на вопрос: «Почему вашим детям бывает неинтересно в музее?»
Answer to the question “Why are your children not interested in the museum?”

Варианты ответа на вопрос «Почему вашим детям бывает неинтересно в музее?» %
Экскурсовод нудно рассказывает 52,9
Неинтересно 50
Скучно 50
Усталость, далеко добираться 32,4
Отсутствие базы знаний (неэрудированные дети) 32,4
Отвлечение на гаджеты 32,4
Несовременно, все делается по старинке 29,4
Дети ничего заранее не знали о музее 20,6
Нет игровых элементов 17,6
Дети не знают правил поведения в музее 8,8
Подростковый возраст 2,9
Не бывает такого 2,9
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Дискусионные вопросы

В результате анализа полученных данных опроса было сделано несколько 
значимых выводов о сходствах и представлениях опрошенных об образова-
тельном потенциале музеев Москвы. 

Существует противоречие в оценивании роли музея в современном об-
щест ве тремя опрошенными группами. И учителя, и родители, и музейные ра-
ботники убеждены, что музеи в первую очередь интересны уже образованным 
людям, то есть тем, кто способен самостоятельно оценить содержание экспо-
зиции и извлечь из нее полезные знания и навыки. Однако, 54,7 % учителей 
и 41,2 % родителей уверены, что музей должен реализовывать образователь-
ную функцию. Следовательно, наблюдается разрыв в представлениях о том, 
для кого музей приспособлен на самом деле и для кого его хотелось бы сделать 
доступным. В то же самое время лишь 18,2 % музейных работников отметили, 
что музей должен в первую очередь заниматься образованием и развитием, 
что сигнализирует о недостаточном понимании образовательного потенциала 
музея его сотрудниками. Для того чтобы экспозиция эффективно использова-
лась для развития, необходимо увидеть в ней пространство не только для при-
ложения уже существующих знаний, но и ресурс для развития компетенций. 
Если учитывать, что представители трех групп солидарны в том, что учащие-
ся посещают музей чаще всего в состоянии заинтересованности, то мож-
но рассчитывать на положительную перспективу использования музейного 
ресурса. 

Представители всех трех опрошенных групп считают, что наименьший 
интерес у школьников вызывают литературные музеи. Это может быть связа-
но с тем, что экспозиции этих музеев чаще всего размещаются в квартирах, 
усадьбах или домах выдающихся писателей или поэтов, которые изначально 
не были рассчитаны на организацию музея. Это затрудняет перемещение 
по экспозиции, создает дефицит пространства для организации общих зон или 
рекреаций и превращает литературный музей, в котором могла бы реализовы-
ваться работа в первую очередь с текстами, в музей мемориальный. В связи 
с этим посещение таких музеев может вызывать негативное впечатление 
из-за инфраструктурных ограничений пространства и характера экспозиции. 
В то же самое время естественно-научные и технические музеи изначаль-
но проектировались с учетом потребностей аудитории, обладают достаточ-
ным количеством интерак тивных элементов, что вызывает более позитивный 
отклик. 

Оценивая результаты ответов на вопрос о причинах посещения той или 
иной экспозиции можно заметить, что музейные сотрудники имеют не совсем 
верное убеждение в том, что учителя в первую очередь отталкиваются от учеб-
ного плана. В действительности чаще всего педагоги исходят из желаний самих 
детей и родителей. Такой ответ относится к социально одобряемым, однако 
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из таких результатов может следовать, что музейным работникам необходимо 
переосмыслить отношение к посещению музеев группами школьников, кото-
рые приходят в музей в первую очередь не для того, чтобы получить предмет-
ные знания по конкретной актуальной для них теме. 

Стоит отметить, что и учителя, и родители, и музейные сотрудники ожи-
дают от музея развития в первую очередь предметных и метапредметных 
компетенций, которые больше всего поддерживаются родителями. Однако 
в действительности все три группы также солидарны в том, что в настоя-
щий момент в музее сложно развивать метапредметные навыки, к примеру 
навыки решения проблем, сотрудничества, принятия решений. Это говорит 
о сущест вовании значительного разрыва в ожиданиях и реальности в этой 
сфере. Косвенные указания на причину такого диссонанса содержатся в отве-
тах учителей и музейных работников в разделе, посвященном эффективности 
образовательных музейных практик с точки зрения формирования образо-
вательных результатов разного типа. Учителя склонны подменять развитие 
метапредметных навыков наличием интерактивности и смены деятельности 
во время посещения экспозиции, однако достаточно часто эти приемы могут 
быть направлены на развлечение посетителей или на стимулирование их эмо-
ционального отклика. В то же самое время наблюдается и стремление к пере-
носу ответственности у представителей этих двух групп: учителя считают 
определяющим фактором для развития компетенций структуру и содержа-
ние экспозиции, наличие в ней особых приемов, а музейные сотрудники — 
проведение подготовительного этапа учителем и обращение к элементам 
экспозиции. 

Обращая внимание на известные и популярные формы сотрудничест-
ва между школами и музеями, можно также отметить несколько моментов. 
Наблю дается различие в представлении о наиболее интересных мероприятиях 
у представителей трех групп: в то время как учителя и родители чаще отдают 
предпочтение квестам и интерактивным экспозициям, музейные работники 
поддерживают экскурсии и тематические выставки. Это дополнительно под-
тверждается тем фактом, что именно музейные работники как наиболее часто 
практикуемые форматы отмечают такие традиционные типы кооперации, как 
специализированные экскурсии, уроки в музее и учебные дни в музее. Мож-
но зафиксировать, что родители и учителя ожидают от музея более гибких, 
современных мероприятий, предполагающих активное вовлечение аудитории 
и коммуникацию с ней на протяжении всего занятия, в то время как музейные 
работники тяготеют к тому, чтобы поддерживать форматы, не предполагающие 
высокой активности посетителей. Вероятно, в связи с этим посещаемые меро-
приятия могут разочаровывать родителей и учителей как не соответствующие 
их ожиданиям. 
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Заключение

Таким образом, в результате проведенного опроса среди представителей 
трех групп были выявлены значимые различия в представлениях об образова-
тельном потенциале музеев Москвы. Так, музейные работники ставят образо-
вательную функцию музея ниже, чем учителя и родители, что может приводить 
к несоответствию ассортимента программ музея ожиданиям аудитории. Также 
представители музеев имеют неоправдавшиеся ожидания того, что посещение 
музея будет связано со школьной программой, однако в действительности 
учителя обращают внимание на запросы детей и их семей, что также может 
приводить к их итоговой неудовлетворенности от посещения выставок и иных 
мероприятий. В музее наблюдается недостаточная реализация потенциала 
по развитию метапредметных компетенций, в чем солидарны представители 
трех групп, однако при более подробном разборе вероятных причин этого 
дефицита становится явным наличие переноса ответственности за неудачи 
у учителей и музейных сотрудников. Также наблюдается и различие в ожи-
даемых формах кооперации: музейные работники поддерживают традицион-
ные типы кооперации, в то время как учителя и родители ожидают большей 
интерактивности. 

Несмотря на перечисленные выше противоречия, наблюдается и согласие 
трех опрошенных групп в представлениях по другим вопросам. Так, предста-
вители всех трех групп уверены, что школьникам интересно посещать музеи, 
а наибольший отклик вызывают научно-естественные и технические экспози-
ции. И учителя, и родители, и музейные сотрудники солидарны в оценивании 
высокого потенциала музеев для развития предметных компетенций, а учителя 
и музейные работники — для достижения личностных результатов. 

Для получения более точных прикладных рекомендаций по сокращению 
в разрывах представлений трех групп необходимо дополнительно исследовать 
причины неуспешного развития метапредметных компетенций и низкой попу-
лярности интерактивных форм сотрудничества среди музейных работников. 
В настоящий момент по результатам исследования могут быть сформулиро-
ваны несколько рекомендаций. Музейным сотрудникам необходимо осознать 
образовательный потенциал музеев, в то время как учителям в текущей 
ситуа ции необходимо продумывать образовательные активности до, после 
или во время посещения музея, которые могут способствовать развитию раз-
личных компетенций. В особенности эта рекомендация актуальна для препода-
вателей русского языка и литературы, так как литературные музеи пользуются 
наименьшей популярностью. Их посещение необходимо продумывать заранее, 
для органичного включения работы с текстом. Музейным работникам стоит 
пересмотреть формы сотрудничества в пользу более интерактивных и вовле-
кающих аудиторию в диалог, чтобы занятия соответствовали ее ожиданиям. 
Также преподаватели школ могут учитывать при методической подготовке 
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занятия важность включения интерактивных элементов и учета пространства 
для осмысления опыта посещения экспозиции, что может плодотворно сказать-
ся на развитии метапредметных компетенций. 
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Abstract. The article is devoted to the study of the role and significance of the Moscow 
Orphanage in solving the problem of illegitimate children in the 19th century. The Moscow 
Orphanage is predominantly viewed in modern research as a form of humanistic initiative 
to save children abandoned by the society. But the evidence from the archival documents 
of the 19th century allows us to evaluate this social project in a different way. The author 
of this article presented an attempt to answer three research questions. First, whether buying 
the infants from the population and their placement in a closed institution for two decades 
can be attributed to the growing number of illegitimate children in Moscow, and whether 
this practice of buying and selling encourages an increase in this category of children? 
Se cond, whether the complete isolation of the orphanage and a lack of relevant examples 
for children to assess family values and understand what a family is, can be attributed 
to salvation of the children through ‘alleviating the burden’ for their parents, or whether 
we have an authoritarian project to form ‘people of the new breed’? Third, whether death 
of peers, constantly surrounding every child, lack of any real education, and constant hard 
physical labour help to the development of children’s moral ideas and faith in their own 
strength and abilities? Based on the study’s results and conclusions, the author concludes 
that the orphanage was established to implement the personal ambitions of its creator, 
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which were far from benevolent, allowing us to view the Moscow Orphanage as a very 
odious totalitarian project.

Keywords: history of Moscow education, education project, Moscow Orphanage, ideas 
of totalitarianism in education
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Аннотация. Статья посвящена исследованию роли и значения Московского 
воспитательного дома в решении проблемы незаконнорожденных детей в XIX веке. 
Московский воспитательный дом в современных исследованиях преимущественно 
рассматривается как некая гуманистическая инициатива по спасению брошенных 
обществом детей. Однако свидетельства архивных документов XIX века дают воз-
можность иначе оценить данный социальный проект. Автором статьи осуществлена 
попытка ответить на три исследовательских вопроса. Во-первых, можно ли объяс-
нить покупку у населения младенцев и помещение их на два десятилетия в закрытое 
учрежде ние только ростом числа незаконнорожденных детей в Москве и не стимули-
рует ли подобная практика купли-продажи увеличение численности такой категории 
детей? Во-вторых, может ли объясняться полная закрытость воспитательного дома 
и отсутст вие у детей перед глазами примеров семейных ценностей и понимание 
того, что такое семья, спасением детей через «облегчение бремени» их родителям 
или перед нами авторитарный проект по формированию «новой породы людей»? 
В-третьих, могут ли постоянно окружающая каждого ребенка смерть своих сверст-
ников, отсутст вие какого-либо серьезного образования, постоянный тяжелый физи-
ческий труд способствовать развитию у детей нравственных представлений и веры 
в свои силы и возможности? Результаты и выводы, полученные в исследовании, 
дают основание рассматривать воспитательный дом как средство реализации далеко 
не гуманных личных амбиций его создателя и позволяют представить Московский 
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Introduction

A number of scientific and journalistic works are dedicated to the educa-
tional, social, and medical aspects of the Moscow Orphanage (Shereme-
tevsky, 1836; Miller, 1893; Bobrovnikov, 2004). The main idea, being 

in the majority of the publications, comes down to the thesis that the Moscow 
Orpha nage is a noble undertaking of a noble patron, Ivan I. Betskoy, aimed to hu-
manise the Moscow society and, eventually, the entire Russian society. Given 
the 19th century archival materials and evidences about the conditions in the Mos-
cow Orphanage, the attitude of the Orphanage’s guardians towards the children, 
the very highest incidence of mortality, reaching up to 90 % of the children, and lack 
of prospects for the survivors, the humanitarian endeavours of the author of the or-
phanage’s project and achievement of any positive pedagogical result are called 
into question. 

All Ivan I. Betskoy’s pedagogical activities from 1763 to 1783 and random people 
of Russian nationality and foreign citizenship he found on ads to work in the orpha-
nage (Moskovskiye Vedomosti, 1764, Feb. 17, Feb. 27), can hardly be explained 
by the «complexity of time», «the need to save children», saving their lives during 
frequent epidemics, and other theses that are present in many contemporary works 
(Albitsky, Baranov, & Sher, 2011; (Albitsky, 2006, 66; Artamonov, 2002, pp. 31–37).

This poses a variety of issues that must be addressed. First, whether buying 
the infants from the population and their placement in a closed institution for two de-
cades can be attributed to the growing number of illegitimate children in Moscow, 
and whether this practice of buying and selling encourages an increase in this cate gory 
of children? Second, whether the complete isolation of the orphanage and a lack of re-
levant examples for children to assess family values and understand what a fami ly is, 
can be attributed to salvation of the children through ‘alleviating the burden’ for their 
parents, or whether we have an authoritarian project to form ‘people of the new breed’? 
Third, whether death of peers, constantly surrounding every child, lack of any real 
education, and constant hard physical labour help to the development of children’s 
moral ideas and faith in their own strength and abilities? 

The primary goals of this study were to find answers to these issues. The chrono-
logical framework is linked to the period of 1764 when the Moscow Orphanage 
was founded and 1797 when, by decree of Emperor Paul I of Russia, the Moscow 
Orphanage was transferred from Ivan I. Betskoy’s sole jurisdiction to the Office 
of the Institutions of Empress Maria.

Research methods

The issues raised in this study cannot be discussed without referring to a range 
of sources, which have been grouped as follows: 
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– periodical press, primarily «Moskovskiye Vedomosti» in 1763–1767, 
which featured advertisements about the Moscow Orphanage purchasing infants 
from the population and hiring Russian subjects and foreigners to work in the orpha-
nage; 

– analytical studies of notable Russian and international 19th-century scientists — 
sociologists, physicians, lawyers, and educators; 

– archive sources exposing many aspects of the Moscow Orphanage’s func-
tioning, preserved in 19th-century publications, while most 18th-century documents 
have not remained to the present day.

Thus, the primary study approach was a theoretical and methodological exami-
nation of concepts on taking care for illegitimate children in the Moscow Orphana-
ge given in domestic and foreign literature. The analysis results were synthesised 
and summarised, and key trends and conclusions on the underlying study problem 
were reached as a result.

Research results

The results of the research presented will be aimed primarily at illustrating 
the thesis stated in the article’s theme and addressing the issues raised above, charac-
terizing the early period of the Moscow Orphanage and the views on the upbringing 
of its founder, Ivan I. Betskoy.

The Board of Guardians of the Moscow Orphanage, on the proposal of its Main 
Guardian, Ivan I. Betskoy, decided to accept for money only illegitimate infants 
under the age of two, who could not yet speak and could not remember their earlier 
life, on the basis of possible homesickness of children, longing for freedom and, 
in some cases, verse for family members, and the prevention of taking children 
from orpha nage to family (Krasuski, 1878, p. 40). However, children of serfs were 
not admitted to the orphanage if the persons who handed over the infant had given 
notice of this (Materials, 1868, vol. 2, p. 35). The materials of the orphanage noted: 
«Bystan ders, men and women, may bring infants to the Orphanage, where the in-
fants must be received immediately, without asking the person bringing them who 
they are, and whose infant they have brought..., and for any infant brought they will 
be paid two rubles for labour» (Manifesto, 1830, Vol. 16, p. 354), «for the brought 
infants, the promised two rubles must be paid, and for the sick, thin and others, only 
a small number [i.e. substantially less (notes by A.R.)]» (Materials, 1868, vol. 2, 
p. 45). The amount on offer can be evaluated today by comparing it to the cost of spe-
cific commodities. A pood (Russian measure of weight = 16.38 kg) of flour, for examp-
le, cost 17–20 kopecks in the 1760 s. And you could buy a cow for two rubles. 

Each infant brought in was assigned a number that related to the number 
in the admission book, indicating that the infant had been admitted to the orphana-
ge. All children were compelled to wear unique lead stamps with personal numbers 
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engraved on them, and especially underweight or sick children who were taken 
to the countryside were also given a bone stamp with a number so that if one was 
lost, the second remained and the child could be identified (Materials, 1868, p. 45). 
These personal numbers accompanied the children throughout their orphanage stay 
(Materials, 1868, vol. 2, pp. 35–36). Individual tags were initially worn around 
the neck and attached to the cot on which they slept, but they gradually appeared 
on a lead cross provided to the admitted ones. According to the Board of Guar dians’ 
archival journals, by the Board of Guardians’ decision, all personal items worn 
by infants, including silver, crystal, and amber body crosses, were sold (Krasuski, 
1878, pp. 41–42; Materials, 1868, pp. 45–46). They were replaced by identical lead 
crosses. Since 1790, they were additionally embossed with the child’s personal 
number. 

The Moscow Orphanage did not disdain reselling foreign goods brought to Rus-
sia by foreigners who joined the orphanage: female beads, dolls, artificial flowers, 
fans, scarves, snuffboxes, etc. (Moskovskiye Vedomosti, 1764a, May 18, Dec. 12). 
It should be noted that this type of ‘activities’ was really legalized, because the or-
phanage, which had its own jurisdiction, could engage into any contracts it wished, 
set up its own workshops and factories, and get a quarter of its income, including 
drinking establishments and gambling houses (I-ov, 1890, p. 494).

The most crucial question, the solution of which expresses the essence of every 
education project, is the attitude toward the child, and especially toward the most im-
portant human value of all: life. Foreign scholars of orphanage history and practise 
are unambiguous in their assessments and conclusions. For example, L-R. Villerme, 
J. E. Wappäus, А. К. Öttingen believed, that deprivation of maternal care and contact 
with dear ones had a deadly effect on the child›s body. (Villerme, 1850; Wappäus, 
1859, p. 213; Öttingen, 1874, pp. 330–331). And, based on extensive sociological 
research, they determined the average infant mortality rate in a family in Europe, in-
cluding Russia, to be 18,85 % (Wappäus, 1859, p. 213). However, it averaged 78,5 % 
at the Moscow Orphanage (Table 1). In order to extend the capacity of the Moscow 
Orphanage, a branch in Saint Petersburg was established in 1767, which similarly 
had a high children mortality rate of more than 80 %. The situation was exacerbated 
further by excessive ‘overcrowding’ of children, particularly during epidemics. 
Such figures imply that the Orphanage was not established to handle the issue of sa-
ving the lives and health of children. As a result, the inscription on the pediment 
of the Moscow Orphanage cannot be taken seriously: «And we shall dwell in thee.» 
The association, strengthened by the fact that each child has a plate with a personal 
number, is with the Buchenwald concentration camp, with the Latin inscription 
«Suum cuique» (Each to his/her own) above the door.

When addressing the high mortality rate of children in the Moscow Orphan-
age, it is also crucial to remember that individuals who brought frail or sick in-
fants were frequently refused admission, and if infants were allowed, it was only 
to be seen whether the infant survived the first few days. A child was only given 
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a personal number if he or she survived those days (Krasuski, 1878, p. 41). As a re-
sult, frail and unwell children were frequently excluded from official death records, 
and the true mortality rate was higher than that indicated. 

Catherine II was apparently informed of the high rate of children mortality 
in the orphanage at a certain point, and the Board of Guardians was instructed to take 
prompt action to remedy the problem. In this background, the Board of Guardians 
of the Orphanage agreed in May 1768 to transfer sick and malnourished infants 
to villages (I-ov, 1890, p. 498). The mortality rate in the orphanage had been cut 
in half by the following year. However, as contemporaries figuratively put it, «death 
followed the children into the village» (Ya-v, 1892, vol. 7, p. 277).

The orphanage’s educational content and level of education should be re-
viewed. While it is true that a diverse education shapes a person’s general culture, 
worldview, and value system, the more limited and monotonous the education, 
the less deve loped and cultured the individual is. An examination of the Moscow 
Orphana ge’s records reveals that providing children with a comprehensive educa-
tion was not part of the orphanage’s plans. Reading, writing, the elementary rules 
of maths, and the hearing of faith were all part of the curriculum. From the age 
of seven, the majority of the children’s time was spent studying crafts and doing 
unpaid labour in the workshops and factories which belonged to the orphana-
ge, including the members of the Board of Guardians (Krasuski, 1878, p. 11). 
After the Moscow Orpha nage was entrusted to Empress Maria Feodorovna’s Chan-
cellery in 1797, the reforms began. In particular, the Empress wrote to the Board 
of Guardians: «To make the education of the children of the orphanage as useful 
to them and to the state as possible, I believe it is necessary to gradually reform 
it and to pay attention to the education of students in the sciences, extending it 
to a greater number of su bjects than at pre sent and improving them in the ini-
tial information, which they are now taught, so that they can acquire knowledge 

Table 1 / Таблица 1

Details on the mortality of children in the Moscow Orphanage (Krasuski, 1878, p. 70)
Сведения о смертности детей в Московском воспитательном доме 

(Красуский, 1878, с. 70)

Details on the mortality of children in the Moscow Orphanage

year taken 
into the orphanage

children 
died in the orphanage

mortality 
rate

1764 523 424 81,07
1765 793 597 75,28
1766 742 494 66,58
1767 1,089 1,073 98,53
… … … …

total 
from 1764 to 1856 367,788 288,554 78,46 %
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in surgery, medicine, and pharmacy sciences over time» (Tarapygin, 1878, p. 15). 
The orphanage’s education curriculum was gradually expanded, and by 1826, it was 
comparable to that of a gymnasium. 

Controversial  issues

The extent to which the Moscow Orphanage, and orphanages in general, contri-
buted to reduce the number of illegitimate children is a controversial issue to consi der. 
As previously stated, when infants were admitted to the orphanage, no information 
was required about the infant’s birth conditions, who the parents were, or how the in-
fant ended up with the individuals who brought him or her in, who preserved privacy. 
Officially, this policy was implemented by the organisers of the Moscow Orpha nage 
to address the issue of illegitimate, or as they said «dishonourable» infants. The le-
gal researcher and educational historian A. S. Okolsky’s study of orpha nages based 
on 19th-century archive material made an important addition to the study of this topic 
(Okolsky, 1889, pp. 393–423). After examining the experiences of foreign and Russian 
(Moscow and Saint Petersburg) orphanages, the author comes to the very categorical, 
yet reasonable conclusion that accep ting and, in fact, purchasing infants from the popu-
lation not only does not reduce the level of extramarital sex and the birth of illegitimate 
children, but also strongly encourages this negative trend (Okolsky, 1889, pp. 400–
401). Furthermore, the author finds that orphanages, where children are often given 
to by well-off parents, contribute to a decline in marriages, an increase in cohabita-
tion, and an increase in illegitimate children (Okolsky, 1889, p. 401). Simultaneously, 
around the end of the 18th century, a good notion evolved in certain European nations 
with a significant number of orphanages (France, Belgium, Austria) to substitute or-
phan care with monetary rewards for mothers who were unable to raise their children 
owing to extreme poverty or other reasons (Legouve, 1869, p. 264). However, this 
concept was developed neither in Europe nor Russia at the time. It wasn’t until 1882 
that the Russian Empire’s government began to use this measure as an alternative 
to orphanages.

It is only natural that when the job of educating children in closed institu-
tions is left to random individuals, primarily foreigners, for whom it is merely 
a means of income, they frequently demonstrate the worst human behaviours. Cathe-
rine II received information about irregularities in the Moscow Orphanage again 
in 1779, and an audit was conducted. Aside from food theft and the personal enrich-
ment of a number of officers, it was found that children were forced to work hard 
in the house’s workshops and the products they manufactured were sold for next 
to nothing (Veselova, 2004). The case of Karl Knipper, warder of the Saint Peters-
burg branch of the Moscow Orphanage and, at the same time, head of the «Free 
Russian Theatre» with its young actors and actresses, was the most striking reflec-
tion of the orphanage officers’ severe moral decay: «The Board of Guardians 
broke the contract and removed all the pupils from him for the following reasons: 
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Knipper did not pay the due wages to the pupils, he fed and heated the building so 
badly that the pupils had to endure terrible cold and even, as was mentioned in the doc-
uments [Chancellery of the Board of Guardians of the Moscow Orphana ge (Notes 
by A. R.)], Knipper traded in the pupils and accustomed them to live a debauched life» 
(Tarapygin, 1878, p. 7). Following the termination of the contract, all of the underage 
girls returned to the orphanage. Another painful irony deve lops in connection with Ivan 
I. Betskoy’s directives: «Children over the age of two and four months should not be 
admitted to the orphanage in order not to give a bad example for the pupils’ tender 
hearts» (Materials, 1868, vol. 2, p. 35). Such instructions made by Ivan I. Betskoy 
confirm the position that the Orphanage was not intended to be a serious education 
and moral development centre, as the organi ser assu med that a three-year-old child 
might already have a negative influence on infants. 

Conclusion

Thus, the Moscow Orphanage under the tutelage of Ivan I. Betskoy (1763–1783) 
represented the realisation of a fairly unpleasant and disputable author’s idea, which 
aroused many legitimate problems even at the stage of its realisation. So, let’s 
summa rise the viewpoint expressed in the article. 

It seems that the foundations of the Orphanage include: buying children from 
the population and encouraging the trade in illegitimate children through this; iso-
lating children from society and their dearest for two decades; separate upbringing 
in early childhood without examples of family values in front of them; depriving 
them of their own names and issuing personal numbers; lack of education; being 
forced to work physically in factories and workshops owned by private individuals 
who profited from it; a hungry non-alternative childhood and very high incidence 
of mortality, cases of organized child prostitution; and other grounds were aimed 
at social and moral corruption of the society, and the project led by Ivan I. Betskoy 
had a pronounced totalitarian character. At the same time, there were various tech-
niques to dealing with the aforementioned issues. For example, it was suggested 
at the end of the 18th century that the government offer an allowance to mothers 
who were unable to raise their children due to extreme poverty or other reasons. 
This act, which did not go into effect until 1882, was meant to gradually reduce 
the number of illegitimate children entrusted to the state, resulting in the closure 
of orphanages. 
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курса студенческих проектов «Профессиональное завтра» с участием студентов 
с ограниченными возможностями здоровья и инвалидностью. В статье представ-
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Введение

Молодые люди с ограниченными возможностями здоровья (далее — 
ОВЗ) и инвалидностью в силу своих физических и психических 
особенностей гораздо менее активно участвуют в общественной 

жизни, чем их сверстники, которые не имеют ограничений по здоровью. Причи-
нами низкой активности могут являться внутриличностные барьеры (усталость, 
боль, отсутствие мотивации), организационные (неадаптированные программы, 
экономические причины), а также безынициативность и отсутствие поддержки 
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со стороны друзей и семьи (Úbeda-Colomer, 2019, с. 278–286). Им также слож-
нее поступить в университет и получить высшее образование, по сравнению 
с другими группами абитуриентов (Villouta, 2022). Ресурсы, которые мы чер-
паем из отношений с другими людьми, так называе мый социальный капитал, 
особенно важны для людей с ОВЗ и инвалидностью. И именно эта категория 
студентов имеет ограниченный социальный капитал, им необходимо предоста-
вить возможность для создания и поддержания различных социальных связей 
с другими людьми (Hoyle, 2022). Для этого проводятся специальные мероприя-
тия. Например, привлечение людей с ОВЗ и инвалидностью к спортивным или 
профессиональным соревнованиям позволяет развивать их компетенции, дает 
им веру в собственные силы и поддержку, чувство принадлежности к группе 
сверстников и помогает весело провести время (Carroll, 2021). 

Участие студентов с ОВЗ и инвалидностью в различных конкурсах про-
фессионального мастерства — это один из эффективных методов включения 
данной категории студентов в активную социальную жизнь, повышения у них 
мотивации к трудоустройству, а также содействия их трудоустройству в даль-
нейшем (Чижикова, 2018, с. 86–89). Исследователи считают, что конкурсы 
профессионального мастерства могут быть не только эффективным инстру-
ментом профориентации студентов с ОВЗ и инвалидностью, но также и пло-
щадкой для начала их трудовой деятельности и карьеры (Мануйлова, 2019, 
с. 186–189).

«Абилимпикс» — это международное движение конкурсов профессио-
нального мастерства для людей с инвалидностью. Оно реализует инклюзив-
ный, субъектно-деятельностный, персонализированный подходы в обучении 
студентов с особыми потребностями. Эти подходы нужны, чтобы исключить 
дискриминацию и обеспечить равное отношение ко всем обучающимся, учиты-
вая индивидуальную образовательную траекторию каждого. На первое место 
выходит ценность каждого человека, независимо от состояния его здоровья 
(Тютюева, 2020, с. 162–169). 

Движение «Абилимпикс» зародилось в Японии для того, чтобы люди с ОВЗ 
и инвалидностью могли развивать свои профессиональные навыки и компе-
тенции, чтобы они были социально и экономически активны. Основная задача 
движения — это помощь людям с ОВЗ и инвалидностью в трудоустройст ве 
(Бикбулатова, 2017, с. 81–87). Россия присоединилась к нему в 2014 году. 
Иссле дования показывают, что профессиональная деятельность лиц с ОВЗ 
хотя и поощряется, но ее реализация затруднена во многих странах законода-
тельством, барьерами со стороны работодателей и отсутствием финансовой 
поддерж ки (Woynarowska, 2021, 354–362). Но в Японии благодаря движению 
«Абилимпикс» многие из этих проблем были решены. В 1972 году была прове-
дена первая олимпиада «Абилимпикс» и организаторы конкурса достигли сразу 
двух целей — смогли привлечь к проблеме трудоустройства людей с инвалид-
ностью внимание государства и работодателей, а также, что наиболее важно, 
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смогли повысить мотивацию людей с ОВЗ и инвалидностью к трудо устройству 
и трудовой деятельности (Бикбулатова, 2018, с. 104–112). Сейчас в Японии 
уровень занятости людей с ОВЗ и инвалидностью выше, чем во многих других 
развитых странах — членах Международной организации экономического 
сотрудничества и развития (Мелконян, 2015). Мы думаем, опыт Японии и кон-
курса «Абилимпикс» в частности, может быть хорошим примером для того, 
чтобы приводить на соответствующий уровень трудоустройство людей с ОВЗ 
и инвалидностью в нашей стране. Комиссия при Президенте РФ по делам 
инвалидов оценивает чемпионат «Абилимпикс» как наиболее эффективное 
средство профориентации и трудоустройства людей с ОВЗ (Зайцева, 2018, 
с. 72–76). Подобные конкурсы также повышают профессиональную мотива-
цию студентов с ОВЗ. 

Важно подчеркнуть, что подобных конкурсов становится все больше. Еже-
годно с 2018 года при поддержке Министерства науки и высшего образования 
России как альтернатива конкурсу «Абилимпикс» проводится Всероссийский 
сетевой конкурс студенческих проектов «Профессиональное завтра» с уча-
стием студентов с инвалидностью. Организатором конкурса является сеть ре-
сурсных учебно-методических центров (РУМЦ) по обучению инвалидов и лиц 
с ОВЗ, организованная на базе 21 университета. Всего в сети участвуют 564 ву-
за-партнера из 83 регионов России. РУМЦ комплексно осуществляют развитие 
системы инклюзивного высшего образования в России, участвуют в разработке 
современных подходов и технологий к профориентации и обучению, а также 
содействуют трудоустройству студентов с ОВЗ и инвалидностью. Ведь полу-
чение профессии и дальнейшее трудоустройство позволяет данной катего-
рии людей полноценно участвовать в жизни общества и самореализоваться 
в профессиональной и социаль ной деятельности (Мануйлова, 2017, с. 89–95).

Конкурс «Профессиональное завтра» является одной из форм профориен-
тации. Как известно, существуют активные и пассивные формы профо-
риентационной работы. «Именно активные методы являются наиболее 
мотивирующим средством к соответствующей деятельности, в нашем слу-
чае — профориентационной» (Краснов, 2021, с. 101–105). Здесь студенты 
могут применить на практике свои знания и навыки, погрузиться в свою бу-
дущую профессиональную деятельность. Конкурс был создан с целью под-
держки и помощи в развитии потенциала студентов с ОВЗ и инвалидностью, 
формирования у них компетенций в изучаемой ими профессиональной области 
и развития у них устойчивой мотивации к трудовой деятельности. Исследо-
ватели подчеркивают, что различные, особенно профессиональные конкур-
сы для студентов с ОВЗ и инвалидностью — это не просто мероприятие, 
а комплекс ная работа как преподавателей, так и различных социальных парт-
неров по организованному сопровождению профессионального обучения лиц 
с ОВЗ и инвалидностью. Иногда профессиональные конкурсы — это целый 
путь для студента с ОВЗ от профориентации до трудоустройства. От качества 
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организации конкурсов и мотивации участников зависит их интеграция 
в общест во и успешность на рынке труда (Чешко, 2018, с. 32–38.).

В конкурсе «Профессиональное завтра» могут участвовать студенты, обу-
чающиеся по программам высшего образования, участие может быть инди-
видуальным или коллективным. Численность команды не должна превышать 
трех человек при обязательном включении в состав команды не менее одного 
студента с ОВЗ или инвалидностью. Такой формат формирования команд 
направлен также на развитие инклюзивности и толерантности по отношению 
к людям с особенностями развития. Во время работы в составе инклюзивной 
группы участники также учатся выстраивать межличностные отношения, 
решать конфликтные ситуации, а также слушать и уметь понимать друг друга 
(Гутерман, 2021, с. 62–66). 

В состав организационного комитета и экспертной комиссии конкурса каждый 
год входят представители Министерства науки и высшего образования РФ, а также 
представители различных высших учебных заведений и сотрудники РУМЦов.

Проведение конкурса направлено на:
– формирование у обучающихся компетенций (универсальных, общепро-

фессиональных, профессиональных);
– повышение профессиональной самооценки у обучающихся;
– отбор лучших проектов студентов или студенческих групп с целью 

их дальнейшего развития и реализации;
– нивелирование психологических барьеров у работодателей в отношении 

обучающихся и выпускников с ОВЗ и инвалидностью.
По мнению сотрудников Тюменского государственного университета, 

конкурс развивает академическую мобильность студентов с инвалидностью 
и ОВЗ: «Целенаправленное развитие академической мобильности студентов 
с инвалидностью способствует высокому уровню самореализации в профессии 
и успешному трудоустройству данной категории обучающихся» (Огороднова, 
2019, с. 83–87).

Ежегодно конкурс широко освещается в СМИ, и это способствует умень-
шению стигмы вокруг инвалидности. Движение за права людей с инвалид-
ностью стремится к развитию положительного образа инвалидности в гла-
зах общества, в том числе и через СМИ, подобные мероприятия и конкурсы 
также этому способствуют (Williams, 2022, с. 429–435).

Исследователи подчеркивают, что подобные массовые мероприятия с уча-
стием людей с ОВЗ и инвалидностью наравне с людьми без ограничений 
по здоровью могут быть направлены на повышение осведомленности общест-
вом опыта и повседневной жизни людей с ОВЗ и инвалидностью (Rochette, 
2022, с. 416–425).

Задачи конкурса:
– формирование интереса и расширение кругозора студентов с ОВЗ 

и инва лидностью в сфере их профессиональной деятельности;
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– стимулирование их к профессиональному развитию и трудоустройству 
по выбранному направлению подготовки/специальности;

– повышение роли работодателей в обеспечении качественной подготовки 
квалифицированных специалистов. 

В разные годы проведения конкурса были такие номинации, как:
1. Эссе «Почему я ценный и полезный работник: 10 аргументов». В нем 

необходимо описать свои личностные и профессиональные качества как буду-
щего специалиста, профессиональные достижения, перспективы дальнейшего 
развития и трудоустройства. 

2. Профессиональный стартап молодежи. Это проект, в котором нужно 
предложить решение проблемы трудоустройства выпускников вуза, в том числе 
выпускников с ОВЗ и инвалидностью. 

3. Исследовательская работа. На конкурс предоставляется статья с опи-
санием исследования, посвященного изучению особенностей и проблем про-
фессиональной ориентации инвалидов и трудоустройства выпускников вуза, 
в том числе выпускников с ОВЗ и инвалидностью.

4. Мое полезное изобретение. Для участия в конкурсе нужно предоставить 
изобретения, позволяющие обеспечить независимый образ жизни инвалидам 
и лицам с ОВЗ в различных сферах (образование, занятость, спорт, досуг 
и т. д.).

5. Социальная реклама. Проект представляется в формате видеоролика, 
буклета, плаката, проекта проведения акции, флешмоба, плана мероприятия. 
Содержание социальной рекламы должно быть посвящено теме трудоустройст-
ва выпускников вузов, в том числе выпускников с ОВЗ и инвалидностью.

6. Социальный проект. В рамках номинации поддерживаются авторские 
разработки, которые позволяют принятие людей с ОВЗ и инвалидностью, 
формируют адекватные представления о возможностях таких людей, разру-
шают мифы о них, формируют адекватные способы коммуникации людей друг 
с другом, организуют инклюзивные пространства, развивают инклюзивное 
добровольчество.

В 2022 году Всероссийский сетевой конкурс студенческих проектов «Про-
фессиональное завтра» отмечает свой первый юбилей. Оператором юбилейно-
го, 5-го конкурса является РУМЦ Тюменского государственного университета 
(ТюмГУ). 12 апреля 2022 года сотрудники РУМЦ ТюмГУ провели вебинар, 
посвященный открытию юбилейного конкурса. Конкурс традиционно прохо-
дил в два этапа, но условия конкурса организаторы изменили. Согласно но-
вым правилам, в конкурсе с индивидуальными проектами могли участвовать 
все студенты вне зависимости от наличия или отсутствия у них ОВЗ или инва-
лидности. Данное нововведение сделало конкурс «Профессиональное завтра» 
по-настоящему инклюзивным, включая в активную общественную жизнь всех 
студентов в равной степени. Это также формировало положительное отноше-
ние к участникам с ОВЗ инвалидностью, ведь конкурсы профессионального 
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мастерства в первую очередь были созданы для того, чтобы оценивать тео-
ретические знания, профессиональные компетенции и навыки участников 
вне зависимости от состояния их здоровья (Гареева, 2019, с. 317–320). 

Первый юбилей во многом подвел итог определенного этапа развития 
конкурса. Поэтому возникает необходимость анализа основной информации 
о конкурсе, его организаторах, участниках и победителях с 2018 года по настоя-
щее время.

Методологические основания исследования

Для достижения основной цели исследования мы использовали описа-
тельный и сравнительный методы. Ведущим методом в исследовании данной 
проблемы являлся первичный анализ положений о Всероссийском сетевом 
конкурсе студенческих проектов «Профессиональное завтра» с участием сту-
дентов с инвалидностью с 2018 года по настоящее время, а также статисти-
ческих отчетов, представленных по итогам ежегодного конкурса его операто-
рами. Сравнительный метод позволил определить общие и различные идеи 
пяти положений.

Результаты исследования

Операторы Всероссийского сетевого конкурса «Профессиональное 
завтра» каждый год меняются. Так, в 2018 году площадкой и организато-
ром первого конкурса был Южный федеральный университет (ЮФУ) (г. Ро-
стов-на-Дону). Конкурс проводился в два этапа: заочный (отбор конкурсных 
работ проходил с 10 октября по 10 ноября 2018 года) и очный (участники 
защищали свои проек ты и выполняли конкурсные задания 5–7 декаб-
ря 2018 года). Очный этап длился три дня и проходил на базе РУМЦ ЮФУ 
в Ростове-на-Дону.

В 2019 году местом проведения второго конкурса стал РУМЦ Москов-
ского государственного психолого-педагогического университета (МГППУ). 
Конкурс проводился в два этапа: заочный (отбор конкурсных работ прохо-
дил со 2 сентября по 20 октября 2019 года) и очный (участники представ-
ляли свои проек ты 12–14 ноября 2019 года). Для оценивания была создана 
конкурсная комиссия, в которую вошли более 70 экспертов (представители 
разных вузов, общественных организаций инвалидов, представители бизне-
са), каждый проект оценивался двумя экспертами. В заочном этапе конкурса 
приняли участие 404 студента, в том числе 286 участников с ОВЗ и инвалид-
ностью из 75 вузов России. В пяти номинациях был представлен 281 проект. 
В очный этап конкурса прошли 73 проекта из 43 вузов. 112 участников стали 
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победителями заочного этапа и были приглашены на очный этап, который 
длился три дня и проходил на базе РУМЦ МГППУ в Москве. Во время про-
ведения конкурса участники не только получили ценные советы от экспер-
тов конкурса, но и смогли посетить интерактивные площадки мастер-клас-
сов представителей Уральского университета и работодателей. Победителем 
или призером конкурса стал 41 участник (табл. 1). 

Таблица 1 / Table 1
Список победителей и призеров II Всероссийского сетевого конкурса 

«Профессиональное завтра» 2019 года
The list of the winners II Competition «Professional tomorrow» 2019

Город Вуз Количество 
победителей Место

Волгоград Волгоградский государственный социально-
педагогический университет

1 III 

Екатеринбург Уральский федеральный университет имени 
первого Президента России Б. Н. Ельцина

2 I 

Красноярск Красноярский государственный педагогический 
университет имени В. П. Астафьева

3 I 

Москва Московский государственный психолого- 
педагогический университет

3 II 

Московский государственный технический 
университет имени Н. Э. Баумана 
(национальный исследовательский 
университет)

1 III 

Российский государственный социальный 
университет

2 III 

Мурманск Мурманский государственный технический 
университет

1 II 

Новосибирск Новосибирский государственный технический 
университет

1
2

I 
II 

Омск Омский государственный педагогический 
университет

4 I 

Республика 
Башкортостан, 
г. Сибай

Башкирский государственный университет — 
Сибайский институт (филиал) Башкирского 
государственного университета

1 I 

Республика 
Удмуртия, 
г. Глазов

Глазовский государственный педагогический 
институт имени В. Г. Короленко

3 III 

Санкт-Петер-
бург

Ленинградский государственный университет 
имени А. С. Пушкина

3 III 

Санкт-Петербургский государственный 
архитектурно-строительный университет

3 III 

Таганрог Таганрогский институт имени А. П. Чехова 
(филиал) Ростовского государственного 
экономического университета

1 I 
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Город Вуз Количество 
победителей Место

Тула Тульский государственный педагогический 
университет имени Л. Н. Толстого

3 II 

Тюмень Тюменский государственный университет 1 II 
Челябинск Челябинский государственный университет 1 II 

Южно-Уральский государственный гуманитарно-
педагогический университет

2
1

III 
II 

Череповец Череповецкий государственный университет 1
1

I 
III 

По итогам конкурса «Профессиональное завтра» 2019 года сотрудниками 
МГППУ было предложено изменить систему подсчета баллов в заочном этапе 
и подсчитывать баллы по среднему показателю — сумма баллов двух экспертов 
делится пополам. В первом конкурсе, проводившемся на базе РУМЦ ЮФУ, 
подсчитывалась общая сумма баллов двух экспертов. 

В 2020 году III Всероссийский сетевой конкурс студенческих проектов «Про-
фессиональное завтра» проводился на базе РУМЦ Государственного универси-
тета управления (ГУУ) (Москва). В 2020 году в связи с распространением новой 
коронавирусной инфекции конкурс проводился в дистанционном формате, чтобы 
не подвергать опасности здоровье участников и экспертов конкурса. В таком 
формате проведения были как преимущества, так и ограничения. Плюс в том, что 
благодаря дистанционному формату в конкурсе смогли принять участие огромное 
количество студентов из самых разных уголков нашей страны — 547 участни-
ков, из них 361 студент с ОВЗ и инвалидностью из 155 вузов России 115 горо-
дов. Это на 146 участников и на 75 студентов с ОВЗ и инвалидностью больше 
(соответст венно), чем в 2019 году. Минус же был в отсутствии живого формата 
общения, а также в невозможности провести мастер-классы для участников. 

Конкурс проводился традиционно в два этапа: заочный (отбор конкурс-
ных работ проходил с 20 октября по 25 ноября 2020 года) и очный (презента-
ция участниками своих проектов проходила 15–17 декабря 2020 года). Всего 
в пяти номинациях было представлено 460 конкурсных работ. В очный этап 
конкурса прошли 374 работы от 510 участников. Очный этап длился три дня 
и проходил в дистанционном онлайн-формате в системе Teams и в YouTube. 
Для процедур открытия и закрытия конкурса и работы секций было создано 
44 онлайн-площадки. Все участники были разделены на 15 подсекций с учетом 
разницы в часовых поясах, а также для организации сопровождения работы 
подсекций сурдопереводчиками.

Победителями или призерами конкурса стали 54 участника (табл. 2). Но-
вовведением этого года стало то, что конкурсная комиссия решила наградить 
участников специальными дипломами, а также порекомендовала опублико-
вать некоторые эссе в сборнике лучших работ конкурса. Помимо дипломов 
и ценных призов для победителей, участникам были выданы сертификаты 
и специальные дипломы. 



Специальная педагогика и специальная психология 173

Таблица 2 / Table 2
Список победителей и призеров III Всероссийского сетевого конкурса 

«Профессиональное завтра» 2020 года
The list of the winners of the III All-Russian network competition 

«Professional Tomorrow» 2020

Город Вуз Количество 
победителей Место

Алтайский 
край,
Барнаул

Алтайский государственный университет 1 III 

Алтайский 
край,
Рубцовск

Рубцовский институт (филиал) 
Алтайского государственного университета

1 II 

Воронеж Воронежский государственный педагогический 
университет

3 II 

Киров Вятский государственный университет 6 II 
Краснодар Кубанский государственный аграрный 

университет имени И. Т. Трубилина
1 I 

Курск Курский государственный университет 3 III 
Москва Государственный университет управления 2 I 
Нижний 
Новгород 

Нижегородский государственный лингвисти-
ческий университет имени Н. А. Добролюбова

2 II 

Пенза Пензенский государственный технологический 
университет

1 III 

Республика 
Башкортостан, 
г. Сибай

Сибайский институт (филиал) Башкирского 
государственного университета

1 I 

Республика 
Башкортостан, 
г. Уфа

Уфимский государственный авиационный 
технический университет

1 I 

Республика 
Татарстан, 
г. Казань 

Поволжская государственная академия 
физической культуры, спорта и туризма

3 III 

Республика 
Тыва, 
г. Кызыл

Тувинский государственный университет 1 I 

Республика 
Удмуртия, 
г. Глазов

Глазовский государственный педагогический 
институт имени В. Г. Короленко

3 II 

Рязань Рязанский государственный агротехнологический 
университет имени П. А. Костычева

1 II 

Санкт-Петер-
бург

Ленинградский государственный университет 
имени А. С. Пушкина

1 II 

Национальный государственный университет 
физической культуры, спорта и здоровья 
имени П. Ф. Лесгафта

3 II 
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Город Вуз Количество 
победителей Место

Первый Санкт-Петербургский государственный 
медицинский университет имени академика 
И. П. Павлова

1
1

I 
III 

Северо-Западный институт управления — 
филиал РАНХиГС при Президенте Российской 
Федерации

1 I 

Ставропольский 
край, 
г. Пятигорск

Пятигорский государственный университет 1 III 

Ставропольский 
край, 
г. Ставрополь

Северо-Кавказский федеральный университет 2 III 

Сургут Сургутский государственный педагогический 
университет

2 III 

Тара Тарский филиал Омского государственного 
аграрного университета имени П. А. Столыпина

1 III 

Тюмень Тюменский государственный университет 3 I 
Ульяновск Ульяновский институт гражданской авиации 

имени Главного маршала авиации Б. П. Бугаева
1 III 

Хабаровск Тихоокеанский государственный университет 3 I 
Шахты Институт сферы обслуживания и предпринима-

тельства (филиал) Донского государственного 
технического университета в г. Шахты 
Ростовской области

3
1

I 
III 

По итогам конкурса «Профессиональное завтра» его оргкомитетом были 
предложены следующие изменения (Краснов, 2021, с. 101–105): 

– «заочный этап заменить на региональный тур и поручить каждому 
РУМЦ отбирать лучшие работы для участия в очном этапе; 

– провести корректировку критериев оценки проектных работ; 
– провести ревизию, корректировку и расширение номинаций Конкурса, 

прежде всего, номинации «Эссе — Почему я ценный и полезный работник: 
10 аргументов»; 

– сформировать пул компетентных экспертов, в том числе путем разра-
ботки и реализации курса повышения квалификации экспертов конкурса».

В 2021 году IV Всероссийский сетевой конкурс студенческих проектов 
«Профессиональное завтра» проводился на базе РУМЦ Крымского федераль-
ного университета имени В. И. Вернадского (КФУ) (Республика Крым, г. Ялта). 
В 2021 году в конкурсе принимали участие студенты из 183 вузов России 
108 городов (всего 571 участник), из которых 298 с ОВЗ и инвалидностью. 
По сравнению с 2020 годом это на 24 участника больше и на 63 студента 
с ОВЗ и инвалидностью меньше. Выше мы уже писали о том, что в 2020 году 
количест во участников с ОВЗ и инвалидностью заметно выросло, потому что 



Специальная педагогика и специальная психология 175

конкурс проводился в дистанционном формате. Студенты смогли участвовать 
в нем независимо от наличия у них ограничений по здоровью. Напри мер, 
такой формат был удобен для студентов, ограниченных в возможностях пере-
движения. В 2021 году количество участников с особенностями здоровья 
вновь сокра тилось. Возможно, это связано с тем, что в 2021 году дистан-
ционный формат очного этапа конкурса был введен поздно и не все участ-
ники были готовы к очной защите своих проектов. Конкурс тради ционно 
проводился в два этапа: заочный (отбор конкурсных работ с 1 сентября 
по 2 октября 2021 года) и очный (презентация участниками своих проек-
тов 25–27 октября 2021 года). В номинациях в этом году произошли изме-
нения: их было 4, а не 5. От номинации «Эссе “Почему я ценный и полез-
ный работник: 10 аргументов”» организаторы конкурса решили отказаться. 
Всего были представлены 344 конкурсные работы (это на 116 работ мень-
ше, чем в 2020 году). В очный этап конкурса прошли 177 работ. Очный этап 
длился три дня и проходил на базе РУМЦ КФУ в Ялте (Республика Крым). 
Конкурсанты могли выбирать формат участия в очном этапе конкурса: оч-
ное или присутствие в онлайн-формате. Все участники были разделены 
на 7 подсекций. Победителями или призерами конкурса стали 45 участников 
(табл. 3).

Таблица 3 / Table 3
Список победителей и призеров IV Всероссийского сетевого конкурса 

«Профессиональное завтра» 2021 года
The list of the winners of the IV All-Russian network competition 

«Professional Tomorrow» 2021

Город Вуз Количество 
победителей Место

Киров Вятский государственный университет 4
2

III
I 

Москва Государственный университет управления 3 III
Московский государственный технический 
университет имени Н. Э. Баумана

3 II 

Московский гуманитарный экономический 
университет

2 III 

Российский государственный университет 
физической культуры, спорта, молодежи 
и туризма

1 I 

Нижний 
Новгород

Нижегородский государственный 
педагоги че ский университет 
имени Козьмы Минина

1 I

Новосибирск Новосибирский государственный педагогиче-
ский университет

3 I 

Новосибирский государственный технический 
университет

4 II 
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Город Вуз Количество 
победителей Место

Омск Омский государственный педагогический 
 университет

3 I 

Республика 
Башкортостан, 
г. Уфа

Уфимский государственный авиационный 
технический университет

1 I 

Республика 
Бурятия, 
г. Улан-Удэ

Бурятская государственная 
сельскохозяйст венная академия 
имени В. Р. Филиппова

1 II 

Республика 
Крым, 
г. Ялта

Гуманитарно-педагогическая академия 
имени В. И. Вернадского — филиал Крымского 
федерального университета

2
1

II 
III 

Республика 
Хакасия, 
г. Абакан

Хакасский государственный университет 
имени Н. Ф. Катанова

1 III 

Санкт-Петер-
бург

Российский государственный педагогический 
университет имени А. И. Герцена

1 I 

Ставропольский 
край, 
г. Ставрополь

Северо-Кавказский федеральный университет 2 II 

Ставропольский 
край, 
г. Пятигорск

Пятигорский государственный университет 2 III 

Хабаровск Дальневосточный институт управления — 
филиал РАНХиГС при Президенте Российской 
Федерации

1 II 

Челябинск Южно-Уральский государственныи 
 гумани тар но-педагогический 
университет

1 II 

Череповец Череповецкий государственный университет 3 III 
Шадринск Шадринский государственный педагогический 

университет
2 III 

Ярославль Ярославский государственныи педагогический 
университет имени К. Д. Ушинского

1 II 

Изменения численного состава участников конкурса «Профессиональное 
завтра» с 2019 по 2021 год представлены на рисунке 1.

Диаграмма на рисунке 1 показывает, что количество участников кон-
курса растет с каждым годом, но при этом количество участников с ОВЗ 
нестабильно. 

По словам студентов с ОВЗ и инвалидностью, которые становились призе-
рами конкурса, самым главным достижением для них были не победа и призы, 
а атмосфера конкурса, нетворкинг и общение со своими единомышленника-
ми, а также повышение уверенности в себе в результате проделанной работы 
и осознание собственной значимости (Бурова, 2021, с. 234–237).
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Рис. 1. Динамика количества участников Всероссийского сетевого конкурса 
студенческих проектов «Профессиональное завтра» 

Fig. 1. The development in the number of competitors of the annual All-Russian network 
competition of student projects “Professional Tomorrow”

Каждый год в конкурсе принимали участие студенты и эксперты из Рос-
сийского государственного социального университета. Так, в 2020 и 2021 годах 
в конкурсе принимала участие студентка направления подготовки «Спе циальное 
(дефектологическое) образование» И. Н. Гудкова. В 2020 году она была участ-
ником в номинации «Эссе “Почему я ценный и полезный работник: 10 аргу-
ментов”». Это был очень интересный и познавательный опыт для нее, который 
позволил проанализировать в формате эссе профессиональные компетенции 
и личностные качества, необходимые для дальнейшей профессиональной 
деятельности. На очном этапе она получила ценные и вдохновляющие ком-
ментарии на свою работу от экспертов конкурса. Несмотря на онлайн-формат 
и большое количество участников, эксперты были вовлечены в работу и ни-
кого не оставили без внимания. И. Н. Гудкова получила диплом за ораторское 
мастерст во, а также ее работа была рекомендована для публикации в сборнике 
лучших работ конкурса. 

В 2021 году И. Н. Гудкова также принимала участие в конкурсе «Профес-
сиональное завтра», но только уже в номинации «Исследовательская работа». 
На конкурс была отправлена статья с описанием собственного исследования 
в сфере трудоустройства студентов с ОВЗ и инвалидностью. Необходимо ска-
зать, что данный формат работы как нельзя лучше соответствует формирова-
нию компетенций, заявленных в положении конкурса: она проявила свои обще-
культурные и социально-личностные качества, применила накоплен ные за годы 
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учебы в университете знания и умения, соответствующие профессиональной 
области. Кроме того, конкурс помог ей лучше представить свою будущую 
деятельность как специалиста в области специальной психологии, поэтому 
исследование получило дальнейшее развитие в ее выпускной квалификацион-
ной работе, которая была защищена на оценку «отлично» в 2022 году. Конкурс 
помог студентке повысить самооценку, потому что она увидела, что ее работа 
важна и может принести пользу. 

Дискуссионные вопросы 

По результатам собственного участия в двух из четырех конкурсов можно 
дать следующие рекомендации организаторам.

1. Необходимо привлекать к конкурсу более компетентных экспертов, ко-
торые понимают специфику общения со студентами с ОВЗ и инвалидностью 
либо проводить специальные тренинги непосредственно перед конкурсом. 
К сожалению, личный опыт показал, что не все эксперты могли достаточно 
корректно общаться с конкурсантами. Обучающиеся с ОВЗ и инвалидностью 
из-за особенностей развития могут остро реагировать на стрессовые ситуа-
ции, такие, например, как выступление-презентация на конкурсе. Они могут 
быть очень восприимчивы к мнению преподавателей или экспертов конкурса, 
поэто му давать оценку выступлениям нужно в более корректной, дружелюбной 
форме. Еще рекомендуется дослушивать выступление до конца и стараться 
не перебивать, иначе снова возникает ситуация стресса и участник с ОВЗ или 
инвалидностью может растеряться, замкнуться в себе и будет испытывать 
сложности в дальнейшем при участии в подобных публичных мероприятиях. 
Поэтому следует избегать критических оценок, давать возможность высказать-
ся участнику и поддерживать его, по возможности хвалить (Мануйлова, 2017, 
с. 40–53). 

2. Требуется более гибкая система оценивания, которая не только отражает 
результаты самой работы, но и учитывает физические и психические особен-
ности конкурсантов и сложности, с которыми они столкнулись в процессе 
работы.

3. Необходимо учитывать сколько усилий конкурсант(ы) вложил(и) в свою 
работу: делал(и) он(и) ее самостоятельно, с чьей-то помощью, были ли у него 
(у них) какие-то наработки или работа была выполнена полностью с нуля. 

4. Учитывая, что конкурс в первую очередь создавался для людей с ОВЗ 
и инвалидностью, важно активно привлекать к участию в конкурсе именно 
эту категорию студентов и создавать для них все доступные условия. Опыт 
третьего конкурса 2020 года показал, что дистанционный формат является 
более удобным для студентов с ОВЗ и инвалидностью (что видно по росту 
количества участников), поэтому в будущем организаторам, возможно, следует 
придерживаться очно-дистанционного формата конкурса.  
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5. В положении конкурса есть пункт: «нивелирование психологических 
барьеров у работодателей в отношении обучающихся и выпускников с ин-
валидностью и ОВЗ». Считаем, в работе конкурса он отражен недостаточно. 
В рамках конкурса можно проводить совместные тренинги или мастер-классы 
для потенциальных работодателей и конкурсантов. Например, организовать 
тренинг «Как пройти/провести собеседование» и пригласить на него потен-
циальных работодателей и конкурсантов. В проведении этого тренинга будет 
отражена одна из целей конкурса и также представлена его практическая 
польза как для работодателя (он будет знать и сформирует навыки проведения 
собеседования при приеме на работу человека с ОВЗ и инвалидностью), так 
и для студентов — участников конкурса (они как будущие соискатели смо-
гут порепетировать интервью с потенциальным работодателем и будут знать 
все тонкости и нюансы его проведения).

Заключение 

Множество исследований показывают, что для успешной социализации 
и интеграции в общество людей с ОВЗ и инвалидностью необходимо развивать 
их более сильные стороны и качества. Этому способствуют конкурсы профес-
сионального мастерства, а также занятия спортом или параспортом (Aitchison, 
2022; Allan, 2018, с. 170–178).

Конкурс «Профессиональное завтра» помогает как студентам с ОВЗ и ин-
валидностью, так и студентам без ограничений по здоровью активно вклю-
читься в общественную жизнь студенческого сообщества, повысить свои про-
фессиональные компетенции и навыки, сформировать и адекватно оценить 
свои профессиональные ожидания и реальные возможности. А самое важное, 
конкурс позволяет им наравне со всеми участвовать в профессиональной 
деятельности в различных областях. Студенты не только получают полезные 
профессиональные навыки, но и учатся взаимодействовать друг с другом, 
налаживая социальные связи. В 2022 году организаторы сделали конкурс 
«Профессиональное завтра» по-настоящему инклюзивным, дав возможность 
принять участие в нем всем студентам, независимо от наличия или отсутствия 
у них ограничений по здоровью.

Результаты многих исследований показывают, что студенты с ОВЗ и ин-
валидностью, обучающиеся в вузах, должны приложить значительно больше 
усилий, чем их сверстники без ограничений по здоровью, чтобы окончить 
высшее образование и получить полноценную, престижную работу (Goodall, 
2022). Такие конкурсы, как «Профессиональное завтра», помогают студентам 
этой группы получить шанс на то, чтобы потенциальные работодатели заме-
тили их разработки и проекты и предложили им престижную работу. 

Немаловажен конкурс и для самих работодателей, ведь на этой площадке 
они могут увидеть и оценить навыки и компетенции студентов с ОВЗ. 
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Подводя итоги, необходимо сказать, что значение конкурса «Профессио-
нальное завтра» для его многочисленных участников, имеющих инвалид-
ность или ОВЗ, сложно переоценить. Ежегодное проведение конкурса дает 
его участникам ощущение причастности к сообществу талантливых и целе-
устремленных студентов, дарит мотивацию двигаться к чему-то большему, 
открывает дорогу в профессию и помогает увидеть свои сильные и слабые 
стороны.
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Аннотация. В статье представлено исследование по проблеме применения ин-
формационно-коммуникационных технологий в процессе логопедической коррекции 
нарушений смысловой стороны речи у старших дошкольников с общим недораз-
витием речи. Имеющиеся несоответствия между запросом социума в улучшении 
качества образования дошкольников с данной речевой патологией, практической 
необходимостью применения новых технологий и нечеткостью критериев их ис-
пользования в коррекционно-педагогическом процессе обусловливают актуальность 
изучения указанной проблемы. В связи с этим целью настоящей статьи является 
раскрытие специфики специальных образовательных условий при формировании лек-
сико-грамматического строя и связной речи у дошкольников с общим недоразвитием 
речи в условиях использования ИКТ-технологий. Ведущими методами исследования 
являлись методы анкетирования, наблюдения и беседы. Выборка исследования вклю-
чала 96 детей с общим недоразвитием речи (II, III и IV уровень) в возрасте 5–7 лет. 
В статье раскрываются особенности состояния смысловой стороны речи у детей 
данной категории; выявляются группы дошкольников, имеющих индивидуально-
дифференцированные особенности в усвоении содержания коррекционно-образо-
вательного процесса посредством информационно-коммуникационных технологий; 
определяются специальные образовательные условия, реализуемые посредством 
ИКТ-технологий. Обосновывается, что информационно-коммуникационные техно-
логии предоставляют возможность ребенку с общим недоразвитием речи реализо-
вать свой потенциал при различных индивидуально-типологических особенностях. 
Представленные в статье материалы позволяют сделать вывод о том, что независимо 
от уровня речевого недоразвития дети c данной речевой патологией в различной 
степени воспринимают стимуляцию ИКТ-технологиями, проявляя определенную ак-
тивность. Поэтому специальные образовательные условия, реализуемые посредством 
информационно-коммуникационных технологий, должны учитывать персональные 
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особенности каждого ребенка, обусловливая вариативность коррекционно-педагоги-
ческого процесса.

Ключевые слова: общее недоразвитие речи, старшие дошкольники, специальные 
образовательные условия, информационно-коммуникационные технологии, лексико-
грамматический строй речи, связная речь
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Abstract. The article presents a study on the problem of the use of information and com-
munication technologies in the process of speech therapy correction of violations of the se-
mantic side of speech in older preschoolers with general speech underdevelopment. The exi-
sting inconsistencies between the demand of society to improve the quality of education 
of preschoolers with this speech pathology, the practical need for the use of new technologies 
and the vagueness of criteria for their use in the correctional and pedagogical process de-
termine the relevance of studying this problem. In this regard, the purpose of this article is 
to reveal the specifics of special educational conditions in the formation of lexical and gram-
matical structure and coherent speech in preschoolers with general speech underdevelopment 
in the conditions of using ICT-technologies. The leading research methods were the me-
thods of questioning, observation and conversation. The study sample included 96 children 
with gene ral speech underdevelopment (level II, III and IV) aged 5–7 years. The article reveals 
the peculiarities of the state of the semantic side of speech in children of this category; groups 
of preschoolers with individually differentiated features in the assimilation of the content 
of the correctional and educational process through information and communication tech-
nologies are identified; special educational conditions implemented through ICT-techno-
logies are determined. It is proved that information and communication technologies provide 
an opportunity for a child with a general underdevelopment of speech to realize his potential 
with various individual typological features. The materials presented in the article allow us 
to conclude that, regardless of the level of speech underdevelopment, children with this speech 
pathology perceive stimulation by ICT-technologies to varying degrees, showing a cer-
tain activity. Therefore, special educational conditions implemented through information 
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and communication technologies should take into account the personal charac teristics of each 
child, determining the variability of the correctional and pedagogical process.

Keywords: general underdevelopment of speech, senior preschoolers, special educa-
tional conditions, information and communication technologies, lexical and grammatical 
structure of speech, coherent speech.
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Введение

Информатизация в современном мире достигла сферы специально-
го образования, и теперь данный раздел работы является одним 
из приоритетных направлений модернизации образовательной 

системы на уровне государства. При этом одной из наиболее важных задач 
этой работы является определение специфических психолого-педагогических 
условий использования информационно-коммуникационных технологий (далее 
по тексту — ИКТ) в работе с детьми, относящимся к разным нозологическим 
группам, в том числе и с общим недоразвитием речи (далее — ОНР), посколь-
ку только учет общих и специальных потребностей этих детей позво лит най-
ти реаль но действующие подходы, методы и приемы, отвечающие данным 
условиям и обладающие широким арсеналом дидактических возможностей 
(Дендев, 2013; Захарова, 2008; Никольская, 2011).

ИКТ-технологии определяются как сложная система, охватывающая зна-
чительный круг научных и технолгических сфер деятельности, актуальное 
техническое оснащение и интегрированная практически во все области жиз-
недеятельности современного социума, включая дошкольное образование, 
с целью оптимизации работы специалистов и обеспечения эффективности 
образовательно-воспитательного процесса (Грибан, 2012; Роберт, 2010; Сафо-
нова, 2011).

Как отмечают многие исследователи (Гаркуша, Черлина и Манина, 2004; 
Екжанова и Селенкова, 2021; Коджаспирова и Петров, 2007; Новоселова и Пет-
ку, 1997), прерогативами применения ИКТ-технологий в коррекционно-педа-
гогической практике дошкольных образовательных учреждений являются:

– реализация содержания коррекционно-образовательного процесса 
в игро вой форме;
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– расширение вариантов выбора предъявляемой информации;
– моделирование опытов и сложных процессов и явлений;
– перекодировка абстрактной информации и мобильных процессов 

с возмож ностью их визуализации;
– стимуляция полисенсорного воздействия, способствующего формиро-

ванию действенных компенсаторных систем;
– реализация индивидуального подхода в процессе корреционно-разви-

вающей работы;
– осуществление рефлексии;
– развитие стойкой мотивации;
– формирование осознанных познавательных интересов;
– развитие способности к самоконтролю;
– организация партнерских отношений между ребенком и логопедом.
Актуальность использования информационно-коммуникационных тех-

нологий на уровне дошкольного образования определяется потребностью 
социума в улучшении качества воспитания и обучения детей с ограниченными 
возможностями здоровья (далее — ОВЗ), включая и дошкольников с общим 
недоразвитием речи.

В контексте психолого-педагогических исследований ОНР характеризуется 
сложным симптомокомплексом фонетико-фонематических нарушений, ограни-
ченным развитием смысловой стороны речи, различных по уровню выражен-
ности и тяжести проявления. Специфика овладения смысловой стороной речи 
у дошкольников с ОНР состоит в ограниченности словарного запаса, несфор-
мированности сигнификативной составляющей значения слова и преобладании 
денотативного компонента над лексико-семантическим. Характерна дефици-
тарность процессов словоизменения и словообразования, фрагментарность 
и аграмматичность синтаксических конструкций (Жукова и Мастюкова, 2011; 
Лалалева и Серебрякова, 1999; Левина и др., 2013; Приходько, Мануйлова 
и Гусейнова, 2021; Филичева, Чиркина и Туманова, 2016; Шашкина, Зернова 
и Зимина, 2014; Wiesinger, 2009; Kauschke, 2008).

Кроме того, многочисленные исследования указывают на особенности 
продуктивной, игровой и учебной деятельности, замедленный темп восприя-
тия информации, ослабление мотивационной потребности в вербальной ком-
муникации и нестойкость познавательных интересов. Имеют место признаки 
общей незрелости эмоционально-волевой сферы, недостаточная регуляция 
произвольных действий, трудности формирования самоконтроля и саморегу-
ляции (Волковская и Левченко, 2020; Левченко и Дубровина, 2016; Лалаева 
и Шаховская, 2011; Шипицына, 2016).

Данные проявления обусловлены сочетанием стойкого речевого недоразви-
тия с анормальностью развития психических процессов, детерминированных 
резидуальными отклонениями органического характера в центральной нервной 
системе детей c ОНР.
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Описанные нарушения указывают на сложную структуру дефекта, обус-
ловливают определенные трудности в освоении образовательной программы, 
препятствуют полноценной коммуникации и ограничивают возможности со-
циальной адаптации (Жукова и Мастюкова, 2011; Филичева, Чиркина и Тума-
нова, 2016; Pinstock, 2017; Ptok, 2009; Hartmann, 2004).

Следовательно, сложный симптомокомплекс нарушений смысловой сторо-
ны речи в структуре ОНР диктует необходимость своевременного выявления 
данной патологии, а также обусловливает поиск путей и средств оптимизации 
и повышения эффективности процесса логпедической работы в области кор-
рекции нарушений лексико-грамматического строя и связной речи. Это позво-
лит предупредить вторичные отклонения и снизить риск социальной дезадап-
тации детей с ОНР при их поступлении в общеобразовательную школу.

Методы исследования

С целью реализации данной задачи нами проведено экспериментальное 
исследование. В эксперименте участвовали дети с ОНР (II, III, IV уровни) 
в возрасте 5–7 лет. Мы произвольно сформировали две группы: контроль-
ную (далее — КГ) и экспериментальную (далее — ЭГ) общей численностью 
96 человек (по 48 детей в каждой). Группы были разделены для выявления 
эффективности использования информационно-коммуникативных технологий 
в процессе коррекционно-педагогической работы, поскольку в одной группе 
ИКТ использовались, а в другой нет.

Основными методами исследования являлись: анкетирование, индиви-
дуальные беседы, наблюдение и статистические методы (качественно-коли-
чественный анализ; методы математической статистики для обработки экспе-
риментальных данных (t-критерий Стъюдента).

Результаты исследования

Сначала мы глубоко изучили особенности испытуемых исследуемого 
контин гента. 

Проанализировав анамнестические данные, мы выяснили, что у преобла-
дающей части дошкольников с ОНР экспериментальной (91,67 %; 44 ребенка) 
и контрольной (87,5 %; 42 ребенка) групп ранний период развития отличается 
специфичностью, что обусловлено действием различных неблагоприятных 
факторов (биологических и/или социально-психологических). Основными 
из них являются возраст родителей (от 36 лет и старше), соматическое состоя-
ние матери в гестационный период, резус-конфликт, несовместимость крови 
матери и плода по групповой принадлежности, гестозы первой и/или второй 
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половины беременности, вредные привычки (в частности, табакокурение), 
хирургические роды, перенесенные ребенком заболевания, педагогическая 
запущенность и дефекты речи окружающих.

На основе анализа анкетных данных нами было установлено, что у до-
школьников экспериментальной и контрольной групп в раннем периоде рече-
вого развития наблюдалось позднее появление гуления и/или лепета. Пер-
вые слова появились в более поздние сроки (в возрасте 1 г. 2 меc. – 1,5 лет, 
в отдельных случаях — к 2 годам), словарный запас накапливался медленно. 
Фразовая речь появлялась в возрасте 2 лет 2 меc. – 3 года (в некоторых слу-
чаях к 3,5 годам). В качестве замены речи некоторые дети достаточно активно 
использовали жесты. Непонимание их со стороны близких взрослых вызывало 
у детей бурные эмоциональные реакции.

Итак, обобщив и систематизировав анамнестические сведения, мы пришли 
к выводу, что для дошкольников с ОНР характерно нарушение раннего рече-
вого онтогенеза. Это обусловлено различными неблагоприятными экзоген-
ными и эндо генными факторами, действующими в пренатальный, натальный 
или постнатальный периоды развития ребенка.

Далее нами было проведено диагностическое обследование состояния 
словарного запаса (номинативного, предикативного и атрибутивного), грамма-
тического строя (словоизменения и словообразования) и связной речи (умения 
составлять предложение, рассказ и пересказ).

По результатам диагностического обследования проведен качественно-
количественный анализ, показавший значительную вариативность развития 
указанных структур речевой системы (см. рис. 1).

Представленный на рисунке 1 график наглядно иллюстрирует специфику 
лексико-грамматического строя речи и связных высказываний у детей стар-
шего дошкольного возраста с общим недоразвитием речи. Она выражается 
в недостаточности глагольного словаря, ограниченном употреблении качест-
венных прилагательных, неточном употреблении существительных, преди-
катов. Имеют место несформированность обобщающих понятий, смешение 
глаголов, сходных по значению, трудности при подборе наречий, синонимов 
и антонимов.

Нарушение грамматических закономерностей проявляется в многочис-
ленных ошибках формоизменения существительных, смешении падежных 
окончаний, неправильном употреблении родовых флексий существительных 
и количественных числительных, числовых окончаний существительных. 
Наблюдается ошибочное употребление предложно-падежных конструкций. 
Имеют место многочисленные ошибки формообразования существительных, 
притяжательных и относительных прилагательных, глаголов, образованных 
префиксальным способом.

Связная речь характеризуется недостаточностью и однотипностью 
употреб ляемых языковых средств, нарушением связи слов в предложении 
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Рис. 1. Соотношение средних показателей сформированности словарного запаса, 
грамматического строя и связной речи у дошкольников с ОНР

Fig. 1. The ratio of the average indicators of the formation of vocabulary, 
grammatical structure and coherent speech in preschoolers with ONR

Диагностические параметры: 
1.1 — называние конкретных существительных; 
1.2 — группировка существительных по обобщающему признаку; 
1.3 — называние существительных, обозначающих части тела человека, животного; 
2.1 — называние глаголов;
2.2 — называние сходных по значению глаголов; 
3.1 — подбор слов-синонимов; 
3.2 — подбор слов-антонимов; 
3.3 — подбор качественных прилагательных; 
3.4 — подбор наречий; 
4.1 — изменение существительных по числам; 
4.2 — изменение существительных по падежам; 
4.3 — употребление предложно-падежных конструкций с предлогами; 
4.4 — согласование прилагательных с существительными мужского, женского и среднего рода; 
4.5 — согласование количественных числительных с существительными; 
5.1 — образование существительных с уменьшительно-ласкательным значением; 
5.2 — образование названий детенышей животных; 
5.3 — образование относительных прилагательных; 
5.4 — образование притяжательных прилагательных; 
5.5 — образование глаголов префиксальным способом; 
6.1 — составление предложений по картинке; 
6.2 — составление рассказа по сюжетной картине / серии сюжетных картин;
6.3 — составление пересказа. 
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и между фразами, экспрессивным аграмматизмом. Кроме того, наблюдаются 
нечеткость передачи содержания высказывания, смысловые искажения, вы-
падение семантических фрагментов, ошибочное воспроизведение причинно-
обусловленных связей, незаконченность рассказа и/или пересказа.

Полученные количественные данные каждого из исследуемых компонен-
тов смысловой стороны речи были подвергнуты статической обработке с по-
мощью t-критерия Стъюдента. Анализ статистической значимости имею щихся 
различий средних значений общего балла в экспериментальной и контрольной 
группах установил, что статистически достоверные различия в состоянии 
исследуемых компонентов речевой системы у дошкольников обеих групп 
отсутствуют.

Результаты констатирующего этапа исследования легли в основу проек-
тирования содержания логопедической работы по коррекции нарушений лек-
сико-грамматического строя и связной речи у старших дошкольников с ОНР 
посредством использования ИКТ-технологий. Разработка содержания лого-
педической коррекции осуществлялась с учетом Примерной адаптированной 
основной образовательной программы для дошкольников ТНР под редакцией 
Л. В. Лопатиной (2014), методических рекомендаций Программы логопедиче-
ской работы по преодолению общего недоразвития речи у детей Т. Б. Филиче-
вой, Г. В. Чиркиной (2016) и индивидуального коррекционно-развивающего 
маршрута.

Реализация разработанного содержания логопедической коррекции осу-
ществлялась на протяжении двух последовательных этапов: подготовительного 
и основного.

Основная цель подготовительного этапа заключается в формировании 
мотивационной готовности ребенка с ОНР к участию в коррекционно-образо-
вательном процессе с использованием ИКТ и формировании базисных умений 
и навыков, способствующих освоению содержания обучения. Содержательным 
ядром второго является использование ИКТ в качестве средства активизации 
и расширения словарного запаса, формирования навыков дифференцирован-
ного использования в речи различных грамматических форм слова, слово-
образовательных моделей и синтаксических структур. Данные составляющие 
являются необходимой предпосылкой развития связной речи, что предполагает 
осознание и формирование самоконтроля у дошкольников с ОНР.

В качестве основы экспериментального обучения выступил комплекс ав-
торских мультимедийных занятий. Данный комплекс предусматривает возмож-
ность взаимодействия ребенка с интерактивным цифровым образовательным 
контентом и возможность трансляции содержания коррекционно-образова-
тельного процесса для группы детей. Использование мультимедийных средств 
ИКТ осуществлялось нами вариативно и комбинировалось в зависимости 
от задач логопедической коррекции. На подгрупповых логопедических за-
нятиях использовались авторские мультимедийные презентации, созданные 
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на платформе PowerPoint. На индивидуальных — мультимедийные обучающие 
программы (рис. 2).

 ФОРМЫ РАБОТЫ 

Фронтальная (2 раза в неделю) Индивидуальная (1 раз в неделю) 

 
Компьютерные средства обучения: 

мультимедийные презентации 
(не более 15–20 минут) 

Компьютерные средства обучения: 
дидактические мультимедийные игры 

(не более 10 минут) 

Этапы мультимедийного занятия 

Подготовительный Заключительный 
Основной 

Игровые упраж. 
с раздат. материалом 

Динамическая пауза 

Игровые упраж. 
с испол. компьютер. 

средств обучения 

Итог (рефлексия) Оргмомент 

Проблемная ситуация 

Пальчиковая 
гимнастика 

Рис. 2. Формы организации логопедической коррекции нарушений 
лексико-грамматического строя и связной речи у старших дошкольников с ОНР

Fig. 2. Forms of organization of speech therapy correction of violations 
of lexical and grammatical structure and coherent speech in older preschoolers with ONR

Реакция детей на стимуляцию ИКТ-технологиями, наблюдаемая нами 
в процессе формирующего эксперимента, позволила условно выделить четыре 
группы дошкольников с ОНР, имеющих индивидуально-дифференцированные 
особенности в усвоении ИКТ.

Необходимо отметить, что отношение ребенка с ОНР к конкретной 
группе находится вне строгой зависимости от уровня его речевого развития 
(см. табл. 1).

Данные, представленные в таблице 1, достаточно информативно характе-
ризуют особенности усвоения содержания коррекционно-образовательного 
процесса посредством ИКТ детьми старшего дошкольного возраста с общим 
недоразвитием речи.

Игровые упражне-
ния с использованием 

компьютерных средств 
обучения

Игровые упражне-
ния с раздаточным 

материалом
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Таблица 1 / Table 1

Специфика усвоения содержания коррекционно-образовательного процесса 
посредством ИКТ детьми старшего дошкольного возраста с ОНР

Specifics of assimilation of the content of the correctional and educational process 
through ICT by older preschool children with ONR

Группа Индивидуально-типологические 
особенности детей

Особенности усвоения содержания 
коррекционно-образовательного 

посредством ИКТ
Группа I Пассивность, замкнутость, 

малоподвижность, медленная 
переключаемость, ровный 
эмоциональный фон, выдер-
жанность, старательность

–  Адаптация к процессу компьюте-
ризированного обучения, как пра-
вило, занимает непродолжительное 
время.

–  Продуктивность работы в боль-
шинстве случаев сохраняется 
на протяжении всего времени 
работы ребенка c компьютером.

–  При выполнении заданий требует-
ся в основном стимулирующая 
помощь со стороны учителя- 
логопеда.

–  В процессе работы ребенка 
c компьютером в большинстве 
случаев достаточно вербальных 
инструкций педагога

Группа II Тревожность, неуверенность, 
замкнутость, пассивность, 
малоподвижность, ранимость, 
нерешительность, малокон-
тактность, эмоциональная 
лабильность

–  Адаптация к процессу компьюте-
ризированного обучения занимает 
достаточно пролонгированное 
время.

–  Продуктивность работы с компью-
тером ниже, чем у детей первой 
группы. Это обусловлено нагруз-
кой сенсорных систем, приводящей 
к повышенной истощаемости 
психических процессов.

–  На протяжении всего времени 
работы с компьютером или значи-
тельной его части ребенку требует-
ся обучающая, реже — стимули-
рующая помощь учителя-логопеда.

–  При взаимодействии ребенка 
с компьютером в большинстве 
случаев вербальных инструкций 
педагога недостаточно. Часто 
используется прием объединен- 
ных действий
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Группа Индивидуально-типологические 
особенности детей

Особенности усвоения содержания 
коррекционно-образовательного 

посредством ИКТ
Группа III Контактность, беспокойство, 

гиперактивность, быстрая 
возбудимость, нетерпеливость, 
отвлекаемость, двигательная 
расторможенность, импульсив-
ность, обидчивость, эмоцио-
нальная неустойчивость

–  Достаточно быстрая адаптация 
к процессу компьютеризирован- 
ного обучения.

–  Использование ИКТ рекомен- 
дуется в течение непродолжи-
тельного времени (3–4 минуты), 
поскольку большая продолжи-
тельность работы с компьютером 
способствует гиперактивизации, 
рассредоточению внимания, 
провоцирует двигательное 
беспокойство. Следовательно, 
снижается эффективность 
учебного эпизода.

–  В процессе работы с компью- 
тером дети нуждаются 
в уточняющей помощи 
со стороны учителя- 
логопеда.

–  При выполнении заданий дети 
проявляют самостоятельность. 
Неудачи вызывают у них 
бурные эмоциональные 
реакции

Группа IV Активность, контактность, 
подвижность, инициативность, 
быстрая переключаемость, 
эмоциональная устойчивость, 
старательность, работоспо-
собность

–  Быстрая, легкая адаптация 
к процессу компьютеризиро- 
ванного обучения.

–  Достаточно высокая 
продуктивность работы 
сохраняется на протяжении 
всего времени 
работы ребенка с компьютером.

–  При выполнении заданий 
требуется уточняющая, 
реже — стимулирующая помощь 
учителя-логопеда.

–  При взаимодействии ребенка 
с компьютером достаточным 
является наличие вербальных 
инструкций педагога



Специальная педагогика и специальная психология 197

Таким образом, использование информационно-коммуникационных техноло-
гий в коррекционно-педагогическом процессе позволило нам выделить специаль-
ные образовательные условия, реализуемые посредством ИКТ:

1. Сопровождение коррекционно-образовательного процесса компью-
терными средствами обучения должно осуществляться на индивидуально-
дифференцированной основе. То есть внедрение ИКТ-технологий в систему 
дидактических средств дошкольных образовательных учреждений предпола-
гает учет персональных особенностей каждого ребенка c ОНР, обусловливая 
вариативность коррекционно-педагогического процесса.

2. Введение дошкольников в систему коррекционно-развивающего обуче-
ния посредством ИКТ предполагает определенное время адаптации конкрет-
ного ребенка к процессу компьютеризированного обучения.

3. Вариативная продолжительность работы, учитывающая возможность 
отдельного ребенка сохранять продуктивность работы за компьютером.

4. Особенности сотрудничества учителя-логопеда с обучаемым, отражаю щие 
согласование действий ребенка на уровне слухо-зрительно-моторной координации.

5. Особенности сопровождения ребенка на протяжении всего времени 
его работы с компьютером, предполагающие определенное количество вер-
бальных инструкций учителя-логопеда, сочетающихся с выполнением действий 
за компьютером.

В своей основе данные образовательные условия отражают специфику 
применения ИКТ-технологий в логопедической практике дошкольных обра-
зовательных учреждений.

С целью определения эффективности реализованного в рамках данных 
образовательных условий содержания логопедической коррекции посредст-
вом ИКТ мы провели контрольное исследование, аналитический обзор резуль-
татов которого представлен на рисунке 3. Диагностические параметры те же, 
что и на констатирующем этапе эксперимента. 

Как видно на рисунке 3, дети из экспериментальной группы показали ста-
тистически достоверное улучшение показателей развития лексико-граммати-
ческого строя речи и связных высказываний. 

Итоговый сопоставительный анализ содержания ответов детей исследуе-
мой категории позволил нам выявить специфические различия в состоянии 
лексико-грамматического строя речи и связных высказываний у дошкольников 
ЭГ и КГ. Это проявляется в следующем:

1. Соответствующий возрастной норме объем пассивного и активного 
словаря; самостоятельное, безошибочное выполнение предъявляемых заданий 
отмечены нами у 77,08 % дошкольников (37 чел.) экспериментальной и лишь 
у 58,33 % детей (28 чел.) контрольной групп.

Достаточный объем словаря, наличие единичных ошибок при выполнении 
предлагаемых заданий, исправляемых самостоятельно или посредством уточ-
няющих вопросов, выявлены у 18,75 % детей (9 чел.) ЭГ и у 29,17 % дошколь-
ников (14 чел.) КГ.
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Рис. 3. Соотношение средних показателей сформированности словарного запаса, 
грамматического строя и связной речи у дошкольников с ОНР 

на контрольном этапе исследования
Fig. 3. The ratio of the average indicators of the formation of vocabulary, grammatical 

structure and coherent speech in preschoolers with ONR at the control stage of the study

Множественные ошибки при выполнении диагностических тестов даже 
в случае стимулирующей или обучающей помощи педагога наблюдались 
у 12,5 % детей (6 чел.) контрольной группы, что в 3 раза превышает анало-
гичный показатель в ЭГ (4,17 %; 2 чел.). При качественном анализе обращают 
на себя внимание замена обобщающих понятий близкими по значению терми-
нами или словами конкретного значения; замещение предикатов и названий 
частей тела человека/животных семантически близкими словами, антони-
мов — словами, принадлежащими к той же семантической категории, что 
и слово-стимул.

2. Сформированность грамматического строя речи в соответствии с воз-
растными нормативами, правильное самостоятельное выполнение диагно-
стических тестов имели место у 77,08 % (37 чел.) детей ЭГ, что превышает 
аналогичный показатель в КГ, составляющий 58,33 % (28 чел.).

Отдельные случаи ошибочного выполнения дошкольниками заданий, 
исправленные самостоятельно или посредством уточняющих вопросов, 
в ЭГ отмечены у 16,67 % (8 чел.), в КГ — у 27,08 % (13 чел.).

Множественные ошибки в заданиях на словообразование и словоиз-
менение при условии обучающей или стимулирующей помощи и наличие 
аграм матизмов в ЭГ составили лишь 6,25 % (3 чел.). В контрольной группе 
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многочисленные ошибки сохраняются у 12,5 % детей (6 чел.). Качественный 
анализ содержания речевой продукции детей показывает неверное употребле-
ние родовых окончаний существительных и количественных числительных, за-
мену сложных предлогов простыми, ошибочное образование существительных 
с уменьшительно-ласкательным значением, относительных и притяжательных 
прилагательных, глаголов, образованных префиксальным способом.

3. Самостоятельное составление предложения, адекватно отражающего 
смысл изображенного на картинке и правильно сформированного с точки зре-
ния грамматики; инициативное составление рассказа соответственно изобра-
женному сюжету, имеющего все смысловые звенья, правильно установленные 
временные и причинно-следственные связи, оформленного грамматически 
верно с адекватным использованием лексических средств; свободный пересказ 
без нарушения лексико-грамматических норм, полностью передающий со-
держание текста, с соблюдением связности и последовательности изложения 
были доступны для 70,83 % (34 чел.) дошкольников ЭГ. В КГ дети с данным 
показателем составили 54,17 % (26 чел.).

Составление распространенного предложения, верно отражающего смысл 
изображенного на картинке, построенного грамматически правильно, при на-
личии самокоррекции или стимулирующей помощи; самостоятельный рассказ, 
составленный без аграмматизмов, с незначительным нарушением плавности, 
недостаточной развернутостью и единичными случаями поиска слов; пересказ, 
построенный с формальной помощью педагога, с соблюдением основных 
грамматических норм, некоторыми элементами нарушения согласованности 
текста, отдельными явлениями поиска слов отмечены нами у 22,91 % (11 чел.) 
детей ЭГ и у 33,33 % (16 чел.) детей КГ. 

Употребление простых нераспространенных предложений, составленных 
с грамматическими ошибками, при наличии обучающей помощи; выстраива-
ние рассказа посредством наводящих вопросов и подсказок, с неадекватным 
использованием лексических средств, значительным искажением сюжета 
и незавершенностью изложения; составление пересказа по вопросам с сущест-
венным сокращением текста, нарушением связности и деформацией смысла 
высказывания, неадекватным подбором лексических единиц и наличием аграм-
матизмов в ЭГ зафиксирован только у 6,25 % детей (3 чел.). В КГ данный 
показатель был отмечен у 12,5 % (6 чел.) дошкольников.

Таким образом, сравнительный анализ и обобщение результатов контроль-
ного исследования подтверждают значимо лучшие показатели состояния сло-
варного запаса, грамматического строя и связной речи у детей ЭГ в сравнении 
с детьми КГ. Это позволяет утверждать, что представленное нами содержание 
логопедической коррекции нарушений данных компонентов смысловой сто-
роны речи, реализуемое посредством ИКТ, значительно более эффек тивно 
в сопоставлении с традиционной формой коррекционно-развивающей работы.

Достоверность результатов сопоставительного контрольного исследования 
подтверждают данные статистического анализа с использованием t-критерия 
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Стъюдента. Было установлено, что имеющиеся различия средних значений об-
щего балла в экспериментальной и контрольной группах достоверны на уровне 
высокой статистической значимости < 0,05.

Дискуссионные вопросы

Формирование лексико-грамматического строя и связной речи в структуре 
ОНР — длительный и сложный процесс, требующий планомерной коррекцион но- 
образовательной работы, основанной на сохранных видах восприятия.

При этом стоит отметить, что наибольшая эффективность коррекционно-
развивающей работы достигается за счет создания специальных образова-
тельных условий, учитывающих индивидуально-типологические особенности 
детей с ОНР. А использование в коррекционно-образовательном процессе 
ИКТ способствует успешной реализации данных условий. Поскольку в про-
цессе активных практических действий с цифровым образовательным контен-
том происходит усвоение содержательных сторон и свойств, систематизация 
и обобще ние представлений об изучаемых объектах и явлениях. Это способст-
вует осознанию ребенком способов действий, посредством которых решаются 
игровые задачи; развивается способность к вероятностному прогнозирова-
нию. В результате активизируются психические процессы, возникает мощный 
позна вательный мотив, что способствует формированию навыков переноса 
и создает условия для перехода от наглядно-действенного уровня мышления 
к абстрактному. Это является значимой интеллектуальной основой деятель-
ности ребенка-дошкольника.

Указанные аспекты отражают специфику применения ИКТ-техноло-
гий в логопедической практике дошкольных образовательных учреждений, 
посколь ку данные технологии предоставляют возможность ребенку реализо-
вать свой потенциал при различных индивидуально-типологических особен-
ностях. Это содействует формированию умений и навыков, находящихся в зоне 
ближайшего развития ребенка, способствуя достижению целевых ориентиров 
коррекционно-развивающей работы.

Заключение

Резюмируя вышесказанное, отметим, что независимо от уровня речевого 
недоразвития дети c ОНР по-разному воспринимают стимуляцию ИКТ-техно-
логиями, проявляя различную активность. Поэтому специальные образователь-
ные условия, реализуемые посредством ИКТ, должны не просто быть статич-
ны, а учитывать персональные особенности ребенка, обусловливая гибкость 
и вариативность коррекционно-педагогической работы. Другими словами, 
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информационно-коммуникационные технологии вносят уникальный вклад 
в особые образовательные условия, которые влияют на успешное усвоение 
ребенком содержания коррекционно-образовательного процесса, способст вуя 
достижению целевых ориентиров дошкольного образования. Настоящее ука-
зывает на важность и целесообразность использования ИКТ в логопедической 
деятельности дошкольных образовательных учреждений.
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Аннотация. Актуальность проблемы исследования определяется значимостью 
изучения родительского отношения как механизма, оказывающего большое влияние 
на становление личности ребенка. Особую значимость она приобретает тогда, когда 
речь идет о детях с нарушениями интеллектуального развития (умственной отстало-
стью), на социализацию которых оказывают большое влияние родители (особенно 
матери). В статье представлено сравнение результатов исследования отношения 
матерей к ребенку и жизни в семье в зависимости от возраста детей и сохранности 
(несохранности) их интеллекта. Исследования родительского отношения к различным 
сторонам семейной жизни проводятся в психологической науке как в отношении 
семей, воспитывающих детей без нарушений психического развития, так и семей 
детей с нарушениями развития, в том числе и интеллектуального. В качестве метода 
исследования выступил опросник PARI, целью которого является выявление отноше-
ния родителей (матерей) к разным сторонам семейной жизни. Выборка исследования 
включала 135 матерей детей без нарушений интеллектуального развития и 148 мате-
рей детей с нарушениями интеллектуального развития. Проведенное иссле дование 
выявило особенности родительского отношения матерей детей с нарушениями интел-
лектуального развития в процессе сопоставления полученных данных с результатами 
исследования родительского отношения матерей детей без нарушений интеллекта. 
Кроме того, сравнительный анализ показал статистически значимые различия ро-
дительского отношения внутри групп матерей детей с сохранным и нарушенным 
интеллектом, дифференцированным по признаку возраста детей — младший школь-
ный, подростковый и юношеский. Выявленные различия позволяют говорить о зна-
чимости факторов «Нарушение интеллекта» и «Возраст» на показатели отношения 
матерей к своей роли в семье и к своему ребенку, особенностях его воспитания и необ-
ходимости учитывать влияние этих факторов при планировании работы с семьями 
детей с интеллектуальными нарушениями по вопросам их воспитания, социализации 
и адаптации.

Ключевые слова: родительское отношение, матери, младшие школьники, под-
ростки, лица юношеского возраста, дети с сохранным интеллектом, дети с интеллек-
туальными нарушениями
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Введение

Исследования родителей, в том числе матерей, их родительского от-
ношения и его влияния на формирование личности ребенка доста-
точно распространены в психологической науке (Василенко, Сер-

гуничева, 2019; Екимова, Вецель, Розенова, 2022; Ермолаева, Смирнова, 2020; 
Новикова, Реан, 2021; Реан, Коновалов, 2020; Kruzhkova et al., 2018 и др.). Про-
водятся такие исследования и в отношении родителей детей с наруше ниями 
развития (Авдеева, 2019; Валитова, 2021; Коваль, 2020; Galasyuk, Mitina, 2018; 
Galasyuk et al., 2019; Галасюк, Митина, 2021; Molchanova, Chekanova, 2018 
и др.), в том числе и детей с интеллектуальными нарушениями (Гринина, Руд-
зинская, 2016; Реан, Баранов, Махмутова, 2016; Сафонова, Карабанова, 2020; 
Razenkova, Odinokova, Ayvazyan, 2018 и др.).

Исследования родительского отношения к детям проводились в отношении 
разных групп детей с ограниченными возможностями здоровья — с наруше-
ниями опорно-двигательного аппарата (Дубровина, Набойченко, 2018; Тимо-
феева, 2011), речи (Коваль, 2020; Темникова, 2016), зрения (Бондаренко, 2010), 
слуха (Волкова, Хлыстова, 2013; Molchanova, Chekanova, 2018), расстройст-
вами аутистического спектра (Плешкова, Татаренко, Севрюгин, 2021), сложны-
ми нарушениями развития (Высотина, 2011).

В рамках нашей темы нас интересовали исследования, касающиеся семей, 
воспитывающих детей с интеллектуальными нарушениями.

М. В. Сафонова и Т. Р. Карабанова в процессе своего исследования пришли 
к выводу, что у родителей детей с интеллектуальными нарушениями преобла-
дают авторитарный, психосоматический и невротический типы личности, 
для которых ситуация рождения и воспитания ребенка с особенностями являет-
ся травмирующей (Сафонова, Карабанова, 2020).

Изучение детско-родительских отношений позволило Е. С. Грининой 
и Т. Ф. Рудзинской прийти к выводу о том, что в семьях, воспитывающих 
детей с интеллектуальными нарушениями, преобладает деструктивный тип 
родительских отношений — авторитарная гиперсоциализация, проявляю-
щаяся в жестком контроле родителей за поведением и деятельностью ребенка, 
а в межличностных отношениях преобладает стремление родителей к инфан-
тилизации своего ребенка, признание его неуспешным и неадаптированным 
к жизни (Гринина, Рудзинская, 2016).

Т. Н. Бразгун и В. В. Ткачева в процессе изучения межличностных отношений 
в семьях ребенка с синдромом Дауна выявили отсутствие «гармоничной структу-
ры межличностных отношений в семье и о нарушении ее функционирования, что 
затрудняет адаптацию всех членов семьи к имеющимся трудностям, препятствует 
реализации целей и задач каждого члена семьи» (Бразгун, Ткачева, 2018, с. 36).

В психологической науке предпринимались исследования личностных 
особенностей матерей и их отношения к детям с ограниченными возможно-
стями здоровья.
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Так, было установлено, что отношение матери к своему ребенку сказы-
вается на его психическом развитии уже на первом году жизни: в случае 
наличия высокого уровня родительской отзывчивости ребенок имеет соот-
ветствующие возрасту уровни когнитивного и социально-эмоционального 
развития, в случае же недостаточного уровня отзывчивости ребенок, напротив, 
развивается с отставанием от нормативных показателей (Galasyuk et al., 2019). 
Родительская отзывчивость по-разному проявляется по отношению к типично 
и атипично развивающимся детям и в период от года до 3 лет. Родители детей 
с атипичным развитием (интеллектуальными нарушениями, расстройствами 
аутистического спектра) в большей степени, чем родители детей с типичным 
развитием, проявляют стремление к доминированию и характеризуются большей 
апатией (Галасюк, Митина, 2021).

Влияние матери на неблагополучие развития ребенка отмечает и Н. Н. Ав-
деева, которая на основе сравнения взаимодействия матерей с детьми с нор-
мальным и задержанным речевым развитием выявила, что у 60 % диад мате-
рей и детей с задержкой речевого развития наблюдается дисгармоничность 
делового и межличностного общения, дистанцирование как матери от ребенка, 
так и ребенка от матери, отсутствие согласованности в совместных действиях, 
негативизм и другие отрицательные особенности взаимодействия (Авдеева, 
2019).

Эмоциональную сторону взаимодействия матери с ребенком-дошкольни-
ком, имеющим интеллектуальные нарушения, изучали А. А. Реан, А. А. Бара-
нов и Р. К. Махмутова. Ими были выявлены низкая чувствительность матери 
к состоянию своего ребенка, непонимание причин его поведения, неспособ-
ность сопереживать ему в трудных жизненных ситуациях, а также наличие 
у нее скрытого раздражения и недовольства. Это, по мнению авторов, создает 
негативный эмоциональный фон, проявляющийся в эмоциональном отверже-
нии ребенка, снижает эмоциональный контакт матери с ребенком и приводит 
к нечувствительности матери к потребностям ребенка (Реан, Баранов, Махму-
това, 2016).

Сравнительное исследование отношения к детям у матерей, воспиты-
вающих детей младшего школьного возраста с сохранным и нарушенным 
интеллектом, проведенное Н. В. Стёпиной и Т. Н. Картуковой, показало, что 
отношение матерей к детям с нарушениями интеллектуального развития «отли-
чается более высоким уровнем протекции и снижением требований к ребенку 
по сравнению с материнским отношением к детям с нормативным развитием», 
однако достаточно противоречиво, т. к. характеризуется стремлением «огра-
дить детей от негативных внешних воздействий и стремление компенсиро-
вать им трудности в развитии посредством других благ сочетается с понима-
нием, что дети должны быть самостоятельными, автономными от родителей, 
так как без этого невозможна успешная социализация» (Стёпина, Картукова, 
2021, с. 220).
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На общении ребенка с синдромом Дауна положительно сказывается ха-
рактер коммуникативного поведения матери, а именно: продолжение общения 
даже в условиях поступления противоречивых сигналов со стороны ребенка, 
эмоциональная поддержка взаимодействия с ребенком и т. п. (Razenkova, 
Odinokova, Ayvazyan, 2018).

Г. В. Пятакова, И. И. Мамайчук и В. В. Умнов выявили, что матери детей 
с детским церебральным параличом тревожно реагируют на болезнь ребенка. 
Адекватно воспринимая состояние своего ребенка и ситуацию восстанови-
тельного лечения, они часто переживают беспомощность в связи с осознанием 
неподвластности их контролю реабилитационного процесса и тяжести состоя-
ния своего ребенка. Все это может отрицательно сказаться на адаптационных 
возможностях ребенка и вызывать у него поведенческие проблемы (Пятакова, 
Мамайчук, Умнов, 2018).

Материалы и методы исследования

Одними из наиболее популярных методов, применяемых в современных 
исследованиях детско-родительских отношений в семьях, воспитывающих 
детей с ограниченными возможностями здоровья, являются методика исследо-
вания родительского отношения А. Я. Варга и В. В. Столина, (Арамачева, Бад-
рутдинова, Груздева, 2020; Бразгун, Ткачева, 2018; Гринина, Рудзинская, 2016), 
опросник детско-родительского эмоционального взаимодействия (ОДРЭВ) 
Е. И. Захаровой (Авдеева, 2019; Реан, Баранов, Махмутова, 2016; Сафонова, 
Карабанова, 2020; Стёпина, Картукова, 2021; Molchanova, Chekanova, 2018), 
«Анализ семейных отношений» Э. Г. Эйдемиллера, В. Юстицкиса (Стёпина, 
Картукова, 2021) и др.

В нашем исследовании использовалась методика PARI (parental attitude 
research instrument) Е. Шеффер и Р. Белла в адаптации Т. В. Нещерет (Карелин, 
2007). Ее целью является выявление отношения родителей (матерей) к разным 
сторонам семейной жизни. В исследовании приняли участие 135 матерей детей 
без нарушений интеллектуального развития (49 матерей младших школьников, 
41 мать подростков, 45 матерей лиц юношеского возраста) и 148 матерей детей 
с нарушениями интеллектуального развития (45 матерей младших школьников, 
51 мать подростков и 52 матери лиц юношеского возраста). Согласие матерей 
на проведение исследования было получено на родительских собраниях, ор-
ганизованных в массовой общеобразовательной школе, в которой обучаются 
дети без нарушений интеллекта, и в коррекционных школах г. Уфы, в которых 
обучаются дети с легкой умственной отсталостью.

Мы предположили, что особенности отношения матерей к семейной роли 
и к ребенку зависят от наличия/отсутствия нарушений интеллекта и от возраста 
их детей.



Специальная педагогика и специальная психология 211

Результаты исследования

Статистический анализ данных проводился в программе SPSS v. 17 
посредст вом дисперсионного анализа (ANOVA).

В таблицах 1–3 приведены результаты сравнения родительского отношения 
матерей детей младшего школьного, подросткового и юношеского возраста 
с сохранным и нарушенным интеллектом к разным сторонам семейной жизни; 
независимой переменной в данном случае является «Нарушение интеллекта», 
а зависимыми переменными — характеристики отношения матерей к семейной 
роли и к ребенку.

Согласно данным дисперсионного анализа, у матерей детей младшего 
школьного возраста выявлены различия родительского отношения в зависи-
мости от того, каких детей они воспитывают — детей с сохранным или детей 
с нарушенным интеллектом (табл. 1). Так, различия выявлены по шкалам «От-
ношение к семейной роли», «Излишняя концентрация на ребенке» и «Отно-
шение родителей к ребенку (интегральный показатель)» на высоком (p < 0,01) 
и очень высоком уровне (p < 0,001): матери, воспитывающие детей с наруше-
ниями интеллектуального развития, в сравнении с матерями, воспитывающими 
детей без таких нарушений, более склонны ограничивать свою жизнь рамками 
семьи и заботами о ней, ощущать свое самопожертвование семье.

Таблица 1 / Table 1

Сравнение средних значений параметров родительского отношения 
матерей младших школьников с сохранным и нарушенным интеллектом 

к разным сторонам семейной жизни (дисперсионный анализ ANOVA)
What Do Mothers of Primary Schoolers with Impaired and Unimpaired Intellect Think 

about Different Family Life Aspects: Comparison of Average Values Parameters 
(ANOVA Analysis of Variance)
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Среднее Среднее F p-value
Отношение к семейной роли 98,81 108,48 11,85 0,001
Оптимальный эмоциональный контакт 60,65 62,61 2,39 0,13
Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком 34,29 35,55 1,02 0,31
Излишняя концентрация на ребенке 100,41 108,82 10,57 0,002

Примечание. Здесь и далее полужирным шрифтом выделены статистически значимые различия.
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Различия по такой шкале, как «Излишняя концентрация на ребенке», гово-
рят о том, что для матерей младших школьников с нарушенным интеллектом 
более, чем для матерей детей с сохранным интеллектом, характерны чрезмер-
ная забота о ребенке, установление отношений зависимости ребенка от матери, 
создание безопасности для своего ребенка, подавление его агрессивности.

Сравним показатели родительского отношения в выборке родителей, 
воспи тывающих подростков с сохранным и нарушенным интеллектом (табл. 2). 

Таблица 2 / Table 2

Сравнение средних значений параметров родительского отношения 
матерей подростков с сохранным и нарушенным интеллектом 

к разным сторонам семейной жизни (дисперсионный анализ ANOVA)
What Do Mothers of Teenagers with Impaired and Unimpaired Intellect Think 

about Different Family Life Aspects: Comparison of Average Values Parameters 
(ANOVA Analysis of Variance)
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Среднее Среднее F p-value
Отношение к семейной роли 99,17 124,22 72,73 0,001
Оптимальный эмоциональный контакт 62,07 66,76 11,18 0,001
Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком 33,29 40,27 25,37 0,001
Излишняя концентрация на ребенке 96,76 123,69 59,09 0,001

Сравнение данных изучения родительского отношения в группах матерей 
подростков с сохранным и нарушенным интеллектом показало, что матери 
этих групп различаются по всем измеренным показателям, причем эти разли-
чия находятся в зоне очень высокой значимости (p < 0,001). Различия по шкале 
«Отношение к семейной роли» говорят о том, что для матерей детей с нару-
шенным интеллектом более характерна доминантная роль в семье, низкая 
оценка роли мужа в семейной жизни, ограниченность интересов заботами 
исключительно о семье. Матери подростков с нарушенным интеллектом более, 
чем матери подростков без нарушений интеллекта, вступают в партнерские 
отношения со своим ребенком, стремятся развивать активность ребенка (шка-
ла «Оптимальный эмоциональный контакт»). В то же время для них в боль-
шей степени, чем для матерей детей с сохранным интеллектом свойственно 
эмоционально дистанцироваться от ребенка и проявлять раздражительность, 
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излишнюю строгость, вплоть до уклонения от контакта с ребенком (шкала «Из-
лишняя эмоциональная дистанция с ребенком»). Все это у матерей этой группы 
сочетается с излишней концентрацией на своем ребенке — они более склонны 
к установлению отношений зависимости с ребенком, преодолению его сопро-
тивления и подавлению его воли, агрессивности и в то же время созданию 
условий безопасности.

Приведем сравнение показателей родительского отношения в выборке ро-
дителей лиц юношеского возраста с сохранным и нарушенным интеллектом 
(табл. 3).

Таблица 3 / Table 3

Сравнение средних значений параметров родительского отношения 
матерей лиц юношеского возраста с сохранным и нарушенным интеллектом 

к разным сторонам семейной жизни (дисперсионный анализ ANOVA)
What Do Mothers of Young Adults with Impaired and Unimpaired Intellect Think 
about Different Family Life Aspects: Comparison of Average Values Parameters 

(ANOVA Analysis of Variance)
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Среднее Среднее F p-value
Отношение к семейной роли 99,49 116,58 29,96 0,001
Оптимальный эмоциональный контакт 63,56 65,88 3,22 0,08
Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком 31,53 38,83 30,44 0,001
Излишняя концентрация на ребенке 99,07 115,06 16,53 0,001
 

В группах родителей лиц юношеского возраста обнаружены почти те же 
различия, что и в группах родителей подростков (p < 0,001) с той лишь разницей, 
что отношение матерей юношей и девушек с сохранным интеллектом не отли-
чается от такого отношения матерей лиц с нарушенным интеллектом по тако-
му показателю, как «Оптимальный эмоциональный контакт», то есть матери 
обеих групп одинаково склонны к построению партнерских отношений со своими 
детьми, равным отношениям с ними и развитию их активности.

В таблице 4 приведены результаты сравнения родительского отношения 
матерей детей с сохранным интеллектом к разным сторонам семейной жизни 
в зависимости от их возраста, зависимыми переменными, как и в предыдущих 
случаях, являются особенности родительского отношения.
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Таблица 4 / Table 4

Сравнение средних значений параметров родительского отношения матерей 
лиц разного возраста с сохранным интеллектом к разным сторонам 

семейной жизни (дисперсионный анализ ANOVA)
What Do Mothers of Various Aged Children with Unimpaired Intellect Think 

about Different Family Life Aspects: Comparison of Average Values Parameters 
(ANOVA Analysis of Variance)
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Среднее Среднее Среднее F p-value
Отношение к семейной роли 98,82 99,17 99,49 0,003 0,969
Оптимальный эмоциональный контакт 60,65 62,07 63,56 2,98 0,05
Излишняя эмоциональная дистанция 
с ребенком 34,29 33,29 31,53 2,79 0,06

Излишняя концентрация на ребенке 100,41 96,76 99,07 0,71 0,49

Итак, у матерей, воспитывающих детей с сохранным интеллектом, не выяв-
лено различие лишь по одному измеренному показателю — «Оптимальный 
эмоциональный контакт» (р < 0,05). При этом наиболее высокий показатель 
по данному показателю обнаружен у матерей юношей и девушек, а наимень-
ший — у матерей младших школьников, то есть к старшему школьному воз-
расту матери лиц юношеского возраста достигают более высокого уровня 
партнерских отношений со своими детьми и более склонны к развитию их ак-
тивности, чем в подростковом, и тем более в младшем школьном возрасте. 
По всем остальным показателям уровень отношения к своей семейной роли 
и к ребенку у матерей, воспитывающих детей без нарушений интеллекта, 
в связи с возрастом их детей не различается.

Иная картина наблюдается при сравнении родительского отношения мате-
рей детей с нарушенным интеллектом в зависимости от их возраста (табл. 5). 
Здесь выявлены возрастные различия по всем измеренным показателям. 
При этом различия по показателю «Отношение к семейной роли» указыва-
ют на то, что наиболее ограничены рамками своей семьи матери подрост-
ков, а наименее — матери младших школьников (р < 0,001), более склонны 
к партнерским отношениям и развитию активности своего ребенка те же 
матери подростков, а наименее — матери младших школьников (р < 0,01). 
Та же тенденция обнаружена и при сравнении этих групп по показателям 
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«Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком» (р < 0,004) и «Излишняя 
концентрация на ребенке» (р < 0,001).

Дискуссионные вопросы 

Отношение родителей к детям с интеллектуальными нарушениями изуча-
лись такими исследователями, как Т. Н. Бразгун и В. В. Ткачева, Е. С. Гринина 
и Т. Ф. Рудзинская (Бразгун, Ткачева, 2018; Гринина, Рудзинская, 2016) и др. 
При этом материнское отношение было предметом изучения Н. В. Стёпи-
ной и Т. Н. Картуковой, Ю. A. Разенковой, Г. Ю. Oдиноковой и E. B. Айва-
зян (Стёпина, Картукова, 2021; Razenkova, Odinokova, Ayvazyan, 2018) и др. 
Все указанные исследования касаются родительского отношения к детям, 
но практически не освещают вопросы отношения родителей (матерей) к своей 
семейной роли. Этот пробел частично восполнен в результате проведенного 
нами исследования. Использованный с этой целью опросник PARI позволил 
выявить, что факторы «Нарушение интеллекта» и «Возраст» детей являют-
ся значимыми в отношении матерей к своей роли в семье: у матерей детей 
с интеллектуальными нарушениями всех трех изученных возрастных групп 

Таблица 5 / Table 5

Сравнение средних значений параметров родительского отношения матерей 
лиц разного возраста с нарушенным интеллектом к разным сторонам 

семейной жизни (дисперсионный анализ ANOVA)
What Do Mothers of Various Aged Children with Impaired Intellect Think 

about Different Family Life Aspects: Comparison of Average Values Parameters 
(ANOVA Analysis of Variance)
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Среднее Среднее Среднее F p-value
Отношение к семейной роли 108,48 124,22 116,58 12,28 0,001
Оптимальный эмоциональный контакт 62,61 66,76 65,88 4,62 0,01
Излишняя эмоциональная дистанция 
с ребенком 35,54 40,27 38,83 5,68 0,004

Излишняя концентрация на ребенке 108,82 123,69 115,06 8,21 0,001
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(младшего школьного, подросткового и юношеского) показатели ограничен-
ности интересов рамками семьи, доминирование и в то же время зависимость 
и неса мостоятельность выше, чем у матерей детей с сохранным интеллектом.

В проведенном нами исследовании получены данные о более высокой 
концентрации на ребенке у матерей детей с нарушенным интеллектом в срав-
нении с матерями детей без нарушений интеллектуального развития. Такой тип 
отношения предполагает чрезмерную заботу о ребенке, преодоление его сопро-
тивления и подавление воли, что в целом согласуется с данными указанных 
выше исследований, в которых зафиксирована склонность родителей, воспи-
тывающих детей с интеллектуальными нарушениями, к авторитарному типу 
родительского отношения и инфантилизации ребенка (Гринина, Рудзинская, 
2016; Сафонова, Карабанова, 2020).

В нашем исследовании также получены новые данные о том, что не только 
наличие/отсутствие интеллектуальных нарушений у детей, но и их возраст 
является значимым фактором в проявлениях родительского отношения к де-
тям. Так, в отличие от матерей детей с сохранным интеллектом, у которых 
возраст не определяет отношение к ребенку, кроме параметра «Оптималь-
ный эмоциональный контакт», у матерей детей с нарушенным интеллектом 
эти различия проявляются по всем изученным параметрам родительского от-
ношения, при этом наибольшая их выраженность отмечается у матерей детей 
подросткового возраста в сравнении с матерями детей младшего школьного 
и юношеского возраста. Отмечается противоречие в материнском отношении 
к детям с нарушенным интеллектом: у группы матерей детей с интеллектуаль-
ными нарушениями показатели по двум параметрам, которые характеризуются 
различным отношением к ребенку, — «Оптимальный эмоциональный контакт» 
и «Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком» — выше, чем у группы 
матерей детей с сохранным интеллектом. Первое выражается в предпочтении 
партнерских отношений с ребенком и развитии его активности, а второе — 
в раздражительности, суровости, излишней строгости и уклонении от контакта 
с ребенком.

Заключение

Проведенное исследование позволяет сформулировать ряд выводов.
1. Результаты изучения отношения матерей детей младшего школьно-

го, подросткового и юношеского возраста к семейной жизни показали, что 
наличие/отсутствие нарушений интеллектуального развития является значи-
мым фактором, определяющим различия в особенностях отношения матерей 
к своей семейной роли и к своему ребенку. У матерей младших школьни-
ков эти различия проявляются по 2 показателям из 4 изученных («Отноше-
ние к семейной роли» и «Излишняя концентрация на ребенке»), у матерей 
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подростков по всем 4 параметрам («Отношение к семейной роли», «Оптималь-
ный эмоциональный контакт», «Излишняя эмоциональная дистанция с ребен-
ком» и «Излишняя концентрация на ребенке»), а у матерей лиц юношеского 
возраста — по 3 из 4 («Отношение к семейной роли», «Излишняя эмоцио-
нальная дистанция с ребенком» и «Излишняя концентрация на ребенке»).

2. Результаты изучения родительского отношения матерей детей с сохран-
ным интеллектом в зависимости от их возраста показали, что различия выявле-
ны только по одному изученному показателю — «Оптимальный эмоциональ-
ный контакт», при этом наиболее высокие показатели обнаружены в группе 
матерей лиц юношеского возраста. В группе же матерей детей с нарушенным 
интеллектом количество различий гораздо больше: обнаружены различия 
по всем 4 изученным показателям; при этом наиболее высокие средние зна-
чения по этим показателям обнаружены в группе матерей подростков, а наи-
менее низкие — в группе матерей младших школьников. При этом отме-
чается противоречивость в отношении матерей к детям с интеллектуальными 
нарушениями.

Таким образом, гипотеза о том, что различия в отношении матерей к се-
мейной роли и ребенку определяются сохранностью/нарушением интеллек-
туального развития и возрастом их детей, получила свое подтверждение.
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