
3

В сфере отечественного высшего педагогического образования ве-
дется масштабная работа, ориентированная на совершенствование под-
готовки будущего педагога. 

Наш журнал – постоянный участник научных дискуссий, касающих-
ся проблем высшего педагогического образования. В настоящем выпу-
ске журнала, по решению редакционной коллегии, размещены статьи, 
отражающие содержание и итоги научных исследований в данном на-
правлении. 

Так, в контексте оценки качества педагогического образования пред-
ставлены результаты мониторинговых исследований, проведенных ав-
торским коллективом Российской академии образования, в которых 
приняли участие  вузов, из них  вуза, подведомственных Мини-
стерству высшего образования и науки РФ, и  вузов других ведомств. 
Мониторинговые исследования сопровождались проведением двух 
стратегических сессий с участием проректоров по учебной работе вузов. 

Предложено обоснование методологии проведения мониторинго-
вых исследований в системе высшего образования, обоснована необ-
ходимость формирования исследовательской компетентности обуча-
ющихся педагогических направлений подготовки и специальностей 
в процессе получения высшего педагогического образования. 

Анализ образовательных программ, проведённый в ходе мониторин-
га, показал неравномерность распределения трудоёмкости психолого-
педагогической, предметной и методической подготовки, содержа-
тельную несинхронизированность дисциплин учебного плана, что 
препятствует формированию внутренней целостности программ.

Представлен исторический дискурс в рассмотрении проблем разви-
тия педагогического образования в России с учетом различной ведомст-
венной принадлежности университетов, реализующих педагогическую 
подготовку, рассмотрена роль традиционных ценностей в развитии пе-
дагогического образования в России, инновационные подходы в усло-
виях поликультурного образовательного пространства.
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В статье поднимается проблема сохранения традиционных ценностей 
отечественного педагогического образования – духовного и нравствен-
ного развития будущего педагога, способного обеспечить подлинно гра-
жданское воспитание подрастающего поколения на основе личного при-
мера и глубоких моральных убеждений. Подчёркивается мысль, согласно 
которой в подготовке российского учителя сложилась устойчивая тради-
ция делать акцент на развитии у будущего педагога умения осуществ-
лять задачи воспитания подрастающего поколения, брать на себя макси-
мальную ответственность за  нравственное становление личности 
в процессе образования. Исторические факты становятся основой, кото-
рая позволяет авторам утверждать, что такая традиция сложилась еще 
в  народной педагогике, затем закрепилась в  трудах К.Д.  Ушинского 
и стала основой подготовки педагогов в советский период российского 
государства. Авторы развивают научное положение о взаимосвязи цен-
ностного развития будущего учителя и эффективности всей системы об-
щего и профессионального образования, духовного благополучия обще-
ства, подчеркивают глубокие исторические и  ментальные корни 
трактовки духовно-нравственного становления как ключевой ценности 
российского педагогического образования.

1 Данная статья выполнена рамках проекта «Разработка методологии и реализации 
программы мониторингового исследования состояния педагогических образова-
тельных программ в  условиях перехода на  ФГОС 3++ в  системе университетского 
образования» в ходе реализации государственного задания ФГБУ «Российская ака-
демия образования» на 2022 год.
2 Данная статья подготовлена в рамках деятельности Междисциплинарной научно-
образовательной школы МГУ имени М.В. Ломоносова «Сохранение мирового куль-
турно-исторического наследия».
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Авторы подчеркивают, что значимое влияние на сохранение и разви-
тие аксиологического подхода к пониманию сущности и содержания под-
готовки педагогических кадров оказала Российская академия образова-
ния (ФГБУ «Российская академия образования» (далее – РАО) как 
институт сохранения научной преемственности и поддержки фундамен-
тальных теоретических оснований педагогической науки. В  современ-
ной РАО исследуются научные проблемы подготовки учителя и воспита-
ния учеников, проблемы нравственного развития личности, 
педагогического образования в  целом. При  этом подчеркивается, что 
подлинно современные исследования в области педагогического образо-
вания и  непосредственно духовно-нравственного воспитания, а  также 
в сфере развития будущего учителя требуют междисциплинарного под-
хода, опоры на постнеклассическую модель познания, в которую вклю-
чен субъект познания как носитель ценностей и идеологии, личной кар-
тины мира. 

Ключевые слова: ценности педагогического образования; профессио-
нальная подготовка учителя; духовно-нравственные российские ценно-
сти; Российская академия образования; культурологический подход; 
воспитание учителя; традиции подготовки учителя; аксиологические 
основы педагогического образования; постнеклассическая модель по-
знания. 

Исторически, переживая зависимость от природы и «побеждая» ее, 
созидая и  разрушая общественные отношения, человечество искало 
внутренние резервы самого человека и межчеловеческих связей, чтобы 
обеспечить свое развитие по вектору «выживание», «физическое и тех-
нологическое благополучие». С достаточно большой степенью уверен-
ности можно утверждать, что весь XX век ознаменовался прорывными 
исследованиями в области физики, биологии, химии, социологии, фи-
лософии, антропологии, психологии и многих других наук, призванны-
ми усилить возможности сохранения и развития человека в мире. Од-
новременно на  периферии исследовательской активности оказались 
вопросы, берущие свое начало еще в древности, а именно идеи духов-
ного развития человека, становления его нравственных качеств.

Особенную проблемность эта ситуация обрела в отношении вопро-
сов профессиональной подготовки педагога. Российская традиция под-
готовки будущих педагогов всегда тяготела к тому, чтобы учитель был 
ориентирован на максимальную ответственность за нравственное ста-
новление растущего человека. И по мнению общества, учитель должен 
видеть основной смысл своей деятельности в  помощи ребенку в  про-
цессе его взросления: в становлении образованной и зрелой личности, 
способной к социально продуктивному действию и осознанной ответст-
венности, способной гармонизировать стремление к личностной само-
реализации с интересами общественного благополучия.

Может быть, именно поэтому, несмотря на  любые социальные ка-
таклизмы, мы все точнее понимаем, что современный учитель дол-
жен быть устремлен к педагогическому служению. Первые шаги этого 
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служения он совершает в  процессе профессионального обучения, под 
которым понимается целенаправленное духовно-нравственное станов-
ление педагога, развитие его психолого-педагогической культуры, фор-
мирование педагогической самости, профессионально-личностное са-
моопределение. Однако в обучении российского педагога в последние 
годы сложились и  активно проявляются процессы деформации цен-
ностных основ подготовки российского учителя, на смену нравственной 
позиции как ключевому личностно-профессиональному основанию пе-
дагогической деятельности приходят приоритеты инструментальной 
и технологической готовности учителя, которые в отечественной педа-
гогической науке всегда понимались как надстроечные продукты раз-
вития профессионала.

Российская педагогическая наука за более чем 150-летний путь разви-
тия научно обосновала положение о том, что образование – это, в пер-
вую очередь, процесс формирования и воспитания личности и что ду-
ховное благополучие общества во многом гарантируется стремлением 
и  способностью современного учительства вместе с  учениками осмы-
сливать нравственный опыт предшественников, переживать и преодо-
левать все вызовы настоящего, мечтать о будущем и строить его. Здесь 
уместно привести всем знакомые пушкинские строки: «Самостоянье че-
ловека – залог величия его» [ранняя редакция стихотворения «Два чув-
ства дивно близки нам» (1830 г.)]. Нравственное «самостоянье» учителя 
в наш век стремительных перемен и глобальных вызовов – объектив-
ная гарантия устойчивости развития общества. Основоположник рос-
сийской научной педагогики К.Д.  Ушинский подчеркивал: «Влияние 
личности воспитателя на молодую душу составляет ту воспитательную 
силу, которой нельзя заменить ни учебниками, ни моральными сентен-
циями, ни системой наказаний и поощрений» [1, с. 16–17].

Актуальное значение для развития современного педагогиче-
ского образования имеет Указ Президента Российской Федерации 
от  9.11.2022 №  809 «Об  утверждении Основ государственной полити-
ки по  сохранению и  укреплению традиционных российских духовно-
нравственных ценностей» [2]. В приказе говорится о важности сохра-
нения и передачи от поколения к поколению традиционных ценностей 
как нравственных ориентиров, формирующих мировоззрение граждан 
России. К  традиционным ценностям относятся: жизнь, достоинство, 
права и  свободы человека, патриотизм, гражданственность, служение 
Отечеству и ответственность за его судьбу, высокие нравственные иде-
алы, крепкая семья, созидательный труд, приоритет духовного над ма-
териальным, гуманизм, милосердие, справедливость, коллективизм, 
взаимопомощь и взаимоуважение, историческая память и преемствен-
ность поколений, единство народов России. Именно они являются ос-
новой консолидации российского общества, создавая прочную основу 
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для защиты и укрепления российской государственности, сохраняя об-
щероссийскую гражданскую идентичность. 

В связи с этим особое значение приобретают личностно-професси-
ональное развитие учителя, подготовка педагогических кадров, спо-
собных организовать педагогический процесс с  опорой на  глубокую 
нравственную сопричастность к историческому наследию своей много-
национальной страны и развивающих у подрастающего поколения ос-
мысленное отношение к социальным, культурным и технологическим 
процессам.

В первую очередь, речь идет о нравственном развитии российского 
учителя. Традиция взращивания в  педагогах морально-нравственных 
качеств складывалась веками в отечественной народной педагогике и с 
конца XVIII в. сформировалась в базовый принцип российской моде-
ли педагогического образования. Так, правительство, учреждая педа-
гогические учебные заведения в Санкт-Петербурге, Москве, Харькове, 
Казани в начале XIX века, рассчитывало, в первую очередь, на подго-
товку учителей-патриотов, которым смогло бы доверить воспитание 
молодого поколения. Выпускниками первого набора в первый педаго-
гический вуз России были многие известные ученые, государственные 
и общественные деятели: Н.А. Добролюбов, Д.И. Менделеев, Д.И. Мил-
лер и  др. Главным требованием для поступающих в  учительский ин-
ститут, открытый в Санкт-Петербурге в 1838 г., было наличие у воспи-
танников похвальной нравственности. К.Д. Ушинский писал о том, что 
краеугольным камнем всего педагогического здания является принцип 
христианской духовности, а  на первое место нужно ставить воспита-
ние нравственности: «влияние нравственное составляет главную задачу 
воспитания, гораздо более важную, чем развитие ума вообще, наполне-
ние головы познанием» [3, с. 31].

Хотелось бы отметить, что основоположником ценностно-смысло-
вого антропологического поворота, о  котором сегодня так много го-
ворят в обществе, был и остается К.Д. Ушинский, великий русский пе-
дагог. Выдающийся ученый много лет назад обращал наше внимание 
на  то, что прогресс общества, в  том числе и  технологический, немы-
слим без гуманитарной составляющей. Ученый-педагог отмечал, что 
«…искусство воспитания, как и искусство врачевания, требует долгов-
ременной специальной теоретической и  практической подготовки»  
[4, с. 276].

В советский период отечественной педагогикой также утверждается 
главенство высокой духовно-нравственной позиции учителя. С 20-х го-
дов XX века активно велись исследования в области профессиографии 
педагогического труда, осуществлялось научное изучение личности 
учителя, включая выведение профессионально значимых качеств лич-
ности учителя из  общественных требований (ожиданий), из  анализа 
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качеств учителя, наиболее ценимых обучающимися, из  экспертных 
оценок. В этот период В.А. Сухомлинский пишет о том, что духовность 
и  нравственные качества учителя создают основу для его успешного 
взаимодействия с детьми, делают возможным сам процесс воспитания. 
Ученый прозорливо подчеркивает: «Педагог воспитывает прежде всего 
своей мыслью, своим думанием. И педагогическая деятельность – это 
в первую очередь труд мысли, направленный к тому, чтобы одухотво-
рить воспитанников желанием знать, думать, иметь правильные взгля-
ды на  окружающий мир. Настоящий воспитатель тот, кто идет к  пи-
томцам со своими яркими мыслями, идеями, убеждениями. Речь идет 
о духовной потребности учителя выражать себя как личность, раскры-
вать свой внутренний мир перед людьми» [5, с. 42].

Огромный вклад в развитие научных педагогических воззрений, ка-
сающихся деятельности учителя, внес А.С.  Макаренко. Воспитатель 
и практик отмечал: «Хорошее в человеке приходится всегда проекти-
ровать, и педагог это обязан делать» [6, с. 13]. При этом отчетливо по-
нимая, что процесс обучения и  воспитания всегда имеет эффект «со-
противления» всему новому и  сложно постигаемому, А.С. Макаренко 
писал, что к этому педагога надо готовить еще в период его обучения: 
«Почему в технических вузах мы изучаем сопротивление материалов, 
а в педагогических не изучаем сопротивление личности, когда её начи-
нают воспитывать? А ведь для всех не секрет, что такое сопротивление 
имеет место» [7, с. 573].

В исследованиях 50–60-х годов накопился материал, который позво-
лил сделать важнейший, обобщающий многочисленные исследования 
вывод для педагогической науки и образования в целом, – результаты 
профессиональной деятельности зависят от личности учителя. Эта ис-
ходная идея была началом изучения личности учителя на новом, учи-
тывающем достижения смежных наук и педагогической практики уров-
не. Так, советские психологи формулируют положение о преобладании 
моральных представлений над другими в системе отношений личности 
россиянина. Моральные представления являются, по мнению Б.Ф. Ло-
мова, как бы стержнем личности и одновременно системообразующим 
фактором. К.А.  Абульханова-Славская, со ссылкой на  исследования 
Н.И.  Лапина и  В.В.  Знакова, пишет о  полученных в  социологических 
исследованиях данных в  области исследований ценностей российско-
го сознания, согласно которым в иерархии сознания русского человека 
на первом месте стоит совесть. Неоспоримым оказался приоритет спра-
ведливости в сознании россиянина, добиваться которого он готов даже 
пожертвовав правдой [8, с. 152–153]. 

Опора на глубокую традицию в понимании ведущей роли личности 
учителя в  образовании, интеграция педагогических знаний и  резуль-
татов исследований из смежных наук позволила с опорой на научные 
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факты к  80-м годам XX века сформировать обоснованные представ-
ления о  развитии таких нравственных сторон личности педагога, как 
опора в воспитании на педагогическое призвание, умение понимать ре-
бенка, уважать его достоинство, развивать его моральные убеждения 
и нравственность мышления. Изучались вопросы педагогического так-
та, наблюдательности, интереса и любви к ребенку, уравновешенности 
и  выдержки, требовательности и  настойчивости учителя, позволяю-
щие понять, как необходимо организовывать педагогический процесс 
«по человеческому вектору» – переплетающимся линиям человеческих 
судеб, поиска пути, осмысления решений и осознания ответственности 
за выбор перед собой и другими.

Иными словами, в педагогической науке были сформулированы ба-
зовые для педагогической деятельности антропологические положе-
ния, берущие начало в  работе К.Д.  Ушинского «Человек как предмет 
воспитания», которые объясняли взаимозависимость развитых ду-
ховно-нравственных качеств личности учителя и нравственной зрело-
сти его учеников [9]. Было доказано, что от учителя зависит качество 
общего образования, что, в  свою очередь, сказывается на  всей систе-
ме профессионального образования. К слову, появилось понимание то-
го, что попытки сэкономить на подготовке педагога, отказ от развития 
целостной системы педагогического образования во все времена об-
ходились обществу и государству очень дорого. Следствием этого по-
нимания стал тот факт, что общее и педагогическое образование были 
в значительной мере интегрированы друг в друга и составляли в СССР, 
по существу, единую образовательную систему. К 1974 г. в СССР рабо-
тали 199 педагогических вузов, которые обеспечивали педагогически-
ми кадрами с высшим образованием все организации общего образова-
ния страны, выполняющие задачи воспитания грамотного порядочного 
человека и патриота своей страны [10].

Постановлением Центрального Комитета КПСС и  Совета Минист-
ров СССР от 1 августа 1966 г. № 596 [11] Академия педагогических наук 
РСФСР, созданная в соответствии с постановлением Совета Народных 
Комиссаров СССР от 6 октября 1943 г. № 1092 [12], была преобразована 
в Академию педагогических наук СССР.

С момента своего создания Академия педагогических наук, а позд-
нее – РАО, ставила в центр научных исследований вопросы воспитания 
и в целом профессионального становления будущего педагога, нравст-
венного облика российского учителя, в том числе такие вопросы, как 
организация и обновление содержания процесса воспитания будущего 
учителя, разработка программного и учебно-методического обеспече-
ния, направленного на воспитание будущих профессионалов, научное 
обеспечение развития целостной системы профильного образования 
в области педагогики с целью выявления и поддержки педагогически 
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одаренных школьников и развития их мотивации к педагогической де-
ятельности.

В первой четверти XXI века стало понятным, что из российского пе-
дагогического образования в  конце XX века были выхолощены клю-
чевые, традиционные ценности воспитания педагога – патриота, но-
сителя гражданственности и ответственного отношения к судьбе своей 
Родины. Точнее, мы разучились вести подлинный научный диалог 
на  эти темы, предлагать педагогические решения, адекватные сущно-
сти этих личностных качеств и основанные на лучших традициях оте-
чественной научной педагогики. Гонка за утилитарными приоритетами 
формализованных достижений (чаще всего проявляющихся в соревно-
вательных технологиях конкурентного типа и  строящихся на  данных 
различных мониторингов и  рейтингов) приводила к  тому, что учите-
ля потеряли возможность остановиться и подумать над смыслом собст-
венной жизни и над результатами профессиональной деятельности, над 
поиском собственных ответов на  вопросы «А  в чем состоит граждан-
ская позиция человека сегодня?» и «Что значит не на словах, а на деле 
проявлять качества патриота?». 

Отечественная педагогическая наука признает тот факт, что сколько 
бы внешних ориентиров не предлагал социум для развития личности, 
только она сама выбирает, ставя под сомнения, вопрошая и утверждая 
и, в итоге, отбирая те из них, которые кажутся ей наиболее верными. 
Поэтому так важно в процессе педагогического образования сохранять 
и  взращивать в  будущем педагоге нравственные убеждения, которые 
позволят ему, уважая и понимая традицию, творить себя и других в на-
стоящем и будущем.

РАО ведет активную деятельность, поддерживающую позицию 
и достижения отечественной науки. Так, в РАО создан научный совет 
по проблемам воспитания подрастающего поколения, который уделя-
ет особое внимание определению основных направлений исследований 
в сфере воспитания на современном этапе развития теорий и практик 
образования, обновлению научно-педагогического знания о  воспита-
нии, его источниках и  методах получения, разработке методического 
обеспечения воспитания в  различных образовательных организаци-
ях, проблемам информатизации в сфере воспитания, в том числе воз-
можностям и  ограничениям воспитательных практик в  виртуальной 
(не только образовательной) среде, координации и методологической 
поддержке развития педагогической науки в сфере воспитания. На этой 
основе осуществляется выработка моделей гражданского, патриоти-
ческого и  духовно-нравственного воспитания, реализации программ 
воспитания. Комплексное исследование педагогических основ духов-
но-нравственного потенциала основных религий на  территории Рос-
сии является приоритетным направлением историко-педагогических 
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исследований в  деятельности научного совета при отделении фило-
софии образования и  теоретической педагогики РАО (совет консо-
лидирует деятельность более чем 140 ученых-историков педагогики 
из  многих регионов России, а  также Белоруссии, Казахстана, Италии  
и Китая)[13].

В 2021 году в РАО создан ряд центров: Центр воспитания и разви-
тия личности, Центр духовно-нравственного воспитания и  теологии, 
Центр развития педагогического образования, Центр развития обра-
зования и  другие, основными задачами которых являются: организа-
ция и поддержка исследований в области педагогического образования, 
содержание и  методология организации обучения по  педагогическим 
образовательным программам, создание условий для стратегическо-
го проектирования педагогического образования на  основе научных 
данных и данных эффективной практики, выявление и поддержка пе-
редового опыта, инновационных решений в  области педагогического 
образования, воспитание будущего учителя в период его допрофессио-
нального становления, воспитание наставников и другие. 

В фокусе внимания и  размышлений педагогов-исследователей на-
ходятся положения отечественной педагогики, согласно которым ду-
ховно-нравственное развитие учителя характеризуется возрастанием 
уровня нравственной планки самооценивания и  оценивания других, 
формированием внутренней позиции педагога, позитивным восприя-
тием себя и  других людей, окружающей действительности, ценностя-
ми любви и доверия, а основным проявлением духовного роста являет-
ся личностное достоинство и самоуважение. 

Ведутся исследования в  области наук об  образовании, включаю-
щие проблемы педагогического образования, психологии развития 
личности, воспитания будущего педагога, сохранения и  воспроизвод-
ства аксиологической модели развития учителя, основанной на  куль-
турологической парадигме современного образования. Свойства, отли-
чительные характеристики, особенности этой модели описаны в трудах 
таких ученых, как В.А. Сластенин, Э.А. Гришин, Л.Ф. Спирин, Л.И. Но-
викова, В.С. Мухина [14; 15; 16; 17; 18]. Ими были сделаны важнейшие 
выводы о взаимосвязи свойств педагогической деятельности с нравст-
венно-этическими качествами и общепедагогическими умениями учи-
теля. 

Уважение к традиции диктует предельное внимание к современно-
сти, характерное для отечественной науки. XXI век заставляет нас по-
новому взглянуть на задачу понимания детства как самоценного перио-
да развития. Увы, в последнее время в обществе обострились тенденции 
восприятия ребенка как «недоделанного взрослого», избыточный па-
тернализм и  тепличное воспитание, которые мешают нравственному 
становлению юного человека в деятельном диалоге с внешним миром. 
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Еще один вызов современности – это вызов цифровизации, ежечасно 
порождающий ситуации, без сущностно-смыслового разбора которых 
мы рискуем оказаться не только в плену ложных суждений, но и сфор-
мировать качества личности, далекие от общественного идеала. «Циф-
ра» – это не только качественные инструменты познания, не только яр-
кий и доступный контент, но и троллинг, академическая нечестность, 
учебная прокрастинация, уход от вдумчивого глубинного анализа учеб-
ных и художественных текстов и т.д. 

О чтении учителя следует говорить отдельно: только человек, для 
которого чтение – духовная потребность, может воспитать в  ученике 
читателя, а прерванная читательская традиция сейчас может быть чре-
вата нравственной катастрофой, в которой разные поколения не найдут 
языка для взаимопонимания и содержательного нравственного диало-
га, сопровождающего деятельностное преобразование мира.

Возвращаясь к  логике культурологического ответа на  нравствен-
ные вызовы современности, следует отметить, что в последние десяти-
летия количество диссертационных исследований, посвященных про-
блемам подготовки педагогических кадров и  выстроенных на  основе 
аксиологического и  культурологических подходов, ничтожно мало́. 
Но если, как писал С.И. Гессен, «цели образования – культурные цен-
ности, к которым в процессе образования должен быть приобщен чело-
век» [19. с. 36], то почти полное отсутствие научных диссертационных 
исследований, ориентирующихся на достижение и развитие ключевой 
педагогической ценности, есть залог исчезновения традиций и смыслов 
российского образования. Косвенно трагичность ситуации подтвер-
ждается многочисленными фактами защит диссертаций, в которых ис-
следователи «уходят» от острых актуальных проблем воспитательного 
процесса и выбирают темы, «удобные для защиты», диссертаций, ко-
торые не содержат критического анализа реальных кризисных фактов, 
диссертаций, в которых авторы оперируют надуманными «противоре-
чиями» и тривиальными и абстрактными гипотезами, не подлежащи-
ми верификации и потому бездоказательными, диссертаций, в которых 
отсутствуют масштабные эксперименты, но присутствует перегружен-
ность псевдонаучной терминологией.

Современные исследования в  области педагогического образова-
ния и  непосредственно духовно-нравственного воспитания, разви-
тия будущего учителя, требуют междисциплинарного подхода, опоры 
на постнеклассическую модель познания, в которую включен субъект 
познания как носитель ценностей и идеологии, личной картины мира. 
Очевидно, что нужны в  этом плане крупные методологические реше-
ния, которые, возможно, не сделают педагогическую науку более фор-
мально доказательной, но вернут ее к понятию научного факта и, сле-
довательно, позволят воссоздать фундаментальное основание любой 
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доказательности – научную логику и научно обоснованную аргументи-
рованность. Иными словами, решение вопросов сохранения и развития 
традиционных ценностей российского педагогического образования 
в  научном плане предстает как сложная методологическая проблема, 
решение которой может носить только междисциплинарный характер 
с опорой преимущественно на культурологическую парадигму, форми-
рующую ценностный угол зрения на обсуждаемую проблему. 

Таким образом, традиционные ценности российского педагогиче-
ского образования – это ценности, опирающиеся на  глубокие нрав-
ственные убеждения и  принципы российского народа, укрепленные 
в менталитете и способах жизнедеятельности, выросшие из психологии 
российского человека, его этнического самосознания. Поэтому центром 
всех традиционных ценностей российского педагогического образова-
ния остаются приоритеты духовно-нравственного развития будущего 
педагога, становления его моральных принципов и гражданских убеж-
дений. РАО все годы своего существования поддерживала эти ценност-
ные приоритеты и  в настоящее время формирует научные решения, 
способные стать фундаментом для аксиологических преобразований 
в  системе педагогического образования страны, воспитания учителя 
с нравственными идеалами, способного быть не узким «специалистом-
предметником», а духовной, зрелой, саморегулирующейся личностью, 
которая ценит и  личность ребенка, умеет взаимодействовать с  ним 
на уровне человеческого достоинства и взаимоуважения.
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Traditional Values in Contemporary Russian Teacher Education

Vasilyeva O. Yu., Basyuk V.S., Kazakova E.I.

The research raises the problem of preserving traditional values of the 
national teacher education, that is the spiritual and ethical development of 
future teachers, who are able to provide a genuinely civil education to the 
younger generation based on personal example and profound moral 
convictions. The authors emphasize the idea that teacher training in Russia 
has developed an enduring tradition to focus on the development of the 
future teacher’s skills to carry out the tasks for the cultivation of the 
personality of the younger generation and take maximum responsibility for 
the formation of individual’s moral identity during the teaching and learning 
processes. With reference to historical facts, the authors state that this 
tradition roots in folk pedagogy. It was developed in the works by 
K.D. Ushinsky and became the basis of teacher training in Soviet Russia. The 
research shows that there is a relationship between teacher’s developing 
values and the effectiveness of the entire system of general and professional 
education and the spiritual well-being of the society that emphasizes deep 
historical and mental roots in the interpretation of spiritual and ethical 
development as the key value of teacher education in Russia.

As an institution for maintaining academic continuity, the Russian Academy 
of Education supports the fundamental theoretical foundations of pedagogy 
and has always had a significant impact on the preservation and development 
of the axiological approach to understanding the essence and content of 
teacher training. Nowadays, the Russian Academy of Education focuses on 
various academic problems of teacher training and education of learners, 
problems of moral development of personality, and pedagogical education in 
general. Simultaneously, the research emphasizes that genuinely modern 
research in the field of teacher education requires an interdisciplinary 
approach that involves the future teachers’ spiritual and ethical education in 
their development, which is based on a post-non-classical model of cognition 
that includes the subject of cognition as a bearer of values and ideology, as 
well as personal world views.

Keywords: teacher education values; professional teacher training; 
Russian spiritual and ethical values; Russian Academy of Education; cultural 
approach; teacher education; traditions of teacher education; axiological 
foundations of pedagogical education; post-non-classical model of cognition.
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С.А. Боргояков

Актуальные проблемы подготовки педагогов 
к профессиональной деятельности  
в условиях поликультурного  
образовательного пространства1

(лаборатория развития содержания образования  
Центра развития образования ФГБУ «Российская академия образования»; 
e-mail: borgsergey@rambler.ru)

В статье проведен анализ теории и практики подготовки будущих пе-
дагогов к профессиональной деятельности в условиях поликультурного 
образовательного пространства России. Обосновано, что одной из акту-
альных проблем модернизации педагогического образования в контекс-
те введения нового поколения образовательных стандартов высшего об-
разования являются формирование и  развитие поликультурной 
компетентности будущих педагогов. Сложность решения этой проблемы 
обусловлена как неоднозначностью определения профессиональным со-
обществом сущностного содержания понятия «поликультурная компе-
тентность», так и  недостаточным учетом ее интегративной природы, 
приводящим к затруднениям научного и организационно-методического 
характера при ее формировании в образовательном процессе вузов, ре-
ализующих педагогические образовательные программы. 

Показано, что поликультурная компетентность выступает как систем-
ное явление, формирующееся в образовательном процессе за счет ин-
теграции ряда учебных дисциплин, практик и воспитательной работы, 
которые обеспечивают формирование определяемых ФГОС ВО составля-
ющих этой компетентности – универсальных, общепрофессиональных 
и профессиональных компетенций. 

Выявлено, что лишь незначительное количество вузов, осуществляю-
щих подготовку будущих педагогов, ориентировано на  формирование 
целостной поликультурной компетентности обучающихся. При этом фор-
мирование отдельных компонентов поликультурной компетентности 
происходит при формировании универсальных и  общепрофессиональ-
ных компетенций в контексте реализации в образовательном процессе 
требований ФГОС ВО. В редких образовательных программах универси-
тетов в перечне профессиональных компетенций в качестве требований 
к освоению основной образовательной программой (далее – ООП) уста-

1 Работа выполнена в рамках проекта «Разработка методологии и реализации про-
граммы мониторингового исследования состояния педагогических образовательных 
программ в условиях перехода на ФГОС 3++ в системе университетского образова-
ния» в ходе реализации государственного задания ФБГУ «Российская академия об-
разования» на 2022 год, утвержденного Министерством науки и высшего образова-
ния Российской Федерации.
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навливаются компетенции этнокультурного содержания. Несбалансиро-
ванный подход к формированию профессиональных компетенций приво-
дит к  недостаточному соответствию модели профессиональной 
компетентности будущих педагогов требованиям ФГОС общего образо-
вания и профессионального стандарта педагога. 

Сделан вывод о  целесообразности разработки единого подхода 
к определению перечня профессиональных компетенций в программах 
подготовки будущих учителей. При этом формирование поликультурной 
компетентности обучающихся должно стать критерием эффективности 
современного педагогического образования в России. 

Ключевые слова: общероссийская гражданская идентичность; поли-
культурное образование; педагогическое образование; компетенция; 
компетентность; этнокультурные компетенции; поликультурная компе-
тентность; профессиональные компетенции; образовательные стандар-
ты; образовательные программы.

Введение

В последние годы одной из  актуальных проблем и  вызовов миро-
вому сообществу и  в особенности многонациональным государствам 
является расширение межэтнической напряженности и  обострение 
межнациональных отношений, нередко доходящих до открытых меж-
национальных конфликтов. В  России культурное отчуждение и  рост 
межнациональной конфликтности были обусловлены всплеском этни-
ческой идентичности и ее политизацией, связанными с распадом СССР 
и с разрушением интегрирующей надэтнической идентичности «совет-
ского человека», отказом от интернационалистической идеологии и от-
сутствием новой, которая смогла бы сплотить народы страны. В этих 
условиях важной задачей государственных и  общественных институ-
тов, средств массовой информации и системы образования стало фор-
мирование общероссийской гражданской идентичности населения как 
важного условия развития межнационального согласия и устойчивого 
развития государства.

Широкое понимание целей образования как способа решения соци-
окультурных проблем общества, а  не просто как способа «передачи» 
знаний подрастающему поколению, было сформулировано ЮНЕСКО 
в 1960-х годах в Концепции непрерывного образования, а затем уточне-
но в 1972 году в 1 «Учиться быть», подготовленном Международной ко-
миссией под руководством Э. Фора о глобальных стратегиях развития 
образования в ХХI веке. Основная идея документа заключалась в том, 
что каждый человек для своей успешности должен овладеть системой 
ключевых компетентностей, связанных со знанием, с действием, с су-
ществованием и  с жизнью, с  другими людьми. Образование при реа-
лизации этих целей должно научить людей жить вместе, привить ува-
жение к другим культурам, чтобы человек, осознавая свои корни, мог 
определить свое место в мире [1]. 
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Сегодня каждая страна, исходя из  культурно-исторических, соци-
ально-демографических, экономических особенностей и  образова-
тельного потенциала, разрабатывает собственные подходы и  моде-
ли подготовки подрастающих поколений к  жизни в  поликультурном 
и многонациональном обществе. Важной задачей российской системы 
образования в соответствии со стратегическими задачами националь-
ной политики государства является формирование у подрастающих по-
колений «общероссийской гражданской идентичности, патриотизма, 
гражданской ответственности, чувства гордости за  историю России, 
воспитание культуры межнационального общения» на основе «традици-
онных российских духовно-нравственных ценностей» [2].

Президент РФ В.В.  Путин в  своих выступлениях не  раз подчерки-
вал важность формирования позитивных межэтнических отношений, 
укрепления гармонии и  согласия в  многонациональном и  многокон-
фессиональном российском обществе. В своем выступлении на заседа-
нии Совета по межнациональным отношениям (29.11.2019) он отметил, 
что «если мы хотим добиться единства в российской нации в широком 
смысле этого слова, то мы, конечно, должны этим заниматься постоян-
но» [3]. 

Несмотря на социальный заказ и огромную роль образования в вос-
питании гражданина России, в целом современные организации обра-
зования недостаточно ориентированы на целенаправленное и систем-
ное формирование общероссийской гражданской идентичности и  ее 
гармонизацию с другими видами социальной идентичности личности, 
в  том числе, с  этнокультурной идентичностью. В  связи с  этим иссле-
дование теоретико-методологических и методических проблем подго-
товки детей и  молодежи к  жизни и  профессиональной деятельности 
в условиях поликультурного общества в контексте задач национальной 
политики государства приобретает особую значимость для модерниза-
ции системы образования, в частности трансформации педагогическо-
го образования. 

Исходя из этого, целью данной статьи является исследование основ-
ных теоретико-методологических и  методических проблем формиро-
вания поликультурной компетентности будущих педагогов в условиях 
реализации ФГОС ВО нового поколения. 

Метод исследования

С позиции системного-деятельностного, компетентностного и куль-
турологического подходов проведен критический анализ теорети-
ко-методологических и  методических исследований и  нормативных 
документов университетов, осуществляющих подготовку будущих пе-
дагогов к профессиональной деятельности в условиях поликультурно-
го образовательного пространства России. 
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Результаты исследования

Успешность страны в экономике и ее глобальная конкурентоспособ-
ность, культурный уровень и качество жизни населения в значительной 
мере зависят от качества образования, ее образовательного потенциа-
ла. «При этом качество системы образования не может быть выше ка-
чества работающих в ней учителей» [4]. Известно, что педагог обуча-
ет тому, что знает, формирует и развивает обучающихся в соответствии 
с ценностями своей культуры. 

В настоящее время правовыми основаниями реализации государст-
венной политики в  организации педагогического образования явля-
ются Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации», 
«Федеральные государственные образовательные стандарты высшего 
образования» (далее – ФГОС ВО), «Профессиональный стандарт педа-
гога» [5], «Концепция подготовки педагогических кадров для системы 
образования на период до 2030 года» [6] и другие документы. 

В соответствии с  принятыми нормативными актами вузами стали 
проектироваться и разрабатываться качественно новые образователь-
ные программы и технологии подготовки кадров с усилением практи-
ческой и исследовательской компоненты педагогического образования, 
его воспитательной направленности, стали совершенствоваться систе-
мы независимой оценки профессиональных компетенций выпускни-
ков, организовываться сетевое взаимодействие образовательных ор-
ганизаций и повышение академической мобильности студентов вузов. 
Для повышения эффективности процесса подготовки будущих педаго-
гов содержание образования стало более ориентированным на задачи 
профессиональной деятельности, образовательные программы от дис-
циплинарной системы построения содержания перешли к модульной, 
что дает возможность оперативно их модернизировать в контексте тре-
бований времени и изменений рынка труда. 

В то же время, как отмечают известные ученые-эксперты (В.А. Бо-
лотов, В.В. Лаптев, М.Л. Левицкий и др.), специфика проектирования 
современных программ подготовки педагогов заключается в  том, что 
трансформация педагогического образования должна осуществлять-
ся во взаимосвязи с  модернизацией общего образования, поскольку 
оба процесса базируются на теоретико-методологических основаниях 
развития единой системы непрерывного образования страны. Поэто-
му при проектировании современных педагогических программ необ-
ходима не только опора на требования ФГОС ВО и профессионально-
го стандарта педагога, но и корреляция с задачами общего и среднего 
образования, определяющими основу содержания подготовки педаго-
гов к профессиональной деятельности. В связи с этим важным направ-
лением повышения качества содержания образования и  подготовки 
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будущих педагогов является определение сущностных оснований вза-
имосвязи и  преемственности ценностно-целевых ориентиров разных 
стандартов [7; 8, с. 187].

В настоящее время в системе педагогического образования в процес-
се формирования и развития профессионально-педагогической компе-
тентности будущих педагогов существует целый ряд проблем, требую-
щих своего осмысления и решения. Помимо поиска решения проблем 
концептуального характера, препятствующих обеспечению качест-
ва подготовки педагогических кадров [9], важное значение имеет ре-
шение конкретных вопросов, связанных с  расширением и  уточнени-
ем целевых ориентиров педагогического образования, модернизацией 
содержания, с  разработкой вариативных моделей и  технологий об-
учения, критериев и  показателей эффективности реализации постав-
ленных задач. При этом политическая и социокультурная значимость 
формирования общероссийской гражданской идентичности актуализи-
рует проблему подготовки педагогов к профессиональной деятельнос-
ти в условиях поликультурного образовательного пространства России. 

Активное внедрение в  практику отечественного образования ком-
петентностного подхода, под которым понимается метод моделирова-
ния и описания результатов образования как нормы его качества в ви-
де показателей готовности человека к профессиональной деятельности 
(В.А. Болотов, И.А. Зимняя, В.С. Лазарев и др.), было связано с присо-
единением Российской Федерации в  2003 году к  Болонскому процес-
су. В соответствии с преобразованиями в отечественной высшей шко-
ле в ФГОС ВО ориентиром разработки содержания образования стало 
формирование профессиональной компетентности педагога. Вслед 
за высшим образованием требования к результатам образования в ком-
петентностной парадигме, в  так называемых компетентностях, рас-
пространилось и на общеобразовательную школу.

В настоящее время трансформация системы педагогического обра-
зования в соответствии с ФГОС ВО (3++) должна быть ориентирова-
на на подготовку специалистов, владеющих системой профессиональ-
ных компетенций, соответствующих современным и  перспективным 
требованиям к их деятельности. Однако, несмотря на внедрение компе-
тентностного подхода в образовательную практику вузов и проведение 
профессиональным сообществом исследований существующих про-
блем компетентностно-ориентированного образования, в работах уче-
ных отмечается недостаточная взаимосвязь компетентностной модели 
подготовки и повышения квалификации учителей с образовательными 
стандартами общего образования [7; 8]. При этом разработка и апроба-
ция различных вариантов диагностических методик не привели к опре-
делению единых технологий оценки компетентностей в практике сов-
ременного общего и  высшего образования. Сложность решения этой 
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проблемы во многом обусловлена неоднозначностью определения про-
фессиональным сообществом сущностного содержания понятий «ком-
петенция» и  «компетентность». Поэтому современное образование 
не обладает «ни однозначно признаваемым представлением о компетен-
циях (что это – набор знаний и навыков или особый уровень владения вы-
соко результативной деятельностью?), ни доступными массовому пре-
подавателю … инструментами диагностики их сформированности» [9]. 

Слабая разработанность понятия «компетенция» и  трудность реа-
лизации компетентностного подхода в  педагогическом образовании, 
по  мнению В.С.  Лазарева, объясняются тем, что предлагаемые рос-
сийскими авторами подходы не опираются на определенную теорети-
ко-методологическую концепцию [10, с. 54]. С его точки зрения, ком-
петентностный подход является составной частью деятельностного 
подхода, в  соответствии с  которым «компетенция – это интегратив-
ное психическое образование, включающее в  себя как знания, необходи-
мые для решения соответствующего типа задач, так и умения ставить 
задачи данного типа, планировать их решение, выбирать и  применять 
адекватные средства решения, оценивать результаты действий». По-
этому «сформировать компетенцию – значит сформировать соответ-
ствующую функциональную систему психики как целостное, интегра-
тивное образование». В структуре каждой компетенции он предлагает 
выделять знаниевый (когнитивный), ориентировочный, операциональ-
ный компоненты и  опыт. Совокупность компетенций, обеспечиваю-
щих решение задач деятельности, составляет компетентность субъек-
та в  осуществлении этой деятельности. Следовательно, компетенция 
обеспечивает решение определенных типов профессиональных задач, 
а компетентность – выполнение соответствующего вида деятельности 
в целом [10, с. 56]. 

Близкой точки зрения придерживается И.А. Зимняя, по мнению ко-
торой компетенции – «это некоторые внутренние, потенциальные, со-
крытые психологические новообразования: знания, представления, 
программы (алгоритмы) действий, систем ценностей и отношений, ко-
торые потом выявляются в  компетентностях человека» как актуаль-
ных, деятельностных проявлениях [11, с. 41]. 

Несколько иной подход к  определению понятий компетентность/
компетенция предложил А.В. Хуторской, который считает, что компе-
тенция – это «наперед заданное требование (норма) к образовательной 
подготовке ученика», а компетентность, с этой позиции, – «уже состо-
явшееся его личностное качество (совокупность качеств) и минималь-
ный опыт по отношению к деятельности в заданной сфере» [12, с. 61]. 

Таким образом, в  исследованиях, с  точки зрения одних ученых, 
компетенция определяется как нормативное требование к  содержа-
нию образования, а  по представлениям других – это совокупность 
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взаимосвязанных качеств личности и компетенция является структур-
ным компонентом компетентности в  целом. Тогда компетентность, 
с точки зрения первой группы – это качество личности, определяющее 
успешность выполнения определенного вида деятельности, согласно 
представлению других исследователей, компетентность – это совокуп-
ность компетенций, обеспечивающих осуществление определенной де-
ятельности. 

Понятие компетентности интегрирует в себя понятие компетенции, 
являющейся содержанием образования и  формирующее компетент-
ность обучаемого как некий конечный результат образования. Сле-
довательно, компетентность достигается и  реализуется посредством 
компетенций, и одни и те же компетенции, в  зависимости от их ком-
бинации, могут лежать в основе разных компетентностей, т.е. «компе-
тентность зависит от наличия набора компетенций (и без него не суще-
ствует») [13, с. 139]. 

В настоящее время во ФГОС ВО (3++) в качестве целевых ориенти-
ров освоения основной образовательной программы образовательной 
организации определены компетенции, которые являются парциаль-
ной составляющей, т.е. структурным компонентом, конечного резуль-
тата освоения образовательной программы – профессиональной ком-
петентности педагога.

В соответствии с реализуемыми ФГОС ВО образовательные програм-
мы подготовки педагогов направлены на  формирование трех блоков 
компетенций: универсальных, общепрофессиональных и  профессиональ-
ных. Универсальные и  общепрофессиональные компетенции задают-
ся стандартами и являются общими, например, для программ в рамках 
укрупненной группы направлений подготовки 44.00.00 «Образование 
и  педагогические науки». Блок профессиональных компетенций раз-
рабатывается образовательной организацией самостоятельно на осно-
ве положений профессионального стандарта педагога и  с учетом тре-
бований рынка труда, работодателей и профессионального сообщества. 

При формировании образовательной программы бакалавриата или 
магистратуры на  основе модульного принципа учебный план подго-
товки педагогических кадров может структурироваться из компетент-
ностных модулей (дисциплин). Тогда система учебных модулей фор-
мируется на  основе карты компетенций, которые разрабатываются 
образовательной организацией и  которые могут обновляться в  соот-
ветствии с изменившимися запросами обучающихся или рынка труда. 

Анализ практики разработки ООП университетами, реализующими 
программы педагогического образования, показывает, что один компе-
тентностный модуль по программам бакалавриата может формировать 
две-три компетенции, по программам магистратуры – до пяти. При фор-
мировании компетенций, освоение которых требует продолжительного 



25

времени за счет интеграции ряда учебных дисциплин, практик и воспи-
тательной работы, конкретные дисциплины формируют отдельные ас-
пекты этой компетенции и выполняют функцию сборки целостной де-
ятельности [14].

Таким образом, сформированность профессиональных компетенций 
предполагает готовность выпускника к  решению профессиональных 
задач, которые могут быть инвариантными для педагогической дея-
тельности, так и  специальными, обусловленными направлением под-
готовки – специальностью – или особенностями рынка труда. В целом 
профессиональные компетенции формируются и развиваются в обра-
зовательном процессе применительно к задачам и особенностям полу-
чаемой профессии. При этом специфика подготовки российских педа-
гогов предполагает, что профессиональная компетентность педагога 
базируется на  учете национальных и  региональных особенностей об-
учающихся.

Обсуждение

В настоящее время, исходя из того, что «поликультурность – это ка-
чественная характеристика современного мира» и  «методологический 
принцип образования и социализации личности» [15, с. 4], в контексте ре-
шения национально-региональных проблем российского образования 
одной из актуальных задач педагогического образования является фор-
мирование основ поликультурной компетентности будущих педагогов. 
Разработка этой проблемы предполагает постановку соответствующей 
цели, проектирование образовательных программ, наполнение дисци-
плин внутри программы и формирование содержания подготовки бу-
дущих педагогов. 

В России теоретические и  практические вопросы поликультурного 
образования стали разрабатываться сравнительно недавно. При  этом 
большое значение для реализации идей поликультурного образования 
имеет то, что отечественное образование за свою историю накопило бо-
гатый опыт и традиции патриотического, интернационального и нрав-
ственного воспитания. Исследования российских ученых (В.П.  Бори-
сенков, О.В. Гукаленко, Ю.С. Давыдов, А.Я. Данилюк, Л.Л. Супрунова 
и др.) позволили разработать теоретико-методологические основания 
поликультурного образования, стратегию и тактику его развития с опо-
рой на  социально-антропологические и  этнокультурные особенности 
образовательной системы страны [15-18]. 

В самом общем виде поликультурное образование определяется как 
образование, направленное на  приобщение обучающихся к  этниче-
ской, общероссийской и  мировой культуре, на  формирование готов-
ности к осознанному выбору нравственных ценностей и продуктивной 
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деятельности в  условиях поликультурного общества. Субъектами по-
ликультурного образования являются все участники образовательно-
го процесса (как представители культурных меньшинств, так и носите-
ли доминирующей культуры). Приобщение детей и молодежи к родной 
культуре рассматривается и как источник духовно-нравственного раз-
вития личности, и  как важное средство обогащения культурного по-
тенциала этноса. При  этом, в  соответствии со стратегическими зада-
чами национально-образовательной политики государства, приоритет 
в  поликультурном образовании отдается реализации образователь-
ных стратегий по интеграции детей и молодежи в общенациональную 
культуру, по формированию у них общероссийской гражданской иден-
тичности – принадлежности к российской нации, как единой граждан-
ско-политической общности, – при сохранении и развитии языкового 
и культурного многообразия в стране. В целом поликультурное обра-
зование ответственно за  формирование и  трансляцию идей, смыслов, 
культурных кодов и базовых ценностей, являющихся основой как эт-
нокультурной, так общероссийской и  цивилизационной идентифика-
ции личности. 

Вместе с  тем среди исследователей проблем поликультурного об-
разования нет единства в  определении содержательной сущности его 
цели и  результата, сформулированных в  компетентностной парадиг-
ме. Вариативное толкование дискурса поликультурной компетенции/
компетентности связано с многогранностью данного феномена и опо-
рой на  разные стратегии его теоретико-методологического обоснова-
ния в  соответствии с  методологическими позициями исследователей. 
В работах одних ученых акцент делается на интеграции личности в об-
щенациональную культуру и  на развитии качественной межкультур-
ной коммуникации. Другие исследователи поликультурное образова-
ние рассматривают как фактор и  условие педагогической поддержки 
развития у обучающихся этнокультурного потенциала, этнического са-
мосознания и  этнотолерантности как составляющих поликультурной 
компетентности. При разработке методологии, содержания и техноло-
гий реализации такой модели поликультурного образования системоо-
бразующими являются принципы культурологического или этнокуль-
турного подхода [19]. 

Из-за плюрализма трактовок сути поликультурного образования 
его результат исследователями определяется по-разному: межкультур-
ная компетенция (Л.Л.  Супрунова), межкультурная компетентность 
(А.П.  Садохин), полиэтническая компетентность (Н.В. Кузьмина) 
и поликультурная компетентность (Л.И. Максимова и др.) [18; 20–22].

В соответствии с  нашими представлениями о  компетентности как 
личностной характеристике, интегрирующей систему компетенций 
в их смысловых взаимосвязях, в качестве результата поликультурного 
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образования рассматривается поликультурная компетентность. В  свя-
зи с этим, «поликультурная компетентность – это ценностно-смысловое 
профессионально-личностное свойство, интегрирующее системные на-
учные знания, творческие умения, навыки, опыт деятельности, мотивы 
и ценности, характеризующее способность и готовность будущего учи-
теля к осуществлению функционального сотрудничества в представите-
лями других культур и к обеспечению межкультурного, межэтнического 
и  межличностного взаимодействия учащихся в  поликультурном мире, 
в том числе в поликультурном образовательном пространстве» [20].

Исходя из  того, что этничность является существенным фактором, 
определяющим ценностные ориентации и мировоззрение россиян, счи-
таем, что важными составляющими поликультурной компетентности 
являются этнокультурные компетенции. Поэтому целевыми ориенти-
рами поликультурного образования, с одной стороны, является форми-
рование у  обучающихся общероссийской гражданской идентичности, 
а с другой – поддержка этнической идентичности и формирование эт-
нокультурных компетенций.

Таким образом, в структуре целостного социально-профессиональ-
ного качества будущих педагогов этнокультурные компетенции явля-
ются одним из  важных составляющих поликультурной компетентно-
сти, которая интегрирует содержание когнитивного, аксиологического, 
деятельностного, рефлексивно-оценочного компонентов в  целостную 
структуру. Разработка компетентностно-ориентированного крите-
риально-диагностического инструментария, дифференцированного 
по  образовательным программам системы педагогического образова-
ния, позволяет определить сформированность как отдельных составля-
ющих (этнокультурной, межкультурной, коммуникативной, языковой 
и др.), так и компонентов поликультурной компетентности обучающе-
гося и описать их уровни (системный, ситуативный и стихийный). 

Анализ нормативных документов организации образовательного 
процесса университетов (учебные планы, ООП по укрупненной группе 
направлений подготовки 44.00.00 «Образование и педагогические на-
уки»), осуществляющих подготовку педагогов, свидетельствует о том, 
что формирование целостной системы поликультурных компетенций 
в большинстве вузов не планируется. В то же время формирование от-
дельных составляющих поликультурной компетентности происходит 
путем включения в перечень обязательных для формирования в кон-
тексте требований ФГОС ВО такой универсальной компетенции, как 
«межкультурное взаимодействие» (УК-5), и  общепрофессиональной 
компетенции, как «построение воспитывающей образовательной сре-
ды» (ОПК-4). 

Одновременно необходимо отметить, что универсальные (общекуль-
турные) компетенции призваны формировать и  развивать у  будущих 
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педагогов знания, в частности этнопсихологические и этнопедагогиче-
ские знания, готовность и способности адекватно воспринимать куль-
турное разнообразие общества и культуру межэтнических отношений 
с учетом этнокультурных и конфессиональных особенностей обучаю-
щихся, а  общепрофессиональные компетенции должны формировать 
базовые основы профессиональной деятельности с учетом потенциаль-
ного развития педагогической деятельности, сопряженных с професси-
ональным стандартом педагога. Готовность и  способность восприни-
мать культурное и  языковое разнообразие общества и  осуществлять 
воспитание обучающихся на  основе традиционных духовно-нравст-
венное ценностей, как предлагает ФГОС ВО, а также знание и понима-
ние основных идей, целей и принципов поликультурного образования 
не  обеспечивают формирование и  развитие целостной поликультур-
ной компетентности специалиста. Для подготовки педагога к  выпол-
нению возлагающихся на него задач, связанных с формированием об-
щероссийской гражданской идентичности в  сопряжении с  другими 
видами социальной идентичности личности, учитывая интегративную 
суть поликультурной компетентности, помимо универсальных и обще-
профессиональных компетенций, необходимо формирование и разви-
тие у обучающихся специальных (деятельностных) профессиональных 
компетенций. 

В качестве результата образовательного процесса, касающегося фор-
мирования профессиональных компетенций, как составляющей поли-
культурной компетентности предполагается, что педагоги овладеют 
определенными умениями, способностями, готовностью и опытом ре-
шения задач образования и развития обучающихся в соответствии с це-
лями и задачами поликультурного образования. 

В ходе анализа состава профессиональных компетенций в ООП раз-
ных вузов по укрупненному направлению подготовки 44.00.00 «Образо-
вание и педагогические науки» было выявлено, во-первых, отсутствие 
единого подхода к разработке данного блока компетенций. Существу-
ющий плюрализм подходов к  разработке перечня профессиональных 
компетенций приводит к  тому, что в  одних вузах в  качестве требова-
ний к результатам освоения образовательной программы бакалавриа-
та устанавливается 7 профессиональных компетенций, а в других – 20. 
При этом, если в одних образовательных программах профессиональ-
ные компетенции систематизированы с  выделением педагогических, 
научно-исследовательских, воспитательных, развивающих и  других 
групп компетенций, то в других – группирование компетенций по типу 
профессиональной деятельности не проводится. 

Одновременно, исходя из того, что в нормативных документах Мин-
просвещения России под профессиональными компетенциями пе-
дагогического работника понимается «совокупность предметных, 
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методических, психолого-педагогических и коммуникативных компетен-
ций, необходимых для выполнения трудовых функций в области обучения, 
воспитания и развития» [23], можно сделать вывод об отсутствии кор-
реляции между моделями профессиональных компетенций, устанавли-
ваемыми в ООП вузов, с моделью профессиональных компетенций ра-
ботника общего образования. 

Во-вторых, реализуемые вузами программы подготовки педагогов 
зачастую не  учитывают национально-региональный аспект развития 
педагогического образования, предполагающий, что профессиональ-
ная компетентность педагога базируется на учете национальных и ре-
гиональных особенностей обучающихся и рынка труда. В редких обра-
зовательных программах в  перечне профессиональных компетенций 
в качестве требований к освоению ООП устанавливаются компетенции 
этнокультурного содержания. Так, например, в  одном из  региональ-
ных университетов в образовательной программе подготовки бакалав-
ров – учителей родного языка и литературы по направлению 44.03.05  
«Педагогическое образование» – в перечне профессиональных компе-
тенций не установлено ни одной компетенции этнокультурной направ-
ленности.

Модернизация педагогического образования предполагает совер-
шенствование подготовки педагогических кадров не  только в  соот-
ветствии с  требованиями ФГОС ВО и  профессиональным стандартом 
педагога, но и с задачами ФГОС общего образования. В соответствии 
с ФГОС начального образования требования к личностным результа-
там освоения образовательных программ включают «формирование 
у обучающихся основ этнокультурной и российской идентичности» [24]. 
По завершении основной ступени школы к требованиям по развитию 
учащихся отнесено «осознание российской гражданской идентичности, 
проявление интереса к познанию родного языка, истории, культуры РФ, 
своего края, народов России» [25]. Реализация школой этих задач воз-
можна при сформированности у педагогов поликультурной компетент-
ности. Отсутствие системы поликультурных компетенций в образова-
тельных программах вузов в перечне профессиональных компетенций, 
устанавливаемых педагогическими коллективами в  качестве целевых 
ориентиров, свидетельствует о  недостаточности подготовки будущих 
педагогов к решению задач поликультурного образования в современ-
ной общеобразовательной школе.

Заключение

Таким образом, пилотное исследование образовательных про-
грамм университетов, осуществляющих подготовку педагогов, позво-
ляет сделать вывод о  целесообразности разработки единых подходов 
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к  определению состава и  структуры профессиональных компетенций 
в программах подготовки будущих учителей. Введение двух видов про-
фессиональных компетенций – инвариантных и вариативных – позво-
лит гибко подходить к  формированию профессиональных компетен-
ций будущих педагогов с  учетом направления подготовки. При  этом 
формирование поликультурной компетентности обучающихся должно 
стать важным критерием эффективности современного педагогическо-
го образования в России. 
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Relevant Problems of Preparing Teachers for Professional Activities 
in a Multicultural Educational Space

Borgoyakov S.A.

The research analyzes the theory and practice of preparing future teachers 
for professional activities in the conditions of the multicultural educational 
space of Russia. The author substantiates that one of the urgent problems of 
improving teacher education in the context of introducing a new generation 
of educational standards of higher education is the formation and development 
of multicultural competence of future teachers. The complexity of solving the 
problem is due to the complexity of defining the essential content of the 
concept of «multicultural competence» by the professional community and 
insufficient consideration of its integrative nature, which leads to difficulties 
of scientific, organizational, and methodological nature when it arises at 
educational processes of the universities implementing pedagogical 
educational programs.
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The author shows that multicultural competence is a systemic phenomenon 
formed in the educational process through the integration of several academic 
disciplines, practices, and educational work, which form the components of 
this competence defined by the Federal State Standards of the Higher 
Education - universal, general professional, and professional competencies.

It was revealed that only a few universities that train future teachers are 
focused on forming a holistic multicultural competence of students. 
Simultaneously, separate components of multicultural competence are 
shaped during the formation of universal and general professional 
competencies in the context of implementing the requirements of the Federal 
State Educational Standards of Higher Education in the educational process. 
Rarely do university curricula include ethnocultural competencies in their list 
of professional competencies as requirements for mastering the Main 
Education Program. An unbalanced approach to the formation of professional 
competencies leads to insufficient consistency between the models of 
professional competence of future teachers, the Federal State Educational 
Standards of General Education, and the professional standard of a teacher.

The author concludes that it is necessary to elaborate a unified approach 
to defining the list of professional competencies in the programs for training 
future teachers. The formation of multicultural competence of students 
should become a criterion for the effectiveness of contemporary teacher 
education in Russia.

Keywords: all-Russian civil identity; multicultural education; teacher 
education; competence; ethno-cultural competence; multicultural 
competence; professional competence; educational standards; educational 
programs.
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Ключ к  успеху … – в  инновациях, 
которые в свою очередь рождаются 
креативностью. 

Джеймс Гуднайт

Настоящая статья посвящена проблеме выявления онтологического 
статуса и  социальной природы таких феноменов, как креативность  
и инновационность в преломлении к педагогическим практикам в эволю-
ционном аспекте. Автор акцентирует внимание на анализе истории и ме-
тодологии изучения общего и особенного в креативности и инновацион-
ности на обширном историко-цивилизационном и историко-культурном 
материале, а также на привлечении большого актуального материала за-
рубежных и отечественных исследований последних лет, отличающихся 
фундаментальностью и новизной.

Ставится задача определить приоритетные природные характеристи-
ки данных явлений, выявить их сходства и различия в различных аспек-
тах (показать разницу отношения к новизне, к  ее степени, к фактору 
времени и раскрыть, как по-разному решаются эти вопросы), показать 
возможность и условия слияния этих двух феноменов при определенных 
обстоятельствах.

Вторая часть статьи посвящена анализу эволюции креативности и ин-
новационности в контексте различных педагогических практик, начиная 
с их первобытно протоформ до современных цифровых трансформаций 
в контексте креативности и инновационности.

Ключевые слова: цивилизация; культура; образование; творчество; 
креативность; инновационность; протоформы и классические формы об-
разования; цифровизация образования в контексте креативности и ин-
новационности.

Введение

Существует давнишний спор, что является первопричиной: яйцо или 
курица, – это некоторый символ сложности решения какого-либо во-
проса. Таких вопросов в истории развития цивилизации, культуры, на-
уки и образования встречается достаточно много.

Безусловно, в  подобных альтернативных парах, один из  элемен-
тов, как правило, оказывается первичным. Что касается преслову-
той пары яйца и  курицы, учёные давно доказали, что это результат 
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эволюционного развития видов. И здесь безальтернативно яйцо оказа-
лось первичным.

Цель данной статьи заключается в том, чтобы определиться с тем, 
что понимается под креативностью и инновационностью, выявить их 
природу, представить причины возникновения, показать общность 
и различия. Постановка такой цели вызвана тем, что в научном сооб-
ществе существуют очень противоречивые трактовки природы этих яв-
лений. Нет понимания, каким образом соотносятся эти два весьма важ-
ные на сегодняшний день феномена между собой. Вокруг креативности 
и инновационности идут острые споры [1; 2].

Западные и  отечественные исследователи занимают разные пози-
ции по данному поводу. Одни ставят на первое место инновационность, 
другие – креативность. Одно можно с уверенностью сказать: оба этих 
явления, чрезвычайно древние и неразрывно связанные между собой, 
в  какой-то степени подобны сиамским близнецам. Хотя в  некоторых 
случаях они могут быть и разделены, но, как правило, во времени. 

А вот, что первично – креативность или инновации – предстоит 
определить. 

Методология исследования построена на  междисциплинарном 
подходе, в котором используются элементы философского, культуроло-
гического, культурно-антропологического, исторического, историко-
культурного, эстетического, этического, психологического и педагоги-
ческого методов. Ключевые феномены данной статьи рассматриваются 
на  обширном историко-цивилизационном и  культурно-историческом 
материале. Особое внимание уделяется креативности и инновационно-
сти в контексте развития педагогических практик, возникающих в древ-
ности и эволюционирующих до периода цифровой революции. 

Креативность и инновационность:  
история и методология вопроса

Креативность и  инновационность, как социальные феномены, не-
отделимы от развития цивилизации и культуры: именно они являются 
их колыбелью. Исторически обстоятельства развития культуры и ци-
вилизации шли практически параллельно. Многие исследователи их 
отождествляли [3], многие – противопоставляли [4]. А. Бердяев выд-
винул идею, согласно которой цивилизация и культура на старте разви-
вались диахронно, то есть последовательно. Цивилизация в системе его 
аргументаций и  доказательств несколько опережала развитие духов-
ного начала, так как материальное освоение окружающего мира через 
создание самого примитивного галечного производственного инстру-
ментария значительно расширяло возможности естественных средств 
протопервобытного человека, к  которым первоначально относились 
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его естественные орудия такие, как руки, ноги, зубы. Постепенно ору-
дия труда усложнялись, совершенствовались, дифференцировались под 
разные функции [5]. 

Революционную роль в развитии цивилизации сыграло приручение 
огня и многое другое. Все эти преобразования возникли задолго до по-
явления элементарных ритуалов, свидетельствующих о  зарождении 
ценностного отношения к миру проточеловека, таких первых ритуалов, 
как прощание с  усопшими и  их захоронение, развитие членораздель-
ной речи, элементарного мышления, первобытного искусства, а позд-
нее и мифологии.

Чаще в древнейшие времена открытие чего-либо нового носило слу-
чайный характер, но расширение разного рода потребностей подталки-
вало первобытного человека к поиску решения каких-то сложных для 
него дилемм и  вопросов, прежде всего, бытового, практико-ориенти-
рованного характера, которые должны были сделать его жизнь более 
устойчивой, удобной и в какой-то степени защищенной. Жизнь по про-
должительности была предельно короткой и  изобиловала многими 
смертельными опасностями и испытаниями.

Многое у проточеловека в отношении обретения нового опыта по-
лучалось спонтанно, а что-то заставляло его искать какие-то решения, 
другими словами, подталкивало к  первобытному «творчеству», сти-
мулировало этот процесс. Творчество, как доказано многими иссле-
дователями, выросло из  развития самых разнообразных социальных 
потребностей [6]. Но  в данном вопросе нельзя сбрасывать со счетов 
и  витальные потребности, так как потребность в  выживании, сохра-
нении жизни, – один из  самых мощных стимулов (вспомним пример 
знаменитого Робинзона Крузо с  его приключениями на  необитаемом 
острове).

Для первобытного человека в самом начале такие процессы носили 
чаще всего характер непреднамеренного «открытия» в  самой прими-
тивной форме. Важно другое: зачатки примитивного творчества восхо-
дят к глубинной древности. Ещё не было развитого языка, не было слов 
для обозначения процессов творчества, креативности, инновационно-
сти, а явления эти возникали. Возникали они как практики-ориентиро-
ванные, прагматически заостренные, потому что все было подчинено 
одной сверхзадаче – выживанию. Лучшие из  них, которые, действи-
тельно, делали жизнь проточеловека более комфортной, говоря сов-
ременным языком, транслировались и  закреплялись, в  чем присутст-
вовали элементы и первобытной креативности, и инновационности и в 
какой-то степени обучения.

Теоретическое осмысление интересующих нас явлений возни-
кло значительно позднее, в  разное историческое время, и  творчество 
в этом ряду стоит на первых позициях, начиная с античности, которое 
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понималось и как божественный дар, и как особая природная одарен-
ность человека, что в  какой-то степени сохраняется и  сегодня в  раз-
ных вариациях. Например, американская писательница и  философ, 
создатель философского направления, которое ей самой названо объ-
ективизмом А. Рэнд (1905–1982) в  романах «Источник» и  «Атлант 
расправил плечи» вывела свой идеал человека-творца, живущего ис-
ключительно за счет своих творческих способностей и таланта (выде-
лено – И.Х.) Философия Рэнд противостоит коллективному творчест-
ву, другими словами, для Рэнд творец всегда творец-одиночка. Но есть 
целый ряд творческих областей, в которых один в поле не воин, и пото-
му с концепцией А. Рэнд можно согласиться только частично.

Что касается теоретического интереса к  инновационности, то она 
была детерминирована мощной волной развития капитализма, повсе-
местной индустриализацией производства, когда вопросы роста произ-
водительности труда через технологическое переоснащение и вопросы 
прибыли становились первоочередными. Инновации, как известно, ка-
сались прежде всего внедрения новых технологий, новых орудий труда 
и средств производства (ткацкие машины, паровой двигатель, многое 
другое…), изменения системы организации производства и  управле-
ния им, что в  результате позволяло значительно улучшать результа-
тивность и достигать поставленных целей. И здесь нельзя не вспомнить 
такие имена, как В. Зомбарт [7], Й. Шумпетер [8], Н. Кондратьев [9], 
Ф. Янсенс [10], К. Кристенсен [11] и др.

Теоретики феномена инновации определяют его как внедряемое 
или внедренное новшество, дающее эффективное улучшение: повыше-
ние производительности труда, рост качества продукта и востребован-
ности на рынке. Слово «инновация» имеет латинское происхождение 
(innovatio – обновление, изменение). Латинская приставка «in» означа-
ет «в направлении». Можно уточнить, что это касается непосредствен-
ного внедрения в  реальный процесс производства. В  отношении кре-
ативности можно предположить, что она является, с  одной стороны, 
элементом творческого процесса, с другой – тесно связана с прагмати-
ческой заинтересованностью в практическом результате и в этом отно-
шении вступает в  родство с  инноватикой. Все три явления: творчест-
во, креативность и инновационность – связаны с феноменом новизны. 
Но суть новизны в каждом из них особенная, как и способы достиже-
ния.

Процесс творчества – это процесс, который может длиться десяти-
летиями для достижения результата. Особенно яркие примеры мож-
но найти в искусстве и науке. Знаменитую «Джоконду» Леонардо писал 
очень долго, биографы в  этом вопросе расходятся: одни считают  – 
10 лет, другие – 29. Знаменитую картину «Явление Христа народу» рус-
ский художник А. Иванов писал более 20 лет.
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Творчество – это процесс, который может быть и коротким, но чаще, 
когда создаётся произведение крупной формы, на это требуется опреде-
ленное время. Особый интерес в этом отношении представляет фунда-
ментальный труд Б. Асафьева «Музыкальная форма как процесс» [12], 
который в методологическом плане может быть весьма полезен для ос-
мысления процесса творчества в целом. Конечно, для художника важен 
результат, но и процесс чрезвычайно важен. Неслучайно известный со-
ветский театральный режиссёр А. Эфрос написал книгу с очень симво-
лическим названием «Репетиция – любовь моя» (1975) – именно репе-
тиция, а  не спектакль. Репетиция для режиссера – истинный процесс 
творчества, а спектакль – результат, который, в силу природы театраль-
ного искусства, может трансформироваться под воздействием внешних 
факторов, не зависящих от режиссера, актеров и публики, что частично 
может нарушать первоначальный авторский замысел. 

Американский исследователь М. Чиксентмихай в своей работе «Кре-
ативность: Поток и  психология открытий и  изобретений» (2013) от-
мечает, что «когнитивное описание процесса инкубации подразумева-
ет…, что обработка информации в том или ином виде происходит, когда 
мы этого не осознаем, даже во сне» [13]. И в этом отношении в исто-
рии отечественных искусства и естествознания есть блестящие приме-
ры: А.С. Пушкину снились стихи, которые он потом записывал. Но бо-
лее известная история – это история открытия Периодической системы 
Д.И. Менделеева, которая приснилась ему практически в завершенном 
виде, но до этого были годы напряженной работы по ее созданию, вы-
страиванию, поиску закономерностей и, наконец, строгой и наглядной 
формы выражения. Все это, безусловно, требовало времени.

У В. Маяковского есть строки, которые приложимы не только к ху-
дожественному творчеству, но и к творчеству вообще. «Поэзия – вся! – 
езда в незнаемое. Поэзия – та же добыча радия. В грамм добыча, в год 
труды. Изводишь единого слова ради тысячи тонн словесной руды. 
Но как испепеляюще слов этих жжение рядом с тлением слова – сыр-
ца. Эти слова приводят в движение тысячи лет миллионов сердца. Ко-
нечно, различны поэтов сорта. У скольких поэтов легкость руки!» [14].

Итак, новизна в  виде уникальности, неповторимости, выраженной 
оригинальности в творчестве – важнейшие характеристики искусства. 
Такое творчество прагматически незаинтересованное – творец не мо-
жет не творить, его творчество – высшая форма самовыражения и са-
мореализации. Искусство — это такая творческая деятельность, в кото-
рой нет места повтору. А в науке это возможно, когда разные учёные, 
независимо друг от друга, открывают одну и ту же закономерность, так 
как они имеют дело с объективными процессами природного характе-
ра. Но  в науке огромное количество уникальных открытий, которые 
требуют значительного времени. В качестве примера можно привести 
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открытие нашего соотечественника математика Г. Перельмана. Извест-
но, что Г. Перельман в 2002 г. доказал теорему Пуанкаре — одну из семи 
математических задач тысячелетия, которые пока не имели решения. 

Художник, если он творит не  на заказ, как это часто бывало 
с Ф.М. Достоевским, то он часов не наблюдает. Время, как невосполни-
мый ресурс, его мало интересует. Для него главное – осуществить про-
цесс, найти максимально адекватное решение, на что могут уйти многие 
годы, а иногда – и вся жизнь.

Что касается креативности и  инновационности, то здесь ситуация 
другая. Креативность, особенность человеческого мышления, тракту-
ется как способность продуцировать новые идеи, как правило, по  за-
просу и для решения сложных первоочередных задач. С одной сторо-
ны, это природная предрасположенность человека к  дивергентному 
мышлению, которую он может развивать и активизировать различны-
ми способами. С другой стороны, креативность нацелена на поиск пра-
ктического решения, и в этом смысле выработка креативной идеи – бег 
на короткие дистанции, причем с использованием существующего арсе-
нала идей, которые можно применять в других конфигурациях и соче-
таниях. Креативное решение, как правило, нужно найти здесь и сейчас, 
поэтому временной фактор в этом случае минимизируется, его рамки 
ограничены.

Инновации принято трактовать как нововведение, которое может 
обеспечить повышение эффективности процессов, которые в результа-
те должны монетизироваться, а за тем капитализироваться и, соответ-
ственно, принести прагматическую и социальную выгоду [15].

Инновацию с  креативностью роднит то, что они построены на  но-
вой идее. Креативная идея ожидаема, но она может быть модификаци-
ей, переосмыслением уже из ранее существующих, но реализовываться 
несомненно в новых обстоятельствах. Креативные идеи внедряют бы-
стро, а  идея новации, чтобы превратиться в  инновацию, требует вре-
мени, так как за разработкой обязательно должен идти процесс апроби-
рования, внедрения и только потом получение ожидаемого результата. 
Фактор времени, требуемый для реализации инновации, отличается 
от фактора времени, необходимого для креативности.

Как отмечалось выше, и творчество, и креативность, и инновации яви-
лись миру как явления практико-ориентированные, теоретическое ос-
мысление которых пришло значительно позднее. Если двигаться в хро-
нологическом порядке, то первоначально теоретический интерес возник 
к творчеству, затем – к инновации и в последнюю очередь – к креатив-
ности, хотя процессы эти развивались практически синхронно.

Теоретический интерес к осмыслению феномена креативности воз-
ник в  середине ХХ века, и, прежде всего, у  американских психоло-
гов. В 1950 году Джой Пол Гилфорд, будучи избранным Президентом 
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американской психологической ассоциации, свою программную речь 
при вступлении в должность назвал одним словом – «Креативность». 
Креативность имеет латинское происхождение (creatio – творчество). 
Несмотря на то что перевод однозначно указывает на процесс творчест-
ва, это творчество совершенно иного характера, о чем речь пойдет не-
сколько ниже. Постановка вопроса о природе креативности как особой 
формы творческой деятельности было новым словом в  психологиче-
ской науке: такой подход отличался новизной, актуальностью, практи-
ческой значимостью, так как отвечал запросам общества, которое хо-
тело большего понимания того, что такое мышление, какие его типы 
существуют, можно ли стать креатором, то есть развить в себе способ-
ность к неординарному мышлению, а не родиться им, как рождаются 
гении. Дж. Гилфорда интересовали творческие процессы, которые спо-
собен реализовывать обычный человек. В своих исследованиях он по-
казал, что важным фактором для подобных процессов является нали-
чие у человека дивергентного мышления, то есть разнонаправленного 
мышления, мышления в  разные стороны или спектрального мышле-
ния [16]. 

Уже в  наше время Сиднейском университете был проведён инте-
ресный эксперимент, который показал, что именно разновекторное 
мышление даёт наибольший креативный результат. «Исследователи 
обнаружили..., что …. те, кто в  перерыве занимался посторонней дея-
тельностью, — выдали больше всего идей: в среднем 9,8 за четыре ми-
нуты. Группа, которая переключалась на  родственное задание, оказа-
лась второй по результативности – 7,6 идей за четыре минуты. А группа, 
работавшая без перерыва в течение четырех минут, высказала меньше 
всего идей – в  среднем 6,9. Команда экспериментаторов подтвердила 
гипотезу о том, что инкубационные периоды, даже такие короткие, мо-
гут значительно повысить творческие результаты» [17].

Интересное исследование провели учёные из Мичиганского государ-
ственного университета. Они «изучали жизнь каждого ученого, удосто-
енного Нобелевской премии, в период с 1901 по 2005 год, и сравнивали 
с жизнью других успешных ученых того же периода. В чем была раз-
ница? Нобелевские лауреаты активно интересовались искусством. Те, 
кто сочинял и исполнял музыку, имели в два раза больше шансов по-
лучить Нобелевскую премию. Интерес к рисованию или скульптуре по-
вышал шансы в семь раз, а резьба по дереву и стекольное мастерство – 
еще больше. Сочинение стихов или романов увеличивало вероятность 
награждения в двенадцать раз, а увлечение танцами и актерским мас-
терством – в целых двадцать два. Творческая деятельность за предела-
ми науки стимулирует воображение ученого. Исследователи называют 
это «комплексной деятельностью». Успех в  научной сфере напрямую 
связан с интересом к искусству, потому что оно питает участки мозга, 
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задействованные в новаторстве. Обладатели Нобелевской премии пере-
брасывали знания и навыки из одной сферы в другую. Это также рабо-
тает и наоборот: художники, питающие интерес к науке, черпают оттуда 
идеи, обогащающие их работ» [18]. Принцип дополнительности играет 
важную роль в развитии дивергентного мышления.

Ещё одним фактором, характеризующим креативность, является, 
по мнению Дж. Гилфорда, не столько индивидуальная способность че-
ловека, хотя и она, без сомнения, тоже важна, но и способность рабо-
тать в  группе, достигая в  подобном случае мультипликационного эф-
фекта, что в русской культуре определяется известной формулой: «Одна 
голова хорошо, а две лучше!»

На этом сходятся многие исследователи. В частности, американский 
профессор Уолтер Айзексон, автор книги «Инноваторы. Как несколь-
ко гениев, хакеров и гиков совершили цифровую революцию» (2015), 
пишет: «Это история о настоящих первопроходцах, хакерах, изобрета-
телях и предпринимателях, о том, кто они, как работала их мысль. Это 
также рассказ об их сотрудничестве (выделено – И.Х) и о том, почему 
их способность работать в команде еще больше усиливала их творче-
скую активность» [19]. Но групповая активность может существовать, 
как часто это представляется, в группе не только по горизонтали, но и 
по вертикали, так как довольно часто каждый креатор и инноватор сто-
ит на плечах предшественников. 

Цифровая революция не могла бы возникнуть без эволюции, и у ее 
начала, как считает Уолтер Айзексон, стоит талантливая дочь велико-
го английского поэта Ч. Байрона. Она в одной из своих работ заложила 
основы современной цифровой эпохи. Ее звали Ада графиня Лайвлес. 
Как отмечает У. Айзексон в своём исследовании, она – «Единственный 
законный ребенок поэта лорда Байрона, Ада унаследовала романтиче-
ский дух отца, который мать пыталась приглушить, обучая ее матема-
тике». В результате графиню очень увлёк вопрос: «Можно ли создать 
машину, которая могла бы мыслить (выделено – И.Х.)». У неё бы-
ло очень развито воображение, этот феномен человеческого сознания 
ее очень занимал. Она много размышляла об этом. «Что такое вообра-
жение? – спрашивает она в своем эссе 1841 года. – Это объединяющий 
дар. Оно помогает представить вещи, факты, идеи, концепции в новых, 
оригинальных, бесконечных, всегда меняющихся комбинациях… Это 
оно проникает в невидимые миры вокруг нас, в миры науки» [19].

Закономерно встает вопрос «Почему часто креаторов и инноваторов 
отождествляют?». По большому счету у них разные социальные функ-
ции. Креатор призван продуцировать идеи, которые должны быть во-
стребованы в данный момент, неслучайно был создан ряд технологий, 
как это сделать наиболее продуктивно, в частности, «Мозговой штурм» 
(А.  Осборн), катену или гирлянду ассоциаций, синектику или метод 



44

аналогий (У.  Дж.  Гордона), рефрейминг (Х.  Алдера), «Шесть шляп 
мышления» (Э. Де Боне), «Технология “Открытого Пространства” ру-
ководство пользователя» (Х. Оуэна), «Рисовый штурм» (М. Микалко), 
«Кради как художник. 10 уроков творческого самовыражения» (О. Кле-
он), «Фрирайтинг. Современная техника поиска креативных решений» 
(М. Леви), «Гениальность на заказ. Легкий способ поиска нестандарт-
ных решений и идей» (М. Леви) и многие другие. 

Дэвид Буркус справедливо считает: «Креативность – не просто лю-
бит ограничения, она процветает благодаря им» [20]. 

Американская исследователь Патрисия Стоукс пришла к аналогично-
му выводу: «ограничения оказывают на наши творческие способности 
огромное влияние и что оно на самом деле довольно позитивно» [21].

Приведенные высказывание очень точно характеризует данное яв-
ление.

Однако вернёмся к  работе Д.  Брукса, который в  своём исследова-
нии рассматривает некоторые характеристики творчества и  креатив-
ности как устоявшиеся мифы. Им написано интересное исследова-
ние, в котором он последовательно развенчивает ряд известных мифов 
о  творчестве и  в большей степени о  креативности. Его книга называ-
ется в  кратком варианте «Муза не  придет…»: другими словами, твор-
чество не только озарение, но и наличие особых способностей, умение 
оригинально мыслить, высокий профессионализм. Его стимулирова-
ние не замыкается на материальном факторе; индивидуализм творче-
ства относителен; мозговой штурм работает только при правильном ис-
пользовании; согласие не  всегда приводит к  позитивному результату: 
суть мифа о «мышеловке» заключается в том, что лидерам «нужно пре-
одолевать собственные предубеждения и быстрее распознавать потен-
циальные инновации» [22].

В некоторых примерах и выводах автор лукавит, так как не отрица-
ет полностью выше представленного перечня особенностей творчест-
ва и креативности, но в каждой из позиций выявляет некоторые проти-
воречия. Однако есть и другие позиции у исследователей, в частности 
М. Гладуэла. Им написана серия книг, которые были посвящены раз-
личным аспектам творчества и стали мировыми бестселлерами («Оза-
рение. Сила мгновенных решения: Интуиция как навык», 2005; «Давид 
и  Голиаф: Как аутсайдеры побеждают фаворитов», 2013; «Что видела 
собака? Про первопроходцев, гениев и талантов второго плана», 2010; 
«Переломный момент: Как незначительные изменения приводят к гло-
бальным переменам», 2022). В принципе, примеры и выводы М. Гла-
дуэлла не  противоречат основным установкам и  умозаключениям, 
предложенным в свое время Дж. Гилфордом.

Кроме наличия индивидуальных качеств креаторов, их способно-
сти работать в команде, что во многих своих экспериментах доказали 



45

на практике С. Джобс, Б. Гейтс, С. Брин, И. Маска и многие другие, еще 
одним важным фактором стимулирования креативной деятельности 
может стать конфликтная ситуация в группе. «Самое известное иссле-
дование, подтверждающее, что конфликт стимулирует креативность, 
провела Шарлан Немет, преподаватель психологии из Калифорнийско-
го университета в Беркли» [23].

Современные исследователи пришли к  выводу, что «креативность 
не является исключительным свойством определенного типа личности. 
Такого типа личности не существует» [24]. Им нужно преодолевать соб-
ственные предубеждения и быстрее распознавать потенциальные инно-
вации. Креаторы продуцируют, или модифицируют, или комбинируют 
идеи. 

Инноваторы, как правило, призваны эти новационные идеи вопло-
щать, доводить их до конкретного результата. Однако достаточно ча-
сто на практике мы имеем, говоря современным языком рекламы, «два 
в одном». Другими словами, креатор является инноватором, или инно-
ватор – креатором. Таких примеров в  истории культуры и  цивилиза-
ции достаточно. 

Между креативностью и инновациями существуют уникальные взаи-
моотношения. Преподаватель Гарвардской школы бизнеса Тереза Ама-
биле полагает, что «креативность отдельных людей и команд – отправ-
ная точка для инноваций»1. 

Иногда выделяют разные типы креативности: интенсивный и  экс-
тенсивный. В  разных обстоятельствах могут быть востребованы раз-
ные типы креативности [25].

Бытует мнение, что креативность и инновационность – прерогати-
ва бизнеса, естественного знания, производства. Однако очень важ-
ным аспектом данной проблемы является их реализация в гуманитар-
ной сфере. В искусстве, например, креатор и инноватор могут выступать 
в одном лице. Все великие реформаторы художественного языка и фор-
мы были таковыми (маньеристы, импрессионисты, экспрессионисты, 
представители абстрактного искусства… в  живописи, И.  Бах, компо-
зиторы венской классической школы, Бетховен, Вагнер, Стравинский, 
Шенберг: имя им – легион). 

Известно, что в искусстве особую роль играет форма. Тема, идея, сю-
жет могут кочевать из эпохи в эпоху, из произведения в произведение, 
но двух одинаковых произведений не будет, тому порукой является ху-
дожественная форма. Неслучайно поиск адекватной формы сравни-
вают с муками, страданиями и переживаниями художника в широком 

1 Тереза Амабиле — профессор бизнес-администрирования в Гарвардской школе биз-
неса. Исследует, что делает людей творческими, продуктивными, счастливыми и моти-
вированными на работе. Автор двух книг и более сотни научных статей получила до-
кторскую степень по психологии в Стэнфордском университете. См. https://big-i.ru/.
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смысле слова. В  этом отношении художник как творец может брать 
на себя функции и креатора, и инноватора.

Интересен пример из творческой лаборатории известного русского 
писателя И.С. Тургенева. Принято считать, что все художественные ин-
новации пришли в искусство с Запада, но на поверку оказывается, что 
это не аксиома, так как есть и другие примеры, в частности творческие 
инновации И.С. Тургенева. В чем здесь особенность? Исследователи его 
творчества пришли к выводу, что русский писатель создал новый тип 
романа, совершенно новую его матрицу, которая соответствовала за-
просам своего времени, но никем до него не была предложена и реали-
зована. 

В чем суть этой творческой инновации И.С. Тургенева, если сформу-
лировать ее предельно лаконично? По мнению Д. Быкова, она выгля-
дит следующим образом:

1. Короткий роман, насыщенный диалогами и обладающий быстро 
развивающейся фабулой;

2. Полифоничность тем и характеров;
3. Глубокий контекст;
4. Актуальность событий;
5. Открытие нового героя в каждом романе [26]. 
Как считает Д.  Быков, русский писатель И.С.  Тургенев научил за-

падных писателей и, прежде всего, французских (Флобера, Мопасса-
на и др.) новому типу романа: короткому, сжатому, динамичному. Эту 
инновацию чутко воспринял читатель: время менялось, скорости уве-
личивались, все предложенные новации очень привлекали и собратьев 
по мировому писательскому цеху.

Креативность и инновационность в образовании:  
эволюционный подход

Место креативности и инновациям есть в любой области – не являет-
ся исключение и сфера образования. 

С момента возникновения полноценного человеческого общест-
ва (Homo sapiens) вопросы обучения, трансляции жизненного опыта 
и различного рода знаний, можно с уверенностью предположить, стали 
приобретать чрезвычайно важное значение. Многие формы обучения, 
которые сегодня современное общество имеет в своем арсенале, возни-
кли именно как результат спонтанной креативности и инновационно-
сти. Часто это было связано непосредственно с  деятельностью, кото-
рой занимались в  родоплеменном объединении. Обучение на  личном 
и  групповом примере, из  рук в  руки (то, что сегодня называют F2F), 
групповые занятия, разделяемые по половой принадлежности (девочек 
обучали женщины, мальчиков – мужчины) – обучение, что называется, 
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в  полевых условиях, приближенных к  боевым (модное сегодня «пра-
ктико-ориентированное обучение»).

Появились первые групповые организационные формы, которые 
тесно были связаны с ритуалами. В древности возникла традиция под-
готовки мальчиков к  обряду инициации, обряду весьма сложному 
и многофункциональному, обряду, в результате которого юноша полу-
чал статус взрослого члена рода и племени, что описано многократно 
теми, кто изучал и продолжает изучать первобытные культуры. 

Древние люди для реализации данной задачи создали специальную 
организационную структуру, в рамках которой и происходили все эта-
пы подготовки и  обучения для прохождения ритуала инициации. Их 
не называли школами, но по сути они таковыми были. При чем это бы-
ли школы-интернаты, в  которые мальчиков в  определенном возрасте 
забирали из семьи, отселяли в отдельное изолированное пространство, 
где могли находиться только мужчины, а именно мальчики и их учите-
ля-наставники (коучи), функция которых сводилась к передаче знаний 
и опыта, необходимых для прохождения этого обряда. Естественно, что 
когда-то кому-то эта идея пришла в голову, и имя этого первобытного 
Креатора мы, к сожалению, никогда не узнаем. Его можно назвать Ве-
ликим инкогнито первобытного образования. А затем эта идея получи-
ла своё воплощение и  превратилась в  первобытную образовательную 
инновацию, что подтверждается различными исследованиями перво-
бытных культур в разных регионах мира [27; 28; 29; 30; 31; 32].

В истории развития образования эта форма прошла различные мо-
дификации и  трансформации. Она имела место в  античной культуре 
в знаменитых школах эфебов [33; 34; 35]. Греки высоко чтили образова-
ние. Идея школы эфебов креативной была частично, так как подобные 
формы уже существовали. Однако что ее, безусловно, делало и  креа-
тивной и инновационной, так это ее образовательная программа в со-
ответствии с идеалом калокагатии и известным девизом: «В здоровом 
теле, здоровый дух», а также связь с Олимпийскими играми как с пуб-
личным выпускным экзаменом на зрелость. Школа эфебов – школа де-
тей солнца (Аполлона). Эфебы – гордость греческих полисов. Все как 
на подбор. Каждое утро кавалькаду эфебов, отправляющихся на учебу, 
восторженно встречали граждане полиса. Нагие, отливающие бронзой 
оливкового масла, покрывающего тела юношей, восседающие на  ро-
скошных белых конях с золотистыми гривами и копытами – они про-
изводили сильное впечатление на  всех горожан. В  эфебах была сила 
и надежда полиса на будущее. 

Когда греки были завоеваны римлянами, последних так восхитила 
система получения образования в школах эфебов, которые к тому вре-
мени существовали по  всей Древней Греции, что римляне сохранили 
для себя эту традицию.
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Античность открыла такие формы организации обучения, как гим-
назии, ликей, академию, но, кроме этого, разработала ряд методов об-
учения, которые сохранились до сегодняшних дней, в частности, то, что 
в  истории философии и  педагогике принято называть сократическим 
методом, по  имени великого Сократа, или методом обучениям через 
диалог. Неслучайно до сих пор известно античное выражение, согласно 
которому в споре рождается истина. 

Каждая культурно-историческая эпоха внесла в  этот процесс свою 
лепту. Пока культурно-историческое время разворачивалось в сравни-
тельно размеренном темпе и  ритме, изменения происходили относи-
тельно медленно. 

Смена политеизма монотеизмом привела к тому, что религия и ее ор-
ганизационные формы заняли особое место в обществе и стали влиять 
на  образование, его содержание и  методы обучения. Школы при мо-
настырях были полностью ориентированы на  изучение священных 
текстов, монастырские школы имели прекрасные собрания рукопис-
ных книг. Именно со Средневековья в  обиход входит латинское сло-
во «scholae», что впоследствии стало так хорошо известно во всем ми-
ре как школа [36]. Главным методом обучения в монастырских школах 
было заучивание текстов наизусть и множественное их устное и пись-
менное воспроизведение. Средневековье позднего периода было озна-
меновано созданием первых университетов. 

Важную лепту в развитие обучения образования и воспитания внес 
швейцарский педагог И.  Песталоцци с  его природосообразным прин-
ципом.

Безусловным прорывом в  организации школьного обучения стали 
опыты и эксперименты чешского епископа, педагога-гуманиста Я. Ко-
менского, который вошёл в историю педагогики как автор идеи класс-
но-урочной системы, ставшей в его время с точки зрения организации 
учебного процесса настоящей инновацией. Другим прорывом стало на-
писание им «Великой дидактики», которая и сегодня во многом остает-
ся актуальной.

Менялись культурно-исторические эпохи, происходили социальные 
и научно-технологические революции, меняла свое лицо цивилизация, 
изменились запросы общества, естественным образом трансформиро-
валось и образование. 

Время всегда выдвигает новых креаторов и инноваторов, когда в них 
возникает потребность. Когда в России произошла революция и стра-
ну захлестнули Гражданская война, холод, голод и  разруха, а  горо-
да наводнили тысячи беспризорников, у  которых была прямая доро-
га в криминал, возникла фигура А.С. Макаренко, который предложил 
организовать школу-коммуну на принципах коллективного трудового 
воспитания, что до того времени было революционной идеей. Эта идея 
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была воспринята обществом и превратилась в настоящую педагогиче-
скую инновацию [37].

Огромное значение и сегодня имеют идеи и открытия Л.С. Выготско-
го и его культурно-исторической школы, из которой наши современни-
ки продолжают черпать уникальные идеи. Остается актуальной его зна-
менитая идея зон ближайшего развития и многие другие идеи [38; 39]. 
На фундаменте этих идей родилось много новых: идеи гуманной педа-
гогики Ш. Амонашвили, развивающего обучение В. Давыдова, вариа-
тивного образования А. Асмолова.

Яркими креаторами и инноваторами были советские исследователи – 
психологи и философы (А.И. Щербаков, А.И. Соколянский, Э.В. Иль-
енков), которые занимались Загорским экспериментом со слепоглу-
хонемыми детьми. Эксперимент этот очень подробно и  многократно 
описан, но по мировому признанию это был настоящий психолого-пе-
дагогический и социокультурный прорыв в мировых образовательных 
технологиях [40; 41]. Участники эксперимента, слепоглухонемые ре-
бята, могли общаться с миром только через тактильную азбуку. И, не-
смотря на столь ограниченный информационный поток, их смогли на-
учить многому, к примеру, искусственно говорить не только по-русски, 
но  и по-английски, что на  мировую научную общественность произ-
вело неизгладимое впечатление. Они занимались лепкой, осваивали 
различные пластические формы, особыми способами с  применени-
ем технических устройств слушали музыку. Первая четвёрка участни-
ков эксперимента поступила и закончила психологический факультет 
МГУ имени М.В. Ломоносова – один защитил кандидатскую диссерта-
цию, а один удостоен докторской степени и звания профессора. Данный 
эксперимент был успешно завершен, все участники прошли обучение  
за 6 лет, на год позже, чем обычные студенты. После окончания универ-
ситета некоторые продолжили научную карьеру:

Юрий Михайлович Лернер (1946—2003) стал скульптором, работал 
в Загорском интернате.

Сергей Алексеевич Сироткин (р. 1949) стал кандидатом философских 
наук. Является председателем Совета по  работе со слепоглухими при 
Центральном правлении Всероссийского общества слепых (с  1978  го-
да), председателем постоянной Комиссии по деятельности слепоглухих 
при Европейском Союзе Слепых.

Наталья Николаевна Корнеева (по мужу Крылатова) (р. 1949) реали-
зовала себя как мать и жена. Работает научным сотрудником в Психо-
логическом институте ФГБУ «Российская академия образования».

Александр Васильевич Суворов (р. 1953) стал доктором психологи-
ческих наук. Является Президентом Сообщества семей слепоглухих, 
профессором кафедры педагогической антропологии НОУ «Универси-
тет Российской академии образования» [42]. 
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70-е и 80-е годы ХХ века ознаменовались рядом авторских креатив-
ных подходов, которые в  целом стали именоваться педагогикой со-
трудничества. Переосмысление стандартного образования и его форм 
вызвало к жизни целую плеяду педагогов-новаторов, которые создали 
школу, построенную на основах гуманистической педагогики [43].

В середине прошлого века в западном образовании возникло инно-
вационное явление, имя которому – эдьютейнмент. Это англоязычное 
слово, оно не имеет аналога в русском языке. Эдьютейнмент – слово-
гибрид, состоит из  двух английских слов: «education» (образование) 
и  «entertainment» (развлечение). По  сути, это не  только инновацион-
ная образовательная технология, но  и философия образования. Ее 
смысл сводится к тому, что процессу образования и обучения в совре-
менных условиях нужен мощный заряд положительной энергии, реа-
лизуемой через яркую эмоциональную составляющую, когда получе-
ние знаний — это радостный, занимательный, увлекательный процесс. 
Это формат, при котором учебный материал представлен с привлечени-
ем развлекательных интерактивных методик с использованием инфор-
мационных технологий и различных форм геймификации. 

Сегодня практически невозможно представить современное обуче-
ние вне этих технологий. Последние позволяют широко разнообразить 
формы подачи образовательной информации. Эдьютейнмент одновре-
менно может трактоваться двояко, исходя из ракурса его рассмотрения: 
либо акцент ставится на моменте развлечения, либо – на образовании.

«Образовательное развлечение – это форма подачи информации, со-
зданная с  развлекательной целью, с  включением обучающего компо-
нента. Образовательное развлечение предполагает обязательное полу-
чение удовольствия (не только интеллектуального, но и эстетического). 
Оно чаще всего может быть связано с  досугом. Образовательное раз-
влечение в свободное время может осуществляться вне традиционного 
образовательного пространства. Сегодня это парки, скверы, студии, му-
зеи, галереи, кафе» [44]. 

Монополию на  образовательное развлечение особенно в  России 
присвоили себе творческие индустрии. Развлекательное образование – 
это способ обучения, в  котором профессиональная информация «за-
паковывается» в яркую эстетизированную форму, нехарактерную для 
традиционного академического образования. Такой подход весьма эф-
фективен, так как образование должно успешно конкурировать с совре-
менными медиа, арсенал выразительных средств которых чрезвычай-
но разнообразен. Взять, к примеру, такой ресурс, как Тик-ток и многие 
другие.

Сегодня, когда особый статус приобретает креативный класс, для ко-
торого формы самовыражения и самореализации являются приоритет-
ными, такие подходы к образованию особенно востребованы. 
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Конец ХХ века и  первое двадцатилетие XXI века идут под знаком 
цифровой революции, технологии которой стремительно развивают-
ся, беспрецедентно быстро сменяя друг друга и вызывая к жизни самые 
различные вариативные и гибридные явления. Образование оказалось 
в эпицентре данного цифрового взрыва и активно встало на путь пре-
образований видов, форм, методов и средств обучения, катализатором 
которых во многом стала не только цифровая революция, но и миро-
вая пандемия.

Пандемия стала своеобразным рубиконом, разделив мировое обра-
зование на «до» и «после». Современное образование с точки зрения 
креативности и инновационности напоминает кипящий котел, в кото-
ром варится еще никому не ведомое блюдо, пока можно понять толь-
ко основные его ингредиенты. Это все, что касается цифровых техно-
логий от ПК, проводного и мобильного интернета, социальных сетей, 
элементов искусственного интеллекта от простых голосовых помощни-
ков, ботов, до более сложных системных элементов искусственного ин-
теллекта, включая и то, что сегодня называют метавселенной, которую 
понимают как конвергенцию физической, дополненной и виртуальной 
реальности в общем онлайн-пространстве [45]. 

Проблема заключается в том, что существует технологический, пси-
хологический и поколенческий разрыв между преподавателями и сту-
дентами, для которых новые технологии являются родными, а  для 
преподавателей – нет. Сегодня педагогический состав условно-сим-
волически можно разделить на «оцифрованных» и «цифровых». Пер-
вые – это те, для которых цифра не входит в их профессиональный «ге-
нетический код», но  они осваивают новые технологии, вторые – это 
преподаватели новой генерации, для которых эти технологии являются 
естественной средой обитания. Они живут в этой среде, у них не возни-
кает с ней особых конфликтов. 

Темп развития цифровых технологий становится лавинообразным 
и их применение в образовании вызывает множество проблем. Однако 
следует заметить, что это множество даёт основание для развития но-
вых креативных и инновационных идей в самых разных сферах обра-
зования, таких как обучение, воспитание и развитие.

Основой современных инноваций и  креативных решений во мно-
гом являются многообразные сочетания онлайн- и офлайн-формантов, 
которые реализуются через интернет-коммуникации разной природы, 
через различные образовательные мобильные приложения, социаль-
ные сети, образовательные видеохостинги, мощные цифровые образо-
вательные платформы, аккумулирующие столь же мощный образова-
тельный контент. 

Уже сегодня становится очевидно, что мировым трендом становится 
переход к онлайн-обучению. 
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Исследователи отмечают, что к  основным тенденциям в  методике 
обучения сегодня следует отнести геймификацию, персонификацию, 
адаптивность, перевернутые классы, смешанное обучение, проектное 
обучение, междисциплинарность, вариативный цифровой образова-
тельный контент. 

Все это, без сомнения, инновации в чистом виде и для образования 
тоже, а вот вопрос креативности зависит от тех, кто эти инновации бу-
дет адаптировать к  процессу обучения. В  данном конкретном случае 
инновации определяют образовательную креативность. И  этому есть 
свое объяснение. Все инновации, о которых идет речь, это, прежде все-
го, бизнес-инновации. Образование, в  силу обстоятельств, восполь-
зовалось ими для решения своих задач. Часть креативных решений 
по  использованию современных цифровых инноваций была разрабо-
тана непосредственно в сегменте онлайн-обучения, ориентированного 
на дополнительные формы образования. В частности, в России это свя-
зано с известными в этой области компаниями, которые вошли в топ-6 
в 2022 году. Эксперты считают, что к ним следует отнести:

1. Skillbox;
2. Нетологию;
3. Geekbrains;
4. Stepik;
5. Loftblog;
6. Национальную платформу Открытого Образования.
Все эти компании ориентированы на цифровую подготовку и пере-

подготовку. 
Кроме этого, сегодня существует немало образовательных центров 

нового типа, целевой аудиторией которых являются школьники, где 
организация учебного пространства и методики обучения определяют-
ся во многом новыми технологиями [46]. Много образовательных ин-
новаций реализуются в  крупных корпоративных компаниях, в  таких 
как, например, экосистема «Сбер».

Крупные западные компании в этом отношении являются первопро-
ходцами в данном направлении. Именно оттуда пришли методики пе-
ревёрнутого класса, смешанного обучения, геймификация. Это вполне 
объяснимо тем, что бизнес ищет максимально короткий и  эффектив-
ный путь к использованию инноваций, а значит, ставит себе стратеги-
ческую задачу постоянного роста человеческого капитала.

Что касается методик персонификации, адаптивности, проектно-
го обучения [47], то в  условиях цифровой среды они могут получить 
неограниченное количество вариантов реализации. Простор для креа-
тивных решений практически не имеет точки насыщения. А на подходе 
новый феномен в сфере коммуникаций, который успешно может быть 
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адаптирован к современному образованию – это феномен метавселен-
ной, о которой уже упоминалось выше.

Однако важно помнить, что все инновационные технологии не  яв-
ляются идеальными, – у  каждой из  них, как у  медали, две стороны. 
Есть безусловные преимущества и  столь же безусловные недостатки. 
Но за счёт того, что их внушительное множество, то варьируя различ-
ные цифровые технологии можно найти способ минимизировать ри-
ски от негативных факторов. Цифровые технологии будут развиваться 
дальше и важно понимать, какие из них могут быть успешно примене-
ны в образовании. 

Здесь особую роль может играть интегрированное экспертное сооб-
щество, в которое должны войти не только создатели инновационных 
цифровых технологий и  представители образования, но  и множество 
других специалистов и аналитиков для выявления максимально эффек-
тивных и не травмирующих обучающих цифровых технологий. 

Многие исследователи сходятся на  мысли, что прогрессом движет 
креативность и  находчивость отдельных людей. И  сегодня современ-
ное образование как никогда нуждается в  таких людях. Но  креатив-
ность не может существовать вне инновационных процессов. И совер-
шенно прав был С. Джобс утверждая, что инновации отличают лидера 
от догоняющих. Известно, что под натиском инноваций могут гибнуть 
компании-гиганты, которые остаются в позиции догоняющих. 

Образование при всей его консервативности и инерционности долж-
но изменить свои стратегии и, опираясь на  креативность и  иннова-
ционность, перестать быть догоняющей отраслью. Ему необходимо 
превратиться в  отрасль опережающего развития, готовящую новую 
творческую генерацию специалистов, для которых креативность и ин-
новационность будут альфой и омегой их профессиональной деятель-
ности и позволят максимально быстро адаптироваться к запросам вре-
мени, не  упуская из  вида ценностную значимость самого человека, 
сколь бы цифровым он ни становился. 
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Creativity and Innovation in Pedagogical Practice: Yesterday, 
Today, and Tomorrow 

Khangeldieva I. G.
The key to success is innovation, 
which in turn, are born with 
creativity.

J. Goodnight

This research focuses on the problem of identifying the ontological status 
and social nature of such phenomena as creativity and innovation in the 
refraction of pedagogical practices in the evolutionary aspect. The author 
focuses on the analysis of the history and methodology of studying the 
general and the particular in creativity and innovation based on extensive 
historical, civilizational and cultural material, as well as on attracting a 
significant amount of relevant material from foreign and Russian studies of 
recent years, which are distinguished by fundamentality and novelty.

The research aims to determine the natural priority characteristics of 
these phenomena and identify their similarities and differences in various 
aspects (to show the difference in attitudes towards novelty, and the time 
factor, as well as how these issues are resolved differently …) and show the 
possibility and conditions for merging these phenomena under certain 
circumstances.

 The second part of the research analyzes the evolution of creativity and 
innovation in the context of various pedagogical practices, from their 
primitive prototypes to contemporary digital transformations in the context 
of creativity and innovation.

Keywords: civilization; culture; education; creativity; creativity; 
innovation; protoforms and classical forms of education; digitalization of 
education in the context of creativity and innovation.
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Кластерная политика  
в региональной системе СПО:  
особенности субъектной включенности 
педагогов и обучающихся

(Департамент профессионального образования Томской области;  
Институт развития педагогического образования  
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Обозначена актуальность целевой доминанты практик подготовки  
рабочих кадров для экономики страны в фокусировке системной интег-
рации среднего профессионального образования (далее – СПО) и про-
мышленных партнеров – предприятий различных производственных от-
раслей. Приведены теоретические обоснования преобразования 
региональных систем СПО на основе кластерной политики, как эффек-
тивного управленческого механизма такой кооперации для повышения 
эффективности процессов закрепления выпускников СПО на производ-
стве. Представлен опыт реализации кластерной политики в СПО Томской 
области, включающий основные элементы региональной нормативно-
правовой базы, кластерного дизайна этой системы, региональных осо-
бенностей функционирования образовательно-отраслевых кластеров 
как особого типа сообществ, интегрирующих профессионально-образо-
вательные организации и  предприятия реального сектора экономики. 
Актуализирована необходимость выработки нового научно-педагогиче-
ского знания, отражающего особенности образовательного взаимодейст-
вия, а также учебной и педагогической деятельности субъектов процес-
сов СПО в логике принципов использования кластерной политики для 
модернизации этой сферы образования в соответствии с социально-эко-
номическими приоритетами страны и ее территорий. Показаны результа-
ты поисково-констатирующего этапа комплексного педагогического экс-
перимента, связанного с  научно-педагогическим исследованием 
проблемы развития региональной практики СПО на основе кластерно-
сетевого взаимодействия. Проанализированы эмпирические данные, от-
ражающие особенности субъектной включенности педагогов и обучаю-
щихся профессиональных образовательных организаций региона 
в реализацию задач кластерной политики в  системе СПО, обозначены 
задачи по  развитию их вовлеченности в  процессе функционирования 
образовательно-отраслевых кластеров. Методы, на основе которых под-
готовлены материалы статьи: теоретический анализ, сравнительно-пра-
вовой метод, опрос (анкетирование), экспертный метод, фокус-группы.

Ключевые слова: экономика региона; профессиональное образова-
ние; кластерный подход; региональные практики СПО; профессиональ-
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ная образовательная организация; обучающиеся СПО; педагоги СПО; 
субъекты образовательного взаимодействия; образовательно-отрасле-
вой кластер; кластерно-сетевое взаимодействие.

Введение

Национальная система профессионального образования России пе-
реживает период глубоких и  полномасштабных преобразований, что 
связано с  переустройством технологического уклада и  культурной 
трансформацией мира и страны. Одной из ключевых черт таких прео-
бразований является приоритетная нацеленность на синергийные про-
цессы в подготовке рабочих кадров для экономики, что подразумевает 
системную интеграцию практик среднего профессионального образо-
вания (далее – СПО) с промышленными партнерами – предприятиями 
реального сектора экономики, куда, собственно, эти кадры и готовят-
ся [1, 2]. По  мнению авторитетных экспертов, концептуальным осно-
ванием такой синергии выступает кластерный подход, что соотносит-
ся с  установками государственной политики Российской Федерации 
в сфере профессионального образования и, соответственно, отражается 
на региональном уровне [3; 4; 5]. 

К настоящему времени в  стране накопился достаточно интересный 
опыт в плане реализации этой государственной установки. Так, в 2021 г. 
Министерство просвещения Российской Федерации и ФГБОУ ДПО «Ин-
ститут развития профессионального образования» объявили о проведе-
нии Всероссийского конкурса лучших практик создания и  реализации 
региональных образовательных кластеров среди органов исполнитель-
ной власти и руководителей учреждений профтехобразования. Конкурс 
проводился с  целью выявления и  обобщения лучших практик регио-
нальных управленческих команд по созданию и реализации региональ-
ных образовательных кластеров (сетевых программ) в рамках реализа-
ции мероприятий федерального проекта «Молодые профессионалы». 
По итогам проведенного конкурса победителем была признана управ-
ленческая команда системы профессионального образования Томской 
области [6]. В связи с этим, протоколом Экспертного совета при заме-
стителе Губернатора Томской области по  научно-образовательному 
комплексу и цифровой трансформации от 25 ноября 2021 г. № ЭС6-ПР4 
отмечен высокий уровень проработки проекта развития образователь-
но-отраслевых кластеров на территории Томской области, перспектив-
ность и значимость полученных результатов для развития региона. 

В методологическом плане кластерный подход выступает основой 
системных изменений в СПО при реализации всех процессов: профо-
риентационной работы со школьниками, выполнение образовательных 
программ, подготовки выпускных квалификационных работ, управле-
ния профессиональной образовательной организацией [7].
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Различные аспекты создания и  развития образовательных класте-
ров рассматривались в исследованиях Ю.В. Ананьиной, С.Р. Древинг, 
С.В.  Кривых, Г.В.  Мухаметзяновой, Р.С.  Сафина, Э.Р.  Скорняковой 
и других [8–14].

На территории Томской области, на  уровне управления регионом, 
кластерная политика определена стратегическим фокусом развития 
системы СПО с  2019 года. Реализация кластерной политики в  Том-
ской области регулируется соответствующей нормативно-правовой ба-
зой. Основными документами являются распоряжение Администрации 
Томской области от 14.06.2018 г. (в ред. 13.07.2020 г.) «О Координаци-
онном совете по кадровому обеспечению экономики Томской области», 
распоряжение Департамента профессионального образования Томской 
области от 26.10.2020 «Об утверждении Положения об образовательно-
отраслевом кластере» и распоряжение от 15.03.2021 № 149, определяю-
щее состав кластеров [15–17].

В указанных документах закреплены основные принципы объеди-
нения кластеров, регламентированы органы управления (Координа-
ционный и Экспертный советы), обозначены цели, задачи и функции 
образовательно-отраслевого кластера. При этом образовательно-отра-
слевой кластер Томской области (далее – ООК) образуется системным 
объединением различных субъектов (образовательных организаций, 
органов исполнительной и  законодательной власти, органов местно-
го самоуправления, предприятий – промышленных партнеров, обще-
ственных объединений работодателей и  т.д.), позволяющим исполь-
зовать преимущества внутрикластерного взаимодействия с  целью 
модернизации образовательных организаций и  роста конкурентоспо-
собности экономики Томской области. Ключевым мотивирующим фак-
тором для создания ООК является подготовка выпускников профессио-
нальных образовательных организаций (далее – ПОО) для конкретных 
рабочих мест, технологические характеристики которых четко заданы 
требованиями промышленных партнеров [18].

В целях кадрового обеспечения промышленного роста в Томской об-
ласти в настоящее время созданы и действуют 10 ООК, объединяющих 
по отраслевому признаку профессиональные образовательные органи-
зации, общеобразовательные организации, представителей законода-
тельной и исполнительной ветвей власти региона, сообщества работо-
дателей и бизнес-партнеров:

– Лесопромышленный кластер, ведущая ПОО ОГБПОУ «АТпромИС»;
– Агропромышленный кластер, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТАК»;
– Промышленный кластер, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТЭПК»;
– Кластер строительства, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТКСТ»;
– Кластер транспорта, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТКГТ»;
– Кластер сферы услуг, ведущая ПОО ОГБПОУ «КИПТСУ»;
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– �Кластер информационных технологий, ведущая ПОО ОГБПОУ 
«ТТИТ»;

– Кластер образования и культуры, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТГПК»;
– Кластер здравоохранения, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТБМК»;
– Социальный кластер, ведущая ПОО ОГБПОУ «ТТСТ».
Под субъектной включенностью педагогов и  обучающихся системы 

СПО региона в кластерные практики мы понимаем такие их характери-
стики, как понимание социально-экономических смыслов ООК, орга-
низационных механизмов их функционирования, как осмысленно-мо-
тивированная вовлеченность во все процессы функционирования ООК 
и как потребность в рефлексии динамики и результатов собственного 
профессионального (карьерного) развития, своей профессиональной 
Я-концепции согласно позиции «Я  – субъект взаимодействия в  про-
странстве образовательно-отраслевого кластера СПО» [19, 20]. 

Методология (материалы и методы)

В целях повышения эффективности работы по реализации кластер-
ной политики в  сфере СПО Томской области в  апреле 2022 года Де-
партаментом профессионального образования был организован опрос 
(в форме анкетирования) среди обучающихся, педагогических и руко-
водящих работников ПОО Томской области [21]. 

Вопросы анкеты были нацелены на  определение степени осведом-
ленности работников и обучающихся о влиянии кластерной политики 
на ключевые сферы деятельности ПОО: на качество обучения студентов, 
на организацию наставничества на производстве в период прохождения 
практик студентами, на трудоустройство выпускников после окончания 
обучения, а также на развитие современной материально-технической 
базы (далее – МТБ) ПОО. Опрос проводился в рамках научно-педаго-
гического исследования процесса модернизации системы СПО Томской 
области (региональный контекст) на основе кластерной политики. Од-
ной из задач этой работы стало исследование субъектной включенно-
сти руководителей, педагогов и обучающихся ПОО региона в процессы 
функционирования ООК (поисково-констатирующий этап опытно-
экспериментальной работы). 

В анкетировании приняли участие 4936 студентов, 1086 руководящих 
и педагогических работников ПОО системы СПО Томской области.

Результаты и их обсуждение

Данные, полученные по результатам опроса, были системно проана-
лизированы и обсуждены (в фокус-группах) с представителями управ-
ленческих и научно-педагогических сообществ Томской области, спо-
собных экспертно отнестись к их осмыслению. 
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Так, ответы на вопрос для обучающихся «Что вам известно об обра-
зовательно-отраслевых кластерах Томской области?» в целом по сис-
теме СПО Томской области без разбивки на кластеры распределились 
таким образом: большая часть опрошенных (44%) знает, что кластеры 
созданы в СПО Томской области, и понимает, с чем связано их созда-
ние, но при этом 41% опрошенных ничего не знает о кластерах, впер-
вые об этом слышат. Всего 15% в совокупности составляют ответы тех 
респондентов, которые очень хорошо понимают все, что связано с кла-
стерами, знают их названия, количество, предназначение и четко пони-
мают, как они организованы. Данные о том, студенты каких кластеров 
впервые слышат или в меньшей степени осведомлены об ООК, в каких 
кластерах студенты не только знают о кластерах, но и четко понима-
ют их предназначение (в разрезе кластеров, функционирующих в реги-
оне), представлены на диаграмме (рис. 1).

Рисунок 1. Ответы обучающихся на вопрос  
«Что вам известно об образовательно-отраслевых кластерах 

 Томской области?» в разрезе кластеров

Из диаграммы на рис. 1 видим, что в наименьшей степени осведом-
лены о создании кластеров и их предназначении (более 50% ответили 
«ничего об этом не знаю») студенты ПОО, входящие в составы 5 класте-
ров: Социальный кластер, Кластер строительства, Кластер здравоохра-
нения, Кластер транспорта, Кластер образования и культуры. Студенты 
четырех кластеров – Лесопромышленный кластер, Кластер информа-
ционных технологий, Кластер сферы услуг и Промышленный кластер – 
в большей степени, чем другие, знают, что кластеры созданы в Томской 
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области, и понимают, с чем связано их создание, какие организации мо-
гут в них входить (более 40% ответили именно так на этот вопрос). 15% 
студентов (наибольшее значение из представленного в диаграмме) Ле-
сопромышленного кластера знают количество и  названия кластеров, 
четко понимают их предназначение и  их структуру. Такие же ответы 
студентов других кластеров находятся в диапазоне от 4% до 11%. В этой 
группе респондентов 11% (наибольшее значение) студентов Кластера 
транспорта очень хорошо понимают все, что связано с образовательно-
отраслевыми кластерами СПО Томской области. Количество студентов 
других кластеров, давших такой же ответ, находится в диапазоне от 4% 
до 8%.

Ответы на вопрос анкеты «Как вы думаете, для чего созданы образо-
вательно-отраслевые кластеры СПО в  Томской области?», связанный 
с осмысленным пониманием обучающимися и работниками ПОО зна-
чения кластерной политики в сфере СПО и отражающий наличие субъ-
ектной включенности в  процессы ее реализации, в  целом по  системе 
СПО Томской области распределись так, как показано в табл. 1, 2. 

Таблица 1. Данные о понимании обучающимися СПО  
смыслов создания образовательно-отраслевых кластеров СПО 

в Томской области

Ответы обучающихся на вопрос «Как вы думаете, для чего 
созданы образовательно-отраслевые кластеры СПО в Том-
ской области?»

%  
по вариантам 

ответов

Для системного объединения различных субъектов (образова-
тельных организаций, органов исполнительной и  законодатель-
ной власти, предприятий, общественных организаций и  т.д.), 
позволяющего использовать преимущества внутрикластерного 
взаимодействия с  целью развития ПОО и  роста конкурентоспо-
собности экономики Томской области

64%

Для повышения эффективности взаимодействия работы органов 
исполнительной и законодательной власти в регионе 19%

Для развития и укрепления материально-технической базы ПОО 17%

Анализируя представленные в таблицах данные, можно сделать вы-
вод о том, что имеется корреляция между ответами работников и об-
учающихся ПОО: большинство из  опрошенных обеих категорий счи-
тают, что ООК созданы для системного объединения различных 
субъектов (образовательных организаций, органов исполнительной 
и  законодательной власти, предприятий, общественных организаций 
и т.д.), позволяющего использовать преимущества внутрикластерного 
взаимодействия с целью развития ПОО и роста конкурентоспособности 
экономики Томской области. Отметим тот факт, что доля обучающихся 
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и педагогов, понимающих смыслы создания ООК СПО в регионе, суще-
ственно выше уровня их информированности о  кластерной политике 
СПО (рис. 1, табл. 1, 2). На наш взгляд, формулировка вопроса о пред-
назначении ООК СПО в Томской области в определенной степени вы-
ступила способом информирования (разъяснения) и  педагогов, и  об-
учающихся ПОО о значении кластерной политики и о её возможностях.

Таблица 2. Данные о понимании работниками СПО  
смыслов создания образовательно-отраслевых кластеров СПО 

в Томской области

Ответы работников ПОО на  вопрос «Как вы думаете, для 
чего созданы образовательно-отраслевые кластеры СПО 
в Томской области?»

%  
по вариантам 

ответов

Для системного объединения различных субъектов (образова-
тельных организаций, органов исполнительной и  законодатель-
ной власти, предприятий, общественных организаций и  т.д.), 
позволяющего использовать преимущества внутрикластерного 
взаимодействия с  целью развития ПОО и  роста конкурентоспо-
собности экономики Томской области

83%

Для повышения эффективности взаимодействия работы органов 
исполнительной и законодательной власти в регионе 7%

Для развития и укрепления материально-технической базы ПОО 10%

Анализ ответов, полученных в целом по системе СПО Томской обла-
сти, на вопрос для обучающихся ПОО «Как кластерная политика влия-
ет на вашу траекторию обучения?» (рис. 2) позволяет сделать следую-
щие выводы:

Рисунок 2. Ответы обучающихся ПОО на вопрос  
«Как кластерная политика влияет на вашу траекторию обучения?»
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1) Обучающиеся более знакомы с понятием «практика на производ-
стве», чем с понятием «наставничество на производстве». В связи с этим 
ответ «Предоставляет более широкие возможности для прохождения 
учебной/производственной практик» (28%) оказался для многих более 
предпочтителен, чем ответ «Позволяет расширить возможности для то-
го, чтобы иметь опытного наставника, который вводит в профессию/
специальность» (7%).

2) Вопрос о  трудоустройстве после завершения обучения, как пра-
вило, более интересен студентам выпускных курсов, а  также обучаю-
щимся по таким образовательным программам, выпускникам которых 
сложнее трудоустроиться по  сравнению с  выпускниками других про-
грамм обучения. И, скорее всего, именно 16% ответивших, что кластер-
ная политика влияет на  последующее трудоустройство, – это студен-
ты старшекурсники – выпускники, обучающиеся по образовательным 
программам, которые не являются приоритетными для потенциальных 
работодателей.

Требуется более глубокая проработка полученных данных в разрезе 
курса обучения опрашиваемых и наименования образовательных про-
грамм, которые они осваивают. 

3) Ответ «Никак не влияет» составляет 26%, который, вероятно, при-
надлежит тем из  респондентов, которые на  первый вопрос ответили, 
что ничего не знают о кластерах. 

4) Ответ, связанный с  пониманием целесообразности укрепления 
МТБ для получения профессионального опыта и расширения профес-
сионального кругозора, составляет 23% от  общего количества отве-
тов. Скорее всего, это характеризует реальную практико-ориентиро-
ванность образовательных программ в тех ПОО, чьи студенты выбрали 
такой вариант ответа – этот показатель находится примерно на одном 
уровне во всех кластерах, кроме кластера Информационных техноло-
гий (13%).

Анализируя ответы студентов на  вопрос «Как кластерная полити-
ка влияет на вашу траекторию обучения?» в разрезе кластеров, можно 
констатировать, что, по мнению, большинства опрошенных студентов 
Социального кластера и Кластера здравоохранения, кластерная поли-
тика никак не влияет на их траекторию обучения. Студенты Лесопро-
мышленного кластера и Кластера транспорта считают в большей степе-
ни, чем другие, что кластерная политики позволяет более эффективно 
решить вопрос трудоустройства после завершения обучения. Для сту-
дентов Кластера информационных технологий ответ, согласно которо-
му кластерная политика «Предоставляет более широкие возможности 
для прохождения учебной/производственной практик», является более 
предпочтительным, чем все другие. Вопросы наставничества на произ-
водстве в рамках реализации кластерной политики у всех опрошенных 
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студентов всех кластеров оценены в  наименьшей степени (самый ма-
ленький контур на диаграмме).

Приведем также анализ ответов работников ПОО на  вопрос «Как 
кластерная политика влияет на  вашу работу в  ПОО?». Ответ «Никак 
не влияет» (предпоследний контур диаграммы) наибольшее значение 
имеет для работников Кластера строительства (28%) и Кластера обра-
зования и культуры (27%). Надо отметить, что для работников Соци-
ального кластера ответ «Никак не  влияет» имеет наименьшее значе-
ние (10%) в отличие от студентов Социального кластера (45%). Ответ 
«Позволит предложить студентам более широкий выбор мест учебной/
производственной практики» больше других считают верным работни-
ки Агропромышленного кластера (27%). Три других варианта ответов 
сотрудников ПОО на вопрос о влиянии кластерной политики на их ра-
боту распределены примерно одинаково: 

– �позволяет более эффективно взаимодействовать с  коллега-
ми из  других профессиональных образовательных организаций 
и предприятий в части профессиональных интересов и професси-
онального развития – 17%; 

– �предоставляет более широкие возможности для повышения про-
фессионального мастерства – 18%;

– �расширяет возможности проходить стажировки у более опытных 
коллег – 16%. 

В рамках нашего научно-педагогического исследования (на  уровне 
задачи диагностики субъектной включенности обучающихся и работ-
ников ПОО в деятельность ООК) представляется важным проанализи-
ровать их ответы на вопрос «Что может дать лично вам использование 
материально-технической базы других организаций/предприятий?». 
Анализ ответов респондентов на этот вопрос показал, что тренд в от-
ветах и  работников, и  студентов наблюдается одинаковый: достаточ-
но большая доля ответов и сотрудников (56%), и студентов (38%) от-
носится к тому, что использование МТБ других организаций позволит 
в большей мере овладеть профессиональными компетенциями на вы-
соком уровне, расширит их опыт и  возможности профессионально-
го развития. И  значительно меньше анкетируемых (10% сотрудников 
и 26% обучающихся) уверены, что организация и так имеет хорошую 
МТБ и никакой пользы от использования МТБ других организаций нет. 

Примечательно, что ответ «Образовательная организация, в которой 
я учусь/работаю, имеет не в полной мере современную МТБ. Возмож-
ность использования материально-технической базы других организа-
ций/предприятий будет способствовать восполнению этих пробелов» 
был выбран (и студентами, и сотрудниками ПОО) почти одинаковым 
количеством респондентов (34% и 36%). Разницу в численных значени-
ях можно объяснить тем, что работники ПОО имеют все-таки большую 
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осведомленность о состоянии и возможностях использования МТБ ма-
стерских и лабораторий своей организации, чем обучающиеся. 

Диаграмма (рис. 3) описывает, как распределились ответы работни-
ков ПОО в разрезе кластеров. Анализ этой диаграммы показывает, что 
работники ПОО Кластера сферы услуг (68%) и Кластера информацион-
ных технологий более, чем другие, склонны считать, что использова-
ние МТБ других образовательных организаций/предприятий позволит 
в большей мере овладеть профессиональными компетенциями на вы-
соком уровне, расширит их личный опыт и  возможности профессио-
нального развития.

Рисунок 3. Ответы работников ПОО на вопрос «Что может дать  
лично вам использование материально-технической базы  

других организаций/предприятий?»

Работники Лесопромышленного кластера (47%), Кластера строи-
тельства (45%) и Кластера транспорта (43%) испытывают больше не-
довольства МТБ своей организации, чем работники других класте-
ров, больше 40% из  них ответили, что образовательная организация, 
в которой они работают, «имеет не в полной мере современной мате-
риально-технической базы. Возможность использования МТБ других 
организаций/предприятий будет способствовать восполнению этих 
пробелов». Работники Кластера здравоохранения (19%), Кластера об-
разования и культуры (19%) и Кластера сферы услуг (15%), по всей ви-
димости, совершенно довольны состоянием и  возможностями МТБ 
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своих организаций, поскольку считают, что использование МТБ дру-
гих образовательных организаций или предприятий ничего лично им 
не даст, поскольку образовательная организация, в которой они рабо-
тают, и так имеет хорошую МТБ. Работники ПОО других кластеров вы-
брали этот вариант ответа в диапазоне 3–10%.

Для нашего исследования и  для повышения эффективности управ-
ления модернизацией сферы СПО Томской области на основе кластер-
ной политики, на наш взгляд, представляется важным проанализиро-
вать ответы обучающихся на  вопрос «Есть ли необходимость, чтобы 
преподаватели/мастера производственного обучения других профес-
сиональных образовательных организаций работали с вами в качестве 
наставников в целях повышения качества образования?». Большинст-
во студентов всей системы в целом ответили на этот вопрос «Да» (66%). 
В разрезе кластеров тоже большого разброса в ответах на этот вопрос 
в процентном отношении нет: от 51% (Кластер информационных тех-
нологий) до 77% (Промышленный кластер) студентов хотели бы иметь 
наставниками преподавателей/мастеров производственного обучения 
из  других профессиональных образовательных организаций в  целях 
повышения качества образования. Эта тенденция (рис. 4) может гово-
рить о том, что студенты системы СПО стремятся повышать свои ком-
петенции, в частности, и с помощью наставников из других ПОО, пред-
приятий.

Рисунок 4. Ответы студентов на вопрос  
«Есть ли необходимость, чтобы преподаватели/мастера  
производственного обучения других профессиональных  

образовательных организаций работали с вами в качестве  
наставников в целях повышения качества образования?»
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На аналогичный вопрос для работников ПОО «Есть ли необходи-
мость, чтобы преподаватели/мастера производственного обучения 
других профессиональных образовательных организаций или про-
мышленных партнеров работали с вами в качестве наставников в целях 
повышения качества образования?» работники ПОО ответили иначе, 
чем студенты. В разрезе кластеров ответы работников ПОО распреде-
лились так, как показано на рис. 5.

Рисунок 5. Ответы работников на вопрос  
«Есть ли необходимость, чтобы преподаватели/мастера  
производственного обучения других профессиональных  

образовательных организаций работали с вами в качестве  
наставников в целях повышения качества образования?»

Как видно из двух диаграмм на рисунках 4 и 5, ответы студентов и ра-
ботников ПОО практически не коррелируют друг с другом: обозначе-
ния «нет» и «да» развернуты по отношению друг к другу в разные сто-
роны. Работники Социального кластера в наименьшей степени (36%), 
чем другие, хотят иметь наставников из  других профессиональных 
образовательных организаций или промышленных партнеров. А  вот 
работники Кластера информационных технологий в наибольшей сте-
пени (91%) заинтересованы в наставничестве со стороны других про-
фессиональных образовательных организаций или промышленных 
партнеров – они аргументируют это тем, что наставничество позволит 
увидеть другие подходы к обучению студентов.
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Выводы

Представленные выше результаты анализа проведенного опроса по-
зволяют сделать ряд общих выводов.

1. �Недостаточной является информированность педагогов и обучаю-
щихся ПОО Томской области о целях кластерной политики в сфе-
ре СПО региона, о предназначении, особенностях функционирова-
ния ООК СПО. 

2.� Состояние понимания педагогами и обучающимися ПОО сущно-
сти и  социально-экономического значения кластерной политики 
в системе СПО, а также их заинтересованность в субъектной вклю-
ченности в процессы функционирования ООК СПО в разрезе срав-
нения данных характеристик функционирующих в регионе класте-
ров разное. 

3. �Можно предположить, что ключевой причиной, обусловливающей 
вовлеченность представителей сообщества ПОО в процессы ООК, 
является мотивированность руководителя в  личной причастно-
сти к  работе, связанной с  формированием понимания педагога-
ми и обучающимися значения кластерной политики и ее образо-
вательного потенциала для профессионального развития, включая 
содействие их успешной профессионализации и интеграции в ре-
гиональные рынки труда. 

4. �Для решения задач повышения уровня субъектной включенно-
сти педагогов и обучающихся ПОО в процессы кластерно-сетевого 
взаимодействия необходимо провести корректирующие меропри-
ятия разъяснительно-мотивирующего характера. 

Заключение

Реализация кластерной политики в  СПО России на  региональном 
уровне имеет глобальные сценарии, отражающие специфику регио-
нальной нормативно-правовой базы, кластерный дизайн этой системы, 
особенности функционирования ООК как особого типа сообществ, ин-
тегрирующих профессионально-образовательные организации и пред-
приятия реального сектора экономики конкретного региона.

Важнейшим условием эффективности решения задач развития кла-
стерно-сетевых форматов взаимодействия в  региональных практиках 
СПО выступает зрелость (осознанность, мотивированность, поведенче-
ская проявленность) субъектной позиции сотрудников и обучающихся 
профессиональных образовательных организаций. 

Продуктивность управленческих мер, связанных с  укреплением 
субъектной позиции педагогов и обучающихся в региональных практи-
ках реализации кластерной политики в системе СПО, будет усилена при 
использовании программно-целевых инструментов. Использование 
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таких инструментов, включающих и аналитическую, и исследователь-
скую, и  методическую, и  образовательную компоненты, составля-
ет предмет наших дальнейших научно-педагогических исследований 
и разработок, причем данные исследования, по нашему мнению, целе-
сообразно проводить в логике междисциплинарности. 
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Cluster Policy in the Regional System of Secondary Vocational 
Education: Peculiarities of Subjective Involvement of Teachers  
and Students

Kalinyuk Y.V., Matveev D.M., Smyshlyaev A.V.

The authors outline urgency of the target dominant practice of training 
workers for the country’s economy in the focus of system integration of 
secondary vocational education (SVE) and industrial partners – enterprises 
of various production sectors. The authors provide a theoretical substantiation 
for the transformation of regional systems of SVE based on cluster policy as 
an effective managerial mechanism of such cooperation to increase the 
efficiency of retianing of SVE graduates in the workplace. 
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The authors present the experience in implementing cluster policy in SVE 
of the Tomsk Region, including basic elements of the regional normative-
legal base, cluster design of this system, and regional features of the 
functioning of educational-industrial clusters as a special type of communities 
that integrate professional and educational organizations and enterprises of 
the real sector. The authors actualized the need to develop new scientific and 
pedagogical knowledge, reflecting the features of educational interaction, as 
well as educational and pedagogical activities of the subjects of SVE in the 
logic of the principles of cluster policy to modernize this area of education in 
accordance with the socio-economic priorities of the country and its 
territories. This research presents the search-and-statement stage of the 
complex pedagogical experiment related to scientific and pedagogical 
research on the problem of developing regional practices of SVE based on 
cluster-network interaction. Moreover, the research analyzes the empirical 
data that reflect the peculiarities of the subjective involvement of teachers 
and students of vocational educational organizations of the region in the 
implementation of cluster policy tasks in the system of SVE. Additionally, the 
research outlines the tasks to develop the involvement of teachers and 
students in the functioning of educational and sectoral clusters. The research 
methods include theoretical analysis, comparative legal method, survey 
(questionnaire), expert method, and focus groups.

Keywords: regional economy; vocational education; cluster approach; 
regional practices of SVE; vocational educational organization; SVE students; 
SVE teachers; subjects of educational interaction; education-industry 
cluster; cluster-network interaction.
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ОЦЕНКА КАЧЕСТВА  
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Е.И. Хачикян, С.А. Мартьянова, Е.Г. Врублевская 

Мoниторинг выпускных квалификационных 
работ: предварительные итоги, перспективы1

(кафедра литературы ФГБОУ ВО «Калужский государственный  
университет имени К.Э. Циолковского», кафедра русской и зарубежной 
филологии ФГБОУ ВО «Владимирский государственный университет  
имени Александра Григорьевича и Николая Григорьевича Столетовых»; 
Центр развития педагогического образования  
ФГБУ «Российская академия образования»;  
e-mail: helena64@bk.ru; martyanova62@list.ru; veg67@mail.ru)

В статье представлены предварительные итоги мониторинга выпуск-
ных квалификационных работ студентов-бакалавров и магистров по на-
правлению «Педагогическое образование», предложена их интерпрета-
ция. Проанализированы извлеченные методом сплошной выборки 
образовательные программы 100 вузов (Положения о ГИА, Положения 
о ВКР) и тексты студенческих работ по программам магистратуры. В хо-
де мониторинга проверялись соответствие программ и работ требовани-
ям ФГОС 3++ и Концепции подготовки педагогических кадров для систе-
мы образования на период до 2030 года. Были применены такие методы, 
как изучение научной литературы, документов, регламентирующих пе-
дагогическую деятельность в  современном российском вузе, наблюде-
ние, обобщение, анализ. Определено, какие из полученных результатов 
требуют уточнения и в каком аспекте. Выявлены проблемы реализации 
проектного и методического типа задач и построения связи научной сту-
денческой работы с условиями социально-экономического развития ре-
гионов. Сформулированы предложения по усилению отдельных сторон 
педагогического процесса в ходе создания ВКР, намечены пути дальней-
шего наблюдения над образовательными процессами. Изложены реко-
мендации по совершенствованию системы подготовки выпускных квали-
фикационных работ студентами бакалаврских и магистерских программ. 
Особое внимание уделено проектным исследованиям, стартап-проектам, 
экспериментальной части работ выпускников. 

Ключевые слова: педагогическое образование; выпускная квалифи-
кационная работа; федеральный государственный образовательный 
стандарт 3++; Концепция подготовки; педагогические кадры; прогнози-
рование; развитие; бакалавриат; магистратура; мониторинг.

1 Работа выполнена в рамках проекта «Разработка методологии и реализации про-
граммы мониторингового исследования состояния педагогических образовательных 
программ в условиях перехода на ФГОС 3++ в системе университетского образова-
ния» в ходе реализации государственного задания РАО на 2022 год, утвержденного 
Министерством науки и высшего образования Российской Федерации.
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Введение

Актуальность проведенного исследования обусловлена целым ря-
дом факторов. Его необходимость продиктована, во-первых, вызова-
ми сегодняшнего дня, о  которых говорят философы, психологи, пе-
дагоги. Университетское образование рассматривается как целостная 
система, у которой есть свои цели, принципы. Оно и связано с опытом 
отечественного преподавания, и наделено открытостью по отношению 
к практике мирового преподавания, прежде всего, развитых стран. Осо-
бую ценность при этом приобретают «прогностические предложения», 
включающие модели, образцы дальнейшего развития системы, выпол-
ненные на основе анализа текущих процессов [1, с. 20]. Именно в этих 
условиях формируется современная система подготовки бакалавров 
и  магистров по  направлению «Педагогическое образование». Вместе 
с тем текущие процессы нуждаются в постоянном наблюдении, оценке 
качества, обсуждении преимуществ и возможных рисков.

Во-вторых, очевиден «беспрецедентный» характер вызовов, с  ко-
торыми пришлось столкнуться системе педагогического образования 
в  недавнее время (переход к  дистанционной форме обучения в  связи 
с пандемией). «Мы все, как человеческое общество, – пишет В.П. Бори-
сенков, – внезапно осознали бесплодность утопий, но мы все отчаянно 
нуждаемся в обретении пути преодоления сложившейся ситуации» [2, 
c. 3]. Ответом на вызовы времени стало проведение конференций и фо-
румов, издание коллективных монографий, выработка стратегий и кон-
цепций развития педагогического образования. 

Так, 24 июня 2022 года распоряжением Правительства РФ от 24 ию-
ня 2022 года (№ 1688-р) была утверждена Концепция подготовки пе-
дагогических кадров для системы образования на период до 2030 года 
(далее – Концепция). Документ содержит общие положения, описание 
современного состояния системы подготовки педагогических кадров 
в Российской Федерации, целей, принципов и задач Концепции, основ-
ных мероприятий, обсуждение механизмов и этапов реализации, пла-
нируемые результаты [3]. 

В документе подчеркивается, что подготовка будущих педагогов от-
ражает как изменения социокультурной ситуации (в  России, в  мире 
в целом), так и совершенствование системы общего образования. Сле-
довательно, содержательные и  структурные особенности подготовки 
«требуют постоянной трансформации», движения от старого к новому, 
модернизации [3]. 

О мониторинге происходящих в  педагогическом образовании про-
цессов на страницах Концепции говорится неоднократно. Организация 
и проведение мониторинговых исследований является одним из основ-
ных механизмов реализации Концепции.
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На сегодняшний день мы располагаем целым рядом научных статей, 
авторы которых говорят о трудностях написания выпускных квалифи-
кационных работ (далее –ВКР) студентами современных российских 
вузов, делятся собственным опытом преодоления проблем [4; 5; 6; 7].

Все это только повышает актуальность проделанной работы, мате-
риалы которой мы собираемся обсудить. Целью проведенного монито-
ринга был анализ образовательных программ 100 вузов по направлению 
«Педагогическое образование» (уровень бакалавриата и магистратуры) 
с тем, чтобы содействовать развитию и трансформации педагогического 
образования с учетом актуальной общенациональной и глобальной по-
вестки. Для достижения цели нами были поставлены следующие зада-
чи: проанализировать степень соответствия Программ ГИА и Положе-
ний о ВКР, размещенных на сайтах вузов, требованиям федерального 
государственного образовательного стандарта поколения 3++; проана-
лизировать выборочные тексты ВКР, предоставленные вузами по  за-
просу; определить, какие из полученных результатов нуждаются в уточ-
нении и конкретизации; наметить пути дальнейшего мониторинга.

Материалы и методы

Материалом проведенной работы послужили выборочные тексты 
ВКР студентов российских вузов. В  ходе исследования были исполь-
зованы и применены такие методы, как изучение научной литературы, 
документов, регламентирующих педагогическую деятельность в совре-
менном российском вузе, наблюдение, обобщение, анализ.

Результаты и обсуждение

Бакалавриат: программы ГИА

Для проверки были выбраны и проанализированы образовательные 
программы 100 вузов по направлению 44.03.05 «Педагогическое обра-
зование» с  двумя профилями подготовки. Преимущественное внима-
ние уделялось Положениям о  ГИА и  Положениям о  ВКР, входящим 
в  состав Основной профессиональной образовательной программы 
(далее – ОПОП). 

Нами было выявлено, что программы ГИА подготовлены таким 
образом, чтобы проведенная студентами работа действительно под-
твердила сформированность навыков, умений и  компетенций в  соот-
ветствии с ФГОС ВО. Во всех проанализированных документах пропи-
саны требования к структуре и содержанию ВКР, прокомментированы 
обязательные компоненты вводной части работы (актуальность, но-
визна, цель, задачи, предмет, объект, исследования, методология). 
При  этом требования к  составу Государственной аттестационной ко-
миссии (далее – ГАК) соответствуют критериям стандарта.
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В качестве положительного примера следует отметить програм-
му ГИА Бирского филиала ФГБОУ ВО «Башкирский государственный 
университет», 44.03.05, «Математика. Экономика». В  программе ГИА 
отмечены цели аттестации, дается компетентностная характеристика 
выпускника, подчеркивается, что работа должна быть актуальной, свя-
занной с решением профессиональных задач. Сформированность ком-
петенций является главным критерием при определении общей оценки. 

Было также обнаружено, что тематика ВКР в рамках одного направ-
ления/ профиля существенно разнится. Примерная тематика всех ВКР 
нацеливает студентов на  выполнение практико-ориентированных за-
дач: «Методика организации обучения решению показательных урав-
нений, неравенств и  их систем в  школьном курсе математики», «Пе-
дагогические условия организации укрупнения дидактических единиц 
учебного материала в школьной практике обучения математике», «Ме-
тодические рекомендации организации дифференциации обучения ма-
тематике в  школьной практике», «Преимущество и  недостатки ЕГЭ 
как форма итогового контроля», «Разработка и апробация элективно-
го курса «Исследования производных для решения задач с параметра-
ми» и др. 

В Положениях о  ГИА, выбранных нами для анализа, регламенти-
руется порядок утверждения темы (издание приказа по  университету 
не позднее 6 месяцев до защиты), принципы взаимодействия студента 
и научного руководителя. 

В ходе анализа было установлено, что отдельные вузы (например, 
ФГАОУ ВО «БФУ им. И. Канта» (44.03.05, «Технология. Дополнитель-
ное образование, техническое и художественно-эстетическое творчест-
во») четко обозначили требования к защите научного доклада и даже 
разработали отдельное Положение о ВКР для бакалавриата, магистра-
туры, специалитета, выполняемой в форме стартапа. Этот опыт пред-
ставляется уникальным, инновационным, заслуживающим более при-
стального изучения и, возможно, рекомендаций к внедрению в других 
вузах. 

В современных российских вузах активно практикуются работы, 
реализующие проектный тип задач, предусмотренный ФГОС. Эта до-
вольно новая форма работы, к сожалению, пока не получила ни свое-
го удовлетворительного теоретического обсуждения, ни практических 
рекомендаций. Нередко вузовские преподаватели, узнавая о необходи-
мости увеличения числа проектных работ, недоумевают, так как четкие 
разъяснения о  содержании и  форме проекта, как правило, отсутству-
ют. Это приводит к нежелательным разногласиям между членами ГАК 
и преподавательским коллективом. Каково количество участников про-
екта, какой должна быть мотивация участников временного научного 
объединения, должна ли проектная работа группы студентов включать 
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общую теоретическую часть, как должен быть оформлен окончатель-
ный результат («готовый продукт») исследования (учебно-методиче-
ская разработка, памятка, система заданий, экскурсия) – все эти далеко 
не праздные вопросы требуют предварительного обсуждения. Они воз-
никают в силу отсутствия отдельного документа, содержащего требова-
ния к ВКР проектного характера.

Вместе с тем приходится констатировать, что не во всех проанали-
зированных ГИА разработаны принципы подготовки и критерии оце-
нивания проектной работы. Практически ничего не  говорится о  ре-
гиональном компоненте исследований, о  необходимости учитывать 
особенности социально-экономического развития региона. ВКР, как 
правило, включает в  себя экспериментальную часть, однако в  прове-
ренных документах отсутствует описание экспериментальной деятель-
ности и ее стадий.

Полученная нами картина является неполной, так как мы не имеем 
возможности судить о результативности ОПОП: студенты-бакалавры, 
обучающиеся по ФГОС 3++, еще не успели написать свои итоговые ис-
следования. Полагаем целесообразным обратиться к  ним на  следую-
щем этапе мониторинга.

Магистратура: программы ГИА

Проанализировав Программ ГИА для магистерских программ, мы 
выявили, что тематика, структура и требования к ВКР в рамках одного 
направления / профиля имеют практико-ориентированный характер. 
Требования к составу ГАК соответствуют критериям ФГОС 3++.

В некоторых университетах отдельное Положения о  ГИА для ма-
гистратуры отсутствует, авторы ОПОП ограничились рабочей про-
граммой «Государственная итоговая аттестация Выполнение и  защи-
та выпускной квалификационной работы». Как правило, такая картина 
складывается на заочных отделениях. Вместе с тем именно студенты-
заочники нуждаются в усиленной методической поддержке и сопрово-
ждении.

Существенным недостатком проверенных работ является отказ 
от экзамена как итоговой формы контроля. Соотношение между про-
граммами, предусматривающими госэкзамен как форму контроля 
и ВКР, и программами, где итоговой формой контроля является толь-
ко ВКР, меняется. Профессиональный экзамен, предваряющий защиту 
ВКР, реализуется только в 55 процентах работ от числа проверенных, 
в  то время как Концепция предусматривает «внедрение в  программы 
подготовки педагогических кадров профессионального (демонстраци-
онного) экзамена» [3, c. 17].

Программа ГИА предполагает описание путей выполнения всех за-
дач в  соответствии с  государственным стандартом. Однако не  во всех 
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программах ГИА говорится о  проектном и  методическом типе задач, 
но чаще они отсутствуют и не реализуются. Нередко можно встретить 
рекомендации по  оформлению третьей, практико-ориентированной 
главы, но невозможно найти рекомендации по подготовке проектных 
работ. Как и в Положениях о ГИА, в требованиях к оформлению ВКР 
на бакалавриате отсутствует описание различных стадий эксперимен-
тальной работы. 

Нехватка четких требований позволяет предположить, что и  сами 
представления о соответствующем виде работ не вполне определились, 
они нуждаются в дальнейшей теоретической рефлексии и четких фор-
мулировках.

ВКР: магистратура

Для мониторинга методом случайной выборки было выделено 
и  проанализировано 50 ВКР следующих университетов: ФГБОУ ВО 
«Башкирский государственный университет», ФГБОУ ВО «Кабардино-
Балкарский университет имени Х.М. Бербекова», ФГБОУ ВО «Омский 
государственный университет имени Ф.М. Достоевского», ФГБОУ ВО 
«Тамбовский государственный университет имени Г.Р. Державина».

Тематическое содержание, структура просмотренных работ соответ-
ствовала Программе ГИА, а также педагогическим, проектным, мето-
дическим, организационно-управленческим, культурно-просветитель-
ским, научно-исследовательским задачам, предусмотренным ФГОС 
3++. Введение, как правило, включало в себя обоснование актуально-
сти ВКР, определение новизны, методологии, формулировку цели, за-
дач, теоретической и практической значимости. 

Каждая ВКР включала в  себя 2 или 3 главы. Как правило, послед-
ние главы имели методический или опытно-экспериментальный харак-
тер, что позволяет в полной мере судить о степени сформированности 
компетенций в соответствии с ФГОС, освоении умений, знаний, навы-
ков. Приведем в качестве примера работу, с нашей точки зрения, близ-
кую к  идеальной. Это работа А.А.  Антонова «Дифференцированный 
контроль знаний как средство повышения мотиваций студентов при из-
учении физики» (ФГАОУ ВО «ОмГУ им. Ф.М. Достоевского», 44.04.01, 
«Высшее образование: физика, математика, информатика»). Особен-
но ярко представлено в студенческом исследовании описание основных 
этапов эксперимента: констатирующий, поисковый, формирующий, 
анализ и  интерпретация результатов. Теоретическая глава включает 
обсуждение основных принципов исследования и примеры, практиче-
ская – описание различных стадий эксперимента.

Выше, обсуждая итоги проверки Программ ГИА, мы отметили сла-
бую связь целей и  задач программ с  социально-экономическими по-
требностями региона. И на уровне уже подготовленных и защищенных 
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работ наблюдается похожая картина: тематика просмотренных ВКР да-
леко не всегда отражает региональный компонент. Он, как правило, от-
четливо сформулирован и выражен в работах краеведческого характе-
ра (ФГБОУ ВО «Башкирский государственный университет», ФГАОУ 
ВО «ОмГУ им. Ф.М. Достоевского»), в тех случаях, когда студенты по-
свящают свои исследования изучению современных межнациональных 
и межкультурных проблем (ФГБОУ ВО «Башкирский государственный 
университет», ФГБОУ ВО «Кабардино-Балкарский государственный 
университет им. Х.М. Бербекова»). Обратимся к  ВКР О.В.  Струковой 
«Историческое краеведение как элемент современного исторического 
образования» (ФГАОУ ВО «ОмГУ им. Ф.М. Достоевского»). В диплом-
ном сочинении есть не  только очевидный региональный компонент, 
но  и обоснование его актуальности во вступительной части. От  обсу-
ждения этапов развития школьного исторического краеведения студен-
тка переходит к актуализации исторического краеведения в контексте 
реализации национально-регионального компонента в системе образо-
вания РФ, а затем – к формам учебной работы, школьным курсам, воз-
можностям школьных музеев, анализу учебных, научно-исследователь-
ских, справочных изданий по  истории Омского Прииртышья. Нельзя 
не заметить, что такие работы, скорее, являются исключением, чем пра-
вилом. Выбор темы ВКР – это свободное решение студента и научного 
руководителя, а в то же время любая работа нуждается в обосновании 
своей актуальности, во-первых, для научного сообщества, а во-вторых, 
для своего региона, конкретного образовательного учреждения.

Во многих ВКР региональный компонент ограничивается либо экс-
периментальной базой исследования, либо территориальными гра-
ницами, в  рамках которых был собран интерпретируемый материал. 
Иногда, определяя цели работы, студенты связывают ее со специфи-
кой регионального компонента, но не могут соединить цель с конкрет-
ными задачами. Так, в звучащей весьма актуально дипломной работе, 
название которой звучит привлекательно и актуально, – «Интернет – 
субкультура хихикомори как вариант социокультурного эскапизма: 
специфика адаптации в образовании» – задача, связанная с изучением 
региональной картины бытования субкультуры, осталась несформули-
рованной. Требует дальнейшего обсуждения и поставленный А.В. Гав-
риловой вопрос о степени надежности эксперимента, особенно в иссле-
дованиях по направлению «Педагогическое образование» [8, c. 16].

В большинстве просмотренных работ указана экспериментальная 
основа проведенного исследования, есть серьезная апробация (высту-
пления студентов на  конференциях, семинарах, публикации статей), 
иногда встречаются целые главы и  параграфы, посвященные, к  при-
меру, истории или культуре своего края, но  обоснование связи ВКР 
с условиями и задачами социально-экономического развития региона, 
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насущными потребностями либо проведено нечетко, либо вовсе отсут-
ствует. Отсутствует и опора на конкретные документы регионов, содер-
жащие стратегию и концепции их социально-экономического развития.

Вероятно, выход на  региональное распространение опыта мог бы 
быть прописан в разделах введения и заключения, связанных с теоре-
тической и практической значимостью исследований, но, к сожалению, 
авторы ВКР такую возможность для себя не предусмотрели.

Педагогические проекты хорошо представлены в  ВКР ФГБОУ ВО 
«Тамбовский государственный университет имени Г.Р. Державина». 
В  пяти проанализированных ВКР есть проектная часть, вызывающая 
особый интерес (школьные студии, школьные музеи, комплекс внеу-
рочных занятий и  т.д.). Теоретическим основаниям проектных работ 
посвящено большое количество статей современных исследователей. 
При этом отмечается, что потенциал проектного метода используется 
недостаточно эффективно [9, c. 86]. Возможно, столь небольшое число 
собственно проектных работ связано с  недостаточной разработанно-
стью документов, регламентирующих этот вид учебной работы, пред-
усмотренный госстандартом. 

Выводы
На основе проведенного анализа нами сформулированы следующие 

рекомендации:
– �дополнить Программы ГИА рекомендациями по  созданию ВКР 

проектного типа;
– �углубить положения Программ ГИА, касающиеся методической 

части студенческого исследования;
– �сформировать условия для более тесного взаимодействия научных 

исследований, выполняемых студентами, с концепцией и стратеги-
ей социально-экономического развития региона.

– �включить в Программы ГИА требования к целям, задачам, струк-
туре и основным частям эксперимента.

– �расширить число Программ ГИА, ориентированных на подготовку 
стартап-проектов, в тех случаях, где это не противоречит содержа-
нию профиля/программы.

Вместе с  тем отдельные результаты выполненной работы требуют 
уточнения в определенных аспектах. Попробуем назвать их:

– �В ходе дальнейшей работы следовало бы определить более точное 
число вузов, где проводится профессиональный экзамен как фор-
ма итогового контроля. Экзамен признан одним из эффективных 
средств проверки сформированности компетенций [10, c. 28]. От-
каз от  этой формы контроля, особенно на  уровне бакалавриата, 
требует убедительного обоснования, доводов в пользу именно та-
кого решения.
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– �Важно уточнить, насколько тесно программы ГИА связаны с осо-
бенностями социально-экономического развития регионов, в  ка-
кой мере документы ОПОП опираются на существующие концеп-
ции развития.

– �Необходимо конкретизировать, в  каких вузах осуществляются 
проектные типы работ, с какими направлениями/профилями они 
связаны, существуют ли в вузе требования к подготовке и написа-
нию проектных работ. Если же они отсутствуют, то было бы весьма 
желательным создание специальных документов.

– �Требуется детализировать, как описываются и обсуждаются в ВКР 
различные стадии эксперимента.

Наше исследование представляет собой начальный этап большой ра-
боты. В перспективе планируется проанализировать Программы ГИА 
и ВКР бакалавриата, магистратуры и специалитета вузов Центрально-
го федерального округа (далее – ЦФО). Приоритетное внимание будет 
уделено программам подготовки педагогов-логопедов и педагогов-де-
фектологов. Укажем эти направления и поясним причину их выбора:

1) �Отражение в  научно-исследовательской работе студентов регио-
нальных компонентов и связей с перспективами дальнейшего ре-
гионального строительства.

Причиной выбора данного направления стал тот факт, что регио-
нальная актуальность проверенных ВКР прослеживается недостаточно, 
требует детализации и конкретизации, в то время как Концепция пред-
усматривает «обеспечение совместной деятельности образовательных 
организаций, реализующих программы подготовки педагогических ка-
дров, и  социальных партнеров – представителей общественно-дело-
вых объединений, работодателей с  учетом социально-экономических 
и  научно-технологических приоритетов развития субъектов Россий-
ской Федерации и муниципальных образований, а также реализуемых 
в  субъектах Российской Федерации или муниципальных образовани-
ях социальных проектов и программ, включая региональные системы 
образования, в систему подготовки педагогических кадров» [3, c. 6–7].

2) �Отражение в Программах ГИА и Положениях о ВКР проектного 
типа задач, соответствие проектных работ требованиям ФГОС ВО.

Необходимость проведения мониторинга в  этом направлении выз-
вана тем, что в  большинстве проанализированных работ отсутствует 
педагогический проект. Игнорирование проектных задач не  позволя-
ет сформировать исследовательские компетенции будущего педагога, 
предусмотренные ФГОС и Концепцией.

3) Отражение в Программах требований к методической части ВКР.
Внимание к этому аспекту вызвано тем, что во многих проанализиро-

ванных программах соответствующие требования отсутствуют. Устра-
нение выявленного недостатка поможет выработать единый подход 
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к механизмам и инструментам оценки качества образования и снизить 
дефицит опережающих научных исследований в сфере педагогического 
образования, повысить степень достоверности диагностики компетент-
ности выпускников. Это тем более важно, что надежность и достовер-
ность современной системы диагностики давно составляет проблему 
подготовки кадров в современном российском вузе [11; 12; 13].

В откликах на Концепцию для системы образования до 2030 года от-
мечалась важность компетентностного подхода [14]. Намеченные на-
правления, на  наш взгляд, будут способствовать реализации целей 
и задач Концепции: внедрению механизмов оценки готовности к про-
фессиональной деятельности, созданию системы мониторинга ре-
зультатов освоения студентами программ подготовки педагогических 
кадров, развитию педагогической магистратуры, обеспечивающей фор-
мирование и воспроизводство исследовательских компетенций в педа-
гогической среде, включению педагогов-исследователей в актуальную 
национальную и глобальную исследовательскую повестку.

Вместе с тем осуществленный мониторинг поддерживает инноваци-
онную идею о необходимости подготовки и проведения демонстраци-
онного профессионального экзамена, теоретические основы которого 
обсуждаются на протяжении последних лет, чаще всего – на материале 
среднего профессионального образования [15; 16; 17; 18].

В перспективе планируется проанализировать Программы ГИА 
и ВКР бакалавриата, магистратуры и специалитета вузов ЦФО. Целью 
анализа будет отражение в научно-исследовательской работе студентов 
региональных компонентов и связей с перспективами дальнейшего со-
циально-экономического развития конкретного региона. Подобная ра-
бота обретает особую актуальность в  связи с  тем, что может сбалан-
сировать возможные риски, возникающие в  условиях разного рода 
кризисов [19; 20].
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Monitoring of Final Qualification Woks:  
Preliminary Results and Prospects

Khachikyan E.I., Martyanova S.A., Vrublevskaya E.G.

The research presents the preliminary results of monitoring the final 
qualifying works of undergraduate and graduate students in the direction of 
«Pedagogical education»; their interpretation is proposed. The authors 
analyzed the educational programs of 50 universities extracted using the 
method of continuous sampling (Regulations on the State Final Certification, 
Regulations on the Final Qualifying Work) and texts of graduate student 
works. During the monitoring, the authors checked the compliance of 
programs and works with the requirements of the Federal State Educational 
Standard 3++ and the Concept for Training Pedagogical Personnel for the 
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Education System for the Period up to 2030. The research uses various 
methods such as the study of scientific literature and documents regulating 
pedagogical activity in a contemporary Russian universities, observation, 
generalization, and analysis. It is determined which of the obtained results 
require clarification and in what aspect. The authors revealed the problems 
of implementing the project and methodological type of tasks and building 
the connection between the scientific work of students and the conditions of 
socio-economic development of the regions are revealed. Next, the authors 
formulated proposals to strengthen certain aspects of the pedagogical 
process during the creation of the final qualification work, and outline ways 
to monitor educational processes further. Additionally, the authors provided 
recommendations for improving the preparation system of final qualification 
works by undergraduate and graduate students. Particular attention is paid 
to design research, start-up projects, and the experimental part of the 
graduates’ work.

Keywords: pedagogical education; final qualification work; Federal State 
Educational Standard 3++; the Concept of Teacher Training; teaching staff; 
forecasting; development; undergraduate studies; graduate studies; 
monitoring.
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Вариативность научно-исследовательской 
работы в структуре практик образовательных 
программ высшего педагогического 
образования1

(ФГБУ «Российская академия образования»;  
АНО ВО «Российский новый университет»;
e-mail: hope432810@yandex.ru; new_psy@mail.ru)

В статье проанализирована вариативность представленности научно-
исследовательской работы в  структуре практик образовательных про-
грамм высшего образования по педагогическим специальностям. Выбор-
ка включила 2025 программ, в том числе 1373 программы бакалавриата 
и 652 – магистратуры. Использован ряд абсолютных (в зачетных едини-
цах) и  относительных (в  процентах) показателей, характеризующих 
образовательную программу. Абсолютные показатели включали объем 
учебных практик, производственных практик и практик в целом, а также 
объем научно-исследовательской работы в составе каждого из этих ви-
дов практик. Относительные показатели включили долю научно-иссле-
довательской работы в составе каждого вида практик. С помощью мето-
дов непараметрической статистики выявлена высокая вариативность 
научно-исследовательской работы в  структуре практик рассматривае-
мых образовательных программ: так, например, доля научно-исследова-
тельской работы в общем объеме практик для программ бакалавриата 
варьирует от 0 до 75%, а для программ магистратуры – от 0 до почти 
90%. Установлено, что на представленность научно-исследовательской 
работы в составе практик существенное влияние оказывают такие фак-
торы, как правовой статус вуза (государственный или негосударствен-
ный) и профиль вуза (педагогический, гуманитарный, технический или 
универсальный), а то время как специальность подготовки (рассматри-
валось 5 специальностей для программ бакалавриата и 4 специальности 
для программ магистратуры) и  форма обучения (очная, очно-заочная 
или заочная) влияют в меньшей степени. По итогам исследования сфор-
мулированы рекомендации по  совершенствованию образовательных 
программ высшего педагогического образования в аспекте представлен-
ности научно-исследовательской работы студентов в структуре учебных 
и производственных практик.

Ключевые слова: педагогическое образование; высшее образование; 
образовательная программа; структура практик; научно-исследователь-
ская работа; студенты; педагоги; профессиональная деятельность; про-
фессиональные стандарты; исследовательская компетентность.

1 Данная статья выполнена рамках проекта «Разработка методологии и реализации 
программы мониторингового исследования состояния педагогических образова-
тельных программ в  условиях перехода на  ФГОС 3++ в  системе университетского 
образования» в ходе реализации государственного задания ФГБУ «Российская ака-
демия образования» на 2022 год.
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Введение

Научно-исследовательская работа (далее – НИР) выполняет важную 
роль в профессиональной деятельности педагога. В связи с этим фор-
мирование компетентности в сфере НИР является приоритетным при 
вузовской подготовке педагогов [1; 2], что отражают образовательные 
программы (далее – программы) высшего образования по педагогиче-
ским специальностям, соответствующим УГСН 44.00.00 «Образование 
и  педагогические науки», которые нормативно должны соответство-
вать требованиям современных ФГОС ВО (3++), разработанных с уче-
том профессиональных стандартов [3; 4].

В научной литературе формированию различных аспектов иссле-
довательской компетентности будущих педагогов уделяется значи-
тельное внимание. Так, изучалось влияние эффективного научного 
наставничества и  когнитивно-личностного свойства рефлексивности 
на развитие у магистрантов гибких исследовательских навыков, осно-
ванных на толерантности к неопределенности и целесообразной струк-
туре академической мотивации [5]. Предложена теоретическая модель 
организации НИР студентов педагогических специальностей, ориен-
тированная на формирование исследовательской компетентности [6]. 
Изучались динамика ценностного отношения студентов педагогиче-
ских специальностей к  научно-исследовательской деятельности [7], 
вопросы проектирования структуры и содержания такой деятельнос-
ти [8] и т.д.

Вместе с  тем исследования, анализирующие актуальное состояние 
подобной подготовки, проводятся, как правило, в  рамках отдельных 
вузов или небольших выборок программ. Общая, достаточно полная 
картина вузовской подготовки педагогов в  аспекте представленности 
научно-исследовательской работы во многом остается неясной.

Цель исследования состояла в  том, чтобы выявить вариативность 
представленности практик и  научно-исследовательской работы в  их 
структуре для образовательных программ высшего образования по пе-
дагогическим специальностям. Достижение данной цели подразумева-
ло получение ответов на следующие исследовательские вопросы:

– �насколько вариативна представленность научно-исследователь-
ской работы в  структуре практик программ высшего педагогиче-
ского образования?

– �какие показатели в наибольшей степени характеризуют такую ва-
риативность?

– какие факторы влияют на искомую вариативность?
– �насколько выявленная вариативность является допустимой и  це-

лесообразной с точки зрения обеспечения качества подготовки пе-
дагогических кадров?
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Методы и выборка

Методы. Сбор данных о  программах педагогического образования 
проводился в рамках проекта «Разработка методологии и реализации 
программы мониторингового исследования состояния педагогических 
образовательных программ в условиях перехода на ФГОС 3++ в систе-
ме университетского образования» в ходе реализации государственного 
задания ФГБУ «Российская академия образования» на 2022 год, утвер-
жденного Министерством науки и  высшего образования Российской 
Федерации, охватившего вузы, осуществляющие подготовку по педаго-
гическим специальностям. Для анализа данных применялись следую-
щие методы:

– �качественный и количественный анализ структуры и содержания 
программ, в  частности учебных планов, включающих сведения 
об объемах практик (учебных и производственных) и о НИР сту-
дентов, представленной в составе данных практик;

– �статистический анализ данных, включающий методы дескриптив-
ной статистики и проверки гипотез (непараметрические критерии 
Манна-Уитни и Краскела-Уолиса).

В исследовании использовались следующие переменные: 1) абсолют-
ные (в зачетных единицах – з.е.) – объемы учебных практик, производ-
ственных практик и практик в целом; объемы НИР в составе каждого 
из этих видов практик; 2) относительные (в процентах), характеризую-
щие долю НИР в составе каждого вида практик.

Выборка. В ходе мониторинга были получены описания 2654-х про-
грамм. При  анализе этих данных сведения, предоставленные вуза-
ми, проверялись и уточнялись. Записи, содержащие неполные или не-
достоверные данные, а  также данные о  программах, разработанных 
по  старым версиям ФГОС, исключались из  выборки. По  этой причи-
не программы специалитета (специальности 44.05.01 «Педагогика 
и  психология девиантного поведения») не  вошли в  итоговую выбор-
ку, которая включила 2025 программ (1373 программы бакалавриата 
и 652 – магистратуры), используемых в 147-ми вузах (в числе которых 
140 государственных и 7 негосударственных; 122 самостоятельных ву-
за и 25 филиалов вузов), представляющих 104 города различных реги-
онов России.

Рассматриваемые программы разработаны вузами различного про-
филя (педагогического, гуманитарного, технического и  универсаль-
ного, включающего, в  частности, классические университеты), для 
различных форм обучения (очной, очно-заочной и  заочной) и  спе-
циальностей: «Педагогическое образование» (44.03.01 для бакалав-
риата и  44.04.01 для магистратуры), «Психолого-педагогическое об-
разование» (соответственно, 44.03.02 и  44.04.02), «Специальное 



100

(дефектологическое) образование» (44.03.03 и 44.04.03), «Профессио-
нальное обучение (по  отраслям)» (44.03.04 и  44.04.04), «Педагогиче-
ское образование (с  двумя профилями подготовки)» (специальность 
бакалавриата 44.03.05).

Результаты и их обсуждение
Сравнение программ бакалавриата и магистратуры
Из дескриптивной статистики (табл.  1) видна высокая вариатив-

ность программ по  всем рассматриваемым показателям. Например, 
объем НИР в  практиках варьируется для программ бакалавриата 
от 0 до 45 з.е., а магистратуры – от 0 до 51 з.е.; доля НИР в практиках 
варьируется для программ бакалавриата от 0 до 75%, а магистратуры – 
от 0 до 90%, и т.д.

Таблица 1. Дескриптивная статистика  
для программ бакалавриата и магистратуры

Переменная

Программы  
бакалавриата1)

Программы  
магистратуры2)

Min Max M SD Min Max M SD

Объем практик (з.е.) 60 78 60.6 1.96 40 72 43.7 4.07

Объем НИР в практиках 
(з.е.) 0 45 7.8 7.02 0 51 17.8 8.93

Доля НИР в практиках (%) 0 75 12.9 11.60 0 89.5 40.5 18.81

Объем учебных практик 
(з.е.) 3 48 17.2 10.16 3 45 12.7 7.63

Объем НИР в учебных 
практиках (з.е.) 0 45 3.1 4.66 0 45 8.2 8.43

Доля НИР в учебных пра-
ктиках (%) 0 100 15.9 21.51 0 100.0 53.7 38.63

Объем производственных 
практик (з.е.) 12 63 43.2 10.51 12 58 30.9 7.60

Объем НИР в производст-
венных практиках (з.е.) 0 27 4.3 4.65 0 42 9.9 8.63

Доля НИР в производст-
венных практиках (%) 0 66.7 10.0 10.28 0 93.3 28.7 23.23

П р и м е ч а н и я:
1. �Min – минимум, Max – максимум, M – среднее значение, SD – стандартное откло-

нение.
2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
1) Объем выборки при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках 
равен 1173, для остальных переменных – 924.
2) Объем выборки при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках 
равен 652, для остальных переменных – 395.
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Согласно ФГОС ВО 3++, программы бакалавриата и  магистра-
туры имеют разный нормативный минимум объема практик: соот-
ветственно, 60 з.е. и  40 з.е. Поэтому сравнивать такие программы 
целесообразно только по  переменным, имеющим относительный 
(долевой, процентный) характер. Проверка различий в средних зна-
чениях по тесту Манна-Уитни показала, что для программ магистра-
туры, по сравнению с программами бакалавриата, существенно выше  
(p < 0,01) доля НИР в учебных практиках (54% vs 16%, см. табл. 1), 
производственных практиках (29% vs 10%) и практиках в целом (41% 
vs 13%). Таким образом, в программах магистратуры НИР в составе 
практик представлена значительно лучше. Следовательно, образова-
тельные программы, фактически используемые вузами, в  основном 
соответствуют нормативному соотношению содержания образования 
для уровней подготовки бакалавриата и магистратуры в аспекте его 
направленности на  формирование исследовательской компетентно-
сти педагога.

С другой стороны, выявились и некоторые проблемы. Так, для до-
ли НИР в практиках минимум по программам магистратуры равен 0% 
и встретился в 21-й программе. При этом максимум по программам ба-
калавриата равен 75% (см. табл.  1), и  из этого факта следует, что су-
ществуют программы бакалавриата, превосходящие по  этому показа-
телю некоторые программы магистратуры. В выборке таких программ 
бакалавриата, преодолевших нулевой минимум программ магистрату-
ры, оказалось 1010 (около 74%).

Аналогичная ситуация наблюдается для двух других показателей: 
здесь минимум по программам магистратуры также равен 0% и встре-
чается для доли НИР в учебных практиках в 94-х программах, а в про-
изводственных – в 100 программах. При этом максимум по программам 
бакалавриата равен 100% для первого показателя и  67% для второго 
(см. табл. 1), а число программ бакалавриата, превосходящих нулевое 
минимальное значение программ магистратуры, составило 444 (48%) 
для первого показателя и 593 (64%) для второго.

Таким образом, имеются объективные недостатки в плане соотноше-
ния программ бакалавриата и магистратуры по исследуемым показате-
лям. С учетом этого весьма ценно, что в среднем, в своей центральной 
тенденции, программы магистратуры все же превосходят программы 
бакалавриата по представленности НИР в структуре практик.

Сравнение по группам программ бакалавриата
Среди рассматриваемых внешних факторов имеются два таких, каж-

дый из  которых разделяет программы бакалавриата на  две группы 
(см. табл. 2).
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Таблица 2. Проверка различий по парным группам  
программ бакалавриата

Переменная

Правовой статус  
вуза1)

Самостоятельность 
вуза2)

M1 M2 Z p M1 M2 Z p

Объем практик (з.е.) 60.6 60.0 -1.37 .172 60.5 60.8 -.31 .760

Объем НИР в практиках (з.е.) 7.9 3.0 -2.93 .003 7.4 10.2 -6.53 .000

Доля НИР в практиках (%) 13.0 5.0 -2.89 .004 12.2 16.8 -6.43 .000

Объем учебных практик (з.е.) 17.3 8.8 -3.34 .001 17.0 17.9 -1.04 .298

Объем НИР в учебных пра-
ктиках (з.е.)

3.2 .4 -2.85 .004 3.0 3.8 -.17 .868

Доля НИР в учебных практи-
ках (%)

16.1 2.9 -2.79 .005 15.5 17.5 -.09 .925

Объем производственных 
практик (з.е.)

43.1 49.3 -2.32 .021 43.4 42.6 -1.06 .291

Объем НИР в производствен-
ных практиках (з.е.)

4.3 2.6 -2.32 .020 3.5 7.6 -8.36 .000

Доля НИР в производствен-
ных практиках (%)

10.1 5.2 -2.35 .019 8.6 16.3 -8.05 .000

П р и м е ч а н и я:
1. �M1, M2 – средние значения по  группам, Z – z-статистика теста Манна-Уитни,  

p – асимптотическая двухсторонняя значимость. Статистически значимые значе-
ния p (p < .05) выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
1) Группы программ: 1 – государственных вузов, 2 – негосударственных вузов. Объ-
емы групп при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках равны, 
соответственно, 1359 и 14, для остальных переменных – 910 и 14.
2) Группы программ: 1 – самостоятельных вузов, 2 – филиалов вузов. Объемы групп 
при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках равны, соответст-
венно, 1143 и 230, для остальных переменных – 750 и 174.

В программах бакалавриата государственных вузов, по  сравне-
нию с негосударственными, значительно выше (p < 0,01): объем НИР 
в учебных практиках (3 з.е. vs менее 1 з.е.) и практиках в целом (8 з.е. 
vs 3 з.е.), доля НИР в учебных практиках (16% vs 3%) и практиках в це-
лом (13% vs 5%), объем учебных практик (17 з.е. vs 9 з.е.). Еще три за-
кономерности выражены менее отчетливо (p < 0,05): в программах го-
сударственных вузов меньше объем производственных практик (43 з.е. 
vs 49 з.е.), но  зато больше объем НИР в  производственных практи-
ках (4 з.е. vs 3 з.е.) и  доля НИР в  производственных практиках (10% 
vs 5%). Таким образом, в программах негосударственных вузов объемы 
практик перераспределены в  сторону производственных, но  при этом 
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представленность НИР уступает программам государственных вузов 
по многим абсолютным и относительным показателям, включая объем 
и долю НИР в производственных практиках.

В программах филиалов вузов, по сравнению с программами само-
стоятельных вузов (см. табл. 2), значительно выше (p < 0,01): объем 
НИР в производственных практиках (более 8 з.е. vs 4 з.е.) и практи-
ках а целом (10 з.е. vs 7 з.е.), доля НИР в производственных практиках 
(16  з.е. vs 9 з.е.). Данный результат противоречит логике соотноше-
ния научно-исследовательского потенциала головного вуза и его фи-
лиалов и в силу этого представляется парадоксальным. Его объясне-
ние следует искать, видимо, за рамками собственно образовательных 
программ.

Проверка влияния внешних факторов, которые разделяют програм-
мы бакалавриата на более чем две группы, выполнялась в два шага: сна-
чала – сравнение групп в целом (критерий Краскела-Уолиса), а затем 
проверка значимых результатов первого шага с  помощью попарных 
сравнений групп по критерию Манна-Уитни (см. табл. 3).

Таблица 3. Проверка различий программ бакалавриата  
для более чем двух групп

Переменная и средние значения 
по группам

Тест 
Краскела-

Уолиса
Тест Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Группы по профилю вуза (4 группы)1)

Объем практик (з.е.)
M1 = 60.1, M2 = 61.0, M3 = 61.0, M4 = 60.6 14.15 .003

1-2 -3.60 .000

1-3 -2.66 .008

2-4 -2.63 .009

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 9.4, M2 = 8.6, M3 = 6.4, M4 = 7.8 17.34 .001

1-3 -3.91 .000

1-4 -3.71 .000

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 15.7, M2 = 14.0, M3 = 10.6, M4 = 12.8 18.85 .000

1-3 -4.08 .000

1-4 -3.86 .000

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 23.9, M2 = 11.3, M3 = 22.1, M4 = 16.7 62.20 .000

1-2 -3.60 .000

1-4 -5.97 .000

2-3 -5.88 .000

2-4 -3.20 .001

3-4 -3.63 .000

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 4.4, M2 = 2.1, M3 = 3.2, M4 = 3.1 16.48 .001

1-2 -3.38 .001

1-4 -3.72 .000
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Переменная и средние значения 
по группам

Тест 
Краскела-

Уолиса
Тест Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Доля НИР в учебных практиках (%)
M1 = 15.4, M2 = 13.7, M3 = 14.3, M4 = 16.1 5.44 .142

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 36.1, M2 = 48.9, M3 = 38.8, M4 = 43.8 59.62 .000

1-2 -7.00 .000

1-4 -6.10 .000

2-3 -4.99 .000

2-4 -3.18 .001

3-4 -3.10 .002

Объем НИР в производственных 
практиках (з.е.)
M1 = 5.4, M2 = 4.0, M3 = 6.5, M4 = 4.1

16.58 .001
2-3 -2.60 .009

3-4 -3.55 .000

Доля НИР в производственных 
практиках (%)
M1 = 13.9, M2 = 8.3, M3 = 17.6, M4 = 9.4

27.85 .000

1-2 -2.70 .007

1-4 -3.12 .002

2-3 -4.02 .002

3-4 -4.23 .000

Группы по форме обучения (3 группы)2)

Объем практик (з.е.)
M1 = 60.7, M2 = 60.0, M3 = 60.4 8.31 .016**

1-2 -1.74 .081

1-3 -2.36 .018

2-3 -1.40 .161

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 7.7, M2 = 5.9, M3 = 8.2 1.99 .370

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 12.7, M2 = 9.8, M3 = 13.5 1.97 .374

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 17.3, M2 = 15.6, M3 = 17.2 .68 .710

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 3.2, M2 = 1.3, M3 = 3.1 2.67 .263

Доля НИР в учебных практиках (%)
M1 = 17.2, M2 = 6.9, M3 = 13.7 4.63 .099

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 43.3, M2 = 44.4, M3 = 43.0 .29 .864

Продолжение табл. 3
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Переменная и средние значения 
по группам

Тест 
Краскела-

Уолиса
Тест Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Объем НИР в производственных 
практиках (з.е.)
M1 = 4.1, M2 = 3.1, M3 = 4.7

3.78 .151

Доля НИР в производственных 
практиках (%)
M1 = 9.5, M2 = 8.5, M3 = 11.0

4.77 .092

Группы по специальности (5 групп)3)

Объем практик (з.е.)
M1 = 60.5, M2 = 60.7, M3 = 60.0, M4 = 60.4, 
M5 = 60.7

13.92 .008

1-3 -2.83 .005

2-3 -3.48 .000

3-4 -2.90 .004

3-5 -3.40 .001

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 7.2, M2 = 9.8, M3 = 7.6, M4 = 8.5,  
M5 = 7.6

7.17 .127

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 12.0, M2 = 16.1, M3 = 12.6, M4 = 14.1, 
M5 = 12.6

6.99 .136

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 16.7, M2 = 17.8, M3 = 15.0, M4 = 18.6, 
M5 = 17.7

7.20 .126

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 2.6, M2 = 4.5, M3 = 2.9, M4 = 3.3,  
M5 = 3.1

5.48 .242

Доля НИР в учебных практиках (%)
M1 = 12.9, M2 = 18.7, M3 = 14.9, M4 = 13.4, 
M5 = 17.1

6.99 .136

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 44.1, M2 = 42.4, M3 = 44.9, M4 = 41.5, 
M5 = 43.0

4.67 .323

Объем НИР в производственных 
практиках (з.е.)
M1 = 4.6, M2 = 4.4, M3 = 4.5, M4 = 5.4,  
M5 = 4.0

6.17 .187

Продолжение табл. 3
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Переменная и средние значения 
по группам

Тест 
Краскела-

Уолиса
Тест Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Доля НИР в производственных 
практиках (%)
M1 = 10.4, M2 = 10.6, M3 = 11.6, M4 = 11.8, 
M5 = 9.3

4.98 .289

П р и м е ч а н и я:
1. �M1, M2, M3, M4, M5 – средние значения по соответствующим группам, χ2 – статистика 

хи-квадрат, Z – z-статистика, p – асимптотическая двухсторонняя значимость. 
Статистически значимые значения p выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
* Попарные сравнения выполнялись для переменных, по  которым выявлены 
значимые различия по тесту Краскела-Уолиса. Из статистических соображений при 
множественных сравнениях значимыми различиями считались: для трех групп –  
p < .017, для четырех – p < .013, для пяти – p < .010 (см. [9]).
** При попарных сравнениях групп значимых различий не выявлено.
1) Группы программ вузов: 1 – педагогического профиля, 2 – гуманитарного,  
3 – технического, 4 – универсального. Объемы групп при расчете для объема 
практик, объема и доли НИР в практиках равны, соответственно, 84, 66, 63 и 1160; 
для остальных переменных – 75, 42, 31 и 776. Попарные сравнения не показаны для 
групп, между которыми не  выявлено значимых различий. Например, для объема 
практик при сравнении групп 1 и 4 Z = -2.21, p = .021, групп 2 и 3 – Z = -.86, p = .389; 
и т.д.
2) Группы программ: 1 – очной формы обучения, 2 – очно-заочной, 3 – заочной. 
Объемы групп при расчете для объема практик, объема и  доли НИР в  практиках 
равны, соответственно, 909, 20 и  444; для остальных переменных – 599, 14 и  311. 
Попарные сравнения не показаны для групп, между которыми не выявлено значимых 
различий. Например, для объема практик при сравнении групп 1 и  2 Z = -1.74,  
p = .081, групп 1 и 3 – Z = -2.36, p = .018; и т.д.
3) Группы программ по специальности: 1 – 44.03.01, 2 – 44.03.02, 3 – 44.03.03, 4 – 
44.03.04, 5 – 44.03.05. Объемы групп при расчете для объема практик, объема и доли 
НИР в  практиках равны, соответственно, 361, 173, 91, 68 и  680; для остальных 
переменных – 234, 112, 67, 49 и 462. Попарные сравнения не показаны для групп, 
между которыми не выявлено значимых различий. Например, для объема практик 
при сравнении групп 1 и 2 Z = -1.44, p = .149, групп 1 и 4 – Z = -.34, p = .734, и т.д.

Важным фактором является профиль вуза, который влияет на  все 
исследуемые показатели, кроме доли НИР в  учебных практиках 
(см. табл. 3). Влияние данного фактора в целом амбивалентно: напри-
мер, в программах вузов гуманитарного профиля, по сравнению с про-
граммами вузов универсального профиля, намного ниже (p < 0,01) объ-
ем учебных практик (11 з.е. vs 17 з.е.), но намного выше (p < 0,01) объем 
производственных практик (49 з.е. vs 44 з.е.); в свою очередь, в програм-
мах вузов универсального профиля, по сравнению с программами вузов 
технического профиля, намного ниже (p < 0,01) объем учебных практик 

Окончание табл. 3
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(17 з.е. vs 22 з.е.), но  намного выше (p < 0,01) объем производствен-
ных практик (44 з.е. vs 39 з.е.); в программах вузов технического профи-
ля, по сравнению с программами вузов гуманитарного профиля, намно-
го ниже (p < 0,01) объем производственных практик (39 з.е. vs 49 з.е.), 
но намного выше (p < 0,01) объем учебных практик (22 з.е. vs 11 з.е.) 
и  производственных практик (22 з.е. vs 11 з.е.), и  т.д. (см.  табл.  3). 
Подобная амбивалентность проявляется и  для программ вузов пе-
дагогического профиля, в  которых на  высоком уровне значимости  
(p < 0,01):

– �с одной стороны, меньше: объем практик (60 з.е.), чем в програм-
мах вузов гуманитарного и  технического профилей (по  61 з.е.); 
объем производственных практик (36 з.е.), чем в программах ву-
зов гуманитарного (49 з.е.) и универсального (44 з.е.) профилей;

– �с другой стороны, больше: объем и доля НИР в практиках (9 з.е. 
и  16%, соответственно), чем в  программах вузов технического (6 
з.е. и 11%) и универсального (8 з.е. и 13%) профилей; объемы учеб-
ных практик и НИР в учебных практиках (24 з.е. и 4 з.е., соответ-
ственно), чем в  программах вузов гуманитарного (11 з.е. и  2 з.е.) 
и универсального (17 з.е. и 3 з.е.) профилей; доля НИР в производ-
ственных практиках (14%), чем в программах вузов гуманитарного 
(8%) и универсального (9%) профилей.

В отличие от профиля вуза, специальность влияет только на объем 
практик – у программ по специальности 44.03.03 (60 з.е.) он ниже, чем 
у программ по всем другим специальностям (при p < 0,01, но в абсолют-
ном выражении различия не превышают 1 з.е.).

Форма обучения при анализе групп в  целом проявила влияние 
на объем практик, однако это влияние не выдержало множественных 
сравнений (см. табл. 3).

Сравнение по группам программ магистратуры
Проверка различий в  средних значениях по  парным группам для 

программ магистратуры представлена в табл. 4.

Таблица 4. Проверка различий по парным группам  
программ магистратуры

Переменная
Правовой статус вуза1) Самостоятельность вуза2)

M1 M2 Z p M1 M2 Z p

Объем практик (з.е.) 43.9 42.0 -.68 .495 43.8 42.2 -3.25 .001

Объем НИР в практиках 
(з.е.) 17.9 9.8 -3.37 .001 17.9 16.1 -.53 .597

Доля НИР в практиках 
(%) 40.7 23.2 -3.27 .001 40.6 39.0 -.09 .929
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Переменная
Правовой статус вуза1) Самостоятельность вуза2)

M1 M2 Z p M1 M2 Z p

Объем учебных практик 
(з.е.) 12.8 7.5 -2.13 .033 12.9 9.0 -2.72 .006

Объем НИР в учебных 
практиках (з.е.) 8.3 1.5 -2.86 .004 8.2 6.8 -1.42 .156

Доля НИР в учебных 
практиках (%) 54.5 12.5 -2.91 .004 54.2 40.9 -1.34 .182

Объем производственных 
практик (з.е.) 30.9 34.5 -2.25 .025 30.9 31.6 -1.78 .075

Объем НИР в производст-
венных практиках (з.е.) 8.3 1.5 -.17 .862 9.9 9.9 -.87 .384

Доля НИР в производст-
венных практиках (%) 54.5 12.5 -.63 .528 28.7 27.4 -.47 .636

П р и м е ч а н и я:
1. �M1, M2 – средние значения по  группам, Z – z-статистика теста Манна-Уитни,  

p – асимптотическая двухсторонняя значимость. Статистически значимые значе-
ния p (p < 0,05) выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
1) Группы программ: 1 –государственных вузов, 2 – негосударственных вузов. Объе-
мы групп при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках равны, 
соответственно, 644 и 8, для остальных переменных – 387 и 8.
2) Группы программ: 1 – самостоятельных вузов, 2 – филиалов вузов. Объемы групп 
при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках равны, соответст-
венно, 620 и 32, для остальных переменных – 378 и 17.

В программах государственных вузов, по сравнению с негосударст-
венными, значительно выше (p < 0,01): объем НИР в практиках (18 з.е. 
vs 10 з.е.), доля НИР в практиках (41% vs 23%), объем НИР в учебных 
практиках (8 з.е. vs 2 з.е.), доля НИР в учебных практиках (55% vs 13%). 
Кроме этого, в  программах государственных вузов выше (p < 0,05) 
объем учебных практик (13 з.е. vs 8 з.е.), но при этом несколько ниже  
(p < 0,05) объем производственных практик (31 з.е. vs 35 з.е.). Таким 
образом, особенности программ негосударственных вузов для маги-
стратуры аналогичны представленным выше особенностям для бака-
лавриата: у негосударственных вузов объемы практик перераспределе-
ны в  сторону производственных, но  при этом представленность НИР 
уступает программам государственных вузов по  многим показателям, 
включая объем и долю НИР в производственных практиках.

В программах магистратуры филиалов вузов, по  сравнению с  про-
граммами самостоятельных вузов, значительно ниже (p < 0,01) объем 
учебных практик (9 з.е. vs 13 з.е.) и практик в целом (42 з.е. vs 44 з.е.). 

Окончание табл. 4
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Таким образом, парадоксальный результат, выявленный выше для про-
грамм бакалавриата (когда у филиалов вузов программы в определен-
ном смысле лучше, чем у головных вузов), для программ магистратуры 
не  подтвердился: головные вузы больше внимания уделяют учебным 
практикам и практикам в целом, а по представленности НИР в составе 
практик статистически значимых различий не выявлено.

Аналогично программам бакалавриата (см. табл. 3), в табл. 5 пред-
ставлены результаты проверки различий в средних значениях перемен-
ных по группам программ магистратуры для числа групп больше двух.

Таблица 5. Проверка различий программ магистратуры  
для более чем двух групп

Переменная и средние значения  
по группам

Тест Краскела- 
Уолиса

Тест  
Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Группы по профилю вуза (4 группы)1)

Объем практик (з.е.)
M1 = 47.2, M2 = 42.6, M3 = 45.7, M4 = 43.7 3.26 .353

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 26.8, M2 = 15.4, M3 = 11.5, M4 = 18.2 13.70 .003 3-4 -2.79 .005

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 55.7, M2 = 35.8, M3 = 26.1, M4 = 41.4 13.23 .004

1-3 -2.52 .012

3-4 -2.88 .004

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 6.0, M2 = 9.0, M3 = 12.0, M4 = 13.1 8.30 .040

1-3 -2.67 .007

2-3 -2.55 .011

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 3.0, M2 = 1.2, M3 = 7.0, M4 = 8.9 40.42 .000

2-3 -4.40 .000

2-4 -6.12 .000

Доля НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 50.0, M2 = 16.8, M3 = 50.0, M4 = 57.2 27.73 .000

1-2 -2.51 .012

2-3 -3.56 .000

2-4 -5.22 .000

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 45.0, M2 = 33.9, M3 = 31.3, M4 = 30.5 16.14 .001

1-2 -3.54 .000

1-3 -3.26 .001

1-4 -3.23 .001

2-3 -3.45 .001

Объем НИР в производственных пра-
ктиках (з.е.)
M1 = 30.0, M2 = 15.7, M3 = 12.3, M4 = 9.0

35.50 .000

1-2 -3.29 .001

1-3 -3.26 .001

1-4 -3.35 .001

2-4 -4.42 .000
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Переменная и средние значения  
по группам

Тест Краскела- 
Уолиса

Тест  
Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Доля НИР в производственных практи-
ках (%)
M1 = 50.0, M2 = 46.3, M3 = 36.6, M4 = 26.5

28.53 .000 2-4 -4.76 .000

Группы по форме обучения (3 группы)2)

Объем практик (з.е.)
M1 = 44.0, M2 = 42.6, M3 = 43.5 5.02 .081

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 18.2, M2 = 17.4, M3 = 17.3 1.91 .385

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 41.3, M2 = 41.1, M3 = 39.5 1.25 .535

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 13.2, M2 = 13.8, M3 = 12.0 1.91 .385

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 9.1, M2 = 9.0, M3 = 6.9 4.65 .098

Доля НИР в учебных практиках (%)
M1 = 58.6, M2 = 49.3, M3 = 48.0 6.69 .035 1-3 -2.56 .011

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 30.8, M2 = 29.1, M3 = 31.3 1.36 .508

Объем НИР в производственных пра-
ктиках (з.е.)
M1 = 9.7, M2 = 7.2, M3 = 10.3

3.74 .154

Доля НИР в производственных практи-
ках (%)
M1 = 27.4, M2 = 20.7, M3 = 30.9

5.06 .080

Группы по специальности (4 группы)3)

Объем практик (з.е.)
M1 = 43.7, M2 = 44.3, M3 = 42.4, M4 = 44.0 11.21 .011 2-3 -3.40 .001

Объем НИР в практиках (з.е.)
M1 = 17.8, M2 = 17.8, M3 = 16.0, M4 = 20.7 1.91 .385

Доля НИР в практиках (%)
M1 = 40.6, M2 = 39.9, M3 = 38.2, M4 = 46.0 2.44 .486

Объем учебных практик (з.е.)
M1 = 12.4, M2 = 13.3, M3 = 10.6, M4 = 17.8 7.43 .059

Объем НИР в учебных практиках (з.е.)
M1 = 8.0, M2 = 7.7, M3 = 6.8, M4 = 14.2 7.38 .061

Доля НИР в учебных практиках (%)
M1 = 55.1, M2 = 41.8, M3 = 55.3, M4 = 68.1 9.34 .025 2-4 -2.69 .007

Продолжение табл. 5
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Переменная и средние значения  
по группам

Тест Краскела- 
Уолиса

Тест  
Манна-Уитни*

χ2 p Группы Z p

Объем производственных практик (з.е.)
M1 = 30.8, M2 = 32.7, M3 = 31.4, M4 = 26.2 8.64 .034

1-4 -2.77 .006

3-4 -2.67 .008

Объем НИР в производственных пра-
ктиках (з.е.)
M1 = 10.0, M2 = 10.8, M3 = 9.4, M4 = 6.6

3.58 .311

Доля НИР в производственных практи-
ках (%)
M1 = 29.7, M2 = 29.1, M3 = 25.8, M4 = 19.2

3.43 .330

П р и м е ч а н и я:
1. �M1, M2, M3, M4 – средние значения по  соответствующим группам, χ2 – статисти-

ка хи-квадрат, Z – z-статистика, p – асимптотическая двухсторонняя значимость. 
Статистически значимые значения p выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой используется точка.
____________
* Попарные сравнения выполнялись для переменных, по  которым выявлены зна-
чимые различия по  тесту Краскела-Уолиса. Из  статистических соображений при 
множественных сравнениях значимыми различиями считались: для трех групп –  
p < .017, для четырех – p < .013 (см. [9]).
1) Группы программ вузов: 1 – педагогического профиля, 2 – гуманитарного,  
3 – технического, 4 – универсального. Объемы групп при расчете для объема пра-
ктик, объема и доли НИР в практиках равны, соответственно, 6, 38, 29 и 579; для 
остальных переменных – 4, 31, 15 и  345. Попарные сравнения не  показаны для 
групп, между которыми не выявлено значимых различий. Например, для объема 
НИР в практиках при сравнении групп 1 и 2 Z = -2.45, p = .014, групп 1 и 3 – Z = -2.49,  
p = .013, и т.д.
2) Группы программ: 1 – очной формы обучения, 2 – очно-заочной, 3 – заочной. Объ-
емы групп при расчете для объема практик, объема и доли НИР в практиках равны, 
соответственно, 354, 28 и 270; для остальных переменных – 210, 15 и 170. Попарные 
сравнения не показаны для групп, между которыми не выявлено значимых различий. 
Так, для доли НИР в учебных практиках при сравнении групп 1 и 2 Z = -.87, p = .386, 
групп 2 и 3 – Z = -.04, p = .965.
3) Группы программ по  специальности: 1 – 44.04.01, 2 – 44.04.02, 3 – 44.04.03,  
4 – 44.04.04. Объемы групп при расчете для объема практик, объема и  доли НИР 
в практиках равны, соответственно, 474, 113, 43 и 22; для остальных переменных – 
275, 65, 33 и 22. Попарные сравнения не показаны для групп, между которыми не вы-
явлено значимых различий. Например, для объема практик при сравнении групп 1 и 2  
Z = -1.77, p = .077, групп 1 и 3 – Z = -2.48, p = .013, и т.д.

Профиль вуза влияет на  все исследуемые показатели, кроме объ-
ема практик. При  этом, как и  для программ бакалавриата, это влия-
ние в целом амбивалентно. Например, в программах вузов универсаль-
ного профиля доля НИР в практиках (41%) намного выше (p < 0,01), 
чем в  программах вузов технического профиля (26%), а  доля НИР 

Окончание табл. 5
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в  производственных практиках (27%) намного ниже (p < 0,01), чем 
в программах вузов гуманитарного профиля (46%), в которых, в свою 
очередь, ниже (p < 0,05) объем учебных практик (9 з.е.), чем в  про-
граммах вузов технического профиля (12 з.е.) и т.д. (см. табл. 5). Вме-
сте с  тем на  этом фоне еще более отчетливо, чем для бакалавриата 
(см.  табл. 3), выделяется тенденция лучшей представленности НИР 
в  практиках для программ магистратуры вузов педагогического про-
филя. В таких программах намного выше (p < 0.01) доля НИР в пра-
ктиках (56%), чем в программах вузов технического профиля (26%); 
выше (p < 0.05) доля НИР в учебных практиках (50%), чем в програм-
мах вузов гуманитарного профиля (17%); намного выше (p < 0.01) объ-
ем производственных практик (45 з.е.) и  объем НИР в  производст-
венных практиках (30  з.е.), чем в  программах вузов всех остальных 
профилей – гуманитарного (34 з.е. и 16 з.е., соответственно), техниче-
ского (31 з.е. и 12 з.е.) и универсального (31 з.е. и 9 з.е.). Хотя здесь есть 
и исключение: так, в программах вузов технического профиля средний 
объем учебных практик (12 з.е.) намного выше (p < 0,01), чем педаго-
гического (6 з.е.).

В отличие от  профиля вуза, форма обучения влияет только на  до-
лю НИР в учебных практиках: в программах очной формы она выше 
(p < 0,05), чем заочной (59% vs 48%).

Более сильное влияние, чем для бакалавриата, на рассматриваемые 
характеристики оказывает специальность. Так, объем практик у  про-
грамм по специальности 44.04.02 намного выше (p < 0,01), чем по спе-
циальности 44.04.03 (44 з.е. vs 42 з.е.). Доля НИР в  учебных практи-
ках у программ по специальности 44.04.04 намного выше (p < 0,01), чем 
по  специальности 44.04.02 (68% vs 42%). Объем производственных 
практик у программ по специальности 44.04.04 (26 з.е.) намного ниже 
(p < 0,01), чем по специальностям 44.04.01 и 44.04.03 (по 31 з.е.). Вме-
сте с тем для понимания целесообразности выявленных тенденций тре-
буются дополнительных исследования, учитывающие содержательную 
специфику каждой из рассмотренных специальностей.

Таким образом, программы как бакалавриата, так и  магистратуры 
в плане представленности НИР в практиках обладают очень широкой 
вариативностью, а  из внешних факторов наиболее сильное положи-
тельное влияние на такую представленность оказывают государствен-
ный статус и педагогический профиль вуза.

Заключение
В ходе исследования проанализирована вариативность представлен-

ности НИР в программах высшего педагогического образования (на вы-
борке, включившей 1373 программы бакалавриата и 652 программы ма-
гистратуры). Установлено, что представленность НИР в относительных 
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показателях выше для программ магистратуры по  сравнению с  про-
граммами бакалавриата (доля НИР в  практиках в  целом, а  также 
в учебных и производственных практиках). Вместе с тем встречаются 
программы магистратуры, в которых НИР не представлена в учебных 
практиках (более 23% проанализированных программ магистратуры), 
либо в  производственных практиках (более 25%), либо в  практиках 
в целом (3%). Такое положение представляется неоправданным и тре-
бует от  вузов принятия соответствующих мер по  совершенствованию 
программ магистратуры.

В качестве важных факторов, влияющих на качество образователь-
ных программ с точки зрения представленности НИР в практиках, вы-
явлены государственный статус вуза, его самостоятельность и педаго-
гический профиль. Влияние педагогической специальности и  формы 
обучения оказалось значительно более слабым.

Государственные вузы, по сравнению с негосударственными, имеют:
– �для программ бакалавриата – значительно более высокие объ-

ем и долю НИР в учебных практиках и практиках в целом, объем 
учебных практик, а также более высокие объем и долю НИР в про-
изводственных практиках (при несколько меньшем их объеме);

– �для программ магистратуры – значительно более высокие объем 
и долю НИР в учебных практиках и практиках в целом, а также бо-
лее высокий объем учебных практик при несколько меньшем объ-
еме производственных практик.

Таким образом, хотя в выборке присутствовали и весьма качествен-
ные программы негосударственных вузов (в аспекте исследуемых пока-
зателей), тем не менее в целом всем вузам следует обратить внимание 
на выявленные недостатки и подтянуть показатели программ бакалав-
риата и магистратуры как минимум к среднему уровню, характерному 
для государственных вузов (см. табл. 2 и 4).

Программы филиалов вузов, по сравнению с программами самосто-
ятельных вузов, имеют: для программ бакалавриата – значительно бо-
лее высокие объем НИР в  практиках в  целом и  в производственных 
практиках, а также долю НИР в производственных практиках; в отли-
чие от предыдущего, для программ магистратуры – значительно мень-
ший объем практик и объем учебных практик. Таким образом, влияние 
фактора самостоятельности вуза амбивалентно: для программ бакалав-
риата оно, скорее, позитивное, а  для программ магистратуры, наобо-
рот, негативное. Возможно, подобные тенденции связаны с практикой 
укрупнения вузов, при которой некоторые прежде самостоятельные ву-
зы, в частности педагогического профиля, приобрели статус филиалов. 
При этом многие из таких вузов имели многолетний опыт подготовки 
специалистов, но по естественным причинам не имели опыта подготов-
ки магистров. Однако все это пока всего лишь предположения. Поиск 
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точных причин этого явления требует, очевидно, дополнительных ис-
следований.

Влияние профиля вуза на  исследуемые показатели в  целом амби-
валентно, но на этом фоне все же выделяется тенденция лидерства ву-
зов педагогического профиля. В частности, в программах таких вузов  
выше:

– �для бакалавриата – объем и доля НИР в практиках по сравнению 
с  программами вузов технического и  универсального профилей, 
объемы учебных практик и НИР в учебных практиках, а также до-
ля НИР в производственных практиках по сравнению с програм-
мами вузов гуманитарного и универсального профилей;

– �для магистратуры – доля НИР в практиках по сравнению с програм-
мами вузов технического профиля, доля НИР в учебных практиках 
по сравнению с программами вузов гуманитарного профиля, объ-
ем производственных практик и  НИР в  их составе по  сравнению 
с программами вузов всех остальных профилей. 

В силу подобных причин всем вузам целесообразно использовать 
в качестве ориентира средние значения отмеченных показателей, выяв-
ленные для вузов педагогического профиля (см. табл. 3 и 5).

С формальной точки зрения выявленные закономерности не  явля-
ются нарушением соответствия образовательных программ современ-
ным образовательным стандартам высшего образования (ФГОС ВО 
3++). Вместе с тем важность разностороннего усиления работы по фор-
мированию научно-исследовательской компетентности будущих педа-
гогов зафиксирована во многих положениях «Концепции подготовки 
педагогических кадров для системы образования на период до 2030 го-
да». В связи с этим целесообразно не игнорировать выявленные нега-
тивные тенденции, а постараться переломить и исправить их.

Проведенный мониторинг позволил выявить ряд важных проблем-
ных моментов педагогического образования, на  устранение которых 
следует обратить внимание как исследователей, так и  практиков об-
разования. В силу этого целесообразно сделать подобные мониторин-
ги образовательных программ и качества педагогического образования 
регулярными. При этом по итогам исследования можно внести следую-
щее конструктивное предложение: для уточнения соответствия содер-
жания учебных планов требованиям практической ориентированности 
и развития научно-исследовательского компонента в структуре компе-
тенций обучающихся целесообразно дополнить данные, собираемые 
в ходе мониторинга, следующими сведениями: 1) типы задач профес-
сиональной деятельности в учебном плане; 2) список профессиональ-
ных компетенций и индикаторы их формирования; 3) индикаторы ре-
ализации концепции/стратегии социально-экономического развития 
региона, где расположен вуз; 4) список работодателей и  социальных 
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партнеров вуза; 5) особенности научной и методической школы и тра-
диций вуза.

В качестве направлений продолжения исследования отметим следу-
ющие:

– �содержательное изучение того, в  какой мере НИР в  составе пра-
ктик программ подготовки педагогов соответствует требованиям 
реальной профессиональной деятельности;

– �поиск оптимального соотношения представленности НИР в соста-
ве учебных и производственных практик для каждого уровня выс-
шего образования;

– �изучение конструктивных возможностей применения ресурсов ву-
за и  региона для сопровождения формирования у  обучающихся 
исследовательских компетенций, необходимых как для самостоя-
тельной научно-исследовательской работы (включая подготовку 
выпускной квалификационной работы), так и для работы в составе 
научного коллектива, выполняющего научно-исследовательские 
и опытно-конструкторские работы в сфере приоритетных исследо-
ваний, соответствующих традициям научной школы вуза и страте-
гии социально-экономического развития региона.
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Variability of Research Work in the Structure of Practices  
of Educational Programs in Higher Pedagogical Education

Lenkov S.L., Rubtsova N.E.

The research analyzes the variability of the representation of research 
work in the structure of practices of educational programs of higher education 
in pedagogical specialties. The sample included 2025 programs, including 
1373 undergraduate and 652 graduate programs. 

The authors used several absolute (in credit units) and relative (in 
percentage) indicators that characterize the educational program. Absolute 
indicators included the volume of training practices, production practices and 
practices in general, as well as the volume of research work as part of each 
type of practice. Relative rates included the share of research work in each 
type of practice. Using non-parametric statistics methods, the authors reveal 
a high variability of research work in the practice structure of the considered 
educational programs. For example, the share of research work in the total 
amount of practice for undergraduate programs varies from 0% to 75%. For 
graduate programs, this indicator varies from 0% to almost 90%. It is 
established that the representation of research work in the composition of 
practices is significantly influenced by such factors as the legal status of the 
university (state or non-state) and the university’s profile (pedagogical, 
humanitarian, technical or universal). In turn, the specialty of training (five 
specialties were considered for undergraduate programs and four specialties 
for graduate programs) and the form of education (full-time, part-time or 
correspondence) have less influence. Based on the research results, the 
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authors formulate recommendations for improving the educational programs 
of higher pedagogical education in terms of the representation of students’ 
research work in the structure of educational and industrial practices.

Keywords: teacher education; higher education; educational program; 
practice structure; research work; students; teachers; professional activity; 
professional standards; research competence.

References

1. �Belonogova L.N., Timoshina I.N., Ivanova A.V. Aspekty raboty po vovlecheniyu 
budushchikh uchitelei v nauchno-issledovatel’skuyu deyatel’nost’ // 
Antropologicheskaya didaktika i vospitanie. – 2022. – T. 5. – № 2. –  
S. 202–215.

2. �Kontseptsiya podgotovki pedagogicheskikh kadrov dlya sistemy obrazovaniya 
na period do 2030 goda (utv. Rasporyazheniem Pravitel’stva RF ot 24 iyunya 
2022 g. № 1688-r). – URL: https://www.garant.ru/products/ipo/prime/
doc/404830447/ (data obrashcheniya: 15.08.2022). – Tekst: elektronnyi. 

3. �FGOS VO (3++) po napravleniyam bakalavriata dlya UGSN 44.00.00 
«Obrazovanie i pedagogicheskoe nauki». – URL: https://fgosvo.ru/fgosvo/
index/24/94 (data obrashcheniya: 15.08.2022). – Tekst: elektronnyi.

4. �FGOS VO (3++) po napravleniyam magistratury dlya UGSN 44.00.00 
«Obrazovanie i pedagogicheskoe nauki». – URL: https://fgosvo.ru/fgosvo/
index/25/117 (data obrashcheniya: 15.08.2022). – Tekst: elektronnyi.

5. �Rubtsova N.E., Mikhailova E.E. Refleksivnoe razvitie gibkikh navykov 
magistrantov pri perekhode k personalizirovannomu obrazovaniyu // Vestnik 
Moskovskogo universiteta. Seriya 20: Pedagogicheskoe obrazovanie. – 2021. – 
№ 1. – S. 101–115. 

6. �Bezusova T.A., Rikhter T.V. Vliyanie ispol’zovaniya modeli organizatsii nauchno-
issledovatel’skoi raboty na formirovanie nauchno-issledovatel’skoi 
kompetentnosti studentov pedagogicheskikh napravlenii podgotovki // Science 
for Education Today. – 2022. – T. 12. – № 2. – S. 92–110. doi: 10.15293/2658-
6762.2202.05 

7. �Grigor’eva E.A. Organizatsiya issledovatel’skoi deyatel’nosti studentov v ramkakh 
nauchno-pedagogicheskoi shkoly // Pedagogicheskoe obrazovanie. – 2022. – 
T. 3. – № 2. – S. 131–135. 

8. �Vorob’eva I.A., Karlova M.Yu., Fomina T.P. Struktura i soderzhanie nauchno-
issledovatel’skoi deyatel’nosti studentov. // Mezhdunarodnyi nauchno-
issledovatel’skii zhurnal. 2022. № 4–3 (118). – S. 46–51. – doi: 10.23670/
IRJ.2022.118.4.040 

9. �Grzhibovskii A.M. Analiz trekh i bolee nezavisimykh grupp kolichestvennykh 
dannykh // Ekologiya cheloveka. – 2008. – № 3. – S. 50–58.



118

About the Authors
Lenkov Sergey L. – Doctor of Psychological Sciences, Professor, Chief Analyst, 
Russian Academy of Education, Moscow, Russia. 
E-mail: new_psy@mail.ru
Rubtsova Nadezhda E. – Doctor of Psychological Sciences, Associate 
Professor, Chief Specialist of the Department for the Coordination of Scientific 
Research and Training of Highly Qualified Personnel of the Russian Academy 
of Education, Professor of the Department of General Psychology and Labor 
Psychology, Russian New University, Moscow, Russia. 
E-mail: hope432810@yandex.ru



119

Вестн. Моск. ун-та. Сер. 20. Педагогическое образование. 2022. №4

Н.Е. Рубцова, С.Л. Леньков

Системность формирования 
исследовательской компетентности  
в образовательных программах  
высшего педагогического образования1

(отдел перспективных научных исследований  
ФГБУ «Российская академия образования»;  
Управление координации научных исследований и подготовки кадров  
высшей квалификации ФГБУ «Российская академия образования»,  
кафедра общей психологии и психологии труда  
АНО ВО «Российский новый университет»; 
e-mail: new_psy@mail.ru; hope432810@yandex.ru) 

В работе рассмотрена проблема системности формирования исследо-
вательской компетентности студентов педагогических специальностей 
в процессе вузовского обучения. Проанализировано 1319 образователь-
ных программы высшего образования по  педагогическим специально-
стям, в  том числе 924 программы бакалавриата и 395 программ маги-
стратуры. Рассматривались качественные показатели системности 
представленности исследовательской работы в  образовательных про-
граммах, характеризующие полную (всестороннюю) системную пред-
ставленность (т.е. представленность и в теории, и в обоих видах пра-
ктик – учебных и производственных), а также семь разнородных видов 
ее нарушений. Установлено, что полная системная представленность 
встречается лишь в половине программ магистратуры и в менее трети 
программ бакалавриата. Соответственно, различные нарушения систем-
ной представленности встречаются в более чем 50% программ магистра-
туры и  73% программ бакалавриата. Из  нарушений системности  
в программах бакалавриата чаще всего встречаются отсутствие исследо-
вательской работы в учебных практиках (20%), а в программах маги-
стратуры – в учебных практиках (22%) и в производственных практиках 
(17%). Выявлено влияние на системность представленности исследова-
тельской работы в  образовательных программах бакалавриата  
и магистратуры таких внешних факторов, как правовой статус вуза (го-
сударственный или негосударственный), самостоятельность вуза (само-
стоятельный вуз или филиал вуза), профиль вуза (педагогический, гу-
манитарный, технический или универсальный), форма обучения (очная, 
очно-заочная или заочная), педагогическая специальность (пять специ-
альностей для бакалавриата и четыре для магистратуры). Сформулиро-

1 Данная статья выполнена в рамках проекта «Разработка методологии и реализа-
ции программы мониторингового исследования состояния педагогических образо-
вательных программ в условиях перехода на ФГОС 3++ в системе университетского 
образования» в ходе реализации государственного задания ФГБУ «Российская ака-
демия образования» на 2022 год.
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ваны практические рекомендации для вузов по  совершенствованию 
образовательных программ высшего педагогического образования в ас-
пекте усиления системности формирования исследовательской компе-
тентности студентов.

Ключевые слова: высшее образование; педагогическое образование; 
образовательная программа; исследовательская компетентность; сту-
денты; педагоги; формирование компетентности; принцип системности; 
профессионализм; индивидуальный подход.

Введение

Профессиональная деятельность педагога, как и  любая другая, не-
избежно включает многие рутинные, шаблонные составляющие, и  их 
удельный вес в труде педагога зачастую является весьма значительным, 
обусловливая риски профессионального выгорания и  профессиональ-
ных деформаций личности [1], усиливающиеся в современных условиях 
пандемии COVID-19 и цифровизации образования [2; 3]). Однако даже 
с учетом этого труд педагога в своей основе является глубоко творческим, 
требующим особого, индивидуального подхода, по крайней мере, к неко-
торым ученикам, высокой восприимчивости к обновлению и расширению 
знаний в  своей предметной области, частого принятия оригинальных, 
нестандартных решений, постоянного поиска новых, более эффектив-
ных форм и  методов обучения, воспитания и  развития обучающихся.

Подобная креативность данного труда неразрывно связана с его глу-
боко исследовательским характером – специфическим, зачастую вовсе 
не  таким, как у  штатных научно-исследовательских работников, ори-
ентированным больше не на глобальные научные открытия и высокие 
теоретические достижения, а на постоянную, скорее практическую ис-
следовательскую деятельность в  отношении своих учеников, образо-
вательной среды, используемых содержания, форм и методов образо-
вания. Такая деятельность требует от  педагога достаточно высокой, 
действительно профессиональной компетентности в сфере научно-ис-
следовательской работы (далее – НИР), подразумевающей сформи-
рованность знаний, умений и навыков в плане критического и анали-
тического мышления, антиципации, стратегического и  оперативного 
планирования и т.д.

Формированию компетентности будущего педагога в  сфере НИР 
в процессе вузовского обучения уделяется значительное внимание и в 
научных исследованиях, и в практике высшего образования. Ясно, что 
в  идеале формирование такой компетентности должно осуществлять-
ся системно, предусматривая, в частности, получение необходимых те-
оретических знаний и  выработку на  их основе практических умений 
и  навыков, ориентированных на  непосредственное применение в  бу-
дущей профессиональной деятельности. Так, например, в «Концепции 
подготовки педагогических кадров для системы образования на период 
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до 2030 года» предусмотрено «включение в программы подготовки пе-
дагогических кадров сквозной (выделено нами – С.Л., Н.Р.) траекто-
рии формирования исследовательских компетенций педагога» [4, с. 8]. 
Аналогично, важную роль подобной системности подтверждают ре-
зультаты научных исследований, в  которых обосновывается необхо-
димость преемственности в  организации научно-исследовательской 
деятельности студентов-педагогов, обучающихся по программам бака-
лавриата и магистратуры укрупненной группы специальностей 44.00.00 
[5]; предложена модель НИР магистрантов, ориентированная на  учет 
глобальной цифровизации и интеграции гуманитарного и техническо-
го знания [6] и т.д. Вместе с тем вопрос о том, насколько системно пред-
ставлено формирование исследовательской компетентности педагогов 
в  современных образовательных программах высшего образования, 
остается практически не изученным.

Цель исследования состояла в том, чтобы выявить актуальное состо-
яние системности формирования исследовательской компетентности 
в образовательных программах высшего педагогического образования. 
Достижение данной цели предусматривало решение ряда задач, соответ-
ствующих получению ответов на следующие исследовательские вопросы:

– �какова актуальная представленность в  программах высшего пе-
дагогического образования системного формирования исследова-
тельской компетентности студентов?

– �какие виды нарушений искомой системности и  насколько часто 
встречаются в программах высшего педагогического образования?

– �какие из внешних факторов (таких, как правовой статус, самосто-
ятельность и профиль вуза, форма обучения, педагогическая спе-
циальность) влияют на системность формирования исследователь-
ской компетентности будущих педагогов?

Методы и выборка исследования

Методы. Сбор данных об образовательных программах педагогиче-
ского образования проводился в рамках проекта «Разработка методо-
логии и реализации программы мониторингового исследования состо-
яния педагогических образовательных программ в условиях перехода 
на ФГОС 3++ в системе университетского образования» в ходе реализа-
ции государственного задания ФГБУ «Российская академия образова-
ния» на 2022 год, утвержденного Министерством науки и высшего об-
разования Российской Федерации. При  анализе данных применялись 
следующие методы:

– �качественный и количественный анализ структуры и содержания 
образовательных программ, включая учебные планы;

– �систематизация и классификация результатов качественного ана-
лиза;
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– �статистические методы анализа данных, реализованные в  пакете 
программ IBM SPSS Statistics for Windows (IBM Corp., Armonk, NY, 
USA) [7].

Системность формирования НИР в рассматриваемых образователь-
ных программах понималась исходя из  критериев, подразумевающих 
представленность НИР в  следующих разделах образовательных про-
грамм, регламентированных ФГОС ВО 3++: 1) в Блоке 1 «Дисциплины 
и модули»; 2) в Блоке 2 «Практики», а также в учебных и образователь-
ных практиках по отдельности [8; 9]. В соответствии с этим в исследо-
вании использовались качественные переменные S1–S8, принимающие 
дихотомические значения «да» (имеется) и  «нет» (отсутствует) и  ха-
рактеризующие показатели системности НИР в образовательных про-
граммах, подразумевающие, что НИР представлена, соответственно:

1) системно – и в теории (в Блоке 1), и в обоих видах практик – учеб-
ной и производственной (S1 Представлена системно);

2) в теории и в учебных (но не в производственных) практиках (S2 
Нет в производственных практиках);

3) в теории и в производственных (но не в учебных) практиках (S3 
Нет в учебных практиках);

4) только в теории (т.е., в Блоке 1), но не в учебных или производст-
венных практиках (S4 Нет в практиках);

5) в учебных и производственных практиках, но не в Блоке 1 (S5 Нет 
в теории);

6) в учебных практиках, но не в теории и производственных практи-
ках (S6 Нет в теории и производственных практиках);

7) в производственных практиках, но не в теории и учебных практи-
ках (S7 Нет в теории и учебных практиках);

8) НИР не  представлена ни в  теории, ни в  учебных или производ-
ственных практиках, т.е. полное отсутствие представленности НИР (S8 
Не представлена).

Статистический анализ полученных качественных данных прово-
дился с  использованием специальных (ориентированных на  качест-
венные, категориальные данные) непараметрических методов провер-
ки гипотез, включающих следующие критерии: критерии хи-квадрат 
Пирсона, в  необходимых случаях – с  учетом поправки на  непрерыв-
ность Йетса (Yates’ Continuity Correction); Макнемара (McNemar’s Test); 
Кокрена (Cochran’s Q Test). При попарных сравнениях более чем двух 
групп использовалась поправка Бонферрони (Bonferroni) для множест-
венных сравнений.

Выборка исследования. В  результате мониторинга были получе-
ны разносторонние описания свыше 2 тыс. образовательных про-
грамм. В  ходе отбора программ в  выборку исследования использова-
лись следующие критерии: 1) полнота и непротиворечивость сведений 
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о вузе-разработчике и образовательной программе; 2) разработка про-
граммы по ФГОС ВО 3++; 3) наличие учебного плана, позволяющего 
осуществить более глубокую качественную и количественную экспер-
тизу программы.

В результате итоговая выборка включила 1319 программ, в  числе 
которых 924 программы бакалавриата и  395 программ магистратуры. 
В качестве контролируемых факторов использовались: 1) правовой ста-
тус вуза (государственный или негосударственный); 2) самостоятель-
ность вуза (самостоятельные вузы или филиалы вузов); профиль ву-
за (педагогический, гуманитарный, технический или универсальный); 
3) педагогическая специальность – 44.03.01–44.03.05 для бакалавриата 
и 44.04.01–44.04.04 для магистратуры; 4) форма обучения (очная, очно-
заочная или заочная).

Результаты и их обсуждение

Общая картина нарушений системности. По итогам оценки исследуе-
мых показателей общая картина нарушений системности выглядит сле-
дующим образом (см. табл. 1). Полная системная представленность НИР 
(переменная S1) в программах магистратуры встречается значительно 
чаще (p < 0,01), чем бакалавриата; однако при этом такую идеальную 
представленность даже на уровне магистратуры имеет лишь менее по-
ловины программ (49%), а на уровне бакалавриата – менее трети (27%).

Таблица 1. Сравнение программ бакалавриата (n = 924)  
и магистратуры (n = 395)

Показатели системности НИР
Представленность (%) Тест Хи-квадрат

Бакалав-
риат

Магистра-
тура χ2 p

S1 Представлена системно 26.7 49.4 62.620 .000

S2 Нет в производственных практиках 5.4 16.5 41.034 .000

S3 Нет в учебных практиках 19.6 21.8 .687 .407

S4 Нет в практиках 14.6 1.8 46.147 .000

S5 Нет в теории 13.5 2.5 35.233 .000

S6 Нет в теории и производственных 
практиках 5.2 7.8 3.005 .083

S7 Нет в теории и учебных практиках 4.7 .3 15.281 .000

S8 Не представлена 10.3 .0 42.239 .000

П р и м е ч а н и я:
1. �Представленность – выраженность качественной переменной в  группе (процент 

количества случаев от объема группы), χ2 – статистика хи-квадрат (с учетом по-
правки Йетса), p – асимптотическая двухсторонняя значимость. Статистически 
значимые значения p < 0.05 выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.

Окончание табл. 2
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Соответственно, нарушения системности встречаются в  более чем 
50% программ магистратуры и в более чем 73% программ бакалаври-
ата. Для программ бакалавриата можно выделить следующие градации 
по частоте нарушений системности:

1) чаще всего встречается отсутствие НИР в учебных практиках (пе-
ременная S3, около 20%), при этом отличие от ближайшего конкурента 
S4 является статистически значимым (p < 0,05) по критерию Макнема-
ра (статистика критерия χc

2 = 6,408, p = 0,011);
2) несколько реже (10–15%) встречается отсутствие представленно-

сти НИР: полное (S8), в теории (S5) или в практиках в целом (S4); эта 
градация не является идеально однородной (по критерию Кокрена ста-
тистика Q = 7,324, p = 0,026), но при этом наиболее высокий показа-
тель S4, как показано выше, значимо (p < 0,05) отличается от  конку-
рента из первой градации S3, а наиболее низкий показатель S8 значимо 
(p < 0,01) отличается от ближайшего конкурента S2 из третьей градации 
(по критерию Макнемара χc

2 = 13,352, p = 0,000), что обосновывает це-
лесообразность объединения в единую градацию;

3) реже всего (около 5%) встречается отсутствие НИР: в производст-
венных практиках (S2), в теории и производственных практиках (S6), 
в теории и учебных практиках (S7); при этом данные группы статисти-
чески однородны (по критерию Q Кокрена Q = 0,553, p = 0,758), а от-
личие наиболее высокого показателя S2 от  ближайшего конкурента 
из второй градации S8 является, как показано выше, значимым, что по-
зволяет объединить показатели S2, S6, S7 в единую градацию.

Для программ магистратуры аналогичные градации выглядят не-
сколько иначе:

1) чаще всего встречается отсутствие НИР в учебных практиках (S3, 
22%) и  в производственных практиках (S2, 17%); при этом данные 
группы статистически однородны (по критерию Макнемара χc

2 = 2,649, 
p = 0,104), а отличие наиболее низкого показателя S2 от ближайшего 
конкурента из второй градации S6 является значимым (p < 0,01) по кри-
терию Макнемара (χc

2 = 11,344, p = 0,001), что позволяет выделить дан-
ную градацию;

2) несколько реже встречается отсутствие представленности НИР 
в  теории и  производственных практиках (S6, 8%); при этом данный 
показатель значимо (p < 0,01) отличается от  наиболее высокого по-
казателя S5 из третьей градации (по критерию Макнемара χc

2 = 9,756,  
p = 0,002);

3) еще реже встречается отсутствие НИР: в теории (переменная S5, 
3%) и в практиках в целом (S4, 2%); при этом, хотя отличие наиболее 
низкого показателя S4 от ближайшего конкурента S7 из четвертой гра-
дации по критерию Макнемара статистически не значимо (χc

2 = 3,125, 
p = 0,077), данные группы статистически однородны (по  критерию 
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Макнемара χc
2 = 0,235, p = 0,629), что делает целесообразным выделе-

ние данной градации;
4) наконец, реже всего встречается отсутствие НИР в теории и учеб-

ных практиках (S7, менее 1%) и  полное отсутствие представленности 
НИР (S8), которое для программ магистратуры не встретилось ни в од-
ном случае; при этом данные группы статистически однородны (по кри-
терию Макнемара χc

2 = 0,000, p = 1,000), что и позволяет объединить по-
казатели S7, S8 в единую градацию.

Отметим также ряд отличий по  показателям системности. В  про-
граммах магистратуры по сравнению с программами бакалавриата:

– �НИР значительно чаще (p < 0,01) отсутствует в производственных 
практиках (S2 – 17% vs 5%), но  при этом значительно реже (p < 
0,01) – в практиках в целом (S4 – 2% vs 15%);

– �НИР значительно реже (p < 0,01) отсутствует в теории (S5 – 3% vs 
14%), а также в теории и учебных практиках (S7 – менее 1% vs 5%);

– �НИР значительно реже (p < 0,01) совсем не  представлена в  про-
грамме (S8 – 0% vs 10%).

Таким образом, для программ магистратуры в той или иной форме 
НИР представлена всегда (в рамках используемой выборки), в то время 
как для бакалавриата более 10% программ характеризуются полным иг-
норированием научно-исследовательской подготовки студентов – точ-
нее, формальной представленности такой подготовки в образователь-
ной программе, хотя и не очень ясно, зачем вузу может понадобиться 
вести такую работу, но  не отражать ее в  структуре образовательной 
программы.

Влияние факторов правового статуса и самостоятельности вуза
Результаты проверки влияния на  системность представленности 

НИР правового статуса вуза и его самостоятельности представлены для 
программ бакалавриата в табл. 2, а магистратуры – в табл. 3.

Таблица 2. Влияние правового статуса  
и самостоятельности вуза (бакалавриат)

Показатели системности НИР

Представлен-
ность (%)

Тест  
хи-квадрат

Груп-
па 1

Груп-
па 2 χ2 p

Группы по правовому статусу вуза1)

S1 Представлена системно 27.1 .0 3.893 .048

S2 Нет в производственных практиках 5.4 7.1 .000 1.000

S3 Нет в учебных практиках 19.8 7.1 .711 .399

S4 Нет в практиках 13.8 64.3 24.220 .000
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Показатели системности НИР

Представлен-
ность (%)

Тест  
хи-квадрат

Груп-
па 1

Груп-
па 2 χ2 p

S5 Нет в теории 13.7 .0 1.205 .272

S6 Нет в теории и производственных практиках 5.3 .0 .076 .783

S7 Нет в теории и учебных практиках 4.5 14.3 1.177 .278

S8 Не представлена 10.3 7.1 .000 1.000

Группы по самостоятельности вуза2)

S1 Представлена системно 30.5 10.3 28.369 .000

S2 Нет в производственных практиках 5.2 6.3 .163 .687

S3 Нет в учебных практиках 15.3 37.9 44.364 .000

S4 Нет в практиках 17.1 4.0 18.229 .000

S5 Нет в теории 12.4 18.4 3.836 .050

S6 Нет в теории и производственных практиках 4.5 8.0 2.861 .091

S7 Нет в теории и учебных практиках 2.3 14.9 48.327 .000

S8 Не представлена 12.7 .0 23.212 .000

П р и м е ч а н и я:
1. �Представленность – выраженность качественной переменной в  группе (процент 

количества случаев от объема группы), χ2 – статистика хи-квадрат (с поправкой 
Йетса), p – асимптотическая двухсторонняя значимость, n – объем группы. Стати-
стически значимые значения p < .05 выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
Группы программ: 1) 1 – государственных вузов (n = 910), 2 – негосударственных ву-
зов (n = 14); 2) 1 – самостоятельных вузов (n = 750), 2 – филиалов вузов (n = 174).

Выявлено существенное влияние на искомую системность правового 
статуса вуза. Так, в  программах бакалавриата государственных вузов, 
по сравнению с программами негосударственных (см. табл. 2), встреча-
ется чаще (p < 0,05) полная системная представленность НИР (S1 – 27% 
vs 0%), а также значительно реже (p < 0,01) – отсутствие НИР в практи-
ках в целом (S4 – 14% vs 64%). Настораживает абсолютное отсутствие 
в  программах негосударственных вузов полной системной представ-
ленности НИР: из  14-ти проанализированных программ такая пред-
ставленность не встретилась ни в одной.

Для магистратуры, в  отличие от  бакалавриата, влияние правового 
статуса вуза является более узким и выявлено только для одного пока-
зателя (см. табл. 3): отсутствие НИР в практиках в целом (S4) встреча-
ется значительно реже (p < 0,01) в программах государственных вузов, 
чем негосударственных (1% vs 50%).

Продолжение табл. 2
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Таблица 3. Влияние правового статуса  
и самостоятельности вуза (магистратура)

Показатели системности НИР
Представленность (%) Тест хи-квадрат

Группа 1 Группа 2 χ2 p

Группы по правовому статусу вуза1)

S1 Представлена системно 49.9 25.0 1.072 .300

S2 Нет в производственных практиках 16.8 .0 .619 .432

S3 Нет в учебных практиках 21.7 25.0 .000 1.000

S4 Нет в практиках .8 50.0 82.657 .000

S5 Нет в теории 2.6 .0 .000 1.000

S6 Нет в теории и производственных 
практиках

8.0 .0 .029 .865

S7 Нет в теории и учебных практиках .3 .0 .000 1.000

S8 Не представлена .0 .0 -*

Группы по самостоятельности вуза2)

S1 Представлена системно 51.1 11.8 8.538 .003

S2 Нет в производственных практиках 15.9 29.4 1.296 .255

S3 Нет в учебных практиках 20.4 52.9 8.311 .004

S4 Нет в практиках 1.9 .0 .000 1.000

S5 Нет в теории 2.4 5.9 .012 .913

S6 Нет в теории и производственных 
практиках

8.2 .0 .591 .442

S7 Нет в теории и учебных практиках .3 .0 .000 1.000

S8 Не представлена .0 .0 -*

П р и м е ч а н и я:
1. �Представленность – выраженность качественной переменной в  группе (процент 

количества случаев от объема группы), χ2 – статистика хи-квадрат (с поправкой 
Йетса), p – асимптотическая двухсторонняя значимость, n – объем группы. Стати-
стически значимые значения p < .05 выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
* Статистика не вычисляется, т.к. переменная в группах является константой.
1) Группы программ: 1 –государственных вузов (n = 387), 2 – негосударственных ву-
зов (n = 8).
2) Группы программ: 1 – самостоятельных вузов (n = 378), 2 – филиалов вузов  
(n = 17).

Для бакалавриата в  программах самостоятельных вузов, по  срав-
нению с  программами филиалов вузов (см. табл.  2), значительно ча-
ще (p  < 0,01) встречается полная системная представленность НИР  
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(S1 – 31% vs 10%) и значительно реже (p < 0,01) – отсутствие НИР в учеб-
ных практиках (S3 – 15% vs 38%), а также в теории и учебных практи-
ках (S7 – 2% vs 15%). Вместе с тем в программах самостоятельных вузов 
значительно чаще (p < 0,01) встречаются отсутствие НИР в практиках 
в целом (S4 – 17% vs 4%) и полное отсутствие представленности НИР 
(S8 – 13% vs 0%). Таким образом, влияние самостоятельности вуза для 
программ бакалавриата в целом является амбивалентным.

Для программ магистратуры по влиянию фактора самостоятельно-
сти вуза значимых различий выявлено два (см. табл. 3). В программах 
самостоятельных вузов, по сравнению с программами филиалов вузов, 
значительно чаще (p < 0,01) встречается полная системная представлен-
ность НИР (S1 – 51% vs 12%) и значительно реже (p < 0,01) – отсутствие 
НИР в учебных практиках (S3 – 20% vs 53%). Таким образом, влияние 
самостоятельности вуза для магистратуры в целом является однознач-
но позитивным.

Влияние факторов профиля вуза, формы обучения и специальности

Проверка влияния отмеченных факторов для бакалавриата приведе-
на в табл. 4, а для магистратуры – в табл. 5.

Таблица 4. Влияние профиля вуза, формы обучения  
и специальности (бакалавриат)

Показатели системности НИР 
и их выраженность в группах

Группы  
в целом Попарные сравнения*

χ2 p Группы χ2 p

Группы по профилю вуза (4 группы)a)

S1 Представлена системно1)

P1 = 41.3, P2 = 16.7, P3 = 32.3, P4 = 25.6 11.289 .010
1-2 6.387 .011

1-4 7.758 .005

S2 Нет в производственных практиках
P1 = 10.7, P2 = .0, P3 = 9.7, P4 = 5.0 7.777 .051

S3 Нет в учебных практиках
P1 = 24.0, P2 = 14.3, P3 = 32.3, P4 = 18.9 5.041 .169

S4 Нет в практиках2)

P1 = 1.3, P2 = 42.9, P3 = .0, P4 = 14.9 42.833 .000

1-2 31.144 .000

1-4 9.574 .002

2-3 15.402 .000

2-4 20.664 .000

S5 Нет в теории3)

P1 = 1.3, P2 = 21.4, P3 = .0, P4 = 14.8 17.732 .000
1-2 11.457 .001

1-4 9.451 .002

S6 Нет в теории и производственных 
практиках4)

P1 = 18.7, P2 = .0, P3 = 6.5, P4 = 4.1
31.847 .000

1-2 7.222 .007

1-4 25.515 .000
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Показатели системности НИР 
и их выраженность в группах

Группы  
в целом Попарные сравнения*

χ2 p Группы χ2 p

S7 Нет в теории и учебных практиках5)

P1 = 2.7, P2 =.0, P3 = 19.4, P4 = 4.5 17.853 .000

1-3 6.526 .011

2-3 6.477 .011

3-4 10.717 .001

S8 Не представлена6)

P1 = .0, P2 = 4.8, P3 =.0, P4 = 12.0 15.975 .001 1-4 8.898 .003

Группы по форме обучения (3 группы)b)

S1 Представлена системно
P1 = 27.0, P2 = 14.3, P3 = 26.7 1.138 .566

S2 Нет в производственных практиках
P1 = 5.7, P2 = .0, P3 = 5.1 .926 .629

S3 Нет в учебных практиках
P1 = 18.7, P2 = 14.3, P3 = 21.5 1.306 .520

S4 Нет в практиках7)

P1 = 12.9, P2 = .0, P3 = 18.6 7.942 .019**

S5 Нет в теории
P1 = 15.0, P2 = 14.3, P3 = 10.6 3.417 .181

S6 Нет в теории и производственных 
практиках
P1 = 4.8, P2 = .0, P3 = 6.1

1.447 .485

S7 Нет в теории и учебных практиках8)

P1 = 3.3, P2 = .0, P3 = 7.4 8.286 .016 1-3 6.609 .010

S8 Не представлена
P1 = 12.5, P2 = 57.1, P3 = 3.9 50.495 .000

1-2 19.612 .000

1-3 16.778 .000

2-3 56.960 .000

Группы по специальности (5 групп)c)

S1 Представлена системно
P1 = 22.2, P2 = 33.0, P3 = 26.9,  
P4 = 22.4, P5 = 27.9

5.496 .240

S2 Нет в производственных практиках
P1 = 6.4, P2 = 6.3, P3 = 3.0, P4 = .0,  
P5 = 5.6

4.226 .376

S3 Нет в учебных практиках
P1 = 22.6, P2 = 18.8, P3 = 20.9,  
P4 = 24.5, P5 = 17.5

3.502 .478

S4 Нет в практиках9)

P1 = 18.8, P2 = 16.1, P3 = 22.4, P4 = 4.1, 
P5 = 12.1

13.386 .010**

Продолжение табл. 4
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Показатели системности НИР 
и их выраженность в группах

Группы  
в целом Попарные сравнения*

χ2 p Группы χ2 p

S5 Нет в теории10)

P1 = 12.8, P2 = 3.6, P3 = 11.9, P4 = 10.2, 
P5 = 16.9

14.644 .005 2-5 11.981 .001

S6 Нет в теории и производственных 
практиках11)

P1 = 4.3, P2 = 10.7, P3 = .0, P4 = 18.4, 
P5 = 3.7

30.420 .000

1-4 10.698 .001

2-5 7.891 .005

3-4 10.898 .001

4-5 16.866 .000

S7 Нет в теории и учебных практиках12)

P1 = 7.3, P2 = 3.6, P3 = 7.5, P4 = 16.3, 
P5 = 1.9

27.752 .000
1-5 10.777 .001

4-5 24.183 .000

S8 Не представлена13)

P1 = 5.6, P2 = 8.0, P3 = 7.5, P4 = 4.1,  
P5 = 14.3

16.928 .002 1-5 10.914 .001

П р и м е ч а н и я:
1. �P1, P2, P3, P4, P5 – выраженность качественной переменной в соответствующих 

группах (в процентах от объема группы n), χ2 – статистика хи-квадрат (при попар-
ных сравнениях – с  поправкой Йетса), p – асимптотическая двухсторонняя зна-
чимость. Статистически значимые значения p выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
* Попарные сравнения выполнялись для переменных, по которым для групп в целом 
выявлены значимые различия. В соответствии с поправкой Бонферрони при множе-
ственных сравнениях значимыми различиями считались: для трех групп – p < .017, 
для четырех – p < .013, для пяти – p < .010. Попарные сравнения приведены для 
групп, между которыми выявлены значимые различия; краткие описания прочих 
сравнений представлены в примечаниях ниже.
** При попарных сравнениях групп значимых различий не выявлено.
Группы программ: a) 1 – вузов педагогического профиля (n = 75), 2 – гуманитарного 
(n = 42), 3 – технического (n = 31), 4 – универсального (n = 776); b) 1 – очной формы 
обучения (n = 599), 2 – очно-заочной (n = 14), 3 – заочной (n = 311); c) 1 – по специ-
альности 44.03.01 (n = 234), 2 – 44.03.02 (n = 112), 3 – 44.03.03 (n = 67), 4 – 44.03.04 
(n = 49), 5 – 44.03.05 (n = 462).
Среди других сравнений групп по  данной переменной ближе к  порогу значимо-
сти следующие: 1) 2–3 (χ2 = 1.633, p = .201); 2) 3–4 (χ2 = 4.266, p = .039); 3) 2–3 (χ2 
= 5.724, p = .017), 3–4 (χ2 = 4.213, p = .040); 4) 1–3 (χ2 = 1.689, p = .194); 5) 2–4 (χ2 = 
1.031, p = .310); 6) 3–4 (χ2 = 3.106, p = .078); 7) 1–3 (χ2 = 4.992, p = .025); 8) 2–3 (χ2 = 
.273, p = .601); 9) 1–4 (χ2 = 5.415, p = .020), 1–5 (χ2 = 5.107, p = .024), 3–4 (χ2 = 6.190, 
p = .013), 3–5 (χ2 = 4.461, p = .035); 10) 1–2 (χ2 = 6.305, p = .012); 11) 1–2 (χ2 = 4.251, 
p  = . 039), 2–3 (χ2 = 6.077, p = .014); 12) 2–4 (χ2 = 6.297, p = .012), 3–5 (χ2 = 4.932, 
p = .026); 13) 4–5 (χ2 = 3.163, p = .075)

Окончание табл. 4
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Таблица 5. Влияние профиля вуза, формы обучения  
и специальности (магистратура)

Показатели системности НИР 
и их выраженность в группах

Группы  
в целом Попарные сравнения*

χ2 p Группы χ2 p

Группы по профилю вуза (4 группы)

S1 Представлена системно1)

P1 = 100.0, P2 = 6.5, P3 = 73.3, P4 = 51.6 31.075 .000

1-2 15.739 .000

2-3 19.126 .000

2-4 21.454 .000

S2 Нет в производственных практиках
P1 = .0, P2 = .0, P3 = 13.3, P4 = 18.3 7.818 .050

S3 Нет в учебных практиках2)

P1 = .0, P2 = 54.8, P3 = 13.3, P4 = 19.4 22.762 .000 2-4 18.576 .000

S4 Нет в практиках3)

P1 = .0, P2 = 9.7, P3 = .0, P4 = 1.2 12.216 .007 2-4 7.115 .008

S5 Нет в теории4)

P1 = .0, P2 = 29.0, P3 = .0, P4 = .3 95.748 .000 2-4 80.005 .000

S6 Нет в теории и производственных 
практиках
P1 = .0, P2 = .0, P3 = .0, P4 = 9.0

4.875 .181

S7 Нет в теории и учебных практиках
P1 = .0, P2 = .0, P3 = .0, P4 = .3 .145 .986

S8 Не представлена
P1 = .0, P2 = .0, P3 =.0, P4 = .0 -**

Группы по форме обучения (3 группы)b)

S1 Представлена системно5)

P1 = 48.1, P2 = 20.0, P3 = 53.5 6.490 .039***

S2 Нет в производственных практиках
P1 = 18.1, P2 = 6.7, P3 = 15.3 1.623 .444

S3 Нет в учебных практиках
P1 = 20.0, P2 = 26.7, P3 = 23.5 .906 .636

S4 Нет в практиках
P1 = 1.0, P2 = .0, P3 = 2.9 2.416 .299

S5 Нет в теории6)

P1 = 1.4, P2 = 13.3, P3 = 2.9 8.244 .016***

S6 Нет в теории и производственных 
практиках7)

P1 = 11.0, P2 = 33.3, P3 = 1.8
24.968 .000

1-3 11.042 .001

2-3 26.010 .000

S7 Нет в теории и учебных практиках
P1 = .5, P2 = .0, P3 = .0 .883 .643

S8 Не представлена
P1 = .0, P2 = .0, P3 = .0 -**
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Показатели системности НИР 
и их выраженность в группах

Группы  
в целом Попарные сравнения*

χ2 p Группы χ2 p

Группы по специальности (4 группы)c)

S1 Представлена системно
P1 = 50.2, P2 = 49.2, P3 = 48.5, P4 = 40.9 .713 .870

S2 Нет в производственных практиках
P1 = 17.1, P2 = 10.8, P3 = 12.1, P4 = 31.8 5.837 .120

S3 Нет в учебных практиках
P1 = 21.1, P2 = 27.7, P3 = 24.2, P4 = 9.1 3.608 .307

S4 Нет в практиках8)

P1 = .4, P2 = 6.2, P3 = 6.1, P4 = .0 14.187 .003 1-2 8.497 .004

S5 Нет в теории
P1 = 3.6, P2 = .0, P3 = .0, P4 = .0 4.477 .214

S6 Нет в теории и производственных 
практиках
P1 = 7.3, P2 = 6.2, P3 = 9.1, P4 = 18.2

3.703 .295

S7 Нет в теории и учебных практиках
P1 = .4, P2 = .0, P3 = .0, P4 = .0 .437 .932

S8 Не представлена
P1 = .0, P2 = .0, P3 = .0, P4 = .0 -**

П р и м е ч а н и я:
1. �P1, P2, P3, P4 – выраженность качественной переменной в соответствующих груп-

пах (в процентах от объема группы n), χ2 – статистика хи-квадрат (при попарных 
сравнениях – с поправкой Йетса), p – асимптотическая двухсторонняя значимость. 
Статистически значимые значения p выделены полужирным шрифтом.

2. Нули в записи целых опущены; вместо десятичной запятой использована точка.
____________
* Попарные сравнения выполнялись для переменных, по которым для групп в целом 
выявлены значимые различия. В соответствии с поправкой Бонферрони при множе-
ственных сравнениях значимыми различиями считались: для трех групп – p < .017, 
для четырех – p < .013. Попарные сравнения приведены для групп, между которыми 
выявлены значимые различия; краткие описания прочих сравнений представлены 
в примечаниях ниже.
** Статистика не вычисляется, т.к. переменная в группах является константой.
*** При попарных сравнениях групп значимых различий не выявлено.
Группы программ: a) 1 – вузов педагогического профиля (n = 4), 2 – гуманитарного 
(n = 31), 3 – технического (n = 15), 4 – универсального (n = 345); b) 1 – очной формы 
обучения (n = 210), 2 – очно-заочной (n = 15), 3 – заочной (n = 170); c) 1 – по специ-
альности 44.04.01 (n = 275), 2 – 44.04.02 (n = 65), 3 – 44.04.03 (n = 33), 4 – 44.04.04 
(n = 22).
Среди других сравнений групп по  данной переменной ближе к  порогу значимости 
следующие: 1) 1–4 (χ2 = 2.026, p = .155); 2) 1–2 (χ2 = 5.573, p = .018); 3) 2–3 (χ2 = .371, 
p = .542); 4) 2–3 (χ2 = 3.726, p = .054); 5) 2–3 (χ2 = 4.931, p = .026); 6) 1–2 (χ2 = 4.474, 
p = .034); 7) 1–2 (χ2 = 4.546, p = .033); 8) 1–3 (χ2 = 4.888, p = .027).

Окончание табл. 5
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В программах бакалавриата вузов педагогического профиля пол-
ная системная представленность НИР (S1 – 41%) выше (p < 0,05), чем 
у вузов гуманитарного профиля (17%) и намного выше (p < 0,01), чем 
у вузов универсального профиля (26%) (см. табл. 4). При этом в про-
граммах вузов педагогического профиля намного реже (p < 0,01) встре-
чается отсутствие НИР в практиках (S4 – 1%) по сравнению с вузами гу-
манитарного (43%) и универсального (15%) профилей. В свою очередь, 
в программах вузов гуманитарного профиля отсутствие НИР в практи-
ках (43%) встречается намного чаще (p < 0,01), чем у вузов техническо-
го (0%) и универсального (15%) профилей.

Отсутствие НИР в  теории встречается в  программах бакалавриата 
вузов педагогического профиля (S5 – 1%) намного реже (p < 0,01), чем 
у вузов гуманитарного профиля (21%) и вузов универсального профи-
ля (15%). Вместе с тем отсутствие НИР в теории и производственных 
практиках встречается в  программах вузов педагогического профиля 
(S6 – 19%), наоборот, намного чаще (p < 0,01), чем у вузов гуманитар-
ного профиля (0%) и вузов универсального профиля (4%).

Отсутствие НИР в  теории и  учебных практиках встречается в  про-
граммах бакалавриата вузов технического профиля (S7 – 19%) чаще 
(p < 0,05), чем у вузов педагогического профиля (3%) и гуманитарно-
го профиля (0%), и намного чаще (p < 0,01), чем у вузов универсально-
го профиля (5%).

Полное отсутствие представленности НИР в программах бакалаври-
ата вузов педагогического профиля (S8 – 0%) встречается намного ре-
же (p < 0,01), чем у вузов универсального профиля (12%).

В программах магистратуры вузов педагогического профиля пол-
ная системная представленность НИР (S1) достигает 100% (см. табл. 5) 
и намного выше (p < 0,01), чем у вузов гуманитарного профиля (7%); 
последняя, в свою очередь, намного ниже (p < 0,01), чем у вузов тех-
нического (73%) и  универсального (52%) профилей. Таким образом, 
по  этому показателю вузы гуманитарного профиля демонстрируют, 
по сравнению с вузами всех иных профилей, полный провал (разумеет-
ся, в среднем, что вовсе не исключает наличия у некоторых из таких ву-
зов вполне качественных образовательных программ).

В программах вузов гуманитарного профиля намного чаще (p < 0,01) 
встречается отсутствие НИР в учебных практиках (S3 – 55%), практи-
ках в целом (S4 – 10%) и в теории (S5 – 29%), чем у вузов универсаль-
ного профиля (19%, 1% и менее 1%, соответственно). 

Обращает на  себя внимание также тот факт, что вузы педагогиче-
ского профиля, имея в  программах бакалавриата стопроцентную си-
стемную представленность НИР, имеют, соответственно, нулевые по-
казатели по  всем видам нарушений системности (переменные S2–S7, 
см. табл. 4).
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Влияние фактора формы обучения значительно менее широкое. Так, 
для программ бакалавриата (см. табл. 4) отсутствие представленности 
НИР в теории и учебных практиках (S7) встречается в программах для 
очной формы обучения (3%) реже (p < 0,05), чем для заочной (7%). 
Полное отсутствие представленности НИР (S8) встречается в програм-
мах для очно-заочной формы обучения (57%) намного чаще (p < 0,01), 
чем для очной (13%) и заочной (4%), а в программах для очной формы 
обучения (13%) намного чаще (p < 0,01), чем для заочной (4%).

Для программ магистратуры значимое влияние формы обучения вы-
явлено только для одного показателя (см. табл. 4): отсутствие НИР в те-
ории и производственных практиках (S6) в программах заочной фор-
мы обучения (2%) встречается, как ни странно, намного реже (p < 0,01), 
чем очной (11%) и очно-заочной (33%).

Сложным и  неоднозначным оказалось влияние фактора специаль-
ности. В программах бакалавриата (см. табл. 4) отсутствие НИР в те-
ории (S5) встречается в программах для специальности 44.03.05 (17%) 
намного чаще, чем для специальности 44.03.02 (4%). Отсутствие НИР 
в  теории и  производственных практиках (S6) встречается в  програм-
мах для специальности 44.03.04 (18%) намного чаще, чем для специ-
альностей 44.03.01 (4%), 44.03.03 (0%) и  44.03.05 (4%). Кроме того, 
отсутствие НИР в  теории и  производственных практиках встречается 
в программах для специальности 44.03.02 (11%) намного чаще, чем для 
специальности 44.03.05 (4%).

Отсутствие НИР в  теории и  учебных практиках (S7) встречается 
в программах для специальности 44.03.05 (2%) намного реже (p < 0,01), 
чем для специальностей 44.03.01 (7%) и 44.03.04 (16%). Полное отсут-
ствие представленности НИР (S8) встречается в программах для специ-
альности 44.03.05 (14%) намного чаще (p < 0,01), чем для специально-
сти 44.03.01 (6%).

В программах магистратуры значимое влияние специальности выяв-
лено только для одного показателя (см. табл. 5): отсутствие НИР в пра-
ктиках (S4) встречается в программах для специальности 44.04.02 (6%) 
намного чаще, чем для специальности 44.04.01 (менее 1%).

Заключение
На выборке, включившей 1319 образовательных программ высшего 

педагогического образования, было проведено эмпирическое исследо-
вание качественных показателей, характеризующих системность пред-
ставленности НИР в образовательных программах. По итогам исследо-
вания можно сделать следующие выводы:

1. �Полную системную представленность НИР (т.е. представленность 
и в теории, и в обоих видах практик – учебной и производствен-
ной) содержит лишь менее половины программ магистратуры 
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(менее 50%) и  менее трети (менее 27%) программ бакалавриата. 
Соответственно, те или иные нарушения системной представлен-
ности НИР встречаются в более чем 50% программ магистратуры 
и в более чем 73% программ бакалавриата.

2. �Из нарушений системности в программах бакалавриата чаще все-
го встречаются отсутствие НИР в  учебных практиках (20%), а  в 
программах магистратуры – отсутствие НИР в  учебных практи-
ках (22%) и в производственных практиках (17%). При этом в про-
граммах магистратуры, по сравнению с программами бакалавриа-
та, НИР значительно реже отсутствует в теории, в теории и учебных 
практиках или совсем не  представлена в  программе, но  при этом 
значительно чаще отсутствует в производственных практиках.

3. �На искомую системность влияет правовой статус вуза: в програм-
мах государственных вузов, по  сравнению с  программами него-
сударственных вузов, для бакалавриата чаще встречается полная 
системная представленность НИР, при этом и  для бакалавриата, 
и для магистратуры реже встречается отсутствие НИР в практиках 
в целом.

4. �На искомую системность влияет самостоятельность вуза: для ма-
гистратуры – позитивно, а  для бакалавриата – амбивалентно. 
В  программах самостоятельных вузов, по  сравнению с  програм-
мами филиалов вузов, и  для бакалавриата, и  для магистратуры 
чаще встречается полная системная представленность НИР и ре-
же – отсутствие НИР в учебных практиках. Кроме этого, для ба-
калавриата реже встречается отсутствие НИР в теории и учебных 
практиках, но чаще – отсутствие НИР в практиках в целом и пол-
ное отсутствие представленности НИР.

5. �На  искомую системность широкое влияние оказывает профиль 
вуза, причем такое явление является сложным и неоднозначным. 
Например, для магистратуры в программах вузов педагогического 
профиля полная системная представленность НИР достигает 100% 
и намного выше, чем у вузов гуманитарного профиля (7%); послед-
няя, в свою очередь, намного ниже, чем у вузов технического про-
филя (73%) и универсального профиля (52%). Для бакалавриата, 
например, в программах вузов педагогического профиля, по срав-
нению с  программами вузов гуманитарного и  универсального 
профилей, чаще встречается полная системная представленность 
НИР, реже – отсутствие НИР в  теории и  отсутствие НИР в  пра-
ктиках; но при этом отсутствие НИР в теории и производственных 
практиках встречается, наоборот, намного чаще. Аналогичные не-
однозначные отношения связывают различные показатели сис-
темности в программах вузов гуманитарного и технического про-
филей, технического и универсального профилей и т.д.
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6. �На  искомую системность влияет форма обучения, причем такое 
явление является сложным и неоднозначным. Так, для программ 
бакалавриата отсутствие представленности НИР в теории и учеб-
ных практиках встречается в программах для очной формы обуче-
ния реже, чем для заочной; полное отсутствие представленности 
НИР встречается в программах для очно-заочной формы обучения 
чаще, чем для очной и заочной, а в программах для очной формы 
обучения – намного чаще, чем для заочной. Для магистратуры зна-
чимое влияние формы обучения выявлено только для одного по-
казателя: отсутствие НИР в теории и производственных практиках 
в программах заочной формы обучения встречается, как ни пара-
доксально, реже, чем очной и очно-заочной.

7. �Сложным и  неоднозначным оказалось влияние на  искомую сис-
темность фактора специальности. Программы по  почти каждой 
педагогической специальности по показателям системности НИР 
в чем-то превосходят программы по другим специальностям, а в 
чем-то уступают им.

Из результатов исследования следует очевидная, естественная пра-
ктическая рекомендация: каждой организации высшего образования 
целесообразно, ориентируясь на те значения внешних факторов (пра-
вовой статус и  профиль вуза, педагогические специальности, формы 
обучения и  др.), которые характерны для программ именно данного 
вуза, проанализировать и устранить выявленные в ходе исследования 
типичные недостатки образовательных программ в плане системности 
формирования НИР студентов. Главным же, магистральным, направ-
лением должно стать обеспечение полной, всесторонней системности 
в формировании исследовательской компетентности будущих педаго-
гов, особенно на уровне магистратуры.

Перспективы продолжения исследования связаны с  включением 
в состав анализируемых программ педагогического образования обра-
зовательных программ специалитета, а также с углублением качествен-
ного анализа содержания образования в плане системного формирова-
ния исследовательской компетентности будущих педагогов.
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Consistency of Research Competence Formation in Educational 
Programs of Higher Pedagogical Education 
Lenkov S.L., Rubtsova N.E.

The research considers the problem related to the consistency of forming 
the research competence in students of pedagogical specialties during 
university education. The authors analyzed 1319 educational programs of 
higher education in pedagogical specialties, including 924 undergraduate 
programs and 395 graduate programs. The authors consider qualitative 
indicators of systemic representation of research work in educational 
programs, that characterize the complete (comprehensive) systemic 
representation (i.e., represented in theory and in both types of practices – 
training and work), as well as seven heterogeneous types of its violations. 
The authors found that complete systemic representation occurs in only half 
of the graduate programs and in less than a third of undergraduate programs. 
Accordingly, various violations of systemic representation are found in more 
than 50% of graduate programs and 73% of undergraduate programs. 
Among the violations of consistency in undergraduate programs, the most 
common is the lack of research work in the training practices (20%). In 
graduate programs, the most common is the lack of research work in the 
training practices (22%) and work practices (17%). The authors determined 
that the systemic representation of research work in undergraduate and 
graduate educational programs is influenced by such external factors as the 
legal status of the university (state or non-state), the independence of the 
university (an independent university or a branch of the university), the 
university’s profile (pedagogical, humanitarian, technical, or universal), the 
form of education (full-time, part-time, or correspondence), and pedagogical 
specialty (five specialties for undergraduate and four for graduate). Practical 
recommendations are formulated for universities to improve educational 
programs of higher pedagogical education in the aspect of strengthening the 
systemic formation of students’ research competence.

Keywords: higher education; teacher education; educational program; 
research competence; students; teachers; formation of competence; the 
principle of consistency; professionalism; individual approach.
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Научно-методические основы 
мониторингового исследования 
педагогических образовательных программ1 

(лаборатория современных форм и методов профессионального  
самоопределения и профориентации Центра воспитания и развития 
личности ФГБУ «Российская академия образования»;  
Центр развития педагогического образования ФГБУ  
«Российская академия образования»;  
e-mail: oreshkinaa2015@yandex.ru; rida_art@mail.ru)

В статье изложен концептуальный подход к проведению мониторинга 
в системе высшего образования. Представленная проблема рассматри-
вается в рамках методологии постиндустриального образования, пони-
маемой, согласно определению академика Российской академии образо-
вания Новиковым А.М., как учение об осуществлении деятельности, то 
есть ее логической структуры, форм, методов и средств. Авторами статьи 
аргументирован излагаемый подход мониторингового исследования, об-
условленный педагогической практикой. Одним из условий повышения 
эффективности профессионального образования на современном этапе 
развития общества является поиск путей совершенствования педагоги-
ческого процесса вуза. Решение этого вопроса лежит в области управле-
ния образовательным процессом вуза, где в качестве важнейшего ком-
понента выступает контроль за  освоением образовательных программ 
магистратуры и результатами обучения студентов. Информационную со-
ставляющую этого процесса составляет мониторинг качества обучения. 
В научно-педагогической литературе для определения сущности мони-
торинга используются различные определения. Авторами статьи обосно-
вана характеристика педагогического мониторинга с позиции современ-
ных требований к образованию и рассматривается как:

– системная диагностика качественных и количественных характери-
стик эффективности функционирования и тенденций саморазвития обра-
зовательной системы;

– �анализ объектов или явлений педагогической действительности 
с целью обеспечения педагогов качественной и своевременной ин-
формацией, необходимой для принятия управленческих решений;

– �процесс непрерывного научно обоснованного прогностического сле-
жения за состоянием, развитием педагогического процесса в целях 
оптимального выбора целей, задач и средств их решения.

1 Данная статья выполнена рамках проекта «Разработка методологии и реализации 
программы мониторингового исследования состояния педагогических образова-
тельных программ в  условиях перехода на  ФГОС 3++ в  системе университетского 
образования» в ходе реализации государственного задания ФГБУ «Российская ака-
демия образования» на 2022 год.



141

Отслеживание стратегической тенденции подготовки педагогических 
кадров целесообразно рассматривать с позиции мониторингового иссле-
дования магистерских программ как одного из  необходимых условий, 
выступающего предпосылкой исследования феноменов современной пе-
дагогической действительности и их объяснения.

Ключевые слова: мониторинг в образовании; педагогические иссле-
дования; методология образования; критерии; показатели; система выс-
шего образования; качество образования; объект; управление; контр-
оль; оценивание.

Введение

Мониторинг в  образовании, предполагающий постоянное оцени-
вание результатов и показателей образовательной системы как по со-
ответствию целям и  требованиям ФГОС различных образовательных 
уровней и ступеней, так и по соответствию тенденции инновационной 
деятельности, направлен на  выявление объективных данных. В  раз-
витие представлений о  системообразующей основе данного феноме-
на целесообразно отметить, что сущность мониторинга проявляется 
в непрерывной фиксации данных и в наблюдении за параметрами из-
менения объекта, что в  педагогической практике означает фиксацию 
достижений на  сравнительно-критериальном уровне. Вследствие осу-
ществления мониторингового исследования актуализируется реше-
ние проблем по разработке системы сбора, составления банка данных, 
анализа результатов образовательной деятельности, научной интер-
претации количественных и качественных показателей, а также оцен-
ки эффективности и проектирования лонгитюдного исследования [1]. 
При  этом актуальность степени объективности мониторинга согласу-
ется с  качественными показателями, обусловливающими выявление 
образовательных дефицитов и  их характерных особенностей, влияю-
щих на оценку долгосрочных эффектов образовательной организации. 
Мониторинг промежуточных и  конечных результатов, представление 
обобщенной оценки деятельности образовательной организации и эф-
фективности ее функционирования в конкретной подсистеме образова-
ния обеспечивает разработку новых механизмов стратегически значи-
мых инноваций в образовании. 

С учетом происходящих трансформационных процессов проведение 
мониторингового исследования актуально рассматривать с  позиции 
повышения функции управления в образовании как процесса, обеспе-
чивающего основания объективного оценивания результатов и  опре-
деления способов их информативности. При  этом в  качестве резуль-
тативности проведения мониторингового исследования выступают 
управленческие решения, предназначенные для их исполнения [2].

Процесс проведения текущего мониторингового исследования в сис-
теме высшего образования актуально рассматривать в качестве:
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– �одного из действенных механизмов обратной связи по эффектив-
ному процессу реализации в  педагогической практике инноваци-
онных стратегий в высшем образовании;

– �объективной оценки развития инновационной деятельности 
в образовательных организациях и достижения ее целей и резуль-
татов;

– �действенного механизма эффективного взаимодействия образо-
вательной теории и  практики, обеспечивающего этапы отслежи-
вания педагогических явлений, включая показатели реализуемых 
в вузе образовательных программ;

– �объективного показателя управленческих решений в целях согла-
сованности с требованиями ФГОС;

– �инструмента фиксации педагогических проблем, выявления степе-
ни эффективности взаимосвязи педагогической науки и практики.

С этих позиций отметим, что программу мониторингового исследо-
вания реализации педагогических образовательных программ в  уни-
верситетском образовании в условиях перехода на ФГОС 3++ «Обра-
зование и  педагогические науки» составили аспекты используемого 
в ходе мониторингового исследования аналитического подхода, содер-
жащие:

1) �рассмотрение магистерских программ, реализуемых в  условиях 
образовательного процесса вуза как открытой системы, изменяю-
щейся под влиянием внутренних и внешних факторов; 

2) �анализ развития инновационной тенденции подготовки педаго-
гических кадров, обусловленной стратегией социокультурного 
и  экономического развития регионов (в  качестве аналитических 
оснований мониторингового исследования могут выступать: элек-
тивные курсы, курсы по выбору и факультативы, формы интегра-
ции модулей и блоков дисциплин учебного плана);

3) �оценку структурирования содержания учебного плана (блоков 
дисциплин), отражающего специфику социально-экономической 
тенденции регионального развития.

Материалы и методы

Отслеживание стратегической тенденции подготовки педагогических 
кадров целесообразно рассматривать с позиции мониторинга магистер-
ских программ как одного из  необходимых условий, выступающего 
предпосылкой исследования феноменов современной педагогической 
действительности и  их объяснения. При  разработке аналитического 
подхода к  проведению мониторингового исследования магистерских 
программ учитывались такие пошаговые действия, как соответствие:

1) �магистерских программ государственной стратегии в сфере педа-
гогического образования с позиции целей и задач Национальных 
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проектов «Наука» и  «Образование», Поручений Президента РФ 
в  части национальных стратегий развития высшего образования 
[3-6];

2) �тенденции развития новых подходов подготовки специалистов 
и признания сущности мониторинга как инструмента управления; 

3) �мониторингового исследования типу образовательной организа-
ции как конкретного субъекта мониторинга в соответствии;

4) �магистерских программ разработанным критериям проводимого 
мониторингового исследования;

5) �магистерских программ кадровым потребностям и  развитию со-
циально-экономической стратегии региона;

6) формированию и развитию карьерной траектории студента.
Основу технологии мониторингового исследования составила соот-

несенность с такими показателями, как обновление региональной нор-
мативно-законодательной базы образования, нормативно-правовые 
аспекты проработки институциональных изменений, например, в соот-
ветствии с «Положением» о региональном органе Управления органи-
зацией высшего образования (в рамках «Соглашений о сотрудничестве 
с РАО») и развитием взаимодействия с социальными партнерами (ре-
гиональными и федеральными Ассоциациями, Консорциумами, Цент-
рами, др.).

В целях объективности проведения мониторингового исследова-
ния в  практике освоения педагогических образовательных программ, 
реализуемых в  университетском образовании в  условиях перехода 
на ФГОС 3++, применен сравнительно-критериальный уровень анали-
за содержания магистерской программы по разработанным критериям:

1) �Критерий актуальности выбираемого вузом направления (профи-
ля) магистерской программы;

2) �Критерий соответствия требованию формирования компетен-
ций цифровой экономики, что согласуется с  Концепцией подго-
товки педагогических кадров для системы образования на период 
до 2030 года[7] в части п.23 «Решение задачи по включению сис-
темы подготовки педагогических кадров в решение проблем циф-
ровой трансформации экономики и  общественной жизни» (ут-
верждена Распоряжением Правительства Российской Федерации 
от 24.06. 2022 г. 31688-р) [8-9], что предусматривает: а) внедрение 
образовательных цифровых сервисов для формирования у студен-
тов опыта освоения содержания образования в смешанном форма-
те, опыта проектирования и освоения цифровых образовательных 
ресурсов, других компонентов цифровой грамотности, б) активи-
зацию применения в  образовательных организациях электрон-
ной образовательной среды, включающей различные цифро-
вые сервисы для обучающихся и  преподавателей, в) включение 
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в образовательные программы педагогических направлений под-
готовки цифрового контента (включая учебники и  тренажеры), 
средовых решений, используемых в современной цифровой шко-
ле, инструментов использования в  профессиональной деятель-
ности больших данных, г) конструирование и реализацию новых 
магистерских программ, направленных на  подготовку проекти-
ровщиков технологических и  содержательных цифровых реше-
ний для современной школы.

3) �Критерий соответствия требованию вариативности содержания 
магистерской программы вне обязательной части Блока №2 «Дис-
циплины»;

4) �Критерий формирования исследовательской компетенции, содер-
жательно представленной в элективных курсах, курсах по выбору 
и факультативах;

5) �Критерий соответствия практикоориентированности магистер-
ской программы региональной специфике, обусловливающей 
формирование профессиональных компетенций специалиста 
с  позиции потребностей современного общества, развития реги-
ональной экономики и  образования (основания аналитики: об-
ласть и способы решаемых проблем в профессиональной деятель-
ности в рамках содержания магистерской программы).

В целом проведение мониторингового исследования на представлен-
ной критериальной основе, осуществленного по схожим направлениям 
(профилям) магистерских программ в определенной степени сопоста-
вимости их содержания, и  обеспечивает объективность анализа спо-
собов формирования групп компетенций в  рамках требований ФГОС 
и  дифференцируемость профессиональных компетенций по  степени 
полноты и соответствия критерию инновационности в части содержа-
ния дисциплин и блочно-модульной структуры магистерской програм-
мы (Блок №1 «Дисциплины» (модули), Блок №2 «Практика», Блок №3 
«Государственная итоговая аттестация») и  представляется эффектив-
ным. 

Сравнительно-критериальный уровень аналитического подхо-
да к  реализуемым в  вузах программам магистратуры в  ходе анали-
за учебного плана позволил выявить следующее: 1) содержание про-
грамм соответствует современным потребностям общества, экономики 
и  образования, 2) структурирование магистерских программ отвеча-
ет социально-педагогической востребованности и  актуальности (со-
держание дисциплин (модулей) и элективных курсов, факультативных 
дисциплин (модулей), дисциплин (модулей) обязательной части про-
граммы и  видов практик, обеспечивающих формирование общепро-
фессиональных компетенций (основание: приказ Министерства нау-
ки и высшего образования Российской Федерации от 26.11.2020 № 1456 
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«О  внесении изменений в  федеральные государственные образова-
тельные стандарты высшего образования», зарегистрирован 27.05.2021 
№  63650). В  качестве аргументации аналитики выводов мониторинга 
также актуально отметить следующее: 1) блочно-модульное построение 
учебного плана, 2) многообразие направлений (профилей) освоения 
магистерских программ (например, Стерлитамакский филиал ФГБОУ 
ВО «Башкирский государственный университет», Бюджетное учрежде-
ние ВО Ханты-Мансинского автономного округа Югры «Сургутский 
государственный педагогический университет», ФГБОУ ВО «Тамбов-
ский государственный университет имени Г.Р. Державина», ФГБОУ ВО 
«Псковский государственный университет», ФГАОУ ВО «Севастополь-
ский государственный университет» (Гуманитарно-педагогический ин-
ститут) и др. 

Лонгитюдное исследование магистерских программ целесообразно 
продолжить с учетом следующих подходов [10-13].

С  учетом наличия соответствия ориентированности магистерских 
программ актуальным потребностям общества, экономики, регионали-
зации образования, тем не менее представляется актуальным с позиции 
государственной стратегии регионального социально-экономическо-
го развития во всем многообразии его национальных, территориаль-
ных, климатических особенностей продолжить сравнительно-сопоста-
вительный анализ динамики развития образовательного пространства 
регионов в отношении критерия № 5 (в части теоретического, практи-
ческого обучения, учебного проектирования и  государственной ат-
тестации). Показатели мониторинга по  данному критерию позволят 
составить прогноз трудоустройства выпускников педагогических про-
грамм организаций высшего образования, на что особенно обращается 
внимание в Письме Минобрнауки (1-й протокол заседания межведом-
ственной рабочей группы по восстановлению рынка труда, проходив-
шего 9 июля 2021 года под председательством Первого заместителя 
Председателя Правительства РФ А.Р. Белоусова).

В развитие вышеизложенного концептуального представления про-
ведения мониторинга отметим: 1) перспективными представляются 
мониторинговые исследования развития сетевой формы реализации 
образовательных программ педагогического образования в  условиях 
становления единого регионального образовательного пространства, 
2) в соответствии с принятой «Концепцией подготовки педагогических 
кадров для системы образования на  период до  2030 года» (Распоря-
жение Правительства РФ от  24 июня 2022 года №1688-р) в  части за-
дачи по включению системы подготовки педагогических кадров в ре-
шение проблем цифровой трансформации экономики и общественной 
жизни целесообразно расширить локальный мониторинг магистер-
ской программы до обобщенной аналитики формирования и развития 
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электронно-образовательной среды вуза (и ее потенциала), что согла-
суется с мониторингом содержания цифрового контента учебного пла-
на блоков №1–3 в целях его соответствия требованиям ФГОС 3++, раз-
работанных ФУМО по программам подготовки педагогических кадров 
(введены с 2019 г.). 

В качестве приоритетной цели мониторингового исследования вы-
ступает создание условий для внедрения в практику деятельности ву-
зов формы развития взаимодействия образовательных организаций си-
стемы высшего образования с Региональными и Научными центрами 
ФГБУ «Российская академия образования» (далее – РАО), системоо-
бразующим основанием которого является государственная стратегия 
в  сфере высшего образования [14–16]. При  этом отметим, что анали-
тическое осмысление этапов мониторинга также означает и  развитие 
партнерских отношений с органами власти, российскими и зарубежны-
ми научными и образовательными организациями в рамках государст-
венного задания РАО № 075-00714-21-00 от  25.12.2020  г., направлен-
ного на  принятие организационно-управленческих, прогностических 
решений, разработку регуляторных механизмов, которые необходимо 
использовать в ходе планового мониторинга. 

Результаты
Концептуальные положения мониторингового исследования педаго-

гических образовательных программ, реализуемых в университетском 
образовании в условиях перехода на ФГОС 3++ «Образование и педа-
гогические науки», составляют положения, опирающиеся на  научные 
идеи научной школы академиков РАО, заслуженных деятелей науки 
РФ С.Я. Батышева и А.М. Новикова, отраженные в их труде «Профес-
сиональная педагогика. Теория непрерывного образования». В  рабо-
те подчеркивается значимость построения научного анализа с учетом 
совокупности компонентов: логического, временного, структуры дея-
тельности, форм, методов и средств его осуществления [17]. Интеграция 
проектного (в динамике, сопровождающегося изменениями в условиях 
трансформационных процессов в высшем образовании) и процессного 
(в относительной статике, сопровождающегося регулярной, повторяю-
щейся деятельностью при неизменных внешних условиях системы ре-
гионального педагогического образования) видов управления разви-
тием научного потенциала, согласно идеям С.Я.  Батышева, выступает 
прогнозирование и проектирование целей и образовательных резуль-
татов.

Соответственно, мониторинг реализации основных образователь-
ных программ педагогической направленности рассматривался как 
комплексный процесс, в  ходе которого соотносились показатели 
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эффективности реализации программ, их цели и задачи, с положения-
ми ФГОС [18–20]:

– �анализ и оценку выполнения требований ФГОС на основе разрабо-
танных вузом учебных планов, позволяющих предположить сфор-
мулированные показатели и  оценки результатов освоения про-
грамм;

– �оценку ресурсов инновационной деятельности вуза как по отноше-
нию к целям, так и по отношению к процессу ее достижения, чему 
способствует аналитическое сопоставление наименований дисци-
плин и вариативность предметов по выбору;

– �аналитическое обобщение результатов деятельности вуза на осно-
ве учета промежуточных результатов мониторинга. 

В качестве ведущих оснований развития вузов в рамках инновацион-
ных процессов определены мониторинговые показатели, в качестве ко-
торых: соответствие принятым критериям мониторинга на определен-
ный этап его выполнения; мониторинг деятельности как постоянной 
оценки отношения к самой деятельности, так и к ее процессу (монито-
ринг по целям представления предметов по выбору в соответствии с на-
правлениями), что в общем целесообразно рассматривать как степень 
вовлеченности субъектов образовательной организации в инновацион-
ную деятельность.

Результатом реализации мониторинга магистерских программ 
в  образовательной практике педагогического образования выступает 
направленность на:

– �интеграцию научного потенциала регионов РФ и РАО в реализа-
ции совместных фундаментальных и поисковых научных исследо-
ваний в сфере наук об образовании;

– �разработку и совершенствование инновационных механизмов про-
движения научных инноваций в образовательное пространство ре-
гионов РФ;

– �создание системы мониторинга данных развития наук об образо-
вании в регионах РФ;

– �внедрение эффективной практики мониторингового самообсле-
дования как лонгитюдного локального проекта вуза с позиции ре-
зультатов инновационной деятельности и способа ее прогнозиро-
вания.
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Scientific and Methodological Foundations of the Monitoring 
Research of Pedagogical Educational Programs

Oreshkina A.K., Artiukhina A.A.

The research presents a conceptual approach to monitoring in the higher 
education system. The presented problem is considered within the framework 
of the methodology of post-industrial education. According to the definition 
by A.M. Novikov, the academician of the Russian Academy of Education, the 
methodology of post-industrial education a doctrine of the implementation of 
activities, that is, its logical structure, forms, methods, and means. The 
authors of this research argued the stated approach of monitoring research, 
substantiated by the pedagogical practice. At the current stage of social 
development, one of the conditions for increasing the effectiveness of 
vocational education is to find ways to improve the pedagogical process of 
the universities. The solution to this issue lies in the field of managing the 
educational process of the universities, where the most important component 
is control over the development of specialist’s degree programs and the 
results of student learning. The information component of this process is the 
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monitoring of education quality. The scientific and pedagogical literature 
uses various definitions to determine the essence of monitoring. The authors 
of this research substantiate the characteristics of pedagogical monitoring 
from the standpoint of current requirements for education. These 
characteristics are as follows:

– �systemic diagnostics of qualitative and quantitative characteristics of 
the efficiency of functioning and tendencies of self-development of the 
educational system;

– �analysis of objects or phenomena of pedagogical reality in order to 
provide teachers with high-quality and timely information necessary for 
making managerial decisions;

– �continuous scientifically based prognostic monitoring of the current 
state and the development of the pedagogical process in order to 
optimally select goals, objectives, and means of their solution.

Tracking the strategic trend in teacher training should be considered from 
the standpoint of a monitoring study graduate programs as one of the 
necessary conditions, acting as a prerequisite for studying the phenomena of 
contemporary pedagogical reality and their explaination.

Keywords: monitoring in education; pedagogical research; education 
methodology; criteria; indicators; higher education system; education 
quality; object; management; control; evaluation.
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Результаты мониторинга педагогического 
образования: ценностно-смысловая 
интерпретация1

(ФГБУ «Российская академия образования»;  
факультет педагогического образования МГУ имени М.В. Ломоносова; 
институт педагогики ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский  
государственный университет»;  
Федеральное учебно-методическое объединение высшего образования 
по УГСН 44.00.00 «образование и педагогические науки»;  
e-mail:bvs050@mail.ru; kazakova58@bk.ru; veg67@mail.ru)

В статье рассматриваются результаты мониторинга эффективности 
основных образовательных программ бакалавриата, магистратуры и спе-
циалитета, реализуемых вузами, различной подведомственности, в рам-
ках УГСН 44.00.00 «Образование и  педагогические науки». Основные 
исследовательские выводы программы: треть реализуемых основных 
образовательных программ по УГСН 44.00.00 – это программы, которые 
формируют образовательный процесс дисциплинарного типа. Фиксиру-
ются проблемы разобщенности содержания дисциплин, отсутствие вну-
тренней целостности, неравномерность психолого-педагогической, 
предметной, методической подготовки, отсутствие ориентации на еди-
ный (комплексный) экзамен, позволяющий проверить достижение за-
планированных в модуле компетенций. Особенно это характерно для ос-
новных образовательных программ магистратуры. 

В выпускных квалификационных работах отсутствует обращение 
к исследовательским данным в научных работах, а также к данным офи-
циальных документов органов государственной власти и государствен-
ной статистики, в том числе к данным в области регионального образо-
вания. В программах отсутствуют модули (дисциплины), направленные 
на развитие внутренней позиции личности, на формирование мировоз-
зрения и  российской гражданской идентичности будущего педагога, 
не выделены часы на изучение русского языка и литературы, отсутству-
ют временные и организационные возможности для углубленного изуче-
ния психолого-педагогических и (или) иных дисциплин.

В целом профессиональное образование будущих учителей в  таких 
условиях осуществляется фрагментарно, по реактивному типу, то есть 
реагируя на отдельные задачи обучения, что является неэффективным 
для развития любых групп компетенций и, в целом, для профессиональ-
ного становления российского учителя.

1 Работа выполнена в рамках проекта «Разработка методологии и реализации про-
граммы мониторингового исследования состояния педагогических образовательных 
программ в условиях перехода на ФГОС 3++ в системе университетского образова-
ния» в ходе реализации государственного задания РАО на 2022 год, утвержденного 
Министерством науки и высшего образования Российской Федерации.
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Введение

Логика развития любой отрасли профессионального образования 
в  современный период диктует настоятельную необходимость посто-
янного обновления программ и стандартов в соответствии с накоплен-
ными достижениями науки, запросами практики и  возможностями 
технологического обновления. В  настоящее время профессиональное 
сообщество должно ответить на  вызов, который условно можно на-
звать «стандарты высшего образования четвертого поколения». Оче-
видно, что отрасль высшего педагогического образования вовлечена 
в эти трансформационные процессы в первую очередь. 

В «Концепции подготовки педагогических кадров для системы об-
разования на  период до  2030  г.» (утверждена Распоряжением Прави-
тельства от 24.06.2022 № 1688-р, далее – Концепция) подчеркивается, 
что содержание, технологии, управление и  инфраструктура педагоги-
ческого образования требуют постоянной трансформации, связанной 
с  изменениями, происходящими в  системе общего образования, с  не-
обходимостью обеспечивать опережающие темпы изменений систе-
мы подготовки педагогических кадров [1]. Целью Концепции является 
совершенствование системы подготовки педагогических кадров в Рос-
сийской Федерации в соответствии с национальными целями и задача-
ми развития страны, современными направлениями научно-техноло-
гического развития и с учетом имеющейся исследовательской повестки 
в сфере образования, актуального контекста развития общего образо-
вания для формирования возможностей самореализации и  развития 
талантов у  детей и  молодежи, личностного роста, поддержки образо-
вательно-воспитательного потенциала семьи [1, с.  6]. Поэтому ФГБУ 
«Российская академия образования» (далее – РАО) поставила перед 
Центром развития педагогического образования РАО, перед всеми ис-
следователями очень точную задачу – обеспечить процесс проектиро-
вания стандарта нового поколения ясными ориентирами, точными ис-
следовательскими данными.

Настоящая статья в большей степени посвящена анализу проведен-
ного мониторингового исследования в  области проблематики качест-
ва педагогического образования, которое было осуществлено в 2022 го-
ду. Мы остановимся на ключевых результатах мониторинга, поскольку 
более частные результаты изложены в статьях других авторов, участво-
вавших в мониторинге.
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Материалы и методы

Методологическую основу разработанной и реализованной модели 
мониторинга составили положения системно-деятельностного и  цен-
ностно-смыслового (культурологического) научных подходов, позво-
лившие нам опереться на  сложившееся в  науке представление о  мо-
ниторинге как системно организованной деятельности субъектов 
по получению максимально полной и достоверной информации об из-
учаемом объекте (явлении), а также выстроить модель научной интер-
претации данных, опирающуюся на  представление о  том, что основ-
ная образовательная программа – это единица культурного порядка, 
отличающаяся определенной степенью целостности, направленно-
стью на реализацию общественно и индивидуально-значимых ценно-
стей. Изучение качества реализации образовательных программ, если 
мы остаемся на квалиметрических показателях, всегда неполно, и толь-
ко частично обеспечивает нам понимание в ответе на главный вопрос 
ФГОС 3++ о  возможности сформировать общекультурные, общепро-
фессиональные и  профессиональные компетенции в  процессе обуче-
ния по профессиональной программе педагогической направленности. 
В  этом плане особенную значимость для построения модели научно-
го анализа и интерпретации данных, полученных в мониторинге, име-
ли сложившиеся в науке представления о культуре как об «аксиологи-
чески-деятельностном срезе бытия человека» (В.Н.  Сагатовский) [2], 
о  взаимовлиянии человека и  культуры, согласно которым культура 
образуется человеческой деятельностью и, одновременно, сама влияет 
на развитие человека, заставляя его меняться и тем самым становить-
ся ее «продуктом» (М.С. Каган) [3]. Ценности в этих процессах имеют 
ключевое значение, поскольку, согласно С.Л. Рубинштейну, выполня-
ют функцию создания первичного отношения – действенного, практи-
ческого отношения человека к миру [4].

Ценностно-смысловой (культурологический) подход применен на-
ми в качестве методологической основы мониторинга также с опорой 
на  принципы, рассмотренные в  Концепции и  подчеркивающие важ-
ность понимания роли учителя, педагога как ключевой фигуры для 
обеспечения качества общего образования и  для будущего развития 
страны, указывающие на важность реализации ценностно-смыслового 
подхода к подготовке учителей в Российской Федерации [1]. 

Целью мониторинга было изучение специфики процесса, условий 
и  качества реализации образовательных программ бакалавриата, ма-
гистратуры и  специалитета, реализуемых вузами, подведомственны-
ми Министерству образования и науки, в рамках УГСН 44.00.00 «Об-
разование и педагогические науки». Мониторинг включал две базовых 
процедуры – самооценку по предложенным критериям и выборочный 
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анализ продуктов деятельности (учебные планы, контрольно-измери-
тельные материалы, рабочие программы, выпускные квалификацион-
ные работы). 

Организаторы мониторинга, на основании открытых статистических 
и исследовательских данных, представленных на рабочих конференци-
ях, методологических семинарах, сформулировали следующие ключе-
вые предположения о процессе реализации образовательных программ 
высшего педагогического образования: 

образовательные программы в большинстве вузов реализуются в со-
ответствии с ФГОС 3++;

соотношение направлений и профилей подготовки в разных вузах/
регионах разное, но можно выделить программы, которые наиболее во-
стребованы;

образовательные программы магистратуры не во всех вузах ориен-
тированы на актуальные потребности общества, экономики и образо-
вания;

образовательные программы проектируются преимущественно как 
дисциплинарные;

содержание и  объем психолого-педагогической и  предметно-ме-
тодической подготовки в  образовательных программах бакалавриата 
в разных вузах неоднородны;

тематика, структура и требования к выпускным квалификационным 
работам (далее – ВКР) в рамках одного направления/профиля, в раз-
ных вузах существенно разнятся;

профессиональный экзамен как форма государственной итоговой ат-
тестации (далее – ГИА) реализуется не во всех образовательных про-
граммах;

научно-исследовательская работа как вид практической подготовки 
недостаточно представлена в образовательных программах бакалаври-
ата и магистратуры.

Результаты исследования

В мониторинговом исследовании приняли участие 139 вузов, из них 
122 вуза, подведомственных Министерству высшего образования и на-
уки РФ, и  17 вузов других ведомств. Во время мониторингового ис-
следования были проведены две стратегические сессии с  участием 
проректоров по учебной работе вузов-участников мониторингового ис-
следования.  Материалы мониторинга были обсуждены на стратегиче-
ских сессиях педагогических вузов (28.06.2022 г. и 01.10.2022 г.). В стра-
тегических сессиях приняли участие 512 человек; а видеозаписи сессии 
и материалов на официальных страницах РАО и Центра развития педа-
гогического образования в социальной сети «ВКонтакте» просмотрели 
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4724 раза (данные на  04.12.2022). Результаты мониторинга имеются 
в открытом доступе по адресу: http://project5091380.tilda.ws/.

В мониторинге приняли участие вузы, расположенные во всех 8 фе-
деральных округах: от Дальневосточного федерального округа участво-
вало 9 вузов, от Приволжского федерального округа – 27, от Северо-за-
падного федерального округа – 12, от Северо-Кавказского федерального 
округа – 10, от Сибирского федерального округа – 18, от Уральского фе-
дерального округа – 11, от Центрального федерального округа – 37,от 
Южного федерального округа – 13 вузов.

Всего в  базу данных мониторинга было загружено 2654 основные 
образовательные программы (далее – ООП), в том числе 65,7% – про-
граммы бакалавриата, 31,8% – программы магистратуры, 0,22% – про-
граммы специалитета. Мониторинг не ставил задачу охвата всех ООП, 
относящихся к УГСН 44.00.00. Представленных программ было доста-
точно для репрезентативной выборки и убедительного в научном пла-
не выявления общих тенденций и устойчивых характеристик в структу-
ре и содержании ООП педагогической направленности в нашей стране. 

Анализ всех представленных программ показал, что образователь-
ные программы в  большинстве вузов реализуются в  соответствии 
с ФГОС 3++. Нами не выявлены факты, говорящие об обратном. 

Свое подтверждение нашло и положение гипотезы о том, что соотно-
шение направлений и профилей подготовки в разных вузах/регионах 
разное, но можно выделить программы, которые наиболее востребова-
ны. Представленные программы были проанализированы на  предмет 
максимальной и минимальной востребованности (Рис. 1). 

Из информации, представленной на  схеме следует, что наиболь-
шее количество программ – это программы, реализующие ФГОС ВО 
44.03.05 «Педагогическое образование (с двумя профилями подготов-
ки)» (уровень бакалавриата) – 737 программ, ФГОС ВО 44.04.01 «Пе-
дагогическое образование» (уровень магистратуры) – 612 программ, 
ФГОС ВО 44.03.01. «Педагогическое образование» (уровень бакалаври-
ата) – 450 программ. Эти программы существенно лидируют по коли-
честву с большим отрывом во всех вузах. Также во многих вузах пред-
ставлены программы по ФГОС ВО 44.03.02 «Психолого-педагогическое 
образование» (уровень бакалавриат), но в общей численности по стра-
не таких программ реализуется значительно меньше, чем программ-ли-
деров. 

Обращает на себя внимание исключительно малое количество про-
грамм по ФГОС ВО 44.05.01 «Педагогика и психология девиантного по-
ведения» (уровень специалитета) – 6 программ (!), ФГОС ВО 44.04.04 
«Профессиональное обучение (по  отраслям)» (уровень магистрату-
ры) – 31 программа, ФГОС ВО 44.04.03 «Специальное (дефектологиче-
ское) образование» (уровень магистратуры) – 49 программ.
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Рисунок 1. Количество программ по УГСН 44.00.00  
в образовательных организациях высшего профессионального  

образования (принявших участие в мониторинге)

Анализ показывает существенную диспропорцию в  распределении 
количества программ по ФГОС. Программы-лидеры опережают в чи-
сленности программы-аутсайдеры более чем в  15-20 раз. При  этом 
особенно много вопросов вызывает факт, что наиболее существенно 
по количеству отстают программы, направленные на подготовку специ-
алистов по работе с девиантными подростками. Ситуация по данному 
направлению подготовки катастрофична. Такая недооценка значимо-
сти подобных программ вступает в острое противоречие с актуальными 
общественными запросами, связанными с  нарастающей востребован-
ностью профессионального образования (в колледжах), общественной 
тревогой в части агрессивного и деструктивного поведения детей и мо-
лодежи и с сохраняющейся потребностью в современном специальном 
образовании.

Вызывает серьезную озабоченность и  подготовка профессионалов 
в области отраслевой педагогики: инженерной, военной, медицинской 
и др. Различные отрасли образования, например, сельскохозяйственное 
образование, образование в сфере культуры и искусства, медицинское 
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образование и  т.д., кардинально отличаются по  своим потребностям 
в научно-теоретическом обеспечении и требуют специального педаго-
гического сопровождения. Необходимы программы профессионально-
педагогической подготовки педагогических и  научно-педагогических 
кадров, учитывающие вековые традиции отечественной отраслевой 
педагогики, основанные на  реалиях современного профессионально-
го образования, внедрения инновационного отраслевого содержания. 
Восстановление и развитие отечественной экономики и промышленно-
сти невозможно без сильных, грамотных в методическом плане педаго-
гов, способных максимально эффективно учить своих студентов, раз-
вивать их специальные профессиональные навыки, формировать образ 
действия и мышления.

Следующее проверяемое положение гипотезы содержало утвержде-
ние, что образовательные программы магистратуры не  во всех вузах 
ориентированы на актуальные потребности общества, экономики и об-
разования. Данное положение частично подтвердилось. 

Ориентация на актуальные потребности общества, экономики и об-
разования в конкретной программе изучалась нами посредством пря-
мого анализа актуальности профилей подготовки и развиваемых ком-
петенций, а  также анализа содержания учебного плана программы, 
тематики и содержания выпускных квалификационных работ. Иссле-
дование показало, что все профили подготовки по УГСН 44.00.00 мож-
но отнести к  актуальным. Все развиваемые компетенции соотносятся 
с потребностями общественного развития на данном этапе, необходи-
мы для развития отечественной экономики. В то же время нельзя не от-
метить малую обновляемость программ, значительное число программ 
не столько направлено на решение актуальной проблемы для отрасли 
и (или) региона, сколько на самореализацию профессорско-преподава-
тельского состава; формирование устойчивых авторских научных школ 
стало важной задачей для современной педагогической науки, но всег-
да ли магистерские программы выступают продуктом текущего научно-
го процесса?

Ориентация программ на актуальные потребности общества, эконо-
мики и образования анализировалась нами также с опорой на идею, со-
гласно которой описание таких потребностей содержатся в научных ра-
ботах, конкретных исследовательских данных, а также в официальных 
документах органов государственной власти и  государственной ста-
тистики. Соответственно, аналитики полагали, что в  учебных планах 
должны быть предусмотрены дисциплины, развивающие у  будущих 
педагогов умение изучать социальную ситуацию и  использовать объ-
ективные данные в  осмыслении педагогических проблем, при разра-
ботке педагогических решений. В 84 % программ мы нашли подобную 
дисциплину: «Методология педагогических исследований» (в  разных 
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программах название дисциплины незначительно изменено, но, в  це-
лом, речь идет об  одной и  той же дисциплине). Однако, анализ ВКР 
(проанализировано 4784 ВКР. Рис.2) показал, что обращение к  дан-
ным государственной статистики присутствует только в 16 % работ, мы 
также не нашли ни одного обращения к исследованиям в системе ре-
гионального образования, отсутствуют обращения к фундаментальным 
исследовательским данным. В 92 % работ актуальность темы ВКР про-
писывается как аксиоматичное положение, без доказательных аргумен-
тов; доказывается, как правило, эффективность отдельного педагогиче-
ского проекта, который имеет значение только как частный прикладной 
вариант организации педагогической деятельности. Особенное беспо-
койство вызывает ситуация отсутствия обращения к данным в области 
регионального образования. Это означает, что актуальные потребно-
сти образовательной системы региона остаются вне подготовки маги-
стров по программам педагогической направленности, что в свою оче-
редь, негативно влияет на трудоустройство выпускников в регионе.

Рисунок 2. Количественное распределение форм 
итоговой аттестации

Выполнение ВКР имеет важнейшее значение для формирования 
профессиональной идентичности будущего педагога, поскольку оно 
включено в  рефлексию его собственного профессионального выбо-
ра и тем самым развивает мотивацию к педагогической деятельности. 
Проведение педагогического исследования расширяет представления 
обучающегося о  психолого-педагогических механизмах образования, 
учит вычленять педагогическую ситуацию как ключевую единицу пе-
дагогического процесса и  решать ее с  опорой на  анализ сложивших-
ся обстоятельств; у  студента вырабатывается умение проектировать 
педагогическую деятельность как живую практику педагогического 
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взаимодействия. Поэтому ВКР максимально значима для личностно-
профессионального становления будущего профессионала, но  только 
в том случае, если тема работы предусматривает поиск решения реаль-
ной педагогической проблемы и если пройдены все этапы теоретиче-
ской рефлексии изучаемой проблемы и  динамики ее изучения: пер-
вичное наполнение информации, формулирование научного аппарата, 
осуществление констатирующего и  преобразующего экспериментов, 
анализ и интерпретация полученных результатов. К сожалению, при-
мерно в половине всего массива работ сохраняется тенденция подмены 
реального теоретического анализа проблемы ритуальным рефератив-
ным обзором; диагностические исследования чреваты бездоказатель-
ностью; проектные разработки не обосновываются (и их чрезвычайно 
мало, а те, что есть чаще всего, не опираются на заказ современной пра-
ктики). Практически отсутствует преемственность работ (которая мо-
гла бы служить важным критерием для оценки научных школ, динами-
ки развития магистратуры). 

Следующее положение нашей гипотезы, которое проверялось, было 
связано с попыткой понять, в какой мере ООП педагогической направ-
ленности сохраняют (или не сохраняют) в своей структуре дисципли-
нарную модель обучения. Анализ показал, что из 2654 программ в 774 
программах имеется модульный учебный план, в 949 программах – дис-
циплинарный, и смешанный – в 960 программах. 

Иными словами, 36 % ООП по УГСН 44.00.00 – это программы, ко-
торые формируют образовательный процесс дисциплинарного типа. 
Можно и нужно критично отнестись к такой ситуации, однако анализ 
показывает, что и в модульных учебных планах остаются те же пробле-
мы, которые обычно более характерны для дисциплинарной модели: 
разобщенность содержания дисциплин, отсутствие внутренней целост-
ности, неравномерность психолого-педагогической, предметной, ме-
тодической подготовки, отсутствие ориентации на единый (комплекс-
ный) экзамен, позволяющий проверить достижение запланированных 
в модуле компетенций. Особенно это характерно для ООП магистра-
туры. 

В 24 % программ педагогической магистратуры полностью отсутст-
вуют педагогические дисциплины. В 63 % программ имеются призна-
ки непрофессионального подхода к  подбору дисциплин и  логике их 
изучения. Так, например, по модульной программе магистратуры «Раз-
витие личности» (ФГОС ВО 44.04.02 – Психолого-педагогическое об-
разование (уровень магистратуры) авторы предлагают в 1 семестре из-
учать такие дисциплины, как «Методология и  методы организации 
научного исследования (16 ч.), «Правовые и этические основы профес-
сиональной деятельности» (16 ч.), «Е-портфолио в презентации и при-
знании достижений» (28 ч.), «Психология развития личности» (20 ч.), 
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«Основы профессиональной деятельности» (20 ч.), «Методология ин-
дивидуального сопровождения» (20 ч.), «Технологии профессиональ-
ной деятельности (32 ч.). Очевидно, что дисциплины подбирались без 
опоры на научное представление о содержании образования и на науч-
ное понимание логики познавательной деятельности человека, иначе 
трудно объяснить, как в одном семестре могут оказаться дисциплины, 
предполагающие одновременное изучение основ профессиональной 
деятельности и  ее технологий. Или, например, неясно, какими пси-
хологическими закономерностями руководствовались разработчики 
учебного плана, когда ставили изучение курса «Психология развития 
личности» в первом семестре, а исходный, базовый курс «Психология 
личности» предлагался к изучению в третьем семестре.

Отсутствует научно-методическое объяснение для логики распреде-
ления часов в  учебном плане той же программы. Так, для дисципли-
ны «Е-портфолио в  презентации и  признании достижений» в  учеб-
ном плане выделяется 44 часа, на  «Профессиональный английский 
язык»  – 52 часа, а  на «Технологии сопровождения обучающихся, ис-
пытывающих трудности в социализации», одну из ключевых тем в пе-
дагогической магистратуре, – 20 часов. Видимо, знание английского 
языка и технологий электронного портфолио значительно более важ-
но для специалистов в  области развития личности, чем умение рабо-
тать с  лицами, испытывающими трудности в  социализации. Мы при-
водим в данной статье только один пример, чтобы проиллюстрировать 
всю степень спонтанности в структурировании и отборе содержания пе-
дагогических программ педагогической магистратуры, но подчеркива-
ем еще раз, что программ с подобными признаками по данным монито-
ринга – 63 %. 

Следующее проверяемое положение было сформулировано как пред-
положение, что научно-исследовательская работа как вид практической 
подготовки недостаточно представлена в образовательных программах 
бакалавриата и магистратуры. Это положение подтвердилось частично. 
Только в 3 % всех программ магистратуры отсутствовала научно-иссле-
довательская работа, и мы склонны списать этот факт на погрешность 
в подаче материала для мониторинга. Однако, как показал анализ, име-
ет место общая недооценка значимости научно-исследовательской де-
ятельности в программах как магистратуры, так и бакалавриата. Раз-
работчикам программ нужно учитывать, что обучение на программах 
педагогической направленности – это всегда системный процесс, в цен-
тре которого определенный тип системообразующей деятельности. Та-
кая деятельность становится формой сборки результатов и новых задач 
в развитии будущего профессионала, создает систему координат для ос-
мысления итогов и проектирования новых задач. Это значит, что при 
проектировании основных образовательных программ разработчику 
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важно ясно представлять, какая именно деятельность в его программе 
будет выполнять эту функцию и какой она должна быть, чтобы сохра-
нять и  развивать внутрисистемные связи. Такой системообразующей 
деятельностью в современных ООП важно сделать научно-исследова-
тельскую деятельность студентов, которая способна преобразовать сам 
характер включения студентов в процесс обучения, придать ему цент-
рацию на самостоятельном поиске, на овладении методами самостоя-
тельного получения объективного знания, на педагогическом проекти-
ровании и прогнозировании. Научно-исследовательская деятельность 
особенно ценна для будущего учителя, поскольку развивает его способ-
ность к  критическому восприятию информации, к  проверке на  осно-
ве научной аргументации, к научному осмыслению и переосмыслению 
педагогической практики. С.И.  Гессен писал: «Высшая научная шко-
ла, или университет, есть… нераздельное единство преподавания и ис-
следования… Университет… не есть просто учебное заведение, хотя бы 
и  высшего типа, но  очаг научного исследования … и  высшая научная 
школа» [5, с. 310]. 

Еще одно аналитическое наблюдение с позиций культурологическо-
го подхода, которое не вписывается в жесткие границы мониторинга, 
но основывается на полученных данных и вполне уместно для создания 
общей картины эффективности наших программ педагогического обра-
зования. Педагогическая профессия – это творческая профессиональ-
ная деятельность человека, которая востребует и развивает творческий 
потенциал личности учителя. Педагогическая деятельность предраспо-
лагает к творчеству в силу своей гуманитарной природы, означающей, 
что ни одно педагогическое решение не может считаться универсаль-
ным, поскольку нет одинаковых педагогических проблем и ситуаций. 
Будущий учитель готовится работать с  неопределенностью и  непред-
сказуемостью не  потому, что мир изменился, а  потому, что учебный 
процесс по своей природе неравновесен и педагогическая деятельность 
преимущественно строится «от  ситуации» взросления, события, вза-
имодействия и многих других [6]. В этих рассуждениях кроется ответ 
на вопрос, почему философы и педагоги говорят о деятельности учи-
теля как об источнике преобразования не только школы, но и общест-
венного прогресса. Именно поэтому так важно, чтобы выпускники пе-
дагогических программ были широко образованными, воспитанными, 
эрудированными людьми и умели использовать ресурсы собственного 
мышления. Профессиональное творчество требует мощного знаниево-
го обеспечения и, прежде всего, научного знания в области психологии, 
педагогики, физиологии, философии. Учителю необходимы развитые 
представления о  социальной среде, укладе школьной жизни, психо-
логическом микроклимате в классе и в образовательной организации. 
Для этого он должен уметь исследовать, изучать людей и среду, делать 
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обоснованные, грамотные выводы, проектировать на этой основе логи-
ку развития ситуации и свое вмешательство в нее.

Поэтому еще в период вузовского обучения важно создать условия, 
при которых будущий профессионал выстроит связь с «большой нау-
кой», научится ориентироваться на фундаментальные идеи, активному 
профессионально ориентированному самообразованию, разовьет на-
вык целостного видения педагогического процесса, учебной деятель-
ности школьников. Все эти составляющие – важнейшие компоненты 
творческой, научной культуры учителя, развитие которых позволит 
нам с  оптимизмом смотреть в  будущее отечественного образования, 
поскольку они сами по себе – лучшая профилактика для перенасыще-
ния системы новшествами, инноваций «нон-стоп», когда одновременно 
в систему внедряется большое количество обновлений, которые между 
собой плохо совместимы или вообще альтернативны; когда люди с не-
достаточным уровнем профессиональной компентности берутся за об-
новление образования и всемерно раздувают частную идею до размеров 
уникального средства от  всех болезней отечественного образования, 
имитируя бурную деятельность, которая для подлинного обновления 
системы не просто бесполезна, но и вредна.

Иными словами, нам нужно вернуть в учебные планы то, что явля-
лось крупным дидактическим достижением отечественного педагогиче-
ского образования – обширную мировоззренческую и общекультурную 
подготовку наших учителей (философию, историю, культурологию), 
о которой К.Д. Ушинский писал, как о ключевом ценностном основа-
нии в профессиональном становлении русского учителя [7].

Важно вернуть в  программы подготовки изучение русского язы-
ка и  литературы. Недопустимы ситуации, когда в  педагогической ма-
гистратуре будущий учитель детально и долго изучает английский и не 
учится владеть литературным словом, красиво и убедительно излагать 
мысль, декламировать стихи. Из  результатов исследований 2018  года 
следует, что российские учителя за год читают всего от 2 до 5 книг, что 
58 % из всего прочитанного – это материалы в интернете и что толь-
ко 3 % приходятся на статьи и научную литературу, почти не читают 
классическую литературу (8  %) [8, с.  77]. Русский язык как источник 
духовного слова уходит из  культуры развития учителя, и  поэтому он 
с таким трудом пробивает себе дорогу в читательской культуре детст-
ва. Необходимо отметить, что К.Д. Ушинский большое значение в про-
фессиональном развитии учителя придавал педагогической литерату-
ре. По его убеждению, «педагогическая литература даёт в руки учителя 
средства для достижения осознанной педагогической цели, поможет ог-
радить учителей от той односторонности, ошибок, которые встречают-
ся в  деятельности учителей, не  изучающих педагогическую литерату-
ру» [9, с.  216]. Ученый-педагог отмечал «Педагогическая литература, 
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живая, современная и обширная, вырывает воспитателя из его замкну-
той, усыпительной сферы, вводит его в благородный круг мыслителей, 
посвятивших всю свою жизнь делу воспитания» [10, с. 32].

И еще, главное, в  профессиональное образование учителей долж-
на вернуться глубинная духовно-нравственная ценность российско-
го образования – ценность понимания [11;12;13.]. Ведь значимость лю-
бой лекции, практического занятия, если мы вернемся к отечественной 
педагогической традиции, состоит не в том, сколько часов аудиторной 
и  внеаудиторной работы было потрачено на  изучение материала, а  в 
том, что пережил студент в этом процессе, что понял, что именно при-
нял для себя как духовно-нравственный ориентир и как это сказалось 
на его личностном росте. В этом отношении понятно, что увеличение 
часов, например на психолого-педагогическую подготовку, малоэффек-
тивно до той поры, пока дисциплины этого направления остаются пре-
парированными выжимками из  теорий и  концепций, а  практические 
занятия строятся преимущественно как повторение пройденного и те-
стовая проверка. Нужно возвращение к  педагогике понимания, когда 
каждая дидактическая единица становится глубоким прожитым смы-
слом, живым знанием и убеждением будущего учителя. 

В Концепции подчеркивается необходимость «обеспечения единых 
подходов к  осуществлению предметной, методической и  психолого-
педагогической подготовки будущих учителей, к процессу воспитания 
и  результатам формирования социальной ответственности личности, 
гуманитарных, духовно-нравственных и  гражданско-патриотических 
ценностей педагогического образования, а также к процессу подготов-
ки педагога к осуществлению воспитательной деятельности, поддержки 
образовательно-воспитательного потенциала семьи» [1]. Так вот, с по-
зиций ценностно-смыслового подхода такое единение возможно имен-
но по вектору внутреннего крепления для всей системы педагогическо-
го образования – по вектору мировоззрения, нравственных убеждений 
и глубокого понимания другого человека. 

Выводы
Таким образом, мониторинг эффективности основных образователь-

ных программ бакалавриата, магистратуры и специалитета, реализуе-
мых вузами, различной подведомственности, в рамках УГСН 44.00.00 
«Образование и педагогические науки» показал, что образовательные 
программы в большинстве вузов реализуются в соответствии со ФГОС 
3++; соотношение направлений и  профилей подготовки в  разных ву-
зах/регионах разное, но  выделяются направления подготовки, кото-
рые наиболее и наименее востребованы; образовательные программы 
магистратуры частично ориентированы на  актуальные потребности 
общества, экономики и  образования; образовательные программы 
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проектируются преимущественно как дисциплинарные; содержание 
и объем психолого-педагогической и предметно-методической подго-
товки в образовательных программах бакалавриата в разных вузах не-
однородны; научно-исследовательская работа как вид практической 
подготовки в целом представлена в образовательных программах бака-
лавриата и магистратуры. 

Мониторинг также дал основания для следующих выводов:
В программах присутствует (часто) разобщенность содержания дис-

циплин, отсутствие внутренней целостности, имеются признаки бессис-
темного подбора дисциплин и установления часов на их изучение.

Имеет место общая недооценка значимости научно-исследователь-
ской деятельности в  программах как магистратуры, так и  бакалаври-
ата: магистранты пишут работы без обращения к  исследовательским 
данным, в том числе к данным в области регионального образования. 
Это означает, что актуальные потребности регионального образования 
остаются вне образовательных программ магистратуры педагогической 
направленности, что, в свою очередь, негативно влияет на трудоустрой-
ство выпускников в регионе.

В программах отсутствуют модули (дисциплины), направленные 
на  развитие внутренней позиции личности, мировоззрения россий-
ской гражданской идентичности будущего педагога, не  выделены ча-
сы на изучение русского языка и литературы, отсутствуют временные 
и организационные возможности для углубленного изучения психоло-
го-педагогических и (или) иных дисциплин. 

Профессиональное образование будущих учителей в таких условиях 
осуществляется фрагментарно, по реактивному типу, то есть реагируя 
на отдельные задачи обучения, что является неэффективным для раз-
вития любых групп компетенций и в целом для профессионального ста-
новления российского учителя.
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Results of Monitoring Teacher Education: Value-and-meaning 
Interpretation 

V.S. Basyuk, E.I. Kazakova, E.G. Vrublevskaya 

The research discusses monitoring outcomes of quality of the main 
educational programs applied to undergraduate, graduate and specialist 
programs performed by higher education institutions subordinate to the 
Ministry of Education and Science within enlarged groups of specializations 
and majors (EGSM) 44.00.00 “Education and Pedagogical Sciences.” The 
main research outcomes are as follows: 36% of the main educational 
programs within EGSM 44.00.00 are the programs that impose an educational 
process of a disciplinary type. The research reveals issues of discrepancy and 
disunity of the discipline contents, absence of internal wholeness, unevenness 
in the distribution of psychological, pedagogical, disciplinary, and 
methodological training, and the absence of orientation towards the unified 
(complex) exam, which would ensure testing of learning outcomes 
achievement within preplanned competences. These tendencies are 
especially typical for the main graduate educational programs. 

Final qualification works lack reference to research data in scientific works 
and data of official documentation issued by governmental bodies and state 
statistics, including data in the field of regional education. Programs lack 
modules (disciplines) aimed at developing the worldview of future teachers; 
there is no workload designed for the Russian language and literature. To 
proceed, there are no temporary and organizational opportunities to secure 
in-depth study of psychological – pedagogical and (or) other disciplines. 

Considering the above, the professional education of future teachers is 
performed fragmentary, following the reactive type, that is, reacting to 
discreet teaching tasks of which is ineffective either for the development of 
any group of competencies, or, in general, for the professional development 
of a Russian teacher. 

Keywords: monitoring of teacher training programs; teacher training 
research; monitoring the quality of the main educational programs; 
culturological approach; teacher training; values of pedagogical education; 
disciplinary mode of education; module-based curricula; research work of 
graduate students; quality of final qualification work; regional system of 
education. 
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ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЕ МНЕНИЕ

М.П. Войтеховская

Развитие российской модели подготовки 
педагогических кадров в образовательных 
учреждениях разной ведомственной 
принадлежности: исторический опыт 
и современные задачи1

(ФГБОУ ВО «Томский государственный педагогический университет», 
Институт научных исследований и разработок;  
e-mail: vojtehovskaja@mail.ru)

Формирование к началу XIX в. российской системы образования про-
исходило в контексте общеевропейских тенденций, но под мощным вли-
янием внутренних процессов модернизации страны. Процветание России 
в общественном сознании было связано с просвещением: общее и педа-
гогическое образование являли собой звенья единой системы в ведении 
Министерства народного просвещения. Были сформированы общие 
принципы: приоритет функции воспитания, глубокий «с запасом» науч-
ный фундамент образования, особое отношение к личности учителя как 
носителя знаний и высоких духовных качеств. Полноценно обеспечить 
подготовку такого учителя могли только педагогические учебные заве-
дения, но они, как раскрывается в статье, многократно переживали пе-
риоды реформ и радикальных трансформаций, что наряду с трудностями 
финансирования не  могло обеспечить процесс открытия новых школ. 
Это привело к появлению училищ различной ведомственной принадлеж-
ности (духовных, военных, земских, заводских и других) и учебных за-
ведений по  подготовке для них учителей. Педагогическая обществен-
ность и  депутаты Государственных дум в  начале XX в. в  надежде 
на введение всеобщего обучения ратовали за создание полноценной го-
сударственной системы педагогического образования. Но это оказалось 
возможным лишь с установлением советской власти и переходом к еди-
ной школе. Только в 1930 годы окончательно оформилась стройная мо-
дель подготовки педагогов с профильными техникумами и институтами, 
что обеспечило задачу введения всеобщего образования, а уже в сере-
дине XX века СССР оказался в числе ведущих стран мира по качеству об-
разования. 

В настоящее время Россия выходит из болонской системы образова-
ния и  общество призывает объективно оценить сложившуюся модель 
подготовки педагогических кадров, дальнейшее развитие которой долж-
но учитывать уроки прошлого и  способствовать продвижению россий-
ских традиций в международное научно-педагогическое пространство. 

1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ и РИО в рамках науч-
ного проекта № 21-09-43044.
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Ключевые слова: кадры учебных заведений; педагогическое образо-
вание; история образования; воспитание; обучение; профессиональное 
образование; высшее образование; подготовка научных кадров; педаго-
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Введение
Состояние образования в  стране определяет её положение в  мире. 

В XX в. отечественная система науки и образования составляла пред-
мет национальной гордости. СССР был в числе мировых лидеров по ка-
честву образования, а  научные достижения, особенно в  области фун-
даментального естествознания, обогащали мировую культуру. Вместе 
с тем на протяжении последних десятилетий сфера образования пере-
живала период кардинальных реформ от  ведомственных преобразо-
ваний до  активного внедрения в  национальную систему европейских 
норм образования. Россия выходит из болонской системы высшего об-
разования, возвращается к национальным истокам воспитания молодё-
жи, общество призывает объективно оценить сложившуюся модель об-
разования, в том числе педагогического. Дальнейшее развитие системы 
должно учитывать уроки прошлого и  способствовать продвижению 
российских традиций в международное научно-педагогическое и обра-
зовательное пространство. 

В «Концепции подготовки педагогических кадров для системы об-
разования на период до 2030 года» (распоряжение Правительства РФ 
от 24.06.2022 № 1688-р) отмечена роль учителя как ключевой фигуры 
для обеспечения будущего развития страны. Понимание роли и значе-
ния учительства в формировании «будущего страны» пришло не сра-
зу, как не сразу была осознана и необходимость специальной подготов-
ки педагогов.

Методы
Изучение проблемы предполагает выявление теоретико-методоло-

гических, историографических и конкретно-исторических аспектов ге-
незиса российской системы педагогического образования на  основе 
литературы и  исторических источников различного происхождения; 
использование общенаучного системного и  комплексного междисци-
плинарного подходов; исторических, культурологических, педагогиче-
ских методов исследований с опорой на принципы научной объектив-
ности, историзма, сравнительной педагогики и истории педагогики. 

Результаты
В XVIII в. в научных кругах России боролись две позиции: призна-

ние необходимости специальной подготовки педагогов и  вера в  то, 
что обучение не  требует каких-либо специальных навыков (доста-
точно, чтобы учитель сам знал предмет обучения). Но  под влиянием 
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Петербургской Академии наук и  Московского университета в  Рос-
сии началось формирование государственной системы образования, 
составной частью которого стало педагогическое образование [1–5]. 
В 1766 г. М.В. Ломоносовым была создана группа «гимназических ин-
форматоров», на базе которой в 1779 г. при Московском университете 
для подготовки преподавателей его гимназий возникла первая частная 
учительская семинария, директором которой стал известный педагог 
и  просветитель профессор Московского университета И.Г.  Шварц [2, 
с. 60; 5, с. 8; 6, с. 129–130].

В 1783 г. специально для подготовки учителей губернских и уездных 
школ было открыто Санкт-Петербургское Главное народное училище, 
а по его образу – и главные училища в губернских центрах. Главное на-
родное училище сразу было наделено особым статусом; всем содержа-
телям и  преподавателям учебных заведений Санкт-Петербурга было 
велено пройти в нём «наставление», а затем выдержать экзамен в Ко-
миссии об  установлении народных училищ на  право заниматься пре-
подавательской деятельностью, в  противном случае работа учебных 
заведений приостанавливалась [2, с. 60]. В 1786 г. из Главного народ-
ного училища была выделена первая государственная учительская се-
минария, с открытием которой традиционно связывают рождение пе-
дагогического образования в России. Учительская семинария работала 
до 1801 г., была закрыта, но 20 мая 1803 г. восстановлена как учитель-
ская гимназия, а  в апреле 1804 г. – преобразована в  Педагогический 
институт первое высшее педагогическое учебное заведение России [1, 
с. 19-20; 7, с. 2]. 

К 1802-1804 гг. в основном завершилось начатое в 1780-е гг. форми-
рование основных элементов государственной системы образования: 
в 1802 г. было создано Министерство народного просвещения (далее – 
МНП) , воспитания юношества и распространения наук (далее – МНП), 
в 1803 г. утверждена первая концепция образования – «Предваритель-
ные правила народного просвещения», в  ноябре 1804 г. оформилась 
довольно стройная и цельная система учебных заведений различного 
уровня образования. «Устав Императорского Московского Универси-
тета» стал типовым для других университетов, а «Устав учебных заведе-
ний, подведомых Университетам» – для учебных заведений, осуществ-
ляющих подготовку учителей. 

Генезис системы образования происходил в  контексте общеевро-
пейских тенденций, но  под мощным влиянием внутренних процессов 
модернизации. В обществе постепенно формировался образ будущего, 
достижение которого возможно было лишь посредством распростране-
ния просвещения, что означало особое отношение к учителю, которо-
му доверялось воспитание молодого поколения. Именно поэтому с мо-
мента формирования в  Российской империи общее и  педагогическое 
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образование являли собой звенья единой системы. Университеты долж-
ны были позаботиться о  будущих студентах и  подготовить учителей 
гимназий, а те – подготовить учителей начальной школы. При универ-
ситетах создавались педагогические институты, на которые и возлага-
лась не просто задача обеспечения кадрами гимназий соответствующе-
го учебного округа, а задача воспитания педагогов. С 1804 г. началось 
формирование сети высших педагогических институтов: в  Москве – 
на базе учительской семинарии (1804 г.), тогда же в Дерпте, в 1811 г. – 
в Харькове, в 1812 г. – в Казани, и позднее, в 1834 г., – в Киеве [8, с. 20]. 

Первые педагогические институты были не просто высшими – они 
представляли собой некую надстройку над университетами: их студен-
тами становились выпускники университета, которые за  три года об-
учения получали вторую университетскую степень. Наиболее успеш-
ные выпускники приглашались для преподавания в  университете 
и  написания научной работы. Утверждение, что качество педагогиче-
ской подготовки учителей в институтах было низким [2, c. 62], кажет-
ся несправедливым. Педагогическая наука в России находилась в ста-
дии становления, в  том числе благодаря преподавателям и  студентам 
институтов. Одной из задач было собрать и передать лучшие практики 
работы, лучшие методики обучения. Под руководством самых опытных 
преподавателей и  директора института вырабатывались наставления 
«в искусстве преподавать науки ясным и систематическим образом» [9, 
с. 2–3]. При институтах были открыты гимназии, которые служили ме-
стом практики студентов. Последней в образовательной программе ин-
ститута, а затем и других педагогических учебных заведений империи 
уделялось особое внимание. Будущие учителя должны были постоян-
но находиться в общении с детьми: присутствовать на занятиях в гим-
назии, читать пробные лекции и давать «показательные» уроки, гото-
вить наглядные пособия, вместе с  учениками отмечать значимые для 
России события, устраивать праздничные мероприятия – это именно 
то, что мы сегодня называем «погружением в профессию» и «профес-
сиональными пробами». Повышенным было и внимание к наставникам 
будущих учителей, которые должны были иметь богатый опыт и явные 
достижения в профессиональный деятельности. Уже в первой четверти 
XIX  в. были сформированы общие подходы к  образованию будущего 
учителя: приоритет в образовании функции воспитания, глубокий на-
учный фундамент (с запасом) образовательных программ, особое отно-
шение к воспитанию личности педагога как носителя знаний и высоких 
морально-этических качеств.

Более того, образовательная программа подготовки педагогов, ве-
роятно, и в наше время должна отличаться от академической универ-
ситетской не  только наличием в  ней комплекса педагогических дис-
циплин, но  и содержанием всех, даже одноименных, курсов, которое 
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должно быть в большей степени ориентировано на формирование об-
щей научной картины мира, на освоение педагогами методики обуче-
ния и способов передачи полученных знаний ученикам школ соответ-
ствующего уровня, а не на углубленное изучение отдельных разделов 
наук для реализации в дальнейших научных исследованиях, что важно 
для выпускников научных направлений университетов. 

В декабре 1816 г. Санкт-Петербургский Педагогический институт по-
лучил звание Главного: на него дополнительно были возложены функ-
ции организационно-методического центра, который курировал бы все 
педагогические институты и обеспечивал их при необходимости кадра-
ми из  числа своих выпускников. В  1817  г. в  структуре Главного педа-
гогического института появился учительский институт второго разря-
да для подготовки учителей начальных училищ [10]. Таким образом, 
к 1818-1819 гг. была осознана необходимость педагогического образо-
вания, сложилась вполне стройная и логически понятная его структу-
ра. Развитие этой модели могло бы послужить в перспективе основой 
успешной политики в сфере образования в России, но не получилось…

Главный педагогический институт, отработав два года в  феврале 
1819 г. был преобразован в Петербургский университет [11, с. 42]. Ми-
нистр духовных дел и  народного просвещения А.Н.  Голицын объяс-
нял, что это было вынужденной мерой: столице был нужен университет 
с сильным кадровым потенциалом и развитой материальной базой, ко-
торый к тому же должен был взять на себя функции руководства учеб-
ным округом. Основной задачей университета стало обучение студентов 
«высшим наукам» – функция подготовки педагогов отошла на второй 
план. С  реорганизацией Главного института недолго просуществовал 
и учительский: в 1822 г. он был объединён с третьей гимназией. 

Во второй четверти XIX в. были предприняты попытки найти эффек-
тивную, но недорогую модель подготовки педагогов. Государственных 
педагогических учебных заведений было мало, дефицит учителей тор-
мозил процесс открытия новых школ. На  проблему обратили внима-
ние императора Николая I, который в 1828 г. велел возобновить работу 
Главного педагогического института. Однако это произошло не путём 
реорганизации Санкт-Петербургского университета, а за счёт открытия 
рядом с университетом нового вуза. В Уставе Главного педагогическо-
го института 1828 г., по сравнению с предыдущим (1816 г.), были зна-
чительно усилены требования к отбору и надзору за воспитанниками. 
Н.И. Пирогов критиковал институт этого периода за отсутствие необ-
ходимой педагогической практики студентов [12, с. 21], хотя в феврале 
1840 г. в нём и была открыта кафедра педагогики. 

В декабре 1838 г. по  инициативе министра народного просвеще-
ния С.С.  Уварова «в  виде опыта» был вновь открыт учительский ин-
ститут второго разряда. Несмотря на  аналогию в  названии, институт 
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значительно отличался от  своего предшественника времен Александ-
ра I: в  число его обучающихся зачислялись лица похвальной нравст-
венности, хороших способностей и соответствующего для дальнейшей 
работы здоровья, но особых требований к уровню образования к ним 
не  предъявлялось, достаточно было уметь читать, писать, считать 
и знать основы вероучения. В декабре 1842 г. было констатировано, что 
«опыт» удался, и принято решение о целесообразности работы инсти-
тута. Обращение С.С. Уварова к императору о необходимости откры-
тия новых педагогических учебных заведений в целях создания массо-
вой школы не возымело успеха [13]. А общее усиление консервативных 
тенденций в связи с известными европейскими событиями и Крымской 
войной сказались на всей системе образования. Сначала 26 июля 1847 г. 
было заявлено, что учительский институт исполнил своё назначение 
и стал ненужным, а в 1858 г. и Главный педагогический институт был 
упразднен. Следом были закрыты и все другие педагогические инсти-
туты страны. 

Разумеется, в России не был ликвидирован дефицит учителей, пово-
дом для закрытия института, возможно, стали недостаточно высокий 
конкурс на места в институте и плохая «закрепляемость» выпускников 
в школах. Причины тому были: положение педагогических учебных за-
ведений было нестабильным, а невысокая зарплата и жёсткий админис-
тративный контроль подрывали престиж профессии. Спустя несколько 
лет работы в школах многие оставляли педагогическое поприще и на-
ходили более престижные и высокооплачиваемые места работы. Кроме 
того, казна явно экономила на подготовке учителей: набор даже в пе-
дагогические институты был небольшим, а выпуск с учётом отсева еще 
меньше (в период 1828–1850 гг. во всех институтах обучалось 200-260 
человек в год) [14, с. 50–51]. 

В 1860–1870-е гг. в  связи с  «великими реформами», в  том числе 
в образовании, активизировался процесс открытия школ, в частности 
различной ведомственной принадлежности, военные и  женские (ма-
риинские), горные и заводские, земские и новые городские, церковные 
и  др. Школы требовали специально подготовленных учителей, а  по-
скольку МНП не могло обеспечить кадрами даже государственные, воз-
никли педагогические учебные заведения различной ведомственной 
принадлежности. Содержание обучения в них формировалось сообраз-
но интересам соответствующих ведомств, но и в таком случае соблю-
дался принцип единства общего и педагогического образования; а так-
же общие требования приоритета воспитательных функций, наличия 
«образцовой» школы для практики, изучения основ педагогической на-
уки и методики обучения в образовательной программе.

МНП поручило подготовку учителей начальных школ гимнази-
ям, в  преподавателей гимназий – университетам. В  1860–1861  гг. при 
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университетах были открыты, согласно Положению «Об  учреждении 
Педагогических курсов и  о преобразовании Советов при Попечите-
лях учебных округов» от  20 марта 1860 г., двухгодичные педагогиче-
ские курсы. Курсы обходились казне дешевле, а  отдача от  них ожи-
далась быстрее. Между тем было признано, что для формирования 
профессиональных компетенций необходимо не  менее двух лет целе-
направленного обучения с практикой в школе соответствующего уров-
ня. В  1860  г. двухгодичные педагогические курсы были открыты при 
Санкт-Петербургском, Московском, Киевском, Харьковском и  Казан-
ском университетах. Занятия на курсах вели профессора университета, 
для практических занятий курсантов учреждалась особая четырех- или 
пятиклассная гимназия [15, с. 140]. С точки зрения современных подхо-
дов подобные двухгодичные курсы можно было бы считать аналогом 
магистратуры, образовательная программа которой была ориентиро-
вана на выпускников непрофильных направлений подготовки. На вре-
мя обучения казеннокоштные курсанты обеспечивались стипендией, 
а годы учёбы засчитывались в стаж. Казалось, что теперь проблем с пе-
дагогами в гимназиях не будет. Но выпускники университетов на кур-
сы не спешили, а уже в 1863 г. большинство курсов закрылось [2, с. 66]. 
Вплоть до 1917 г. единственными государственными высшими педаго-
гическими институтами для подготовки преподавателей гимназий бы-
ли историко-филологические институты, открытые в  1867 г. в  Петер-
бурге и в 1875 г. в Нежине [16, с. 180–181]. 

В военном ведомстве для подготовки учителей военных гимназий 
с 1865 по 1883 гг. работали двухгодичные педагогические курсы при 2-й 
Петербургской военной гимназии [4, с. 370].

Большой популярностью пользовались Высшие женские курсы [17; 
18, с. 514–515; 19, с. 76–90; 20] и педагогические курсы, классы при жен-
ских (мариинских) гимназиях, епархиальных училищах, а  также при 
женских гимназиях МНП. Всего к концу XIX в. в России было 319 жен-
ских гимназий, 30 женских институтов и 40 женских курсов, часть вы-
пускниц которых пополняла ряды народных учителей. Как показывала 
практика, менее половины девушек, получивших право преподаватель-
ской деятельности, действительно устраивались на  работу в  школы, 
остальные рассматривали курсы как средство повышения образова-
ния [21, с. 24]. При этом работу курсов и классов нельзя считать неэф-
фективной, так как выпускницы, не  став учителями для чужих детей, 
становились педагогически грамотными и хорошо образованными ма-
терями, что было не менее важным для общества и повышало общий 
уровень культуры населения.

В конце ХIХ–начале XX вв. большое распространение получи-
ли педагогические учебные заведения Святейшего Синода – второ-
классные церковно-приходские школы с  педагогическими курсами 
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(второклассные учительские школы) для подготовки учителей и  учи-
тельниц низших начальных училищ духовного ведомства и  церков-
но-учительские школы повышенного типа [22, с. 79–87]. Предполага-
лось, что выпускники пополнят кадровый состав начальных церковных 
школ, но они довольно часто становились учителями школ различных 
ведомств. По примеру учреждений МНП для подготовки воспитанни-
ков к практической деятельности при учительских учебных заведени-
ях состояли соответствующие образцовые школы. К  1905  г. в  России 
насчитывалось 328 второклассных учительских школ и  20 церковно-
учительских [1, с. 107]. 

В середине XIX в. в обществе развернулась дискуссия о роли народ-
ного учителя и  необходимости формирования государственной сис-
темы педагогических учебных заведений. В  опубликованном «Уставе 
низших и средних учебных заведений» подготовка народных учителей 
фактически полностью передавалась «приготовительным педагогиче-
ским курсам» при гимназиях. К.Д. Ушинский и Н.И. Пирогов называ-
ли такие курсы (какой бы продолжительности они ни были) временной 
мерой, неспособной решить главную задачу – задачу воспитания буду-
щего педагога, и  предлагали авторские проекты учительских семина-
рий [12, с. 83–90, 108–110, 144–163, 185–188; 23, с. 44–52]. 

Именно в  этот период появляются специальные педагогические 
учебные заведения нового вида (учительские семинарии и учительские 
институты), на  основе которых в  будущем формировалась советская 
система педагогического образования. Учительские семинарии бы-
ли предназначены для подготовки учителей сельских начальных учи-
лищ [24], а учительские институты – для городских училищ [25, с. 1096–
1105, 1169–1191]. Сначала учительские институты и  семинарии были 
наделены практически одинаковым статусом, но, судя по  финансиро-
ванию, на  воспитанников института возлагались большие по  сравне-
нию с семинаристами надежды. Уже с конца 1870-х гг. распространен-
ным явлением стало поступление выпускников семинарий в институты. 
При  учительских институтах открывались педагогические курсы раз-
ных сроков и назначений. Главное внимание и в семинарии, и в инсти-
туте уделялось технике «учительского ремесла» и педагогической пра-
ктике в  «образцовом» училище. Учительские институты и  семинарии 
должны были готовить учителя-многопредметника, который при не-
обходимости мог обеспечить обучение по любому предмету училища, 
владел уникальными методиками работы в совмещенных классах-ком-
плектах с  учащимися разных возрастов, малокомплектных сельских 
школах и классах с большим (50 и более) числом учащихся. 

В историографии советского периода преобладало критическое от-
ношение к  дореволюционной системе педагогического образования, 
но и советские исследователи не могли не отметить высокий уровень 
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практической подготовки в учительских семинариях, а особенно в ин-
ститутах [26, с. 199; 27, с. 192–193; 28, с. 60; 29 с. 2]. Положения и Ин-
струкции, разработанные в  1870-е  гг., были основными нормативны-
ми актами для учительских институтов и семинарий вплоть до 1917 г., 
но, как показал исторический опыт, педагогическим коллективам уда-
валось преодолевать и ограниченность учебных программ и минимизи-
ровать негативные стороны «закрытости» учебных заведений, развивая 
в их стенах дух творчества и знаний [30, с. 3-5; 31; 32; 33]. В начале XX в. 
в  ведении МНП числилось всего 10 учительских институтов, 77 учи-
тельских семинарий и школ, 3 постоянных педагогических курса, ки-
стерская школа в Колпани и 2 училища в немецких колониях [34, с. 486; 
35, с. 638]. 

Вплоть до 1917 г. в МНП неоднократно поднимался вопрос о созда-
нии сети высших педагогических учреждений, однако решение про-
блемы всякий раз откладывалось. В декабре 1905 г. известный учёный 
Д.И. Менделеев направил министру И.И. Толстому свой проект педаго-
гического учебного заведения нового типа – училища наставников [36]. 
Проект не был реализован, но представляет значительный интерес как 
отражение позиции научной элиты России в отношении педагогическо-
го образования. Д.И. Менделеев предлагал создание своеобразных цен-
тров, которые объединяли бы все ступени педагогического образова-
ния – от среднего до высшего и послевузовского [36, с. 26–30]. Вполне 
вероятно, что подобная модель вуза легла в основу будущих институтов 
народного образования в 1920-е гг.

Вопрос о  развитии высшего педагогического образования в  начале 
XX  в. рассматривался на  съездах педагогической общественности и  в 
инициативных научных коллективах [37]. Позиция научного коллек-
тива Московского университета была высказана в статье Т.Д. Фаддеева 
[38], к которой прилагался проект Педагогического факультета как над-
стройки над существовавшими в университетах факультетами. Двухго-
дичный курс обучения предполагал освоение теоретических знаний 
по педагогике, истории педагогических идей, педагогической психоло-
гии, изучение курсов школьной гигиены и педагогической патологии, 
а также практикоориентированных курсов по методикам обучения всем 
школьным дисциплинам. Для практических занятий и научных иссле-
дований предлагалось при факультете создать экспериментальные 
школы различных типов, в том числе и для детей с отклонениями в здо-
ровье. Целесообразным признавалось открытие педагогического му-
зея, педагогического общества, педагогических курсов для лиц, не яв-
лявшихся студентами факультета. Педагогический факультет, согласно 
проекту, должен был представлять «учёную корпорацию» и  стать са-
мостоятельной структурной единицей, имеющий и право присуждения 
степени доктора педагогики [38, с. 157–166]. Необходимость создания 
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сети высших педагогических учебных заведений отстаивал и лидер Ли-
ги образования В.В. Чарнолуский [39, с. 95], который полагал, что для 
подготовки педагогов гимназий должны быть предназначены специ-
альные педагогические школы для лиц с высшим образованием или пе-
дагогические факультеты университетов.

Поскольку правительство не находило возможностей для открытия 
государственных педагогических учебных заведений, возникла сеть не-
государственных вузов: Педагогическая академия Лиги образования 
и Психоневрологический институт, Педагогический институт П.Г. Ше-
лапутина и Санкт-Петербургский женский педагогический институт ве-
домства императрицы Марии. Второе дыхание в начале XX в. получили 
высшие женские курсы [16, с. 286–297]. 

Вопросы реформирования системы педагогического образования 
обсуждались в  феврале 1906  г. на  съезде слушателей учительских ин-
ститутов, которые предложили преобразовать институты в  высшие 
учебные заведения или специальные факультеты при университетах. 
Активная позиция учительства подтолкнула МНП к рассмотрению во-
просов реформирования педагогического образования в специальных 
комиссиях и совещаниях с участием авторитетных учёных, представи-
телей Министерства и  педагогических коллективов. Эти же вопросы 
нашли отражение в работе Государственных дум России всех созывов, 
но ни один из предложенных проектов реформирования учительских 
институтов или семинарий не получил поддержки. Между тем был осу-
ществлен значительный прорыв в создании сети учительских семина-
рий и институтов. Из материалов МНП о планировавшемся на 1917 г. 
финансировании учительских учебных заведений известно, что к 1 ок-
тября 1916  г. насчитывалось 48 учительских институтов, 183 семина-
рии и школы, но проекты их реформирования не получили поддержки 
до смены политического строя в России [40]. 

МНП Временного правительства начало процесс перестройки в сфе-
ре образования: учительские институты были наделены статусом «вы-
ше средней школы», в них была введена специализация по отделениям 
(факультетам), к октябрю 1917 г. были открыты 10 новых учительских 
институтов (правда, некоторые из них так и не приступили к работе из-
за революции и гражданской войны). Какими были бы дальнейшие ре-
шения в отношении педагогического образования, можно лишь пред-
полагать. 

Радикальные перемены в судьбе российского образования начались 
с момента установления советской власти. Все образовательные учре-
ждения страны были сосредоточены в ведении Народного комиссариата 
просвещения. Была создана единая и массовая школа. Профессия учи-
теля также должна была стать массовой и отвечать запросам общего об-
разования. В мае 1918 г. специальная Комиссия по реформе учительских 
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институтов приняла решение о придании им статуса высших учебных 
заведений. По  инициативе заместителя народного комиссара просве-
щения М.Н. Покровского институты стали именоваться, в соответствии 
с российским традициями, педагогическими. В 1919–1920 гг. была пред-
принята неудачная попытка решения кадровых проблем единой трудо-
вой школы I и II ступеней, а также дошкольных и внешкольных органи-
заций за счет открытия вместо педагогических институтов Институтов 
народного образования, которые создавались за  счет объединения 
бывших учительских семинарий и институтов. Не увенчалась успехом 
и  работа педагогических факультетов университетов, особенно на ог-
ромных пространствах страны за Уралом. Структура факультетов бы-
ла громоздкой, а использовавшиеся в то время новые проектные мето-
дики обучения не оправдали себя. К середине 1921 г. была упорядочена 
сеть средних педагогических учебных заведений – педагогических тех-
никумов, созданных, как правило, на базе бывших учительских семи-
нарий. К 1927 г. в стране работали 197 педагогических техникумов [41]. 

Летом 1930 г., в связи с объявленным курсом на всеобщее обязатель-
ное начальное обучение, началось открытие педагогических институ-
тов и реорганизация вузов, в структуре которых были педагогические 
факультеты. Грандиозность поставленных задач привела к  созданию 
в стране единой системы педагогического образования, в значительной 
мере интегрированного с  общим. Педагогические вузы и  техникумы 
были погружены в  задачи и  проблемы школы, могли реально влиять 
на  содержание и  качество учебного процесса, уровень квалификации 
педагогов, а преподаватели школ обеспечивали получение студентами 
практических профессиональных компетенций. 

Реорганизация государственного органа управления образованием 
в  середине 1990-х  гг. привела к  тому, что педагогические вузы вместе 
с вузами других профилей вошли в новое ведомство и оказались фак-
тически оторванными от системы общего образования, при этом «зате-
рялись» в общей среде, утратив в глазах учредителя свою уникальность. 
Ряд вузов отказался от  педагогического профиля и  перешёл в  группу 
классических университетов, сохранив подготовку педагогических ка-
дров; некоторые были введены в  состав федеральных университетов. 
В этот период существовало представление о том, что подготовка учите-
лей-предметников в педагогическом вузе дублирует подготовку кадров 
в  классическом университете по  соответствующим специальностям. 
При этом не принималось во внимание, что выпускники по педагогиче-
ским и по аналогичным научным специальностям получали разные про-
фессии – «учитель физики» и «физик», «учитель химии» и «химик». 

В период с конца XX в. образование в России развивалось под зна-
чительным влиянием европейских традиций, вузы перешли на многоу-
ровневую систему подготовки кадров по направлениям. Не ставя задачу 
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в  рамках данной статьи анализировать эффективность данной моде-
ли образования, отмечу, что в логике новых подходов к образованию 
подготовлены тысячи выпусков бакалавров и магистров, а также новых 
специалистов и  научно-педагогических кадров. Безусловно позитив-
ный опыт накоплен в организации обучения по магистерским програм-
мам, которые выпускникам непедагогических направлений подготов-
ки предоставляют возможность получить педагогическое образование, 
по программам, которые способны обеспечить учителями-методистами 
школы (классы) с углубленным изучением предметов, систему допол-
нительного образования педагогами с  соответствующими компетен-
циями, образовательные учреждения разного уровня грамотными ру-
ководителями. Следует отметить, что и для педагогов-исследователей 
существуют различные программы, позволяющие более эффективного 
продолжить обучение в аспирантуре. 

Выводы
Современное состояние системы педагогического образования де-

монстрирует не только наличие разноуровневых образовательных про-
грамм, но  и вариативность подготовки кадров в  рамках направления 
«Образование и педагогические науки», в также и по педагогическим 
типам профессиональной деятельности «классических» (непедагогиче-
ских) научных направлений. Реализацию программ подготовки педаго-
гических кадров осуществляют педагогические вузы и вузы иной про-
фильной направленности и ведомственной подчинённости. 

При всём многообразии источников пополнения учреждений общего 
образования педагогами, каждый из них должен отвечать общим про-
фессиональным требованиям, быть способным обеспечить педагогиче-
ское сопровождение процессов взросления личности ученика, развития 
его способностей, проектировать и осуществлять педагогический про-
цесс с опорой на гуманитарные и традиционные педагогические ценно-
сти: личный пример учителя, культура мышления и диалогичности вос-
питывающих влияний [42]. 

Целью педагогического образования является раскрытие индиви-
дуального творческого потенциала личности учителя, которому мо-
жет быть доверена ключевая роль в формировании «будущего страны». 
А это означает, что при подготовке педагогов должны быть обеспечены 
единые подходы к  содержанию образования, его результатам и  усло-
виям реализации, к процессу воспитания и результатам формирования 
социальной ответственности самой личности педагога, а также к обес-
печению его готовности к осуществлению профессиональной образова-
тельно-воспитательной деятельности.



181

Список литературы

1. �Паначин Ф.Г. Педагогическое образование в  России. – М.: Педагогика, 
1979. – 216 с. 

2. �Смирнов В.И. Зарождение и развитие системы педагогического образова-
ния в России (конец XVIII – начало XXвв.) // Историко-педагогический 
журнал. – 2013. – № 1. – С. 59–74.

3. �История педагогики и образования: учебник для студентов высших учеб-
ных заведений под ред. З.И. Васильевой. 7-е изд., перераб. – Москва: Ака-
демия, 2013. – 427 с. 

4. �Латышина Д.И. История педагогики: история образования и педагогиче-
ской мысли: учеб. пособие. – Москва: Гардарики, 2005. – 603 с. 

5. �Педагогическое образование в России: становление и развитие/под общ. 
ред. Л.Л. Редько; под науч. ред. В.В. Колпачева. – Ставрополь: Изд-во 
СГПИ, 2008. – 279 с. 

6. �Тюриков А.Д. Подвижник русской культуры. – Донецк: Изд-во «Вебер», 
Донецк. отд-е, 2008. – С. 112–170. 

7. �Кузьмин Н.Н. Учительские семинарии России и их место в подготовке учи-
телей начальной школы. – Курган: [б. и.], 1970. – 102 с. 

8. �Алешинцев И. История гимназического образования в  России (XVIII 
и XIX век). – Санкт-Петербург: Издание О. Богдановой, 1912. – X, 346, VI с. 

9. �Материалы по вопросу о приготовлении учителей для гимназий и прогим-
назий. – Санкт-Петербург: тип. А.А. Краевского. – 1865. – II, 90 – 65 с.

10. �Об учреждении при Главном педагогическом институте второго разряда 
для образования в нем учителей приходских и уездных училищ; с прило-
жением первоначального образования и штата сего разряда // Полное со-
брание законов Российской Империи Собр. 1. – Т. 34. – Ч. 1. – С. 835–840.

11. �Лубков А.В. Педагогическое образование России: современное состояние, 
опыт, проблемы и  перспективы // Наука и  школа. – 2019. – № 5. –  
С. 41–49.

12. �Пирогов Н.И. Избранные педагогические сочинения / Сост. А Н. Алек-
сюк, Г.Г. Савенок. –Москва: Педагогика, 1985. – 496 с. 

13. �Журнал Ученого комитета Министерства Народного Просвещения. Засе-
дание 26, 31 марта 1864 г. // РГИА. – Ф. 734. – Оп. 3. – Д. 1. – Л. – 560–561.

14. �Антология педагогической мысли России XVIII в. / АПН СССР; Редкол.: 
Г.Н. Волков и др. – Москва: Педагогика, 1985. – 479 с. 

15. �Флёров А.П. К вопросу об организации педагогической подготовки учи-
телей средней школы // Русская школа. – 1909. – № 5–6. – С. 123–146.

16. �Высшее образование в России: Очерк истории до 1917 г. / Под ред. В.Г. Ки-
нелева; НИИ высш. образования. – Москва: НИИВО, 1995. – 342 с.

17. �Груздева Е.Н., Колосова Е.М. Женский педагогический институт на рубе-
же эпох (1913–1917) // Вестник Герценовского университета. – 2007. – 
№ 5. – С. 22–31.



182

18. �Лихачева Е.О. Материалы для истории женского образования в России. – 
Санкт-Петербург: тип. М.М. Стасюлевича, 1899. – 887 с. 

19. �Педагогический университет им. А.И. Герцена: от Императорского Вос-
питательного Дома до  Российского государственного педагогического 
университета. [Изд. 2-е, испр. и доп.]. – Санкт-Петербург: Лики России, 
2007. – 223 с. 

20. �Цыганков Д.А. В.И. Герье и Московский Университет его эпохи (вторая 
половина XIX – начало XX вв.). – Москва: Православный Свято-Тихо-
новский гуманитарный ун-т, 2008. – 254 с. 

21. �Бунаков Н.Ф. О  желательных задатках в  современной русской школе: 
(Из вступительной беседы на учительских курсах)// Всеобщее образо-
вание в России: Сб. статей. Вып.1 / Под ред. Дм. Шаховского. М., 1902. – 
С. 22–28.

22. Церковные ведомости. – 1902. – № 15-16. 14 апр. – С. 79–87.

23. �Ушинский К.Д. Проект учительской семинарии // Ушинский К.Д. Русская 
школа. – Москва: Изд-во УРАО, 2002. – С. 44–52.

24. �Перова О.В. Формирование нормативно-документальной базы деятель-
ности правительственных учительских семинарий в России в 60–80 го-
дах XIX века// Вестник ТГПУ. – 2010. –Выпуск 9 (99). – C. 149–155. 

25. �Настольная книга по народному образованию: Законы, распоряжения, 
правила, инструкции, уставы, справ. сведения и пр. по шк. и внешк. обра-
зованию народа [В 4 т.] / Сост. Г. Фальборком и В. Чарнолуским. – Не-
офиц. изд. – Т. 1–4. – Санкт-Петербург, 1899–1911. – 4 т. 

26. �Левченко М.И. Учительские институты // Уч. зап. Магнитогорского пед. 
ин-та. – Вып. II. – 1949. – С. 167–207. 

27. �Медынский Е.Н. Народное образование в  СССР [2-е изд., доп. и  пере-
раб.]. – Москва: Изд-во Акад. пед. наук РСФСР, 1952. – 260 с. 

28. �Шимбирев П.Н. Педагогическая подготовка учителя средней школы в до-
революционной России // Советская педагогика. – 1946. – № 12. –  
С. 49–61. 

29. �Клабуновский И.Г. Четверть века педагогического образования // Совет-
ская педагогика. – 1942. – № 11. – С. 1–11. 

30. �Афанасьев В.В. Ярославский государственный педагогический универси-
тет им. К.Д. Ушинского // Начальная школа. – 2003. – № 7. – С. 3–5. 

31. �Войтеховская М.П. Формирование российской модели педагогического 
образования и подготовка учительских кадров в Западной Сибири в XIX – 
начале XX вв. – Томск: Издательство Томского государственного педаго-
гического университета, 2012. – 316 с. 

32. �Кочурина С.А. Учительские институты Западной Сибири и их роль в под-
готовке педагогических кадров (1902–1920 гг.): дис. на соискание ученой 
степени кандидата исторических наук / Кочурина С.А; Томский государ-
ственный университет. – Томск, 2005. –261 с. – Текст: непосредственный. 



183

33. �Рабецкая З.И., Татаринов В.И., Щербинин М.Ф. Иркутский педагогиче-
ский: от учительского института к университету. – Иркутск, 2007. – Т. 1. 
(1909–1931). – С. 11–90. 

34. �Извлечение из Всеподданнейшего отчета министра народного просвеще-
ния за 1900 г. – СПб., 1902. – 699 с. 

35. �Рождественский С.В. Исторический обзор деятельности МНП. 1802–
1902. – Санкт-Петербург: Государственная типография. – 1902. – 840 с. 

36. �Проект училища наставников: докладная записка заслуженного профес-
сора Д.И. Менделеева, представленная 30 декабря 1905 г. Его Сиятельст-
ву Министру народного просвещения гр. И.И. Толстому. – Санкт-Петер-
бург: Тип. МВД, 1906. – 71 с.

37. �Делекторский Н.К. К современному состоянию вопроса о подготовке учи-
телей в России // Сибирская жизнь. – 1909. – № 243. 

38. �Фаддеев Т. О педагогическом факультете // Русская школа. – 1907. – № 1. – 
С. 149–166.

39. �Чарнолуский В. Основные вопросы организации школы в России. – Санкт-
Петербург: Знание, 1909. – 131 с.

40. �Войтеховская М.П., Кочурина С.А. Вопросы развития педагогического об-
разования в работе государственных дум 1906–1917 гг. // Вестник Том-
ского государственного педагогического университета. – 2021. – Вып. 5 
(217). – С. 90–97.

41. �Войтеховская М.П., Кочурина С.А. Формирование сети педагогических 
учебных заведений в Сибири и на Дальнем Востоке в условиях советской 
модернизации образования и введения всеобщего обучения в 1917 – на-
чале 1930-х гг.// Научно-педагогическое обозрение. – 2022. – Вып. 6 
(46). – С. 131–148.

42. �Врублевская Е.Г. Взросление как ценностный регулятор воспитательной 
деятельности учителя // Ценности и  смыслы. – 2022. – № 2 (77). –  
С. 72–81.

Сведения об авторе
Войтеховская Марина Петровна – доктор исторических наук, профессор, 
ФГБОУ ВО «Томский государственный педагогический университет», Ин-
ститут научных исследований и разработок, Томск, Россия. ORCID: 0000-
0003-3034-2450 E-mail: vojtehovskaja@mail.ru

Development of the Russian Model of Teacher Training  
at Educational Institutions of Various Departments:  
Historical Experience and Current Challenges

Voytekhovskaya M. P. 

By the beginning of the 19th century the Russian educational system was 
being formed in the context of European tendencies, significantly influenced 
by the internal processes of the country’s modernization. Russia’s prosperity 
in public consciousness was associated with enlightenment. General and 
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pedagogical education were the links of a single system under the jurisdiction 
of the Ministry of Public Education. Common principles were formed: the 
priority function of education; a deep, «with reserve», scientific basis of 
education; a special attitude towards the personality of the teacher as a 
bearer of knowledge and high spiritual qualities. Only teacher training 
institutions could fully provide training for such a teacher. However, as 
disclosed in this research, teacher training institutions repeatedly went 
through reforms and radical transformations, which, along with funding 
difficulties, could not ensure the opening of new schools. This led to the 
emergence of schools of different departmental affiliation (spiritual, military, 
zemstvo, factory and others) and educational institutions to train teachers 
for them. In the early 20th century, the pedagogical community and deputies 
of the State Duma, in the hope of introducing universal education, argued for 
the creation of a full-fledged state system of teacher education. However, 
this was possible only possible with the establishment of Soviet power and 
the transition to a single school system. A coherent model for the training of 
teachers with specialized technical schools and institutions, which ensured 
the task of introducing universal education was finally formed only in the 
1930s. In the middle of 20th century, the USSR was among the world leaders 
in terms of quality education. 

Currently, Russia is leaving the Bologna system of education, and society 
calls for an objective assessment of the existing model of teacher training, 
the further development of which should consider the lessons of the past and 
promote Russian traditions in the international scientific and pedagogical 
space. 

Keywords: personnel of educational institutions; pedagogical education; 
history of education; education; training; vocational education; higher 
education; training of scientific personnel; teacher training institute; 
university.
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Способно ли воспитание и самовоспитание 
гуманистически преобразить наш мир:  
ответы Эриха Фромма
Рецензия на монографию 

Лукацкий М.А., Крикунова Е.А. Как не стать деструктивной личностью: 
Эрих Фромм о воспитании и самовоспитании: монография. – М.: Проме-
тей, 2023. –302 с.

Вопросы, касающиеся воспитания и  самовоспитания, – ключевые 
для педагогической науки. Так это понималось представителями пе-
дагогической науки во все времена. Сегодня как никогда ранее стало 
понятным, что в  условиях беспрецедентного нарастания в  мире кон-
фликтности и противоречивости, единственным противоядием стреми-
тельному соскальзыванию человечества в пропасть тотальной вражды 
и  этического нигилизма выступает непоколебимая решимость людей 
жить разумно и  нравственно. Ключевую роль в  наделении людей та-
кими качествами может сыграть только сфера образования, системно 
приобщающая каждого к ценностям разумного и нравственного бытия. 
Именно такое видение, разделяемое подавляющим большинством уче-
ных и  представителей гуманистически ориентированной обществен-
ности, и закрепляет за воспитанием и самовоспитанием миссию спасе-
ния человечества от моральной деградации, хищнического отношения 
к  природе, от  слома исторически сложившихся традиций и  разруше-
ния культурных устоев. И  отнюдь неслучайно проблематика, связан-
ная с воспитанием человека и воспитанием им самого себя, в настоящее 
время законно заняла одно из основополагающих мест в философской 
и педагогической литературе. Не являются исключением в этом отно-
шении и труды немецкого социолога, философа, одного из основателей 
неофрейдизма и видного представителя Франкфуртской школы Эриха 
Фромма (1900–1980).

Эрих Фромм – мыслитель, труды которого приковывали и продол-
жают приковывать к  себе внимание огромной по  численности чита-
тельской аудитории. Об  этом красноречиво свидетельствуют тиражи 
его произведений. За последние годы написано немало аналитических 
работ, посвященных творчеству выдающегося гуманиста. Однако во-
просы, касающиеся педагогических воззрений Э. Фромма, долгое вре-
мя оставались не  рассмотренными детально. Изменить эту ситуацию 
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оказалось под силу вышедшей в  конце 2022 года монографии «Как 
не стать деструктивной личностью: Эрих Фромм о воспитании и само-
воспитании», авторами которой являются член-корреспондент Россий-
ской академии образования, доктор педагогических наук М.А. Лукац-
кий и кандидат педагогических наук Е.А. Крикунова. 

Несомненным достоинством данной монографии выступает после-
довательное изложение, хорошо структурированных, тщательно проа-
нализированных и получивших оригинальную авторскую интерпрета-
цию, воззрений Э. Фромма, касающихся судеб института образования. 
Еще одной позитивной характеристикой книги является, пронизываю-
щая все ее содержание, демонстрация органической связи педагогиче-
ских воззрений Э. Фромма с его философскими, социальными и психо-
аналитическими взглядами.

Темы, связанные с  философским, социальным и  психологическим 
постижением тайн человеческого бытия постоянно находились в фоку-
се исследовательского внимания Э. Фромма. Приоткрывая завесу этих 
тайн, мыслитель неизменно пояснял, что они (эти тайны) связаны со 
спецификой человеческого существования и  являются проявлением 
особой природы, которой наделены все люди. То, что антропологиче-
ская тематика, включающая в себя вопросы, связанные с воспитанием 
и самовоспитанием, никогда не становилась для Э. Фромма вторичной, 
обстоятельно показано в предисловии к монографии [1, с. 4–11]. 

Человеческая природа не может быть радикально изменена, утвер-
ждал Э. Фромм, но люди наделены свободой волеизъявления и поэто-
му могут строить свою жизнь, либо учитывая, либо игнорируя специ-
фику этой настраивающейся над биологией природы. Направляя свою 
волю на  совершение поступков, умножающих зло мира, разрушаю-
щих единство людей и несущих им боль и страдания, человек умаля-
ет себя, сводит на  нет свое человеческое начало, деградирует нравст-
венно. Он становится источником бед и несчастья людей, участником 
процессов уничтожения устоев культуры и регламентов общественно-
го бытия. Выстраивая же свою жизнь на  нравственных императивах, 
прошедших проверку временем, человек преодолевает отчужденность 
от других людей, приобретает собственно человеческий лик, возмож-
ность участия в созидательном обустройстве и своей жизни, и совмест-
ного с  людьми бытия. Раскрытию этого базового положения, прони-
зывающего все труды Э.  Фромма, посвящена первая глава настоящей 
книги «Свобода волеизъявления человека – онтологическая основа его 
нравственного возвышения» [1, с. 12–40].

Авторская интерпретация рассуждений Э.  Фромма о  том, что де-
лает человека носителем свободы волеизъявления, – идейный стер-
жень этой главы. В  ней находит последовательное разъяснение ми-
ровоззренческая позиция Эриха Фромма, согласно которой, свобода 
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волеизъявления – это особое качество, присущее исключительно че-
ловеку. Оно (это качество) – не подарок высших сил роду людскому. 
Свобода волеизъявления – это качество приобретенное, и наделены им 
только люди – существа способные в отличие от всех других обустра-
ивать свое бытие с помощью особого инструмента – языка, обеспечи-
вающего возможность символического постижения действительности 
и  организующего деятельность разума человека. А  разум, управляю-
щий бытием людей и вносящий в их жизнь гармонию во взаимоотно-
шениях и максимально исключающий вражду между ними, формули-
рует непреложные нравственные императивы, без соблюдения которых 
совместная жизнь становится невозможной. Без свободы волеизъявле-
ния нет и не может быть никакого нравственного возвышения. Именно 
поэтому и следует свободу волеизъявления человека рассматривать как 
онтологическую основу его этического существования. Только понима-
ние этого положения как истинного позволяет, утверждает Э. Фромм 
и  вслед за  ним авторы книги, всерьез размышлять о  вопросах воспи-
тания человека, нравственно мыслящего и нравственно действующего. 

Разум громко заявляет человеку о том, что тот свободен. Но этот же 
разум говорит ему, что на способность свободного выбора существен-
ное влияние оказывает биологическая природа, часто требующая от не-
го агрессивных, приносящих разрушения в  мир поступков. Желания 
поступать по велению разума, направляющего человека по пути добра 
и агрессивные устремления, навязываемые ему биологической приро-
дой, наполняют внутреннюю жизнь индивида конфликтным содержа-
нием. Разум, направляющий людей по стезе «быть», и биологическое 
начало, влекущее их к жизни по принципу «иметь», ведут неустанную 
борьбу в душе каждого человека. Тревожность, смятение, разочарова-
ние, отстраненность от других людей и отчужденность от своих планов 
и надежд, становятся постоянными спутниками тех, кто не научен то-
му, как следует справляться с такой конфликтной ситуацией. О том, ка-
ким виделся Э. Фромму выход из этой проблемной и на первый взгляд 
неразрешимой ситуации повествует вторая глава книги «Педагоги-
ческие возможности укрепления в  человеке присущего ему от  приро-
ды позитивного жизнетворческого начала» [1, с. 41–68]. В главе мысль 
Э. Фромма о том, что обучение человека жизненной стратегии «быть» 
должно стать фундаментом просветительской работы, охватывающей 
всех без исключения, детально охарактеризована и представлена чита-
телю на тщательно отобранном цитатном материале. 

Человек, обладающий свободой волеизъявления, способен прини-
мать нравственные решения и нравственно совершенствоваться. Но на-
сколько далеко он может продвинуться в  своем нравственном разви-
тии? Существуют ли пределы, жестко ограничивающие процесс его 
нравственного становления? Эти вопросы всегда находились в фокусе 
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внимания Э. Фромма. Ответы на них были даны им на страницах мно-
гих произведений. Анализу и  осмыслению этих ответов и  посвящена 
третья глава книги «Пределы педагогического усмирения в человеке аг-
рессивного и разрушительного начала, коренящегося в его биологиче-
ской природе» [1, с. 69–88]. 

Авторы книги уделили в  главе особе внимание рассмотрению не-
тривиальной позиции Э.  Фромма, касающейся причин проявления 
у человека агрессивности. Убежденность Э. Фромма в том, что агрес-
сивное (деструктивное) поведение людей напрямую связано с  двой-
ственностью их положения в  мире (одновременной принадлежности 
естественному миру природы и  искусственному миру культуры), на-
шло в главе обстоятельное раскрытие. В главе показано, как Э. Фромм 
пришел к выводу о том, что есть «есть две формы агрессивного пове-
дения людей, существенно отличающиеся друг от  друга. Одна – био-
логически адаптивная форма агрессивности, а  другая – биологически 
неадаптивная форма агрессивности. Биологически адаптивная форма 
агрессивности – это такой формат поведения человека, который обес-
печивает ему самосохранение в  природной среде и  устранение угроз 
продолжению рода. Такая форма агрессивности биологически обуслов-
лена: вложена в  человека в  ходе его эволюционного становления» [1, 
с.  266]. Она носит доброкачественный характер и  прикладывать уси-
лия для того, чтобы «исправить» биологию человека, устранить из нее 
то, что дает индивиду возможность удовлетворять свои витальные ин-
тересы, – дело, по мысли Э. Фромма, бесполезное и бесперспективное. 
«А  вот другой форме агрессивности – биологически неадаптивной – 
должна быть объявлена война. Биологически неадаптивная агрессив-
ность – это такая форма проявления разрушительного, деструктивно-
го поведения человека, которая встречается в культуре с ослабленной 
иммунной системой, не справляющейся с функцией купирования без-
нравственных поступков людей, получающих удовольствие от истяза-
ний и издевательств над другими. Такие злокачественные (по термино-
логии Э. Фромма) проявления культуры могут быть изжиты, но лишь 
тогда и только тогда, когда будет приведена в порядок иммунная сис-
тема культуры» [1, с. 266]. Главенствующую роль в налаживании функ-
ционирования иммунной системы культуры, обеспечивающей защиту 
общества от  болезней, вызванных утратой людьми нравственных ре-
гламентов жизни, Э. Фромм отводит сфере образования. Он убежден, 
что «просветительская работа, приобщающая всех без исключения 
к  основоположениям гуманистической этики, и  есть то спасительное 
противоядие от безнравственности, которая охватила как исполинский 
спрут своими щупальцами тело современной культуры» [1, с. 267]. 

Рассуждения о  гуманистическом образовании, спасающем мир 
от злокачественной агрессивности, пронизывающей все сферы бытия, 
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завершают главу и готовят читателя к совместному с авторами рассмо-
трению идей Э. Фромма, о том, как педагогическое просвещение может 
остановить разгул насилия в жизни людей. Этой тематике и посвящена 
четвертая глава монографии: «Педагогическое влияние – единственно 
оправданный инструмент приобщения человека к высшим ценностям». 

Диагноз современной культуре, поставленный Э. Фроммом, крайне 
неутешителен. Человек, как и прогнозировал мыслитель, стал придат-
ком сферы производства, придатком машин, обеспечивающих хозяй-
ственную жизнь людей. Он стал безудержным потребителем много-
численных удовольствий, предоставляемых ему все разрастающейся 
сферой услуг. Он стал зависим от  технических устройств: мобильных 
телефонов, доступа к  сети интернет, всевозможных гаджетов, обеспе-
чивающих ему комфортное существование. Сегодня он уже не принад-
лежит себе, он – узник культуры, приковавшей его к бытию, в котором 
все его думы и все его деяния имеют сугубо гедонистическую направ-
ленность. Можно ли вернуть человека и общество самим себе, задает-
ся вопросом мыслитель. Его ответ – да. Описание пути, по  которому 
следует пройти современным людям, поставившим перед собой задачу 
вырваться на свободу из плена потребления, пути, который был пред-
ложен Э.  Фроммом, и  дано в  четвертой главе монографии. Наглядно 
и аргументировано в ней показано, что добиться радикальных измене-
ний в культуре невозможно без гуманистически отстроенного просве-
щения, способного донести до каждого непреложные истины о том, что 
человек – это больше, чем потребление, что удовольствия – это далеко 
не удовлетворение жизнью, что отсутствие смысла бытия – это деграда-
ция, превращающая людей в биологических роботов. 

Образование, центрированное на  доведении до  каждого индивида 
истины о  необходимости прервать стремительное сползание культу-
ры в дикое, необузданное и бессмысленное потребление, способно до-
биться исправления сложившейся неблагополучной ситуации. Приоб-
щая людей к высшим гуманистическим ценностям, образование даст им 
всем возможность получить то, без чего человеческая жизнь принци-
пиально невозможна – смысл бытия и обретение себя. Таков основной 
лейтмотив четвертой главы. 

Пятая глава монографии «Педагогическая помощь человеку в само-
осуществлении и самореализации» [1, с. 110–132] содержит выверенную 
интерпретацию идей Э.  Фромма, связанных с  его пониманием того, 
как гуманистическое образование может оказать содействие индивиду 
в построении жизни, ведущей его к успешной реализации способностей 
и задатков. Ресурс развития, присущий каждому, должен быть исполь-
зован индивидом в самосозидании, конечная цель которого – стать тем, 
кем он может стать. Как дуб вырастает из жёлудя, так и направленность 
на  самосозидание рождает самобытную и  неповторимую личность. 
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Жизненная установка на самосозидание – это тот положительный эго-
изм, который превращает потенциальное в  актуальное, человека без 
лица в человека с характером, с нравственными принципами, с устояв-
шимися взглядами на  мир и  на свое место в  нем. Стать самим собой, 
стать тем, кого можно уважать самому, тем кого есть за что уважать дру-
гим, – наисложнейшая задача, решить которую в одиночку невероятно 
сложно, а скорее всего и невозможно без помощи других людей. Ква-
лифицированная помощь человеку, идущему по дороге самостроитель-
ства, может быть оказана только самоактуализирующейся личностью, 
человеком, который своим примером демонстрирует, что достижение 
цели самораскрытия возможно и что приближение именно к ней дает 
индивиду возможность ощутить удовлетворенность жизнью и  полно-
ту бытия. Сфера образования изобилует такими положительными при-
мерами, она способна выполнить миссию просветителя и наставника, 
уверенно ведущего человека к  гуманистической перспективе  – «Быть 
самим собой». Об этом и повествует пятая глава монографии. 

Шестая глава «Становление “здорового общества” – базовая цель 
педагогической деятельности» содержит авторское описание и анализ 
воззрений Э. Фромма, касающихся роли педагогического просвещения 
в совместной жизни людей [1, с. 133–155]. 

Современное общество подвержено многим социальным заболева-
ниям, одно из которых – превращение человека, из стремящегося к са-
моактуализации, в  субъекта потребления, видящего в  потреблении 
единственно верный способ существования. Такая трансформация бы-
тия индивида осуществляется с  помощью эффективных социальных 
технологий, тонких и выверенных влияний, убеждающих людей в том, 
что ценность человеческой жизни определяется масштабами и разно-
образием поглощенных им благ, произведенных стремительно разра-
стающейся сферой производства услуг. Практически все общественные 
институты, функцией которых является информирование людей, на-
зойливо, прямо и косвенно, внушают им, что счастье бытия неотделимо 
от размеров потребительских устремлений и способов их достижения. 
Результат такого массированного влияния – формирование у большин-
ства людей ложных представлений о собственном и совместном бытии, 
искаженных взглядов на смысл своей и общественной жизни. У таких 
людей складывается специфический, отражающий их воззрения соци-
альный характер, сращивающий их с  индустрией производства и  от-
чуждающий их и от самого себя, и от других. Общество все глубже по-
гружается в эту болезнь, она приобрела почти хронический характер. 
Спасение от  недуга заключается в  организации такой просветитель-
ской работы, которая направлена на ментальную переориентацию лю-
дей, на  приобщение к  образу жизни, возвращающему их к  самим се-
бе и к конструктивному взаимодействию с другими. Просветительская 
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деятельность, освобождающая людей от социального недуга, позволит 
сформировать у них продуктивный тип характера, который станет им-
мунной преградой для негативных общественных влияний. О том, ка-
ким образом следует, согласно представлениям Э.  Фромма, выстраи-
вать такую просветительскую работу, в аналитическом ключе показано 
в данной главе. 

В седьмой главе монографии «Психоаналитические ориентиры вос-
питания здорового в нравственном отношении человека» рассмотрены 
психоаналитические взгляды Э. Фромма, касающиеся психологических 
закономерностей этического становления индивида [1, с. 156–221]. Ан-
тропологические исследования второй половины XX столетия подтвер-
дили психоаналитические установки, согласно которым сложность, 
противоречивость и  конфликтность общественного бытия во многом 
определяется процессами, протекающими в  глубинах психики людей 
и не осознаваемыми самими людьми. Силы, коренящиеся в бессозна-
тельном человека, порой побуждают его к поступкам, которые никог-
да не были бы оправданы разумом и не получили бы санкции на их осу-
ществление. Можно ли обуздать эти силы и  использовать энергетику 
бессознательного для реализации дел, согласующихся с доводами раз-
ума. Представители психоанализа сдержано, а  чаще скептически, от-
носились к такой перспективе. Они выражали сомнение относительно 
возможности сделать бессознательное в полной мере осознаваемым че-
ловеком. Э. Фромм был солидарен с такой постановкой вопроса. Вместе 
с тем, проводимые им психоаналитические исследования, убедили его 
в том, что у человека все же есть возможность заглянуть в глубины сво-
его внутреннего мира. И хотя, досконально рассмотреть все то, что там 
происходит, человеку не под силу, но многое из того, что поможет ему 
разобраться в себе и рационально оценить правильность поставленных 
перед собой жизненных целей, он в состоянии познать. Узнавая то, что 
происходит в сокрытых от прямого наблюдения разумом глубинах сво-
ей психики, человек приобретает большую, чем имеет, свободу и воз-
можность конструктивно изменять себя и корректировать свой образ 
жизни. Каждый должен овладеть приемами самоанализа, открывающе-
го человеку путь к самому себе. За решение этой титанической задачи 
должна взяться сфера образования, просвещая и обучая всех технике 
такого самоанализа. Размышления Э. Фромма, касающиеся психоана-
литического просвещения людей, стимулирующего каждого к  совер-
шенствованию себя и нравственному росту, нашли в данной главе свое 
последовательное раскрытие. 

Восьмая, заключительная глава монографии «Педагогическое про-
тиводействие социальному подавлению, превращающему человека 
в авторитарную личность» посвящена анализу представлений Э. Фром-
ма о  способах защиты людей от  патогенного влияния на  них тех 
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общественных устоев, которые закабаляют их и лишают возможности 
быть самими собою [1, с. 222–260]. 

Авторы книги справедливо утверждают, что «любое общество ока-
зывает силовое влияние на  людей, составляющих его. Человеческое 
сознание – не  изолированная от  внешнего мира сущность, оно фор-
мируется, крепнет и  получает развитие только в  социальной среде, 
в контексте взаимодействия людей друг с другом. Человек испытыва-
ет давление, оказываемое на него обществом; его сознание, хочет того 
индивид или нет, усваивает принципы и правила, на которых выстраи-
вается общественная жизнь. Таков механизм формирования в человеке 
ментального начала, скрепляющего его бытие с бытием общества. Пре-
небрежение же этими принципами и правилами превращает человека 
в изгоя общества, изолирует его, лишает возможности чувствовать себя 
частью большого социального целого» [1, с. 275]. Как в таких условиях 
не стать «человеком толпы», носителем стереотипного мышления и та-
кой черты характера как социальный конформизм? Рецепт избавления 
от  такой перспективы, выписанный обществу Э.  Фроммом, содержит 
лишь один сильнодействующий ингредиент – гуманистическое прос-
вещение, которое помогает человеку самоактуализироваться, реализо-
вать свои способности и  стать самим собой. Сфера гуманистического 
просвещения должна своей деятельностью охватить миллионы людей 
и не позволить им стать «мертворожденными», одинаковыми, боящи-
мися быть «не как все», ориентирующимися исключительно на лидера, 
восхищающимися властью и отказавшимися от своей свободы и само-
утверждения. Именно об этом подробно говорится в главе.

Украшают книгу тщательно подобранные цитаты из  произведений 
мыслителя, написанных им в  разные периоды его творческой жизни, 
размещенные в специально отведенном для них разделе «Контуры гу-
манистического (недеструктивного) бытия в избранных цитатах Эриха 
Фромма». Завершает монографию «Краткое описание этапов жизнен-
ного и творческого пути Эриха Фромма», дающее читателю представле-
ние о том, как складывалась преподавательская и научная жизнь выда-
ющегося гуманиста, оказавшего существенное влияние на современную 
философскую, психологическую и педагогическую мысль. 

Монография, вне всякого сомнения, вызовет интерес у преподавате-
лей высшей школы и школьных учителей, вовлеченных в воспитатель-
ную работу с подрастающим поколением, у всех, кому небезынтересны 
мысли Э. Фромма о ходе человеческой истории, о перспективах циви-
лизации и  культуры, о  возможностях и  способах укоренения нравст-
венных регламентов в жизни людей. 
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Е.В. Бережнова

Рецензия на монографию  
Кузнецовой В.В., Машкиной О.А.  
«Эволюция системы образования Китая»
Рецензия на монографию

Кузнецова В.В., Машкина О.А. Эволюция системы образования Китая: 
монография. – М.: КУРС, 2022. –234 с. 

Проблема модернизации образования и определения контуров наци-
ональной образовательной модели остро обсуждалась в Китае с послед-
ней четверти ХIХ в., но ее актуальность не снизилась и в ХХI в. Начиная 
с 1980-х гг., на протяжении всего периода, названного эпохой «реформ 
и открытости», в Китае продолжался поиск национальной модели сис-
темы образования. В последнее десятилетие задача построения «систе-
мы образования с китайской спецификой» обрела особую актуальность 
в связи с выдвижением долгосрочной цели – превратить КНР в мирово-
го образовательного лидера к середине ХХI в. В рецензируемой моно-
графии аргументированно проанализированы основные темы, которые 
обсуждались в начале ХХ в. и обсуждаются в настоящее время китай-
скими экспертами в сфере образования, стремящимися определить, ка-
кой же должна быть «система образования с китайской спецификой».

Авторы монографии «Эволюция системы образования Китая» 
(В.В. Кузнецова и О.А. Машкина) смогли показать, как менялись при-
оритеты, направления и реализуемые политические меры в соответст-
вии с ростом достижений в сфере социально-экономического развития 
страны и  по мере накопления Китаем опыта развития системы обра-
зования. Одновременно авторы выделили важный рубеж в провозгла-
шаемой китайской образовательной политике: если до  конца ХХ  в. 
на  первый план выходило решение условно «количественных» задач 
(достижение полного охвата детей школьного возврата 9-ти летним 
(девятилетним) обязательным образованием; увеличение числа обра-
зовательных организаций всех типов; численности профессиональных 
педагогов и др.), то в ХХI в. настало время для решения «качественных» 
задач. Но если «количественные» параметры наблюдаемы и статисти-
чески измеряемы, то «качественные» параметры сначала необходимо 
определить, что крайне сложно в условиях, с одной стороны, идеологи-
ческих установок на возрождение китайских традиционных ценностей, 
а с другой, – курса на поощрение креативности и инновационности как 
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в образовательных программах и методиках, так и в подготовке обуча-
ющихся к  критическим суждениям и  самостоятельным выводам. По-
ка китайским педагогическим сообществом не  будет найдено согла-
сованное решение данного противоречия, как обоснованно показано 
в монографии, оценка «качества» образования по-прежнему будет осу-
ществляться главным образом по  количественным параметрам (доли 
выпускников основной средней школы, поступивших в старшую сред-
нюю школы; доли выпускников старшей средней школы, поступивших 
в вузы; числу научных публикаций преподавателей и т.п.).

Авторы выделяют достижения китайской системы образования, 
которые представляются особенно впечатляющими, если учитывать 
масштабы самой системы. Происходящие в  ней изменения проиллю-
стрированы богатым и  разнообразным статистическим материалом. 
Одновременно в рецензируемой монографии нашли отражение как вы-
деляемые китайскими педагогами проблемы развития разных уровней 
образования, так и те проблемы, которые обозначены учеными других 
стран на основе анализа первоисточников на китайском языке. 

Следует отметить, что монография представляет интерес не  толь-
ко для российских ученых, изучающих проблемы в области образова-
ния, но и для педагогов-практиков различных вузов, разрабатывающих 
учебные программы по страноведению, сравнительной педагогике, со-
циальному менеджменту.
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Памяти  
Ирины Георгиевны 

ХАНГЕЛЬДИЕВОЙ

(1950–2022 гг.)

12 декабря 2022 г. не  стало Ирины Геор-
гиевны Хангельдиевой – профессора, до-
ктора философских наук, преподавателя 
кафедры управления образовательными сис-
темами факультета педагогического образова-
ния МГУ имени М.В. Ломоносова.

Жизнь Ирины Георгиевны – пример бесконечной преданности 
и служения науке и образованию. Ирина Георгиевна была вниматель-
ным и чутким человеком, всегда протягивающим руку помощи нужда-
ющимся в ней. Общение с ней приносило радость и заряд энергии, по-
могало каждому обогатить себя ценным опытом и знаниями, которыми 
Ирина Георгиевна щедро делилась с  коллегами, студентами со всеми 
людьми, окружавшими ее. 

Профессиональную деятельность Ирины Георгиевны характеризует 
оригинальный подход к исследуемым явлениям, значимость и актуаль-
ность поднимаемых вопросов, основательность и  фундаментальность 
научно-педагогической мысли. Ириной Георгиевной подготовлено 
и опубликовано 9 монографий, 25 учебников и учебных пособий, более 
250 научных и учебно-методических работ. В последнее время она за-
нималась вопросами цифровизации образования, развитием креатив-
ных образовательных технологий, мегатрендами будущего и их влия-
нием на образование. 

Ирина Георгиевна была инициатором ряда совместных с  извест-
ными издательствами проектов: Издательский дом «Классика-XXI» 
(2005  г.), «Русский мир» (2016  г.), АНО ИПЦ Педагогической Книги 
«Жизнь и мысль» (2016 г.) и др. С 2000 г. по 2017 г. Ирина Георгиев-
на была главным редактором журналов «Прикладная культурология», 
«Предпринимательство в  культуре»; членом редколлегий журналов 
«Тетради Международного университета» (главный редактор тетради 
«Культурология»), «Медиамузыка», «Наследие веков», «Ученый Со-
вет», «Вестник Московского университета. 20 серия. Педагогическое 
образование».
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Она вела энергичную общественную и  популяризаторскую работу, 
посвященную вопросам культуры, образования и предпринимательст-
ва: выступала на  телеканале «Культура», радиостанциях «Радио Рос-
сии» и «Орфей», активно публиковалась в печатных СМИ, в частности 
в «Независимой газете». 

Ирина Георгиевна была членом комиссии по современным методам 
обучения в  МГУ  имени М.В.  Ломоносова, заместителем председателя 
диссертационного совета Д  501.001.92 в  МГУ  имени М.В.  Ломоносова 
(Научная специальность 24.00.01 – Теория и история культуры (куль-
турология), членом Международной академии информатизации, чле-
ном Комиссии по малому и среднему предпринимательству Федераль-
ного собрания Российской Федерации. 

Все годы работы Ирины Георгиевны на факультете педагогическо-
го образования МГУ им. М.В. Ломоносова были посвящены подготов-
ке кадров высшей квалификации (магистров и аспирантов), разработке 
и  внедрению в  образовательный процесс инновационных технологий 
обучения. Эта деятельность Ирины Георгиевны всегда креативно вы-
страивалась, была неизменно эффективной и конструктивной. 

В данном выпуске журнала (№4, 2022  г.) представлена последняя 
статья Ирины Георгиевны «Креативность и инновационность в педаго-
гической практике: вчера, сегодня и завтра».

Редакционная коллегия журнала «Вестник Московского универси-
тета. Серия 20. Педагогическое образование» скорбит и выражает ис-
кренние соболезнования семье и близким Ирины Георгиевны. 
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