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АННОТАЦИЯ. Работа посвящена обоснованию целесообразности применения проективно-
рекурсивной технологии обучения студентов высших учебных заведений информационно-
технологическим дисциплинам. Представлены концептуальные основы проективно-рекурсивных 
методических систем обучения, сформулированы принципы организации подобных систем. В от-
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стников учебного процесса в проектную деятельность. При этом проектами являются индивидуаль-
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сивного проектирования указанной технологии приведена структурная субъект-объект-субъектная 
схема. Эпистемологическим и методологическим базисом проективно-рекурсивной технологии 
служит интеграция системно-деятельностного, компетентностного, когнитивного и конструктиви-
стского подходов к обучению. Приведены примеры апробации проективно-рекурсивной техноло-
гии в образовательной практике в виде реализованных моделей обучения информационно-
технологическим дисциплинам. Успешность их реализации показывает роль проективно-
рекурсивной технологии в развитии личностно-ориентированной парадигмы образования. 
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ABSTRACT. This article is devoted to justifying the use of projective-recursive technology of teaching in-
formation-technological disciplines in higher education. The authors presented the conceptual foundations 
of projective-recursive methodical teaching systems and formulated the principles of the organization of 
such systems. Unlike traditional systems the new system provides personal involvement of all participants 
in the educational process in project activities. These projects are development of educational environment 
and upgrading its resources. Teaching in a projective-recursive methodical system allows to carru out dif-
ferentiated and individual teaching in the information-educational environment, and also gives the student 
an opportunity to self-study as the leading learning activity. The authors describe the essence of the tech-
nology, emphasizing its metacognitive and polimethodical orientation. The authors suggect subject-object-
subject scheme as an example of recursive projection of the technology. Epistemological and methodologi-
cal basis of projective-recursive technology is integration of system-activity, competence, cognitive and 
constructivist approaches to teaching. The results of applying this technology in real learning process are 
presented. The success of its implementation shows the role of projective-recursive technology in the de-
velopment of personality-oriented educational paradigm. 
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Введение 

 реалиях современного информаци-
онного общества складывается но-

вая система ценностей и жизненных при-
оритетов. Среди них – автономная, мобиль-
ная личность, существующая не только в 
физическом, но и в глобальном информа-
ционном пространстве, генерирующая но-
вые идеи и готовая к новым меняющимся 
условиям жизнедеятельности. По словам 
В. С. Степина, «система этих ценностей цен-
трирована на идеалах преобразующей дея-
тельности, инновациях и творческой актив-
ности суверенной личности» [13, с. 8]. Лич-
ностно-ориентированная парадигма в обра-
зовании, соответствующая этим положени-
ям, исповедует следующие принципы: на-
целенность на личность обучающегося, его 
потребности, способности и возможности; 
демократизация образовательного процес-
са, субъектная позиция обучающегося, об-
ладающего самостоятельностью, инициа-
тивностью, ответственностью; индивидуа-
лизация и дифференциация процесса обу-
чения и воспитания; толерантность и муль-
тикультурализм; многообразие альтерна-
тивных педагогических технологий, мето-
дов, средств и форм обучения [1; 15]. 

Для реализации перечисленных принци-
пов в образовательной практике необходимо 
направить внимание педагогической общест-
венности на серьезные исследования в облас-
ти разработки новых образовательных моде-
лей и технологий в условиях «когнитивиза-
ции», глобализации, универсализации и бы-
стро развивающегося электронного обучения. 

Цель настоящей работы – обосновать це-
лесообразность применения проективно-ре-
курсивной технологии обучения студентов ин-
формационно-технологическим дисциплинам. 

Концептуальная часть 

Еще в Сократовских методах обучения 
используется принцип рекурсивности – 
проектирования вопросов по изучаемому 
объекту. Многие из нас для более глубокого 
понимания изучаемого предмета пытаются 
«объяснить» другому его сущность. Чем 
чаще и подробнее происходит закрепление 
учебного материала, тем ярче и более со-
держательно формируются ментальные 
схемы, определяющие качество нашего 
мышления [9, с. 17–19]. 

Образовательная система в целом, ее 
подсистемы на всех уровнях (национальная 
система образования, отдельный вуз, шко-
ла, дисциплина) представляют собой от-
крытые многофакторные нелинейные сис-
темы. Для таких систем (динамичных и 
развивающихся в условиях неопределенно-
сти) целесообразно использовать проектив-

ную стратегию разработки и функциониро-
вания [8]. Уточним, что термин «проектив-
ный», семантически объединяя в себя тер-
мины «проект» и «проекция», уместно тол-
ковать как «устремленный вперед, в буду-
щее, создаваемый как личностный проект». 

Проективная стратегия основана на 
информационном принципе «многие-для-
многих» (все-для-всех) и формирует пер-
спективную (нацеленную на будущее) схему 
создания и развития системы и ее элемен-
тов. Проективная методическая система 
обучения – это организация учебного про-
цесса на основе перспективного и непре-
рывного его планирования, исследования и 
развития [8, с. 42]. Она представляет реаль-
но функционирующую открытую и гибкую 
систему из совокупности динамично разви-
вающихся отдельных ее компонентов, каж-
дый из которых представляет образова-
тельный проект. Приведенное определение 
является рекурсивным, что позволяет уточ-
нить название как проективно-рекурсивная 
методическая система обучения. 

Проективно-рекурсивная методическая 
система предметного обучения – это взаи-
мосвязанная совокупность целевого, содер-
жательного, технологического и результа-
тивно-оценочного компонентов, в основу 
проектирования и последующей реализа-
ции которой положены принципы, пере-
численные в таблице 1. 

Построенная на данных принципах ме-
тодическая система предметного обучения, 
являясь по сути образовательным проектом, 
обладает рядом преимуществ. 

На рисунке 1 схематично показана осо-
бенность проективно-рекурсивной методи-
ческой системы обучения. 

Цели обучения в традиционной мето-
дической системе – приобретение знаний, 
умений и навыков по специальности – 
трансформируются в профессиональное 
развитие личности с помощью знаний 
предметной области в соответствии с ее по-
требностями, мотивами, способностями. 
Студенту дается возможность выбирать соб-
ственные цели обучения. Предоставляется 
возможность без существенных изменений 
регламента учебного процесса сочетать и 
использовать различные формы и методы 
обучения. Обучение на основе проективно-
рекурсивной методической системы позво-
ляет реализовать дифференцированное и 
индивидуальное обучение в условиях пред-
метной информационно-образовательной 
среды, а также предоставляет студенту воз-
можность самообучения как ведущей фор-
мы учебной деятельности. Проективно-
рекурсивная методическая система пред-
метного обучения обеспечивает личную 

В 
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включенность всех участников учебного 
процесса. Сотворчество проявляется в со-
вместном развитии образовательной среды, 

обновлении ее ресурсов, профессиональном 
общении, направленном на поиск опти-
мальных решений учебных задач. 

 
Таблица 1 

Принципы организации проективно-рекурсивной 
методической системы предметного обучения 

 

Компонент 
МС 

Принципы 

ц
ел

ев
о

й
 к

о
м

-
п

о
н

ен
т 

• личностно-центрированный характер целевых установок; 
• целевая иерархия по взаимозависимым уровням: дисциплинарному, профессиональ-
ному, метадисциплинарному; 
• гибкость и адаптивность: возможность корректировки целевых установок; 
• соответствие государственным образовательным стандартам; 

со
д

ер
ж

а
те

л
ь

н
ы

й
  

к
о

м
п

о
н

ен
т 

• проективность: проекция будущей профессиональной деятельности на процесс обу-
чения в виде реализации личного образовательного проекта; 
• рекурсивность: создание и использование образовательных ресурсов самими обу-
чающимися в учебном процессе – «создаю знание для приобретения знания» ; 
• итеративность: возвращение к задаче на более высоком уровне сложности (принцип 
восходящей спирали) с использованием нового учебного материала и приобретенного 
нового знания; 
• вариативность: возможности выбора адекватного уровня сложности задач, последо-
вательности выполнения и т.д.; 
• междисциплинарность: взаимосвязь с другими курсами; 
• информационная насыщенность; 

те
х

н
о

л
о

ги
ч

ес
к

и
й

  
к

о
м

п
о

н
ен

т 

• многовариантность образовательных траекторий; 
• использование смешанного типа обучения: аудиторного и электронного; 
• эффективная организация самостоятельной работы студентов; 
• включение обучающихся в научно-исследовательскую и профессиональную деятель-
ность; 
• активное использование метода проектов с широким спектром их видов: учебных, 
научно-исследовательских, бизнес-проектов; 
• учет когнитивных особенностей и индивидуальных стилей учения обучающихся; 

р
ез

у
л

ь
та

ти
в

н
о

- 
о

ц
ен

о
ч

н
ы

й
  

к
о

м
п

о
н

ен
т 

• планирование образовательных результатов в их единстве с поставленными целями; 
• тщательная разработка контрольно-измерительных материалов в соответствии с го-
сударственными образовательными стандартами и психическими характеристиками 
обучающихся; 
• диагностика личностного роста обучающихся; 
• формирование ценностно-мотивационного отношения к учебной деятельности в виде 
осознанной необходимости приобретения знаний и умений и желания стать квалифи-
цированным специалистом; 

 
 

 
Рис. 1 

Схема проективно-рекурсивной методической системы обучения 
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Проективно-рекурсивная методическая 
система предметного обучения предполага-
ет реализацию своей процессуальной со-
ставляющей в виде проективно-рекурсив-
ной технологии обучения. 

Проективно-рекурсивная  
технология обучения 

В техногенном обществе технологиза-
ция охватывает все сферы человеческой 
деятельности, в том числе систему образо-
вания. Бурное развитие информационно-
коммуникационных технологий способст-
вует технологизации предметного обуче-
ния. Более того, по словам Б. Е. Стариченко, 
«возможности совершенствования процесса 
обучения видятся в безальтернативном пе-
реходе на технологическую основу, адек-
ватную информационной стадии развития 
общества» [12, с. 97]. 

В контексте информационного подхода 
о технологии можно говорить как о знании, 
необходимом для реализации поставленной 
цели получения определенного продукта. 
Возникший и используемый в предметной 
(производственной) человеческой деятель-
ности, в настоящее время термин «техноло-
гия» существенно расширил область своего 
применения, стал полноправным понятием 
социальной сферы. «Продукт», получаемый 
в результате применения педагогической 
(образовательной) технологии – это кон-
кретный образовательный результат, кото-
рый должен быть описан, сформирован и 
диагностирован. Среди многочисленных 
определений термина «педагогическая тех-
нология» отметим его трактовку, данную 
А. В. Алексеевым в рамках личностно-
ориентированной парадигмы обучения: 
«Специфическая индивидуальная (автор-
ская) деятельность педагога по проектиро-
ванию учебной деятельности и ее практиче-
ской организации в рамках определенной 
предметной области с ориентацией на тип 
психического развития учащихся и учет 
личных возможностей педагога» [1, с. 207]. 

В своей известной работе [11, с. 15] 
Г. К. Селевко структурировал состав педаго-
гической технологии с включением в него 
1) концептуальной основы; 2) содержатель-
ной части обучения (целей обучения и со-
держания учебного материала); 3) процес-
суальной части (организация учебного про-
цесса, методы и формы работы педагога и 
деятельности обучающихся, диагностика 
учебного процесса). 

Концептуальной основой проективно-
рекурсивной технологии обучения является 
интеграция системно-деятельностного, 
компетентностного, когнитивного и конст-
руктивистского подходов к обучению. Сис-
темный подход к научному исследованию и 
проектированию в разных сферах социаль-

ной практики заключается в применении 
принципа системности, согласно которому, 
«все предметы и явления мира представля-
ют собой системы разной степени целостно-
сти и сложности» [14]. Системно-деятель-
ностный подход является базисом любой 
технологии обучения. Компетентностный 
подход используется для формулирования 
и оценивания образовательных результатов 
в системе высшего образования, что закре-
плено ФГОС ВО. Когнитивный подход в 
обучении ориентирован на целенаправлен-
ное и последовательное развитие мышле-
ния обучающегося на основе его менталь-
ного опыта и формирования ментальных 
(когнитивных) схем. Ментальные схемы – 
это зафиксированные в памяти ощущения и 
метаощущения окружающего мира в про-
странстве и во времени, обогащенные мо-
дельными и понятийными категориями [7, 
с. 306]. От количества, разнообразия, насы-
щенности ментальных схем, прочности свя-
зей между ними зависит интеллект лично-
сти, успешность в обучении и дальнейшей 
профессиональной деятельности. Особое 
внимание в практике обучения необходимо 
обратить на развитие метакогнитивных про-
цессов (метапознания), позволяющих регу-
лировать и контролировать самообучение. 
Термин «метапознание» («metacognition») 
ввел в психологию Дж. Флейвелл, понимая 
под ним систему знаний о собственных мыс-
лительных процессах и стратегиях, способ-
ность к их анализу и контролю [16]. Часто 
используется рекурсивное определение ме-
тапознания: «знание о знании», «познание 
познания», «мышление о мышлении». Ме-
такогнитивные процессы включают плани-
рование и выбор стратегии (постановка це-
ли), программирование деятельности, созна-
тельный контроль хода обучения с исправ-
лением ошибок, коррекцию стратегии в слу-
чае необходимости. Образовательная прак-
тика показывает, что успешность в обучении 
напрямую связана с развитостью метакогни-
тивных процессов. 

Эпистемологическим базисом проек-
тивно-рекурсивной технологии обучения 
можно считать конструктивизм – жизнеспо-
собную и перспективную теорию, противо-
стоящую эпистемологии бихевиоризма в 
теории и практике обучения [2, с. 6–31]. Со-
гласно конструктивистской точке зрения, 
знание является результатом активного ин-
дивидуального конструирования, при помо-
щи которого актуализируется реальность. 
Плодотворной идеей конструктивизма как 
теории обучения является идея о поддержке 
обучающегося с помощью создания опоры 
(«scaffolding» – англ.) [17; 18] – специфиче-
ского способа руководства в «зоне ближай-
шего развития» (термин, введенный 
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Л. С. Выготским [6, с. 447]). Например, такой 
опорой можно считать концептуальные и 
ментальные карты, создаваемые обучающи-
мися в ходе учебного процесса [3, с. 173]. 

Проективно-рекурсивная технология 
обучения в содержательной и процессуаль-
ной части представляет собой комплекс мо-
делей обучения определенным предметам 
или дисциплинам. Проектирование (конст-
руирование) конкретной модели начинает-
ся с четкого формулирования целей обуче-
ния и транслирования их в планируемые 
результаты обучения. 

Как уже было отмечено в таблице 1, це-
лесообразно при проектировании модели 
проективно-рекурсивного обучения сфор-
мулировать цели обучения в виде иерархии, 
включающей три уровня: метадисципли-
нарный; профессиональный; дисциплинар-
ный. Дисциплинарный уровень целевой ие-
рархии предполагает планирование резуль-
татов освоения данной дисциплины, кото-
рые должны стать компонентами опреде-
ленных профессиональных компетенций. 

Профессиональный уровень целевой иерар-
хии выражается в непосредственном фор-
мировании профессиональных и общепро-
фессиональных компетенций и способству-
ет формированию универсальных компе-
тенций. Метадисциплинарный уровень це-
левой иерархии может включать формиро-
вание универсальных компетенций, явно 
сформулированных в ФГОС, а также плани-
рование метарезультатов освоения дан-
ной дисциплины: развитие у обучающихся 
определенных стилей мышления, коммуни-
кативных, социальных и регулятивных на-
выков, личностных качеств и т.д. Таким об-
разом, цели обучения в виде планирования 
образовательных результатов, сформулиро-
ванные на разных уровнях, являются взаи-
мозависимыми и представляют собой систе-
му вложенных (рекурсивных) компонентов. 

Рассмотрим структурную схему проек-
тивно-рекурсивной технологии обучения, 
показывающую рекурсивный характер 
субъект-объект-субъектных отношений уча-
стников образовательного процесса (Рис. 2). 

 

 
Рис. 2 

Структурная субъект-объект-субъектная схема 
проективно-рекурсивной технологии 

 
Субъектами здесь выступают студент и 

преподаватель. Студент, проектируя буду-
щую профессиональную деятельность, пла-
нирует освоить образовательную программу 
по некоторому направлению подготовки 
(принцип проективности). В рамках этого 
проекта у него есть необходимость освоить 
учебную программу по некоторой дисцип-
лине. Эти проекты рекурсивно вложены 
друг в друга: для осуществления более гло-

бального проекта нужно реализовать мень-
ший проект и т.д., а в итоге вернуться к ис-
ходному замыслу. Осваивая учебную про-
грамму по некоторой дисциплине (объект 
образовательного процесса), студент взаи-
модействует с преподавателем: планирует 
собственные результаты обучения по дан-
ной дисциплине, самостоятельно контро-
лирует процесс обучения (благодаря мета-
когнитивной направленности обучения). 
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Преподаватель, проектируя учебный курс, 
имеет возможность привлечь к этому сту-
дентов, используя созданные ими средства 
обучения (принцип рекурсивности). Резуль-
таты обучения становятся центральным 
звеном в данной схеме. Постоянный мони-
торинг результатов обучения, проводимый 
преподавателем, а также самодиагностика 
студентов позволяют корректировать учеб-
ную программу по данной дисциплине для 
каждого студента в соответствии с его учеб-
ной целью (проектом). Отметим также тот 
факт, что запланированные метадисципли-
нарные, профессиональные и дисципли-
нарные результаты обучения данной дис-
циплине позволяют осуществить не только 
проект ее освоения, но и способствуют реа-
лизации более широких проектов: освое-
нию образовательной программы данного 
направления подготовки и будущей про-
фессиональной деятельности.  

Обращаясь к процессуальной части 
проективно-рекурсивной технологии обу-
чения, отметим наличие широкого спектра 
используемых методов, средств и форм обу-
чения (полиметодический подход к обуче-
нию). В ряду средств обучения особое место 
занимают электронные образовательные 
средства, создаваемые студентами в процес-
се обучения данной дисциплине: электрон-
ные учебники, веб-сайты, программы-
тесты, электронные словари, концептуаль-
ные и ментальные карты и т.д. 

Результаты и выводы 
Проективно-рекурсивная технология 

обучения была успешно реализована в об-
разовательной практике. Так, в [4] описана 
модель обучения программированию буду-
щих бакалавров математики, разработанная 
в рамках проективно-рекурсивной техноло-
гии обучения. Данная модель была апроби-
рована в учебном процессе Института мате-
матики и фундаментальной информатики 
Сибирского федерального университета. 
Модель проективно-рекурсивного обучения 
будущих учителей информатики была ак-
туализирована в учебном процессе Краснояр-
ского государственного педагогического уни-
верситета [5]. Успешным зарекомендовал се-
бя эксперимент по апробации методики про-
ективно-рекурсивного обучения учителей на-
чальных классов в муниципальной системе 
повышения квалификации [10]. Положи-
тельные результаты были получены при ор-
ганизации курса «Компьютерные сети и ин-
формационные системы» для студентов Ле-
сосибирского педагогического института в ус-
ловиях рассмотренной технологии обучения. 

Таким образом, успешный опыт при-
менения проективно-рекурсивной техноло-
гии обучения студентов информационно-
технологическим дисциплинам в разных 
вузах позволяет утверждать, что подобные 
образовательные технологии могут внести 
значительный вклад в развитие личностно-
ориентированной парадигмы образования. 
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АДАПТИВНЫЕ СЕМАНТИЧЕСКИЕ МОДЕЛИ 
АВТОМАТИЗИРОВАННОГО КОНТРОЛЯ ЗНАНИЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: структуризация знаний, интеллектуальные обучающие системы, контроль 
знаний, адаптивные семантические модели. 

АННОТАЦИЯ. В статье показано, что существующие автоматизированные системы обучения и кон-
троля знаний не позволяют судить об уровне знаний обучаемых, имеют жесткую структуру, то есть 
являются неадаптивными. Для построения адаптивных систем обучения преподавателю необходима 
некоторая информация о знаниях и целях студентов (пользовательская модель), наряду со знаниями 
о предмете. Рассмотрение пользовательской модели позволяет разрабатывать адаптивные системы 
обучения, которые идентифицируют уровень знаний обучаемых и соответственно предоставляют ка-
ждому пользователю индивидуальную траекторию обучения и индивидуальный электронный учеб-
ник. Одним из вариантов построения адаптивных систем обучения является организация процесса 
обучения на основе использования достижений кибернетики, синергетики, теории искусственного 
интеллекта в аспектах развития и расширения понятий, принципов и методов дидактики и педагоги-
ческих технологий. Предлагаемый нами подход основан на структуре человеческих знаний, принци-
пах разработки систем искусственного интеллекта и информационных семантических систем, како-
вым является процесс обучения. Он объединяет процедурный и декларативный подход к представле-
нию знаний, базируется на теории семантических сетей и продукционных правил. На основе предло-
женных методологических положений разработана интеллектуальная система обучения и контроля 
знаний. Для подтверждения эффективности предложенной методики и доказательства предполагае-
мой гипотезы был проведен педагогический эксперимент с использованием разработанной интеллек-
туальной обучающей системы. В результате проведенных педагогических экспериментов были полу-
чены основные количественные оценки эффективности результатов предложенной методики, под-
тверждающие предполагаемую гипотезу. 
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ADAPTIVE SEMANTIC MODEL OF AUTOMATIC KNOWLEDGE CONTROL 

KEYWORDS: structuring of knowledge, intelligent tutoring systems, knowledge control, adaptive semantic 
model. 

ABSTRACT. The article shows that the existing automatic systems of training and control of knowledge do 
not allow to judge about the level of knowledge of the trainees and have a rigid structure, i.e., they are non-
adaptive. For adaptive learning systems a teacher needs some information about the knowledge and goals 
of students (user’s model), along with the knowledge about the subject. Consideration of the user’s model 
allows to develop adaptive learning system that identifies the level of the student's knowledge and provides 
each user with an individual trajectory of training and customized electronic textbook. One of the options 
for building adaptive learning systems is the organization of learning process based on the use of the 
achievements of Cybernetics, synergetics, the theory of artificial intelligence in the aspects of the develop-
ment and expansion of the concepts, principles and methods of didactics and educational technologies. 
The proposed approach is based on the structure of human knowledge, the principles of the development 
of artificial intelligence systems and semantic information systems, which is the learning process. It com-
bines procedural and declarative approach to knowledge representation, based on the theory of semantic 
networks and production rules. The intelligent system of training and control of knowledge is based on the 
proposed methodological guidelines. A pedagogical experiment using the developed intelligent tutoring 
system was conducted to confirm the effectiveness of the proposed methodology and prove the proposed 
hypothesis. The result of the teaching experiment is quantitative evaluation of the effectiveness of the pro-
posed method, as well as confirming the hypothesis. 

Введение 
 настоящее время известно множе-
ство практических реализаций сис-

тем автоматизированного тестирования как 
по отдельным дисциплинам, так и универ-
сальных систем оценивания знаний, полно-
стью или частично инвариантных к кон-
кретным дисциплинам и допускающих их 

информационное наполнение преподавате-
лями [7; 11; 12]. Анализ эффективности сис-
тем автоматизированного тестирования в 
учебных заведениях показывает, что многие 
преподаватели настороженно и даже нега-
тивно относятся к подобным системам. 
Среди наиболее существенных недостатков 
современных подходов к автоматизирован-

В 
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ному тестированию, называемых в качестве 
причин такого отрицательного отношения, 
можно отметить: 

 необходимость формулирования ва-
риантов ответов на тестовые задания по 
принципу «один абсолютно правильный» – 
«N абсолютно неправильных». Такой под-
ход не дает возможности организовать пол-
ноценное тестирование по слабо формали-
зованным дисциплинам, для которых ха-
рактерна диалектичность знаний; 

 примитивность и негибкость проце-
дур расчета итоговой оценки, сводимых ли-
бо к определению отношения количества 
правильных ответов к количеству заданных 
вопросов, либо к суммированию баллов, на-
значаемых за каждый правильный ответ; 

 невозможность автоматизации разно-
образных методик контроля знаний, широко 
применяемых в педагогической практике 
(оценка широты либо глубины знаний, учет 
относительной важности отдельных тем или 
разделов изучаемой дисциплины, выбор 
сложности теста с учетом уровня подготов-
ленности и самооценки тестируемого, сти-
муляция правильных ответов и т.п.); 

 значительная трудоемкость ручного 
формирования такого множества тестовых 
заданий и вариантов ответов на каждое из 
них, которое позволит исключить или ми-
нимизировать вероятность представления 
одного и того же задания тестируемым при 
параллельной проверке их знаний. 

Особенно ярко указанные недостатки 
автоматизированного тестирования прояв-
ляются при контроле знаний по дисципли-
нам гуманитарного, социально-экономиче-
ского и общественно-политического цик-
лов. Степень формализации знаний по этим 
дисциплинам в силу диалектичности слиш-
ком низка, чтобы их наличие могло опреде-
ляться по тому, насколько хорошо помнит 
экзаменуемый отдельные факты, точные 
определения или конкретные формулы и 
правила их применения. 

Если исходить из необходимости по-
вышения эффективности учебного процесса 
и применения современных информацион-
ных технологий в обучении, то наиболее 
перспективным и целесообразным пред-
ставляется автоматизация процесса педаго-
гического тестирования [4; 5; 6]. Высокая 
степень формализации и унификации про-
цедуры тестирования, возможность одно-
временного проведения тестирования на 
нескольких компьютерах, а также возмож-
ность организации дистанционного тести-
рования посредствам локальной вычисли-
тельной сети, либо через глобальную ин-
формационную сеть Интернет предопреде-
лили всеобщий интерес к подобному спосо-
бу оценивания знаний. 

Определенный интерес представляет 
выявление роли значимости тестирования 
на различных этапах контроля и оценива-
ния знаний, а также его применимость для 
различных дисциплин. Не вызывает со-
мнений целесообразность применения 
традиционных автоматизированных сис-
тем контроля знаний (АСКЗ) при изучении 
дисциплин, ориентированных на усвоении 
обучаемыми конечного множества фактов 
либо однозначно трактуемых правил. 
Примером подобной ситуации можно счи-
тать экзамен на знание правил дорожного 
движения. Практически безальтернатив-
ным представляется применение таких 
систем контроля знаний (СКЗ) при прове-
дении массового одновременного государ-
ственного тестирования знаний выпускни-
ков средних школ, хотя руководители цен-
тров тестирования отмечают большое ко-
личество конфликтов, связанных с оцени-
ванием знаний по дисциплинам языкового 
цикла, для которых характерна неодно-
значность некоторых «истинных» ответов 
даже с точки наиболее опытных препода-
вателей-предметников. АСКЗ широко 
применяются для уменьшения трудоемко-
сти текущего контроля знаний по естест-
венно-научным и техническим дисципли-
нам, цель которого состоит в оперативной 
и массовой проверке остаточных знаний 
большого количества обучаемых. Можно 
утверждать, что процедуры «классическо-
го» тестирования, основанные на парадиг-
ме «один абсолютно правильный ответ, не-
сколько абсолютно неправильных ответов» 
и выводе итоговой оценки из соотношения 
количества правильных ответов и задан-
ных вопросов, неадекватны представлени-
ям большинства преподавателей о процес-
се оценивания знаний. Для многих дисци-
плин, знания в которых носят принципи-
ально нечеткий характер и не могут быть 
сведены к однозначным формулировкам 
(например, дисциплины гуманитарного 
или общественного циклов), они вообще 
оказываются неприменимыми. 

Следовательно, система контроля зна-
ний будет признаваться конкретным пре-
подавателем эффективным инструментом 
промежуточного или итогового контроля 
знаний только в том случае, если она бу-
дет: а) содержать информационную мо-
дель предметной области, релевантную 
предметным знаниям организатора тести-
рования в период проведения контроля; б) 
обладать возможностью учитывать непол-
ные или не совсем точные ответы; 
в) содержать адаптивную и управляемую 
преподавателем процедуру выявления 
знаний, анализа их глубины и качества 
последующей реконструкцией на этой ос-
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нове информационной модели обучаемо-
го; г) выводить итоговую оценку знаний 
обучаемого по результатам сопоставления 
эталонной модели, содержащейся в авто-
матизированной системе контроля зна-
ний, с реконструированной моделью, по-
строенной по ответам обучаемого. 

Построение такой системы контроля 
знаний требует применения принципиально 
иных подходов к представлению и обработке 
знаний, которым и посвящена наша статья. 

Использование интеллектуальных 
методов и моделей при разработке 

системы обучения и контроля знаний 

При решении творческих задач, к кото-
рым относится процесс обучения, необхо-
димо иметь возможность отображать усло-
вия задачи в виде структурированной моде-
ли, в которой отражены все необходимые 
для ее решения связи между элементами. 
Предлагаемая нами система обучения и 
контроля знаний основана на логико-
семантическом подходе, принципах по-
строения систем искусственного интеллекта 
[1; 3; 13], объединяет процедурный и декла-
ративный подход к представлению знаний, 
базируется на теории семантических сетей 
(СС) и эффективных алгоритмах.  

Модель представления знаний в виде 
семантической сети структурно представля-
ет собой граф. Как известно, «граф является 
очень характерным математическим объек-
том адаптации» [8]. Поэтому в качестве мо-
дели логической структуры учебного мате-
риала [9] мы выбрали адаптивные семанти-
ческие модели. Под адаптивной семантиче-
ской моделью (АСМ) учебного материала 
понимается многоуровневая иерархическая 
структура в виде семантической сети, пред-
ставленной ориентированным графом, на 
вершинах которого находятся понятия изу-
чаемой предметной области, а ребра обо-
значают отношения между ними [14]. В ви-
де простой семантической модели пред-
ставлен также непосредственно и сам про-
цесс обучения, что позволяет учитывать ин-
дивидуальные особенности учащихся. 

Преимущества предлагаемой нами мо-
дели процесса обучения особенно значимы 
при контроле знаний обучаемых. 

Как показывает изучение электронных 
образовательных средств, используемых при 
обучении информатике, многие из сущест-
вующих электронных курсов являются 
замкнутыми системами с жесткими моделя-
ми, не всегда позволяющими адаптировать к 
конкретному уровню знаний обучаемого. 

Традиционная система обучения ин-
форматике на разных ступенях стремится 
дать обучаемым как можно больше факти-
ческого материала. При таком подходе 
оценка качества знаний производится по-

средством учета количества фактов (поня-
тий, элементов знаний), которыми опери-
рует обучаемый, и точностью их воспроиз-
ведения. Поскольку изучаемые понятия 
предметной области взаимосвязаны, следу-
ет одно из другого, в стороне остаются свя-
зи, отношения между понятиями и правила 
логического вывода конкретных понятий из 
более обобщенных категорий предметной 
области. Такого рода обучение приводит к 
формализму знаний. При решении творче-
ских задач, к которым относится процесс 
обучения, «необходимо иметь возможность 
отображать условия задачи в виде структу-
рированной модели, в которой отражены 
все необходимые для решения задачи связи 
между элементами» [9]. Учет связей и по-
следовательности элементов учебного ма-
териала особенно важен при обучении на 
основе компьютерных технологий. 

Преимущество семантических сетей 
как модели представления знаний и непо-
средственно самого процесса обучения яв-
ляется наглядность описания предметной 
области, гибкость, адаптивность к цели 
обучаемого. Однако свойство наглядности 
с увеличением размеров и усложнением 
связей базы знаний предметной области 
теряется. Кроме того, возникают значи-
тельные сложности по обработке различ-
ного рода исключений. Для преодоления 
указанных проблем используют метод ие-
рархического описания сетей (выделение 
на них локальных подсетей, расположен-
ных на разных уровнях). Такой подход к 
организации знаний при разработке ин-
теллектуальных обучающих систем ин-
форматике позволяет значительно сокра-
тить время обучения. Модель в виде иерар-
хической семантической сети, являясь ло-
гической структурой изучаемой предметной 
области, показывает также последователь-
ность изложения учебного материала. 

Преимущества предлагаемой нами мо-
дели процесса обучения особенно значимы 
при контроле знаний обучаемых [14; 15]. Се-
мантическая сеть подразумевает смысловую 
обработку информации компьютером, кото-
рая необходима при обработке ответов обу-
чаемых. При контроле знаний необходимо 
по заранее известным понятиям предметной 
области построить с помощью инструмен-
тальных программных средств на экране 
компьютера семантическую сеть, и далее 
модель знаний обучаемого сравнивается с 
моделью в базе данных по искомой теме, и 
тем самым осуществляется контроль знаний 
обучаемых. Разработанная нами методика 
контроля знаний позволяет также структу-
рировать вопросы и создавать адаптивные 
тесты. Рассмотрим предлагаемую методику 
контроля знаний более конкретно: 
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1) обучаемый получает текст задания; 
2) ему предлагается перечень понятий 

ранее изученной темы учебной дисципли-
ны, которые необходимо объединить в се-
мантическую модель с учетом и указанием 
типа связей между ними; 

3) обучаемый выбирает из предложен-
ного перечня названия понятий учебного 
материала, и подписывают вершины семан-
тической модели; 

4) обучаемый выбирает из предложен-
ного перечня название искомой дуги и под-
писывает ее с выбором направления, тем 
самым обучаемый указывает вид отноше-
ния между понятиями учебного материала 
и последовательность его элементов; 

5) далее построенная обучаемым ука-
занным образом семантическая модель 
учебного материала сравнивается с эталон-
ной моделью, заложенной в программе, то 
есть проверяют знания обучаемого; 

6) при проверке знаний указываются: 
неправильно подписанные вершины семан-
тической сети учебного материала (их поме-
чаем) и неправильно указанные «виды свя-
зей» между элементами учебного материала. 

Таким образом, происходит идентифи-
кация уровня знаний студента, на основе 
которого ему предлагается соответствую-
щий учебный материал для изучения. 

Интеллектуальная обучающая 
система, основанная на адаптивных 

семантических моделях 

На основе предложенных подходов на-
ми разработана интеллектуальная система 
обучения и контроля знаний по некоторым 
разделам информатики и математики, ко-
торая используется в учебном процессе ряда 
вузов. Интеллектуальная обучающая систе-
ма состоит из модуля обучения, редактора 
сети и контроля знаний [14]. 

На рис. 1 представлен пример адаптив-
ной семантической модели по дисциплине 
«Основы искусственного интеллекта» на 
тему «Иерархические структуры». 

Разработанная нами интеллектуальная 
обучающая система автоматически генери-
рует контрольные задания различной 
сложности, учитывает историю пользовате-
ля и является инвариантной. 

Следует отметить, что если при изучении 
архитектуры компьютера можно пользовать-
ся схемами, рисунками, иллюстрациями, то 
при изучении абстрактных дисциплин, какой, 
например, является учебная дисциплина 
«Математическая логика», у преподавателя 
такая возможность отсутствует. Отсутствие 
наглядных пособий затрудняет усвоение сту-
дентами содержание учебного материала. 

 

 
 

Рис. 1  
Адаптивная семантическая модель на тему 

«Иерархические структуры». 
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В настоящее время существуют раз-
личные виды образовательных средств: 
учебники, методические пособия, справоч-
ники и т.д., в том числе и электронные об-
разовательные средства. Однако, сущест-
вующие электронные учебники по абст-
рактным дисциплинам мало чем отличает-
ся от средств в твердом носителе. Чтобы 
найти связи между понятиями учебной 
дисциплины приходиться многократно 
листать весь учебник и искать необходи-
мую информацию. 

Представление логической структуры 

учебного материала по абстрактным дисци-
плинам в виде многоуровневой иерархиче-
ской семантической сети позволяет создать 
структурированный учебник, показываю-
щий связи между понятиями предметной 
области. На рисунке 2 представлена адап-
тивная семантическая модель контроля 
знаний (сеть запроса) на тему: «Алгебра вы-
сказываний». Некоторые вершины и связи 
АСМ не подписаны. Обучаемому необходи-
мо определить назначение и связи между 
вершинами учебного материала, выбирая 
их из предложенного списка. 

 

 
Рис. 2  

Контрольное задание по теме «Алгебра высказываний». 
 
Следует отметить, что сам процесс раз-

работки семантических моделей способст-
вует эффективному приобретению знаний. 
Поэтому обучение студентов можно вести 
не только по разработанным преподавате-
лем АСМ, но и давать студентам задания по 
их разработке, что способствует лучшему 
усвоению учебного материала. 

Необходимо подчеркнуть, что адаптив-
ная семантическая модель подразумевает 
смысловую обработку информации компь-
ютером, которая необходима при обработке 
ответов обучаемых. В процессе построения 
семантических моделей на компьютере 
обучаемые должны анализировать свои 
собственные знания, что помогает им 
включать новые знания в структуру уже 
имеющихся знаний [2; 6]. Результатом та-
кого обучения является эффективное ис-
пользование приобретенных знаний.  

Использование предложенной методи-
ки контроля знаний по дистанционной 
форме обучения [10] также позволяет обес-
печивать: индивидуальный темп обучения 
при реализации обратной связи; деятельно-
стный подход при выборе решения задачи с 
учетом учебных ситуаций; связь новых по-
нятий с существующими понятиями и пред-
ставлениями, что улучшает понимание; 
осуществление глубокой обработки знаний, 
что повышает использование приобретен-
ных знаний в новых ситуациях. Для кон-
троля знаний обучаемых можно использо-
вать также и сеть запроса. 

При данной форме контроля знаний 
обучаемый дополняет соответствующими 
понятиями из предметной области вершины 
сети, которые обозначены вопросительным 
знаком, и указывает виды связей между ни-
ми. Подлинная активизация познавательной 
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деятельности обучаемых возможна лишь 
при целесообразной последовательности 
предъявления познавательных задач, а так-
же при учете особенностей элементов задач. 
Поэтому наряду со структуризацией теоре-
тических знаний мы провели классифика-
цию учебных задач по информатике [4]. 

Заключение 

Таким образом, использование адап-
тивных семантических моделей при моде-
лировании процесса обучения позволяет 
обеспечивать: индивидуальный темп обу-
чения при реализации обратной связи; дея-
тельностный подход при выборе решения 
задачи с учетом учебных ситуаций; связь 

новых понятий с существующими понятия-
ми и представлениями, что улучшает пони-
мание; осуществление глубокой обработки 
знаний, что повышает способность приме-
нять знания в новых ситуациях. 

Преимущества предлагаемой нами мо-
дели представления знаний особенно зна-
чимы при контроле знаний обучаемых. 
Разработанная нами методика контроля 
знаний позволяет также структурировать 
вопросы и создавать адаптивные тесты. 

Такая организация контроля знаний 
способствует качественному обучению, по-
скольку обучаемые анализируют базовую 
структуру изучаемых понятий и представ-
лений, связывая с ними новые понятия. 
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АННОТАЦИЯ. В работе ставится вопрос о недостатках традиционной методологии обучения и обсуж-
дается идея создания новой методологии на основе системно-когнитивного подхода и информацион-
но-коммуникационных технологий. Процесс обучения рассматривается как функционирование 
сложной слабоформализуемой многокомпонентной системы, в которую входят студенты, преподава-
тели, а также различные интернет-ресурсы. Рассмотрены различные стороны портрета обучаемого и 
предложена сетевая модель субъекта обучения. Отмечены два методических подхода: конструктивизм 
и коннективизм (или коннекционизм), которые как раз ориентированы на сетевую обучающую среду. 
Для организации изучения той или иной дисциплины в сетевой идеологии предложено воспользо-
ваться Веб 2.0 технологией, с помощью которой достаточно легко спроектировать обучающую систе-
му. В заключение утверждается, что в настоящее время имеются все теоретические предпосылки и не-
обходимые технические возможности организовать учебный процесс на совершенно другом методо-
логическом уровне и реализовать его в соответствии с парадигмой Болонского процесса, то есть сде-
лать нацеленным на личностно-ориентированное обучение. Однако чтобы преподаватели могли ов-
ладеть новой методологией обучения, им потребуется широкое ознакомление с сетевыми информа-
ционными технологиями, то есть серьезная профессиональная переподготовка. 
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THE METHODOLOGY OF TEACHING WITHIN THE COGNITIVE 
APPROACH USING WEB-2 TECHNOLOGIES 
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ABSTRACT. The work raises the question of the shortcomings of traditional methodologies of teaching and 
discusses the idea of creating new methodology based on the system-cognitive approach and information 
and communication technologies. The learning process is presented as the functioning of a complex multi-
component system of students, teachers and Internet resources. Different characteristics of a student are 
dicussed; a network model of a student is presented. Two methodological approaches are studied: con-
structivism and connectivism, focused on the network learning environment. To study a particular disci-
pline in the networking ideology, it is proposed to take advantage of Web 2.0 technology, which makes it 
possible to create a teaching system. It is alleged that at present there are all theoretical assumptions and 
technical capabilities to organize the learning process on a completely different methodological level, and 
to implement it in accordance with the Bologna process based on student-centered learning. The conclu-
sion is that the mastery of the new methodology will require from the teacher deep knowledge of network-
ing technologies, i.e. a serious retraining of teachers will be necessary. 

Введение 
 эпоху бурного развития информа-
ционно-коммуникационных техно-

логий обучение должно строиться на совер-
шенно других методологических принципах. 
Действительно, благодаря неограниченному 
доступу к любым источникам информации 
каждый мотивированный школьник или 

студент легко может реализовать свои по-
требности. Примером тому может служить 
удивительное открытие биомаркера рака 
поджелудочной железы, выполненное ка-
надским юношей [13]. Человек, желающий 
приобрести дополнительные знания в той 
или иной области, может осуществить это с 
помощью бесчисленного количества предла-

В 
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гаемых курсов, например, Национальным 
открытым университетом «ИНТУИТ» (ин-
тернет-университет информационных тех-
нологий). Широкие возможности получения 
любой информации принижают роль обще-
го и профессионального образования. Шко-
ла уже не является в полной мере проводни-
ком знаний. Например, С. Пайперт пишет 
[6]: «Ситуация усугубляется тем, что даже 
учащиеся начальных классов видят: школа 
не идет в ногу с жизнью. Поэтому они пере-
стают ее уважать. Поэтому перестают ей ве-
рить. Когда учащиеся теряют доверие и ува-
жение к школе, то учитель утрачивает авто-
ритет и школа погрязает в проблемах плохой 
дисциплины и низкой успеваемости. Поэто-
му Школа не только не продвигается к бу-
дущему. Она все больше утрачивает сегодня 
способность достигать и того, что ей удава-
лось ранее». Университеты также теряют 
свою исключительность в развитии образо-
ванности. Преподаватель, придерживаю-
щийся традиционных методик, может ока-
заться с точки зрения обучаемых в положе-
нии проповедника азбучных истин. При 
этом внедрение ИКТ в учебный процесс без 
кардинального пересмотра самой методоло-
гии обучения не вносит существенных инно-
ваций. Более того, возможна ситуация, когда 
обучаемые превращаются в пассивных слу-
шателей, не проявляя заметного интереса к 
учебе. Возможно, опытные педагоги и в этом 
случае смогут активизировать аудиторию и 
донести информацию, необходимую для ус-
воения материала. Однако это трудно сде-
лать, если единственной мотивацией студен-
та является получение диплома. 

С другой стороны, большинство моло-
дых людей становятся активными пользова-
телями социальных сетей, создавая вирту-
альные группы по интересам, в которых ве-
дется широкое обсуждение самых различ-
ных проблем. К сожалению, такое использо-
вание Интернета не всегда идет во благо. С 
другой стороны, именно такое стремление 
молодежи к коллективному информацион-
но-коммуникационному взаимодействию 
следует использовать в разработке методики 
обучения конкретной дисциплине. 

Системно-когнитивный подход 

Прежде всего, представим процесс обу-
чения как функционирование сложной сла-
боформализуемой многокомпонентной сис-
темы [12]. Элементами (или компонентами) 
такой системы являются субъекты обуче-
ния, объединенные в группы, преподава-
тель и информационно-коммуникационные 
средства. Таким образом, создается единая 
структура взаимосвязанных элементов для 
достижения цели обучения: усвоения мате-
риала изучаемой дисциплины на макси-
мально возможном уровне. Итак, в систему 

входят обучаемые, преподаватель как лицо, 
управляющее учебным процессом и прини-
мающее решения (ЛПР, как принято в нау-
ке об управлении), а также информацион-
но-коммуникационные средства. 

Данная система является открытой, то 
есть она может подвергаться воздействию 
внешних факторов, влияющих на ее функ-
ционирование. Построение математической 
модели такой системы чрезвычайно сложно 
[14], поскольку из-за множества не четко 
определяемых параметров, таких как пси-
хологические особенности обучающихся, их 
способности, мотивированность, коммуни-
кабельность и т.д., ее трудно формализо-
вать. Кроме того, система функционирует в 
условиях неопределенности [15], характери-
зуемой недостатком информации вследст-
вие влияния внешней среды. Тем не менее, 
работы по разработке математических мо-
делей слабоструктурированных систем ак-
тивно ведутся [см. 11]. 

В задачу данной работы не входит конст-
руирование математической модели процесса 
обучения. Единственная цель – показать, что 
изучение той или иной дисциплины можно 
рассматривать в рамках системно-когнитив-
ного подхода и на этой основе разрабатывать 
новую методологию обучения, привлекая 
информационные технологии. Поскольку 
предполагается, что обучение происходит с 
использованием телекоммуникационных 
средств, то такую систему вполне можно рас-
сматривать как социотехническую [2]. 

К задачам управления учебным процес-
сом относятся: лекции и комментарии к ним, 
формулирование и предъявление заданий, 
оценка их выполнения, тестирование и т.д. 
Решение этих задач является сложным интел-
лектуальным процессом, приводящим иногда 
к серьезным затруднениям при личностно-
ориентированном подходе к субъекту обуче-
ния [1]. Для разрешения многих возникающих 
проблем целесообразно использовать когни-
тивный подход, основанный на личностно-
ориенти-рованной концепции и составляю-
щий методическую основу системы обучения. 

Один из ведущих когнитивных психо-
логов Дж. Брунер (США) выдвинул теорию: 
научение путем открытия, когда обучае-
мые сами выявляют взаимосвязи между 
элементами информации, предлагаемыми 
преподавателем. При этом Брунер выделяет 
четыре группы условий, способствующих 
научению путем открытия [3]:  

1. Настрой, когда человек, настроенный 
на открытие, обычно сам пытается найти 
взаимосвязи между разрозненными едини-
цами информации. 

2. Состояние потребности или уровень 
возбуждения, взволнованности или готов-
ности обучаемого к решению поставленной 
задачи. 
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3. Овладение конкретикой. Это означа-
ет то, в какой степени обучаемый уже овла-
дел конкретной, относящейся к предмету, 
информацией. Чем шире спектр информа-
ции, которой владеет обучаемый, тем веро-
ятнее, что он сможет выявить отношения 
внутри этой информации. 

4. Многообразие обучения, то есть ко-
гда обучаемый сталкивается многократно с 
одной и той же проблемой на разном уров-
не детализации. 

Для того чтобы удовлетворить этим ус-
ловиям в нашем случае, необходимо постро-
ить когнитивную модель субъекта, то есть 
модель личности обучаемого. При этом 
учесть следующие факторы [2]: уровень прав 
субъекта в системе; уровень мотивированно-
сти его действий, зависящий от его психоло-
гического портрета; цели, преследуемые 
субъектом; психофизические возможности 
субъекта; его компетентность (уровень зна-
ний и навыков); техническая оснащенность 
(используемые методы и средства). Много-
факторность модели можно представить в 
следующем виде (Рис. 1). 

Обучаемый при когнитивном подходе 
реализует себя через самостоятельное 

продвижение в изучении дисциплины. В то 
же время преподавателю необходимо иметь 
в виду, что современные требования к 
образованию предполагают не только учет 
межпредметных связей, но и реализацию 
конвергентных технологий, отражающих 
взаимное проникновение наук. Если, на-
пример, в качестве примера выбрать мате-
матическую дисциплину, то ее препода-
вание должно быть увязано с применением 
математичских методов в социологии, 
экономике и т.д.  

Итак, современное образование уходит 
от передачи знаний от «знающего» к 
«незнающему». Обучаемый сам должен 
конструировать свои знания (идеи 
конструктивизма в образовании, весьма 
схожие с деятельностным подходом). 
Конструктивизм – это обучение через ис-
следование, что весьма схоже с упомя-
нутыми выше идеями Брунера. Пре-
подаватель выполняет роль организатора 
учебного процеса. Он определяет соответ-
ствующий контент дисциплины и управляет 
взаимодействием элементов системы, соз-
давая возможности для коллективного 
творчества [8]. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Рис. 1 
Когнитивная модель обучаемого 
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низующихся систем [3], к которым, безуслов-
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[4]. «Учеба – это процесс формирования и 
развития сети, к которой субъект образова-
ния постепенно подсоединяет все новые уз-
лы, с которыми он устанавливает связи. Уз-
лами могут быть внешние сущности, кото-
рые мы можем использовать для формиро-
вания сети. Узлами могут быть люди, орга-
низации, библиотеки, веб-сайты, книги, 
журналы, базы данных или любой другой 
источник информации. Обучение, происхо-
дящее в нашей голове, есть формирование 
внутренней нейронной сети. Учебные сети 
(обучающиеся сети) можно рассматривать 
как внешние структуры, которые мы посто-
янно создаем и перестраиваем с тем, чтобы 
идти в ногу со временем, постоянно приоб-
ретать опыт, создавать и подключать новые 
внешние знания. Учебные сети могут вос-
приниматься как внутренние структуры, ко-
торые существуют в нашем сознании и на-
ходятся в постоянном процессе создания 
модели понимания». 

Интересно еще отметить, что коннекти-
визм, вообще говоря, базируется на теории 
хаоса, создаваемого огромным количеством 
доступных источников информации, пред-
почтениями элементов обучающей системы. 
Однако благодаря взаимодействию субъек-
тов обучения между собой и с внешней сре-
дой система самоорганизуется, приходя в 
упорядоченное состояние так же, как это 
происходит и в природных системах [10]. 

При сетевом обучении в отличие от 
традиционной дидактики задача фасилита-
ции (управления, не выходящего за преде-
лы самоорганизации управляемой системы) 
распределена между участниками учебного 
процесса. Или она может быть «встроена» в 
создаваемые совместными усилиями учеб-
ные и методические материалы. Иными 
словами, участники взаимного обучения, 
опосредованного информационно-комму-
никационными технологиями, осуществ-
ляют «непрерывное совместное производ-
ство общей учебной среды» и «создание 
учебного контента, необходимого и доста-
точного для их самообразования» [5]. 

Для организации изучения той или иной 
дисциплины в сетевой идеологии удобно 
воспользоваться [7] Веб-2.0 технологией – 
методикой проектирования обучающей сис-
темы, в которой реализован принцип при-
влечения пользователей сети к наполнению 
и многократной проверке информационного 
материала. Преподаватель в данном случае 

может исполнять роль модератора сети, оп-
ределяя, к каким интернет-ресурсам можно 
подключаться при изучении темы занятия, а 
также, какие собственные материалы необ-
ходимо использовать и как организовать 
коллективное взаимодействие. 

В Интернете огромное количество сай-
тов, с помощью которых можно организо-
вать групповое занятие, как в аудитории, 
так и дистанционно. Единственное усло-
вие – перед каждым студентом должен быть 
компьютер, имеющий выход в Интернет, 
что совершенно не проблематично. 

Более 500 ссылок на интернет-ресурсы, 
которые можно использовать в образова-
тельной деятельности при создании сетевой 
учебной среды, приведено на сайте 
А. Баданова [9]. При этом автор сайта дает 
информацию о каждом сервисе, инструк-
цию для пользователя, и высказывает идеи, 
как это можно использовать в образовании. 
Вот некоторые из них: 

 AnyMeeting полнофункциональная 
система организации вебинаров (веб-
конференций); 

 Appear-in позволяет легко и просто 
организовывать видеоконференции; 

 Quatla – портал онлайн обучения; 

 Easy Test Maker – это бесплатный он-
лайн генератор тестов; 

 QuizSnack – организация опросов; 

 PollSnack – это простой онлайн-
инструмент для исследований и проведения 
опросов. Результаты отображаются в режи-
ме реального времени; 

 Everyday Mathematics – интерактив-
ная доска онлайн; 

 MathCracker – математика, строим 
графики, решаем задачи. 

В заключение отметим: в настоящее 
время имеются все теоретические предпо-
сылки и технические возможности организо-
вать учебный процесс на совершенно другом 
методологическом уровне и реализовать его 
в соответствии с парадигмой Болонского 
процесса. То есть построить модель личност-
но-ориентированного обучения. Конечно, 
преподавателю требуется довольно высокий 
уровень владения информационными техно-
логиями, хотя и значительно ниже, чем уро-
вень IT-специалиста. Если точнее, ему необ-
ходимо широкое знакомство с информаци-
онными технологиями, что потребует серь-
езной профессиональной переподготовки. 
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АННОТАЦИЯ. Предметом исследования является опыт разработки инфографики на практических 
занятиях в педагогическом вузе. В статье рассматриваются основные этапы разработки инфографи-
ки: целеполагания, сбора и проверки информации, систематизации данных и выработки концеп-
ции, прототипирования, реализации. Рассматриваются принципы и технологии создания инфо-
графики в трех аспектах: проектном, медиакоммуникационном и семантическом. Представлены 
четыре вида медийных разновидностей инфографики: статическая, динамическая, интерактивная 
и видеоинфографика. Представлена классификация, основанная на разных типах ментальных мо-
делей, лежащих в основе инфографики. Классификация включает в себя пространственную, вре-
менную, абстрактную, количественную и комплексную инфографику. Комплексный анализ, осно-
ванный на единстве семантического, медиакоммуникационного и проектного аспектов, позволяет 
раскрыть взаимосвязи формы и функции информационного продукта. В ходе анализа различных 
этапов проектирования выявляется комплекс когнитивных умений, навыков обработки информа-
ции и медиакоммуникации, которые формируются у студентов педагогического вуза на практиче-
ских занятиях по разработке инфографики. Особое внимание уделяется развитию навыков обра-
ботки информации и визуального мышления. Работа над реализацией прототипа позволяет уча-
щимся получить навыки обработки информации в разных формах представления (текстовая, чи-
словая, графическая (статическая и динамическая), звуковая, видео) с помощью сетевых ресурсов. 
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ABSTRACT. The subject of this study is the experience in the development of infographics in practical clas-
ses in pedagogical university. The main development stages of infographics are considered in the article: 
goal-setting, collecting and verification of information, systematization of data and development of the 
concept, prototyping and implementation. The principles and technologies of creating infographics in 
three aspects are considered: design, media communication and semantic. Four types of media kinds of 
infographics are presented: static, dynamic, interactive and video. The classification based on different 
types of the mental models making the basis of infographic is presented. Classification includes spatial, 
temporal, abstract, quantitative and comprehensive infographic. A comprehensive analysis based on the 
unity of the semantic, media communication and design aspects can reveal the relationship of form and 
function of an information product. During the analysis of various design stages the complex of cognitive 
abilities, skills of information processing and media communication, which are formed in practical classes 
in infograpics development at the pedagogical higher school. Particular attention is paid to the develop-
ment of information processing skills and visual thinking. Work on the implementation of the prototype al-
lows the students to obtain information processing skills in different forms of presentation (text, numeric, 
graphical (static and dynamic), audio, video) by means of web resources. 

Введение 

нфографика — это структуриро-
ванная информация, представлен-

ная в графической форме, которая доступно 
и наглядно отражает смысл исходных дан-
ных. Инфографику активно используют пе-
чатные и электронные издания для того, 
чтобы наглядно продемонстрировать чита-
телям сложную информацию. В последние 
годы появились интернет-сервисы, предла-
гающие доступный широкому кругу поль-

зователей инструментарий разработки ин-
фографики, и стало возможным и актуаль-
ным использование инфографики в сфере 
высшего и среднего образования. 

Студентам педагогического вуза опыт 
разработки инфографики будет полезен с 
разных точек зрения: как навык разработки 
современного средства обучения, с одной сто-
роны, и как мощное средство, дающее опыт 
проектной деятельности, формирующее ИКТ-
компетенции, развивающее творческие спо-
собности и когнитивные навыки, с другой. 

И 
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Разработка инфографики предполагает 
не только работу с программным продук-
том. В первую очередь, это обработка мас-
сива разного рода информации, ее анализ, 
структурирование, обобщение. По сути, ка-
чественная инфографика представляет со-
бой визуализированный итог большой ана-
литической работы. Использование процес-
са разработки инфографики в практике 
высшего педагогического образования мо-
жет стать мощным инструментом, позво-
ляющим учащимся сформировать навыки 
сбора и обработки информации, основные 
когнитивные умения (в соответствии с так-
сономией Блума: знание, понимание, при-
менение, анализ, синтез, оценка [15, с. 86]). 

В. В. Лаптев определяет инфографику 
как «область коммуникативного дизайна, 
в основе которой лежит графическое пред-
ставление информации, связей, числовых 
данных и знаний» [11, с. 32]. Поэтому не 
менее значимым аспектом инфографики 
является медиакоммуникация — информа-
ционное взаимодействие между социаль-
ными субъектами (личностями, группами, 
организациями и т.д.), основанное на про-
изводстве, распространении и потреблении 
массовой информации [4, с. 29].  

С внедрением практик дистанционного 
и мобильного обучения, применением муль-
тимедийных технологий и широкой инфор-
матизацией образования опыт медиакомму-
никаций становится все более востребован в 
педагогической отрасли. Владение техноло-
гиями инфографики способствует развитию 
широкого спектра навыков медиакоммуни-
каций, таких как умение формулировать 
концепцию сообщения с учетом целей и за-
дач коммуникации, осуществлять отбор наи-
более существенного с точки зрения задан-
ной концепции материала, выбирать опти-
мальные для восприятия формы представ-
ления информации, эффективно кодировать 
информацию вербальными средствами и 
средствами дизайна и т.д. 

Современная педагогика высшего обра-
зования только начинает накапливать опыт 
разработки инфографики в целях когни-
тивного развития [9; 10], а внедрение прак-
тик медиакоммуникаций в образование ос-
тается пока достаточно новым и, безуслов-
но, имеющим будущее явлением. 

Дидактический и когнитивный потен-
циал разного рода форм визуализации дос-
таточно хорошо исследован психологами, 
педагогами и нейрофизиологами и описан 
через понятия «дидактического дизайна» 
[8], «когнитивной визуализации» [12], 
«когнитивной графики» [7], «когнитивно-
визуальных технологий» [10], информаци-
онной визуализации [2, с. 141]. 

Теоретической основой комплексного 

подхода к разработке инфографики, наце-
ленной на развитие когнитивных и медиа-
коммуникационных навыков, является се-
миотический подход. Семиотический ана-
лиз компьютерной визуализации позволяет 
объединить когнитивный и коммуникаци-
онный аспекты. В рамках семиотики тради-
ционно проводится изучение интерпрета-
ции результатов компьютерного моделиро-
вания, описание «визуального знакового 
процесса в связи с человеко-компьютерным 
взаимодействием» [3, с. 28], анализируются 
возможности интерактивной компьютерной 
графики в проектирования интерфейсов, 
генерации нового знания в научных иссле-
дованиях [7, с. 142]. 

Основной целью данной статьи являет-
ся описание методики разработки инфо-
графики студентами педагогического вуза. 
Мы ставим перед собой следующие задачи: 

 поэтапное представление процесса 
разработки инфографики студентами педа-
гогического вуза; 

 анализ принципов и технологий соз-
дания инфографики в трех аспектах: про-
ектном, медиакоммуникационном и семан-
тическом; 

 выявление комплекса когнитивных 
умений, навыков обработки информации и 
медиакоммуникации, которые формируются 
у студентов педагогического вуза на практи-
ческих занятиях по разработке инфографики. 

Методика разработки 
инфографики 

Рассмотрим основные этапы проекти-
рования инфографики и проанализируем, 
какие когнитивные и медиакоммуникаци-
онные умения и навыки обработки инфор-
мации формируются в ходе такой работы. 

Этап целеполагания. На этом этапе 
инфографика рассматривается, главным 
образом, как форма визуальной коммуни-
кации, разновидность коммуникативного 
акта, представляющего собой процесс пере-
дачи информации от коммуникатора (раз-
работчика) через канал (инфографику) к 
адресату (читателю). Прежде чем перейти 
непосредственно к разработке визуального 
языка конкретной инфографики, ее семан-
тики и синтаксиса, требуется провести ана-
лиз прагматики – того аспекта знаковой 
системы, который относится к восприятию 
данного медиатекста адресатом. Поэтому 
разработка начинается с осознания назна-
чения коммуникации. На этом этапе выби-
рается тема, определяется целевая аудито-
рия, ставятся цели и задачи, выбирается 
форма распространения и отображения 
инфографики. В рамках учебного занятия 
проводится обсуждение основных вариан-
тов коммуникативных целей: образова-
тельных, рекламных, имиджевых, развле-
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кательных; особенностей восприятия целе-
вой аудитории с учетом ее возраста, исход-
ных знаний и убеждений; и устанавливают-
ся взаимозависимости между прагматиче-
ским аспектом (назначением) инфографики 
и ее формой: объемом содержания, степенью 
сложности семантической системы и струк-
туры, стилистикой графических образов. 

Кроме того, выбор формы инфографи-
ки определяется такими особенностями 
коммуникативной ситуации, как предпоч-
тительные средства и способы общения в 
данном коммуникативном контексте. Рас-
смотрим взаимосвязь между спецификой 
коммуникативной ситуации и медийными 
разновидностями инфографики. 

 Статичная инфографика подходит 
для печатных и электронных изданий. Дос-
тоинством этого вида инфографики являет-
ся возможность беглого просмотра и цело-
стного восприятия материала, обеспеченная 
средствами когнитивно-ориентированного 
оформления (форматирования) или, со-
гласно терминологии, предложенной 
Г. А. Никуловой, метадизайна [13, С. 382].  

 Динамическая инфографика позво-
ляет поэтапно раскрывать содержимое со-
общения, кроме того, визуальные эффекты 
и анимация помогают создать развиваю-
щийся образ, привлечь внимание и задать 
позитивный эмоциональный настрой, вос-
требованный у детской аудитории или в 
рекламных технологиях. 

 Интерактивная инфографика по-
тенциально может обладать всеми достоин-
ствами динамической, кроме того, появля-
ется возможность задавать параметры ви-
зуализации, выбирая данные определенно-
го типа, что позволяет реализовать различ-
ные траектории восприятия гипермедиа.  

 Видеоинфографика благодаря соеди-
нению визуальных, вербальных и звуковых 
решений потенциально может донести до 
зрителя информацию любой сложности и 
глубоко воздействовать на интуитивные, 
образные механизмы мышления. 

Таким образом, студенты на этом этапе 
получают понимание взаимосвязей формы 
и функции информационного продукта и 
опыт проектирования инфографики как ак-
та медиакоммуникации. 

Этап сбора и проверки информа-
ции. На этом этапе собираются и проверя-
ются данные по теме. Поскольку образова-
тельная инфографика должна соответство-
вать критериям научности и объективности, 
необходимо использовать данные из авто-
ритетных источников, а также сопоставлять 
несколько источников информации. В про-
цессе работы у учащихся отрабатываются и 
развиваются навыки поиска, отбора и ве-
рификации данных. 

Этап систематизации данных и 
выработки концепции. В. Л. Авербух от-
мечает, что визуализация, «представляя ре-
зультаты вычислений, обеспечивает интер-
претацию и анализ полученных данных», и, 
поскольку «цель визуализации – понимание 
(инсайт), а не картинки» [2, с. 140], то этап 
систематизации данных и выработки явля-
ется ключевой частью работы. 

Концепция – это тот самый смысл ис-
ходных данных, который инфографика 
должна сделать максимально доступным. 
На этом этапе осуществляется анализ объ-
екта визуального представления, выявляет-
ся логическая структура информации, фор-
мулируется концепция, прорабатывается 
ментальная модель [2, с. 141], состояние, 
свойства, атрибуты и особенности которой 
подлежат визуализации.  

Таким образом, прорабатывая концеп-
цию будущей инфографики, студенты раз-
вивают ряд когнитивных навыков обработ-
ки информации [14, с. 14–15]:  

 отбор материала с учетом концепции 
коммуникации; 

 оценивание и понимание собранной 
информации;  

 формулирование основной идеи соб-
ственными словами; 

 разбиение информации на логически 
связанные части; 

 компиляция информации в соответ-
ствии с ментальной моделью. 

Этап прототипирования. На этапе 
прототипирования создается эскиз инфо-
графики. В эскизе ментальная модель нахо-
дит первичное схематичное отображение, 
определяется выбранная форма визуализа-
ции и общая компоновка: места располо-
жения графики, заголовков, текстовых бло-
ков. Сложная информация, охватывающая 
большой объем данных, для большего удоб-
ства восприятия должна быть разбита на 
модули, передающие относительно авто-
номные сообщения.  

На данном этапе проектируется «вид 
отображения» – «абстракция графического 
вывода, содержащая спецификацию визу-
альных объектов, их атрибутов, их взаимо-
расположения, возможной динамики и спо-
собов взаимодействия» [2]. 

При разработке эскиза может возник-
нуть конфликт между форматами представ-
ления, обусловленными коммуникативной 
ситуацией, характеристиками ментальной 
модели, эстетическими и эргономическими 
задачами. Например, инфографика, пред-
назначенная для использования в презен-
тации PowerPoint, ограничена размерами 
слайда и не сможет полностью вместить 
схему сложной структуры или длинную ли-
нию времени. При проектировании любого 
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мультимедийного продукта студенты учатся 
находить оптимальные способы разреше-
ния этого конфликта.  

Можно выделить три типа композици-
онного решения инфографики: 

 концентрическая инфографика – са-
мый важный объект размещен в центре; 

 горизонтальная инфографика – ее 
левый край является начальной точкой, 
правый – конечной, а композиция ограни-
чена шириной страницы; 

 вертикальная – читается сверху 
вниз, что удобно для просмотра с электрон-
ных устройств, можно разместить большое 
количество модулей. 

Инфографика, подобно рекламе, при-
звана передавать суть информации на уров-
не быстрого просмотра и раскрывать детали 
на уроне медленного чтения. Особенности 
информации, концепция, цель коммуника-
ции – вся эта совокупность факторов будет 
определять вид инфографики. Поскольку 
мы имеем дело с активно развивающимся 
жанром, полной классификации инфогра-
фики не существует. Тем не менее, можно 
выделить несколько видов, основанных на 
разных типах ментальных моделей. 

 Пространственная – показывает 
внешний вид, внутреннее устройство, раз-
мер, масштаб, место, расположение и поло-
жение объектов, путь или траекторию дви-
жения (например, технический рисунок, 
чертеж, анатомический атлас, карта). При 
этом изображение объекта выполнено с 
большей или меньшей степенью условности. 

 Временная (линия времени с указа-
нием хронологии, тенденции; визуализация 
процесса с указанием последовательности 
действий, например, инструкция; алгоритм, 
предполагающий выбор из нескольких ва-
риантов действий). 

 Абстрактная – передает логическое 
устройство системы (иерархия, блок-схема, 
граф или диаграмма связей, ментальная 
карта и т.д.).  

 Количественная – передает массивы 
числовых данных, статистику. 

 Комплексная инфографика. Может 
включать в себя любые вышеперечислен-
ные виды. Например, инфографика-
исследование может включать в себя блок-
схемы, карты и диаграммы, графическая 
история – линию времени, карту, визуали-
зацию процесса и т.д. 

На этапе прототипирования осуществ-
ляется поиск адекватной визуализации. 
Подбирается общий вид инфографики, со-
ответствующий типу ментальной модели, 
затем ведется поиск визуального решения 
внутри выбранного вида. Так, например, 
любой набор числовых данных в количест-
венной инфографике может быть визуали-

зирован через разные варианты диаграмм. 
Выбор адекватной визуализации здесь бу-
дет обусловлен типом данных (пространст-
венные, хронологические, количественные 
или смешанные комбинации), а также ха-
рактером корреляций и причинно-
следственных связей, которые стремится 
выявить разработчик. Д. Желязны выделяет 
пять типов сравнения [6, с. 31–75]:  

1. Покомпонентное сравнение.  
2. Позиционное сравнение.  
3. Временное сравнение.  
4. Частотное сравнение.  
5. Корреляционное сравнение.  
Каждому типу сравнения соответствуют 

определенные типы диаграмм: круговые 
для покомпонентного, линейчатые для по-
зиционного, графики и гистограммы для 
временного или частотного, точечные или 
двусторонние линейчатые для корреляци-
онного сравнения. 

Все виды работ по разработке прототи-
па и поискам композиционного решения и 
вида инфографики способствуют развитию 
визуального мышления учащихся. 
О. Н. Кондратенко объединяет целый ряд 
разновидностей учебных работ, таких как 
инфографика, метафорическое моделиро-
вание, когнитивная визуализация, эйдо-
графика и др., способствующих развитию 
визуального мышления, общим определе-
нием когнитивно-визуальные технологии. 
Когнитивно-визуальные технологии – 
«система действий, поэтапно и системати-
чески направленных на визуальное преоб-
разование учебной информации, целью ко-
торых является повышение эффективности 
развития визуального мышления студен-
тов» [10, с. 94]. 

Этап реализации прототипа. Ин-
фографика обеспечивает передачу идей и 
конкретной информации с помощью зри-
тельных форм, включающих знаки, симво-
лы, текст (с использованием различных 
приемов форматирования), элементы гра-
фического дизайна, рисунки, мультиме-
дийные иллюстрации и др. На этапе реали-
зации прототипа осуществляется проработ-
ка элементов и верстка инфографики. 

Общая концепция будет определять 
свойства каждого элемента: текста, изобра-
жений, анимации, звукового сопровожде-
ния и т.д. Так, характеристики визуального 
образа зависят от природы объекта изобра-
жения, которым может стать все, что угод-
но: числовые данные, физические предме-
ты, явления, абстрактные понятия, процес-
сы. Природа объектов определяет степень 
условности изображения – будет ли оно аб-
страктным, символическим (передают 
лишь существенные характеристики) или 
объективным (реалистическим). Вырази-
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тельные визуальные образы – это основа 
инфографики, они делают ее эстетически 
привлекательной и эмоциональной, позво-
ляют подключить образное и ассоциативное 
мышление читателя.  

Не менее важен в инфографике хоро-
ший заголовок. Он должен точно переда-
вать главную мысль и выделять ключевой 
аспект представленных данных.  

Для верстки инфографики могут ис-
пользоваться: 

 профессиональные графические ре-
дакторы; 

 онлайн-редакторы инфографики. 
Для решения образовательных задач в 

школе и вузе использование специализиро-
ванных онлайн-редакторов оправдано [5, 
с. 62–63]. Использование онлайн-
редакторов упрощает и автоматизирует ряд 
процессов: на этапе прототипирования 
пользователь может использовать шаблоны 
в качестве аналогов, в процессе реализации 
применять готовые композиционные реше-
ния, графические стили, шрифтовые и цве-
товые решения и библиотеки изображений, 
на этапе публикации – легко делиться ре-
зультатами работы в Интернете. 

Работа над реализацией прототипа по-

зволяет учащимся получить навыки обра-
ботки информации в разных формах пред-
ставления (текстовая, числовая, графиче-
ская (статическая и динамическая), звуко-
вая, видео) с помощью сетевых ресурсов. 

Заключение 

Таким образом, практическая работа по 
разработке инфографики является эффек-
тивным средством формирования когни-
тивных умений, навыков обработки инфор-
мации и медиакоммуникации. Данная ме-
тодика используется в обновленном курсе 
«Информационно-коммуникационные тех-
нологии в образовании», разработанном 
под руководством доктора педагогических 
наук профессора Стариченко Бориса Ев-
геньевича на кафедре информационно-
коммуникационных технологий в образо-
вании Института математики, информати-
ки и информационных технологий Ураль-
ского государственного педагогического 
университета. Опыт разработки инфогра-
фики студентами педагогического вуза яв-
ляется мощным инструментом, позволяю-
щим учащимся получить целый комплекс 
навыков, имеющих фундаментальное зна-
чение в жизни информационного общества.  
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АННОТАЦИЯ. В настоящее время весьма актуальной становится идея непрерывного, последователь-
ного, открытого образования. Открытое образование открывает новые перспективы развития совре-
менного общества. Данная идея предполагает создание единого хранилища данных, необходимых для 
обеспечения учебного процесса, к которым учащиеся могли бы обращаться, проходя обучение в сред-
них и высших учебных заведениях, а также на протяжении всей дальнейшей жизни. Для реализации 
данной идей автор предлагает использовать ресурсы специальных сайтов – хостинги. В частности, 
рассмотрены такие возможности, как организация размещения данных на локальных FTP-серверах и 
FTP-ресурсах интернет-хостингов. Приведены примеры разграничения прав доступа к материалам по 
различным предметам преподавателей и обучаемых, организация базы данных для хранения сведе-
ний об успеваемости студентов, возможности создания сайтов, содержащих лекционный материал, а 
также обучающие и тестирующие модули. В статье рассмотрены основные преимущества и недостат-
ки использования облачных технологий для реализации принципов открытого образования. Прове-
ден анализ возможностей и ограничений различных интернет-сервисов, сделан вывод о том, что эф-
фективное использование хостингов возможно только на платной основе. 
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USE OF THE INTERNET HOSTING TO STORE EDUCATIONAL INFORMATION 
FOR THE IMPLEMENTATION OF THE PRINCIPLES 
OF OPEN EDUCATION 
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ABSTRACT. The idea of continuous, consistent and open education is very popular today. Open education 
gives new opportunities for the development of modern society. This idea involves the creation of a single 
data storage necessary for the educational process to which students could apply in secondary school and 
higher education institutions, as well as throughout their life. To implement this idea the author proposes 
to use the resources of special websites - hosting. In particular, we consider such opportunities as the or-
ganization of placement in local FTP servers and FTP hosting Internet resources. Examples of access rights 
to the content in various subjects by teachers and learnersare given, the organization of the database for 
the storage of student performance data is shown, the possibility of creating websites that contain lecture 
materials, as well as training and testing modules is proposed. The article discusses the main advantages 
and disadvantages of using cloud technology for the realization of the principles of open education. The 
analysis of the possibilities and limitations of various Internet services is undertaken, the conclusion is 
made that the effective use of web hosts is possible only on a fee basis. 

Введение 

онятие «открытое образование» 
прочно вошло в современный пе-

дагогический лексикон; к этому понятию 
для объяснения перспектив развития со-
временного общества прибегают У. Глассер 
[3], К. Поппер [13], П. Сенге [14] и др. 

В научной литературе представлены две 
трактовки понятия «открытое образование». 
Условно их можно обозначить как информа-
ционно-технологическая и общепедагогиче-
ская. В первой трактовке открытое образо-
вание позиционируется как дистанционное 
обучение на основе использования инфор-

мационных образовательных технологий и 
ресурсов. Во второй – идеи открытости в об-
разовании обозначают новую педагогиче-
скую реальность, социально-педагогическое 
взаимодействие, методический принцип ор-
ганизации образовательного процесса. 

Основной идеей открытого образования 
является создание учебной информацион-
ной среды, включающей компьютерные ин-
формационные источники, электронные 
библиотеки, видео- и аудиотеки, книги и 
учебные пособия. Составной частью такой 
учебной среды являются как учащиеся, так и 
преподаватели, взаимодействие которых 
осуществляется с помощью современных те-
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лекоммуникационных средств. Такая учеб-
ная среда предоставляет уникальные воз-
можности учащимся для получения знаний 
как самостоятельно, так и под руководством 
преподавателей. При разработке учебных 
курсов упор делается на самостоятельную 
работу учащихся, их коллективное творчест-
во, проведение мини-исследований различ-
ного уровня. Предусматривается большое 
количество заданий, рассчитанных на само-
стоятельную проработку, с возможностью 
получения ежедневных консультаций. При 
такой организации учебного процесса взаи-
модействие учащихся и преподавателей на 
индивидуальной основе происходит гораздо 
чаще и эффективнее, чем при других фор-
мах. Таким образом, исследование возмож-
ностей реализации идеи открытого образо-
вания является весьма актуальным направ-
лением современной педагогики. 

Говоря об актуальности открытого об-
разования с использованием дистанцион-
ных технологий обучения, нельзя не уде-
лить должного внимания отдельным соци-
альным группам, которые в силу тех или 
иных причин не могут получать образова-
ние по классической модели. Особо следует 
отметить такую социальную категорию, 
остро нуждающуюся в услугах дистанцион-
ного образования, как лица с ограничен-
ными возможностями здоровья. 

Основы системы мобильного обучения 
в открытом дистанционном образовании 
рассмотрены в работах В. А. Куклева [8; 9] и 
А. М. Бершадского [1; 2]. 

Идеи открытости в педагогической тео-
рии и практике позволяет определить «от-
крытость образования» как интеграцию 
различных способов освоения человеком 
мира, свободное пользование информаци-
онными системами, личностную направ-
ленность процесса обучения, а также от-
крытость самих субъектов образовательного 
процесса, которая проявляется в соответст-
вующей готовности к изменениям и образо-
вательной мотивации [3]. 

Для реализации принципа открытости 
образования с применением информаци-
онно-коммуникационных технологий нами 
выделены основные пути использования 
аппаратных и программных средств в дан-
ном направлении: 

1. Создание единой системы хранения 
учебной информации, обеспечивающей 
доступ студентов и преподавателей к серви-
сам хранения данных, предоставление воз-
можности обмена файлами. 

2. Организация базы данных для хра-
нения сведений об успеваемости студентов. 

3. Создание сайтов, содержащих лек-
ционный материал, а также обучающие и 
тестирующие модули. 

Одним их наиболее эффективных 
средств реализации данных направлений 
является использование интернет хостингов, 
предоставляющие указанные возможности. 

Хостинг — это специальный сайт, кото-
рый предоставляет услуги по размещению 
данных пользователя на сервере в локальной 
или глобальной сети. Возможность обраще-
ния к таким данным, как правило, предос-
тавляется в любое время, и из любого места, 
при наличии доступа к сети Интернет. 

Рассмотрим подробнее данные средства. 

Создание единой системы хранения 
учебной информации 

В настоящее время весьма актуальной 
становится идея непрерывного, последова-
тельного, открытого образования. Данная 
идея предполагает создание единого хра-
нилища данных, необходимых для обеспе-
чения учебного процесса, к которым уча-
щиеся могли бы обращаться, проходя обу-
чение в средних и высших учебных заведе-
ниях, а также на протяжении всей даль-
нейшей жизни. 

Для реализации данного направления 
необходимо иметь постоянное и надежное 
хранилище данных, с разграничением прав 
доступа и возможности обращения к нему 
вне зависимости от времени и места нахож-
дения. Такая система хранения информации 
должна предоставлять доступ преподавате-
лей и студентов к программным ресурсам, 
возможность скачивать свободный софт. 
Преподаватели должны иметь возможность 
выкладывать задания, проверять выполне-
ние работ, организовывать проведение тес-
тирования и опроса студентов. В свою оче-
редь, студенты должны иметь возможность 
открывать задания и учебные материалы 
преподавателей и выкладывать файлы с вы-
полненными заданиями для преподавателей. 

Одним из направлений обеспечения 
доступа студентов к программному и мето-
дическому обеспечению учебных предметов 
является использование облачных техноло-
гий. Правда, такие технологии имеют ряд 
недостатков: 

 обязательная регистрация на одном из 
сервисов, предоставляющих такую услугу; 

 отсутствие взаимодействия между об-
лаками различных сервисов. 

 ограничение по объему хранения 
данных; 

 ограничение на количество пользова-
телей, которые могут быть подключены к 
ресурсу; 

 часть сервисов предлагается на плат-
ной основе; 

Проблемы обеспечения доступа к дан-
ным и приложениям с мобильных устройств 
анализируются в работе С. Орлова [13]. 
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Можно заключить, что, несмотря на пере-
численные ограничения, облачные техноло-
гии открывают существенные возможности 
для организации учебного процесса. 

Имеются десятки сайтов, предлагаю-
щих доступ к данным, организованных на 
основе FTP-сервера, а также сервисы по 
созданию -страниц с использованием языка 
PHP и баз данных на основе MySQL. Рас-
смотрим некоторые из них: 

 000host.com – удобный и функцио-
нальный зарубежный хостинг. Предоставляет 
1500MB дискового пространства, 100 GB тра-
фика в месяц. Подключены PHP, Curl, Cron, 
MySQL. Можно создать две базы данных, до-
вольно высокая скорость, нет рекламы; 

 500mb.net. Предназначен для создания 
-сайтов. Предоставляет на диске 500MB. В 
бесплатном варианте ограничивает время 
действия сайта при отсутствии обращений; 

 Ayola.net предоставляет пользователю 
250 MB дискового пространства, неограничен-
ный трафик с доступом к MySQL, с поддерж-
кой PHP 5 и GDLib, бесплатное добавление 25 
тысяч каталогов; обязательным условием яв-
ляется размещение рекламного баннера; 

 Fatal.ru – на этом сервисе не будет 
баннеров, но нет возможности создавать ба-
зы данных; 

 Holm.ru предназначен для создания 
сайтов с поддержкой PHP и MySQL; диско-
вое пространство 100 MB; возможно под-
ключение собственного домена, организа-
ция доступа по FTP-протоколу; имеет край-
не неудобную регистрацию; 

 Sudot.ru – удобный, понятный и 
функциональный ресурс для создания сай-
тов, организации хранения файлов и ис-
пользования баз данных; 

 servis.ru позволяет использовать свои 
скрипты, бесплатно дается домен третьего 
уровня, 100 MB дискового пространства; ба-
зы данных создаются платно, на сайте раз-
мещается реклама. 

Рассмотрим способ организации досту-
па к данным учебной информации, разме-
щенной на FTP-сервере. Для реализации 
взаимодействия преподавателя со студен-
тами по FTP-протоколу на сервере создают-
ся две папки по каждому предмету. Первая 
папка отображается с именем <Студентам> 
для преподавателей, и она же с именем <От 
преподавателя> для студентов. Вторая ото-
бражается с именем <От студентов> для 
преподавателей, и она же с именем <Пре-
подавателю> для студентов. В первую папку 
преподаватели записывают файлы с зада-
ниями и необходимыми методическими ре-
комендациями. Студентам эта папка дос-
тупна только для чтения. Во вторую папку 
студенты записывают результаты выполне-
ния работы, им она доступна только для за-

писи. Преподаватели имеют полный доступ 
к папкам по своим предметам. Кроме того, 
студенты и преподаватели имеют личные 
папки, преподаватели – папку для обмена 
данными и папку для хранения программ-
ного обеспечения, необходимого для вы-
полнения работ, к которой студенты имеют 
доступ в режиме <только чтение>. 

Нами реализована данная система как 
на локальном FTP-сервере FileZilla, так и на 
хостинге Sudot.ru. Правда, на бесплатной ос-
нове данный хостинг ограничивает число 
пользователей до пяти, что, конечно же, не-
приемлемо для практического применения. 

Такой способ обмена информацией по-
зволяет использовать не только стационар-
ные системы, но и мобильные устройства, 
имеющие выход в Интернет [6; 7]. 

Организация базы данных  
для хранения сведений 

об успеваемости студентов 

Большинство представленных хостин-
гов позволяют организовать базу данных с 
разграничением прав доступа.  

Рассмотрим пример базы данных успе-
ваемости студентов, которую можно создать 
на сайтах Sudot.ru, 000host.com или других, 
предоставляющих доступ к SQL-сервису. База 
данных состоит из нескольких таблиц, на-
пример, «Студенты» (основные поля: Номер, 
Фамилия, Имя, Год поступления, Специаль-
ность). Такие поля, как Курс, Номер группы, 
Факультет или Институт могут быть вычис-
лены на основе основных полей. «Препода-
ватели» (основные поля: Номер, Фамилия, 
Имя, Отчество, Год поступления на работу, 
Кафедра). «Предметы» (Номер, Шифр, На-
звание, Код преподавателя). Оценки (Номер, 
Код предмета, Код студента, Оценка). 

Таблицы связаны по следующим полям 
[Преподаватели]. [Номер]  [Предметы]. 
[Код преподавателя], [Предметы]. [Номер] 
 [Оценки]. [Код предмета], [Студенты]. 
[Номер]  [Оценки]. [Код студента]. 

Для каждого пользователя в базе хра-
нятся так называемые представления – таб-
лицы, созданные с помощью запросов на 
основе одной или нескольких таблиц базы 
по определенным критериям. Представле-
ния хранят только сведения, необходимые 
для данного пользователя. Например, сту-
дент может видеть только свои данные о 
пропусках и оценках и сведения о сдаче за-
четов в режиме «только чтение». Препода-
ватели видят только данные об успеваемо-
сти студентов по предметам, которые они 
ведут, причем, в отличие от студентов, 
имеют полный доступ к этим данным. 

Организация базы данных позволит 
преподавателям отказаться от бумажных 
носителей для записей сведений о посеще-
нии студентами занятий и выполнения ими 

http://500mb.net/
http://www.ayola.net/
http://www.fatal.ru/
http://holm.ru/
http://www.webservis.ru/
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лабораторных и практических работ. Дан-
ные сведения будут доступны с любого ком-
пьютера или мобильного устройства, под-
ключенного к сети Интернет. 

Обеспечение доступа родителей студен-
тов к данному сервису позволит предоста-
вить необходимую информацию об успе-
ваемости их сына или дочери, в том числе и 
посредством sms-оповещения. 

Создание сайтов, содержащих  
лекционный материал, а также 

обучающие и тестирующие модули 

Для создания сайтов существует множе-
ство интернет-ресурсов, но для удобства же-
лательно использовать хостинг, имеющий 
также вышеперечисленные возможности. 
Кроме того, такой сервис должен поддержи-
вать все стандартные элементы, используе-
мые при создании -страниц, в том числе: 

 ввод данных в форму и их обработка 
на языке PHP; 

 предоставление доменного имени; 

 средства работы с медиаданными; 

 средства работы с базами данных на 
языке SQL; 

 разграничение прав доступа ресурсам 
для различных пользователей. 

Модули для тестирования студентов 
могут быть разработаны как на специально 
предназначенных сайтах, к которым можно 
выполнить переход по ссылке, так и на лю-
бом генераторе -страниц, имеющем встро-
енную поддержку PHP, правда, в последнем 
случае потребуется определенное время для 
разработки программного обеспечения, 
способного провести тестирование на -
странице пользователя. 

Почти все перечисленные ранее сайты 
позволяет разработать подобные приложе-
ния, поскольку предоставляет функции -
сервера с поддержкой PHP, а также средст-
ва работы с базами данных MySQL. 

Одной из возможных реализаций тес-
тирования обучаемых является создание 
sms-интерфейса, что позволяет использо-
вать единую базу тестовых вопросов и дает 
возможность студенту выбирать способ тес-
тирования (online-тестирование или sms-
тестирование). Разработке данной системы 
посвящены работы А. М. Бершадского [1; 2]. 

Наиболее полными возможностями для 
реализации перечисленных направлений 
обладает хостинг 000host.com. Рассмотрим 
предоставляемые сервисы этого сайта. 

1. Создание доменных имен третьего 
уровня. Имена создаются в виде: ваши бук-
вы.буквы хостера.com(net), например, 
alx.site88.net. 

12. 500 MB доступного пространства для 
хранения сайта и файлов. Этого вполне дос-
таточно для хранения небольшой библиотеки 
книг и некоторого количества медиа данных. 

3. Сервисы электронной почты. Хостинг 
позволяет зарегистрировать имя электронной 
почты, причем без ограничений по размеру 
почтового ящика, имеет возможность массо-
вой рассылки почты, защиты от спама и др. 

4. Создание баз данных средствами MySQL 
и их администрирование средствами phpMyAdmin. 

5. Средства создания -сайтов, в том чис-
ле множество готовых шаблонов, статистика 
сайта, которая включает число посетителей, 
часовые пояса посетителей, поисковые сис-
темы, IP-активных посетителей и  т.д. 

6. Организация данных на FTP-сервере. 
Средства создания каталогов, загрузки и ска-
чивания файлов, определение прав доступа. 

Заключение 

В современном открытом университете 
изменяются не только содержание обучения, 
но и формы, методы преподавания. Поскольку 
на информационно-образовательных порта-
лах наиболее полно представлена вся инфор-
мация по организации обучения той или иной 
дисциплине, включающая в себя электрон-
ные учебники, пособия, тестовые программы, 
дополнительную справочную литературу. 

В системе открытого образования суще-
ственным образом меняется роль и функции 
преподавателя, который в условиях дистан-
ционного обучении при использовании ин-
тернет-хостингов должен обладать такими 
способностями, как умение использовать 
сервисы FTP-хранилища, создавать, запол-
нять и отображать информацию баз данных, 
пользоваться интернет инструментами для 
создания сайтов и тестирующих программ. 

Рассмотрев основные возможности ин-
тернет-хостингов, можно сделать выводы о 
том, что предлагаемые сервисы являются 
наиболее удобным средством для хранения 
учебной информации, баз данных и созда-
ния собственных сайтов учебного назначе-
ния. Изучение и использование рассмот-
ренных сервисов в качестве инструмента 
обучения является актуальным направле-
нием реализации идеи открытого образова-
ния в современном обществе. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ИНДИВИДУАЛЬНОЙ ТРАЕКТОРИИ ОБУЧЕНИЯ 
В ИНФОРМАЦИОННО-ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ ШКОЛЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: электронные образовательные ресурсы, информационно-образовательная 
среда, индивидуальная траектория обучения.  

АННОТАЦИЯ. В статье показано, что если в процессе обучения старшеклассников учебному пред-
мету, во-первых, индивидуальная траектория будет формироваться из дидактических модулей, 
ориентированных на индивидуальное содержание по учебной дисциплине в соответствии с лично-
стно-значимыми для учащегося целями обучения, во-вторых, дидактические модули будут пред-
ставлены как комплект рекомендуемых электронных образовательных ресурсов (ЭОР), освоение 
которых осуществляется во внеурочное время на основе информационно-коммуникационных тех-
нологий, в-третьих, в основу разработки содержания ЭОР по учебной дисциплине будут положены: 
принцип соответствия содержания личностно-значимым целям учащегося, принцип динамической 
оперативной коррекции содержания и методов обучения, принцип адаптивности и индивидуализа-
ции, то это обеспечит достижение учащимися углубленного уровня знаний по предмету, повышен-
ного уровня мотивации достижения успеха, высокого уровня готовности к использованию инфор-
мационно-образовательной среды (ИОС) для самообучения. Разработанная методика формирова-
ния индивидуальной траектории обучения основана на составлении технологической карты учеб-
ного процесса и дидактической карты дидактического модуля. Технологическая карта описывает 
этапы формирования индивидуальной траектории обучения учащегося: постановочный, практико-
ориентированный и контрольно-оценочный этапы. Дидактическая карта описывает: тему учебной 
дисциплины, логическую структуру дидактического, материалы для диагностики достижения заяв-
ленных целей, варианты коррекции траектории, дозированные задания. Результаты эксперимен-
тальной проверки учебных достижений школьников при обучении физике по индивидуальной тра-
ектории в ИОС позволили сделать вывод об эффективности разработанной методики формирова-
ния индивидуальной траектории школьника при обучении в ИОС. 
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FORMATION OF THE INDIVIDUAL LEARNING PATH IN THE INFORMATION 
AND EDUCATIONAL SCHOOL ENVIRONMENT 

KEYWORDS: electronic educational resources, education information environment, individual learning path. 

ABSTRACT. The article shows that to provide in-depth knowledge of students in the subject, to reach high 
level of motivation and readiness to use information and educational environment (IEE) for self-learning, 
an individual path of learning should meet the following requirements. Firstly, it should consist of the 
teaching modules focused on an individual content in accordance with the significant for the student learn-
ing objectives. Secondly, teaching modules should be presented as a set of recommended electronic educa-
tional resources (EER), mastering of which is an independent work of students after classes on the basis of 
information and communication technologies. Thirdly, the basis for the development of the content for the 
EER should be based on: the principle of correspondence between the content of the subject and signifi-
cant for the student learning objectives, the principle of quick and dynamic correction of the content and 
methods and the principle of adaptability and individualization. The described method of formation of an 
individual learning path is based on the making of the routing card of educational process and didactic 
card of didactic module. The routing card describes the stages of formation of the individual student's 
learning path: preparatory, practice-oriented, control and evaluation stages. The didactic card describes: 
the subject of the academic discipline, the logical structure of didactic materials for the diagnosis of achiev-
ing the stated objectives, options for trajectory correction and limited number of learning tasks. The results 
of experimental study of the educational achievements of pupils in the course of learning Physics based on 
an individual trajectory in the IEE led to the conclusion about the effectiveness of the developed method of 
forming an individual trajectory of students in IEE. 
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Введение 

овременный учебный процесс осно-
вывается на гуманистическом харак-

тере образования, что предполагает исполь-
зование и развитие индивидуально-
личностных интересов и возможностей уча-
щихся в обучении. Развитие информацион-
но-коммуникационных технологий (ИКТ) 
создает предпосылки для совершенствова-
ния содержания образовательных программ 
и методик обучения на базе электронных об-
разовательных ресурсов. Особую актуаль-
ность приобретает задача совершенствова-
ния организации учебного процесса на осно-
ве индивидуальной траектории обучения в 
информационно-образовательной среде для 
реализации личностно-значимых потребно-
стей учащегося и достижения предметных 
результатов углубленного уровня. 

Под информационно-образовательной 
средой (ИОС) в исследовании понимается 
совокупность средств, обеспечивающая 
реализацию интерактивного взаимодейст-
вия между учителем, учащимися и ЭОР, а 
также осуществление учебной и организа-
ционно-управленческой деятельности уча-
стников образовательного процесса на ос-
нове ИКТ, включающих: 

 программное обеспечение учебного и 
организационного назначения, в том числе 
инструментальные программные пакеты, 
ЭОР, системы управления обучением, сис-
темы дистанционного обучения и прочее; 

 аппаратные средства для проведения 
учебно-экспериментальной деятельности, 
сопрягаемые с соответствующими компью-
терными программными пакетами; сервер-
ный комплекс образовательного учрежде-
ния для хранения и накопления информа-
ции; средства доставки и управления ин-
формацией, каналы связи, абонентское 
оборудование; аудио- и видеооборудование, 
сопряженное с программным обеспечением 
обработки и визуализации информации; 
интерактивные аппаратные и программные 
системы голосования и тестирования для 
контроля знаний. 

В исследованиях А. И. Газейкиной [1, 
с. 161; 2, с. 44,], А. В Слепухина [8, с. 200], 
А. М. Лозинской [4, с. 86], Б. Е. Стариченко 
[9, с. 130; 10, с. 41; 11, с. 60], И. В. Роберт [6, 
с. 5], И. В. Рожиной 15, с. 400], И. Н. Семе-
новой [7, с. 142], М. В. Лапенок [3, с. 80; 14, 
с. 302] раскрыты методические цели, кото-
рые успешно реализуются в ИОС, в том 
числе индивидуализация обучения за счет 
поэтапного продвижения учащихся к за-
планированным учебным результатам по 
линиям различной степени сложности.  

В связи с вышесказанным становится 
актуальной разработка методики формиро-

вания индивидуальных траекторий с при-
менением ЭОР для изучения обучающими-
ся учебных предметов с целью: во-первых, 
повышения уровня их мотивации к дости-
жению успеха, во-вторых, достижения уча-
щимися результатов углубленного уровня 
обучения по выбранной учебной дисципли-
не, и в третьих, формирования у учащихся 
умений использования ИОС для самостоя-
тельного обучения. 

Теоретические основы 
использования информационно-

образовательной среды 
для индивидуализации 

обучения в школе 

Личностно-ориентированная модель 
обучения (в отличие от знание-центриче-
ской) направлена не только на формирова-
ние предметных знаний и умений учащихся, 
но и на развитие их общих и умственных спо-
собностей. Вместе с тем, в современной шко-
ле содержание обучения строится как пред-
метное, процесс учения остается управляе-
мым: учитель руководит учебно-познавате-
льной деятельностью учащихся – организует 
ее, стимулирует самостоятельную работу. 

Комплексное применение в массовой 
школе ЭОР является средством индивидуа-
лизации обучения, развития способностей 
учащегося, а также средством совершенст-
вования содержательной, организационной 
и воспитательной сторон образовательного 
процесса. Функционирование ИОС образо-
вательного учреждения (школы, вуза) обу-
словливает переход от традиционных ре-
продуктивных методов к активно-
деятельностным методам обучения, при ко-
торых получение знаний самим учащимся 
доминирует над передачей знаний препо-
давателем, а используемые методы, формы 
и средства стимулируют учебный процесс.  

ИОС предоставляет учителю комплекс 
технологических средств для представления 
учебного содержания в разнообразных 
форматах (текст, статическое изображение, 
видео, анимация, звук и пр.); для разработ-
ки различных типов тестовых вопросов 
(одиночный и множественный выбор, от-
крытые, установление соответствий между 
элементами, категоризация понятий и др.), 
для импорта учебных материалов из разных 
программных средств, для защиты содер-
жимого электронных учебных материалов, 
для навигации по компонентам ЭОР и про-
чее. Это позволяет учителю сконцентриро-
ваться: на отборе учебного содержания 
ЭОР, ориентируясь на прогнозируемые 
уровни обучения по предмету; на выборе 
средств педагогического воздействия с це-
лью формирования у учащихся мотивации 

С 
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к учению, реализации вариативных форм и 
методов обучения, осуществления интерак-
тивного взаимодействия с учащимися. 

Перед школьниками в связи с обучени-
ем в ИОС по индивидуальным траекториям 
открываются дополнительные возможности: 

 совместный выбор (при взаимодейст-
вии обучающегося с учителем) личностно-
значимых для обучающегося целей, средств 
и методов обучения при реализации инди-
видуальной траектории; 

 учет индивидуальных особенностей 
учащегося и адаптация сервисов системы 
управления обучением к способностям школь-
ника (по объему и скорости передачи учеб-
ной информации, по форматам представле-
ния учебного содержания, по диагностике 
освоения учебного материала и прочее); 

 систематическое и регламентирован-
ное учебное взаимодействие учащегося с од-
ноклассниками и учителем не только во 
время аудиторных занятий, но также и в пе-
риод внеаудиторного обучения в режимах 
реального времени и отложенной связи; 

 положительная мотивация к учению, 
которая достигается за счет психологиче-
ского комфорта при обучении вследствие 
индивидуализации учебного процесса, объ-
ективности оценки, возможности улучшить 
учебные результаты; 

 осуществление тренажа достаточного 
по количеству повторений и разнообразию 
заданий для выработки умений, возмож-
ность анализа уровня сформированности 
умений, выдача обоснованных рекоменда-
ций относительно последующих шагов; 

 коррекция индивидуальной траекто-
рии обучения, которая может осуществ-
ляться как автоматически в ИОС на основе 
промежуточных результатов освоения 
предметной области (контрольных точек), 
так и по результатам обсуждения учителем 
и учащимся учебных достижений; 

 ситуация «достижения успеха», кото-
рая создается посредством акцентирования 
внимания учащегося на успешно выпол-
ненных заданиях, фиксации учебных дос-
тижений при самостоятельном заполнении 
учащимся электронного портфолио. 

При этом учебный процесс рассматри-
вается как процесс освоения учащимися 
учебного материала по предмету (усвоение 
знаний, формирование и развитие уме-
ний) при их обучении в ИОС. Индивиду-
альная траектория обучения конструиру-
ется из так называемых «дидактических 
модулей», то есть тематических разделов 
учебной программы, сопровождаемых 
указанием рекомендуемых методов и 
форм освоения учебного материала. Ди-
дактический модуль реализован как ком-

плект ЭОР, направленных на освоение 
теории, формирование практических уме-
ний по решению задач и по выполнению 
лабораторных работ. Дидактический мо-
дуль содержит текстовые, статические и 
динамические мультимедиа компоненты, 
задания-тренажеры, видеофрагменты экс-
периментальных заданий.  

Разработанная нами методика форми-
рования индивидуальной траектории обуче-
ния основана на составлении технологиче-
ской карты учебного процесса и дидактиче-
ской карты модуля. Технологическая карта 
описывает этапы формирования индивиду-
альной траектории обучения учащегося: по-
становочный, практико-ориентированный и 
контрольно-оценочный этапы (см. табл. 1). 

Дидактическая карта описывает: тему 
учебной дисциплины посредством разверну-
того наименования модуля; логическую 
структуру дидактического модуля посредст-
вом формулирования двух-трех учебных це-
лей; материалы для диагностики достиже-
ния заявленных целей; варианты коррекции 
траектории; дозированные задания. Руково-
дствуясь дидактической картой, учащийся 
самостоятельно изучает тему, проверяет уро-
вень своих знаний по этой теме, и, если тре-
буется, осуществляет необходимую коррек-
цию индивидуальной траектории. 

В содержании дидактических модулей 
представлены такие элементы знаний, как 
понятие, закон, гипотеза, знания о методах 
научного познания. При освоении содер-
жания дидактического модуля обучаю-
щийся принужден использовать такие ме-
тоды теоретического познания, как моде-
лирование, идеализация, дедуктивное вы-
ведение следствий. В дидактические моду-
ли включены качественные и количест-
венные задачи различного уровня сложно-
сти, решение которых обусловливает осу-
ществление таких видов деятельности, как 
анализ, моделирование, применение ма-
тематических и логических операций. 
Прикладной материал (политехнического, 
экологического характера) изучается в свя-
зи с рассмотрением теоретических вопро-
сов в соответствующих предметных облас-
тях. При этом прикладной материал груп-
пируется вокруг основных направлений 
науки, технологий и непосредственно свя-
зан с изучаемыми теориями. Таким обра-
зом, освоение дидактического модуля 
обеспечивает усвоение знаний предметной 
области и формирование умений на углуб-
ленном уровне изучения учебной дисцип-
лины. Содержание, рекомендуемые мето-
ды и формы обучения, описанные в дидак-
тическом модуле, подобраны в соответст-
вии со спецификой предметной области. 
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Таблица 1 
Технологическая карта формирования 

индивидуальной траектории обучения в ИОС 
 

 
Постановочный 

этап 
Практико-ориентированный 

этап 
Контрольно-оценочный  

этап 

Ц
ел

и
 

Установление запланиро-
ванного результата обуче-
ния, формирование общего 
представления об индивиду-
альной траектории обуче-
ния, знакомство с сервисами 
ИОС. 

Структурирование знаний; осоз-
нанное и произвольное построение 
речевого высказывания в устной и 
письменной форме; выбор наибо-
лее эффективных способов реше-
ния задач в зависимости от кон-
кретных условий; рефлексия спосо-
бов и условий действия, контроль и 
оценка процесса и результатов са-
мостоятельной деятельности. 

Контролирование процесса и 
результатов самостоятельной 
деятельности, диагностиро-
вание достижения плани-
руемых результатов учащим-
ся на каждом шаге освоения 
темы. 

З
а

д
а

ч
и

 

Проектирование учителем 
совместно с учащимся учеб-
ного процесса; построение 
графического представления 
индивидуальной образова-
тельной траектории; органи-
зация поэтапной самостоя-
тельной учебно-познавате-
льной и рефлексивной дея-
тельности учащегося. 

Формирование у учащегося умений 
строить логическую цепочку рассу-
ждений при воспроизведении изу-
чаемой темы, представлять цепочку 
явлений и характеристик в их при-
чинно-следственной связи, умений 
анализировать объект, процесс с це-
лью выделения существенных при-
знаков, устанавливать связи между 
новыми и изученными ранее поня-
тиями; умений достраивать недос-
тающие характеристики процесса 
для решения конкретной задачи. 

Формирование у учащегося 
умений достраивать недос-
тающие звенья учебного 
процесса для решения по-
ставленной задачи; умений 
оценивать результат по дос-
тижению (либо не 
достижению) цели обучения. 

Р
ез

у
л

ь
та

т 

Наличие индивидуальной 
траектории обучения с уче-
том индивидуальных осо-
бенностей обучающегося, 
наличие индивидуального 
норматива учебной деятель-
ности (определение вклю-
ченных дидактических мо-
дулей, определение интерва-
ла времени на изучение мо-
дуля), система мониторинга 
самоконтроля учащегося 
(электронный портфель). 

Самостоятельное выполнение уча-
щимися учебных заданий; исполь-
зование моделей и схем для реше-
ния учебных заданий; осознанное 
владение общими приемами реше-
ния задач; умение осуществлять 
синтез как составление целого из 
частей; умение осуществлять срав-
нение и классификацию по задан-
ным критериям, анализ процесса с 
выделением существенных харак-
теристик. 

Умение использовать техно-
логические возможности 
ИОС (сервисы) и учебное со-
держание (ЭОР); овладение 
приемами контроля и само-
контроля усвоения изучен-
ного материала. 

У
н

и
в

ер
са

л
ь

-
н

ы
е 

у
ч

еб
н

ы
е 

д
ей

ст
в

и
я

 

Личностные, 
познавательные, 
коммуникативные 

Личностные,  
познавательные, коммуникатив-
ные,  
регулятивные 

Личностные, познаватель-
ные, коммуникативные, ре-
гулятивные 

Ф
о

р
м

а
 о

р
га

-
н

и
за

ц
и

и
 

у
ч

еб
н

о
го

 
п

р
о

ц
ес

са
 

Консультация в режиме  
реального времени  

Самостоятельная работа 
учащегося в ИОС школы 

Самостоятельная работа 
учащегося на уроке входной 
диагностики, тестирование в 
ИОС, самостоятельная рабо-
та учащегося на уроке тема-
тической диагностики. 

Д
л

и
те

л
ь

н
о

ст
ь

 
о

б
у

ч
ен

и
я

 

Время консультации  
(40-80 мин.) 

Ограничение по времени отсутству-
ет. В общем случае: время, отводи-
мое на усвоение учащимся пред-
метного содержания в ИОС и время 
необходимых консультаций. 

Время входной диагностики 
(40 мин.), время, затрачен-
ное учащимся на прохожде-
ние теста в каждом дидакти-
ческом модуле (≈ 20 
мин.×количество модулей), 
время диагностической ра-
боты (80 мин.). 
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ЭОР, встроенные в систему 
управления обучением 

ЭОР, встроенные в систему управ-
ления обучением; технологические 
возможности ИОС (сервисы), реа-
лизованные с помощью ИКТ 

ЭОР, встроенные в систему 
управления обучением; тех-
нологические возможности 
ИОС (сервисы), реализован-
ные с помощью ИКТ 
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Например, специфика физики как 
учебного предмета заключается в обяза-
тельном сопровождении обучения демонст-
рацией физических явлений, опытов, про-
ведением лабораторных работ. Многие пе-
дагоги (Т. Н. Шамало [15, с. 400], 
А. П. Усольцев [13, с. 95] и др.) утверждают, 
что многие физические явления, опыты, 
эффекты необходимо моделировать с по-
мощью ИКТ, если у учителя нет возможно-
сти провести физический эксперимент. 
Применяемые в настоящее время в практи-
ке обучения физике школьные цифровые 
лаборатории (аппаратно-программные 
комплексы «Архимед», «Научные развле-
чения»», «L-micro», «PROLog» и др.) обес-
печивают как проведение эксперимента, 
так и создание учителем ЭОР, содержащего 
видеоэксперимент. Использование таких 
ЭОР позволяет, в свою очередь, формиро-
вать у школьников исследовательские и экс-
периментальные умения по физике при обу-
чении во внеурочное время в ИОС. Интерак-
тивные формы взаимодействия учащегося с 
ЭОР (такие как управление интерактивной 
моделью, изменение параметров объектов и 
процессов, навигация по элементам контен-
та, копирование элементов контента для 
создания собственных оригинальных компо-
зиций, множественный выбор из элементов 
контента, изменение пространственной ори-
ентации объектов) сопровождаются необхо-
димостью анализа на каждом шаге и вычис-
лениями физической величины в заданном 
пространстве параметров 

«Прохождение» индивидуальной тра-
ектории обучения и, соответственно, ос-
воение обучающимся учебного материала 
рассмотрим на примере учебной дисцип-
лины «физика»: 

 освоение учащимся теоретической 
части учебного материала сопровождается 
составлением опорного конспекта в виде 
схемы или таблицы; 

 освоение учащимся практической час-
ти учебного материала сопровождается опи-
санием решения качественных и (или) коли-
чественных задач в соответствии с шабло-
ном, который обусловливает: схематичную 
запись условия задачи; составление необхо-
димых рисунков, иллюстрирующих физиче-
скую модель; описание последовательности 
формул, применение которых приводит к 
решению; перевод единиц измерения в 
стандартную систему; запись ответа;  

 освоение учащимся эксперименталь-
ной деятельности сопровождается состав-
лением отчета по выполнению лаборатор-
ных работ, оформленного в соответствии с 
шаблоном, который обусловливает: анализ 
условий проведения физического экспери-
мента и экспериментального оборудования; 

предсказание хода явления и формулирова-
ние гипотезы эксперимента; выявление ве-
роятных связей и соотношений между физи-
ческими величинами; анализ результатов 
эксперимента и формулирование выводов; 

 выполнение учащимся контрольных 
заданий сопровождается представлением 
результатов в соответствии с вышеописан-
ными шаблонами;  

 если при решении задач или при вы-
полнении лабораторных работ у обучающе-
гося выявляются затруднения, то их устра-
нение осуществляется посредством кон-
сультирования с учителем в режиме реаль-
ного времени или отложенной связи; 

 документальные материалы, под-
тверждающие результаты обучения, фикси-
руются учащимся в электронном виде (в 
файлах), накапливаются в электронном 
портфеле учащегося, отражая ретроспек-
тивную рефлексию. 

Использование пассивных, активных, 
исследовательских форм взаимодействия 
учащегося с ЭОР способствуют разносто-
роннему усвоению теоретического материа-
ла, формированию у учащихся умений 
применять приобретенные знания для ре-
шения различных физико-технических за-
дач, накоплению учебных работ в элек-
тронном портфеле, что обеспечивает реф-
лексию и создание ситуации успеха.  

При этом необходимость систематиче-
ского использования ИКТ в процессе «про-
хождения» индивидуальной траектории 
обучения (например, сервисов системы 
управления обучением, являющейся техно-
логической основой ИОС школы) обуслов-
ливают формирование готовности исполь-
зовать ИОС для самообучения (как сово-
купности умений использования ИОС для 
самостоятельного получения информации 
из различных источников, ее накопления, 
обработки, преобразования и представле-
ния информации в разных формах). 

Организация и результаты 
педагогического эксперимента 

Основной целью проведения педагоги-
ческого эксперимента явилась оценка эф-
фективности разработанной методики 
формирования индивидуальной траектории 
в ИОС на примере обучения физике уча-
щихся средних общеобразовательных уч-
реждений. Участниками педагогического 
эксперимента являлись старшеклассники 
МБОУ СОШ № 20 и МБОУ СОШ № 200 в 
количестве 126-ти человек, из которых бы-
ли сформированы контрольная и экспери-
ментальная группы, а также 4 учителя-
предметника естественнонаучного цикла 
указанных школ г. Екатеринбурга. 

Экспериментальное исследование 
включало в себя три этапа: констатирую-
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щий, поисковый и контрольный. Целью 
констатирующего этапа эксперимента яв-
лялось выявление методов и способов обу-
чения физике по индивидуальной траекто-
рии в старших классах общеобразователь-
ной школы, определение критериев оценки 
учебных достижений учащихся при реали-
зации индивидуальной траектории обуче-
ния в ИОС школы. Результаты этого этапа 
позволили определить проблему исследо-
вания и подтвердить ее актуальность.  

Целью поискового этапа эксперимента 
являлось выявление педагогической целесо-
образности применения ЭОР, определение 
содержания ЭОР и их апробация в ходе экс-
перимента. В результате этого этапа были 
созданы ЭОР, отражающие содержание ба-
зового и углубленного уровня по физике для 
общеобразовательных учреждений, структу-
рированные в дидактические модули по раз-
делам: «Кинематика» – 7 дидактических мо-
дулей, «Динамика» – 12, «Релятивистская 
механика» – 1, «Молекулярная физика» – 9, 
«Электростатика» – 6 дидактических моду-
лей соответственно. Для управления «про-
хождением» индивидуальной траектории 
обучения в ИОС учащимися из эксперимен-
тальной группы были составлены дидакти-
ческие карты дидактических модулей.  

Целью контрольного этапа экспери-
мента являлась проверка эффективности 
обучения по индивидуальной траектории в 
ИОС. Оценивание предметных результатов 
обучения осуществлялось на основе поэле-
ментного анализа; оценивание сформиро-
ванности познавательных умений учащихся 
и умения самостоятельно осуществлять 
учебную деятельность в ИОС выполнялось 
на основе пооперационного анализа по ме-
тодике А. В. Усовой [12, с. 91]. Уровень мо-
тивации достижения успеха определялся по 
методике Ю. М. Орлова [5, с. 99]. По ре-
зультатам сравнения учебных достижений в 
контрольной и экспериментальной группах 
учащихся был сделан вывод об эффектив-
ности разработанной методики формиро-
вания индивидуальной траектории обуче-
ния в ИОС и целесообразности ее примене-
ния для обучения учащихся общеобразова-
тельных учреждений. В частности, показано 
достижение большинством учащихся, обу-
чающихся по индивидуальной траектории 
обучения в ИОС, углубленного уровня зна-

ний по физике (70%), повышенного уровня 
мотивации достижения успеха (91%), высо-
кого уровня готовности использовать ИОС в 
самостоятельной учебной деятельности 
(66%), подтвержденные расчетами стати-
стической достоверности. 

Основные выводы 

1) Разработана методика формирования 
индивидуальных траекторий учащихся при 
обучении в ИОС школы, включающая три 
этапа реализации:  

 постановочный, на котором в совме-
стном взаимодействии учащегося и учителя 
определяются: цели, формы и методы обу-
чения; дидактические модули (на основе 
ЭОР, размещенных в ИОС школы); конст-
руируются дидактические карты каждого 
дидактического модуля;  

 практико-ориентированный, на ко-
тором учащийся в ИОС осваивает учебный 
материал, развивает умения в процессе ре-
шения задач, выполнения практических и 
экспериментальных заданий, исследует ви-
деоэксперимент при консультационном со-
провождении учителем;  

 контрольно-оценочный, на котором 
учитель оценивает результаты обучения и 
при необходимости производит коррекцию 
траектории обучения для достижения уча-
щимся уровня знаний, соответствующего 
его целям. 

2) Разработана оценка учебных дости-
жений учащихся при реализации индиви-
дуальной траектории обучения в ИОС шко-
лы, интегрирующая критерии: обученность; 
мотивация достижения успеха; готовность 
учащегося к использованию ИОС в само-
стоятельной учебной деятельности. 

3) Осуществлена экспериментальная 
проверка учебных достижений школьни-
ков при обучении физике по индивидуаль-
ной траектории в ИОС, результаты которой 
продемонстрировали достижение боль-
шинством учащихся углубленного уровня 
знаний по физике, повышенного уровня 
мотивации достижения успеха, высокого 
уровня готовности использовать ИОС для 
обучения. Результаты эксперимента по-
зволили сделать вывод об эффективности 
разработанной методики формирования 
индивидуальной траектории школьника 
при обучении в ИОС. 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассмотрены возможности использования метода интеллект-карт в блочно-
модульном обучении. Представлен вариант синтеза технологии модульного обучения с технологией 
построения и использования интеллект-карт (майндмэппинга). Майндмэппинг рассматривается 
как инструментальная основа модульного обучения. Ментальные карты выполняют функции сис-
темной организации учебного материала и управления учебной деятельностью студентов. Особен-
ностью предлагаемого формата является система навигации, позволяющая с помощью перекрест-
ных гиперссылок направлять обучающегося к многообразной информации как внутри блоков и мо-
дулей, так и между ними, использовать источники информации, представленные в сети Интернет и 
персональных компьютерах обучающихся, развивать коллективную и персональную информаци-
онную среды на основе базовой среды, созданной преподавателем. Функцию навигатора в такой 
среде выполняет генеральная карта учебной дисциплины, представляющая собой многомерный 
многоуровневый электронный гипертекст. Работа в такой среде способствует формированию у сту-
дентов достаточно полной системы базовых знаний по дисциплине и развитию навыков самообу-
чения, развивает умение управлять собственной учебной деятельностью. Предложенная методика 
используется при обучении магистрантов Института математики, информатики и информацион-
ных технологий Уральского государственного педагогического университета в рамках дисциплины 
«Педагогическая квалиметрия». 

Mamontova Marina Yuryevna, 
Candidate of Physic and Mathematics, Associate Professor, Department of Information and Communication Technologies in 
Education, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

ELECTRONIC MIND MAPS 
AS A MEANS OF CREATING AND IMPLEMENTING 
MODULAR TRAINING PROGRAMS 

KEYWORDS: higher school training, student-centered training, self-control training, personal information 
environment, modular training, distance learning, mind map, mind mapping. 

ABSTRACT: The article considers the possibility of using mind maps in modular training. The synthesis 
of the modular training technology with the technology of mind maps (mind mapping) is presented. 
Mind mapping is regarded as instrumental basis of the modular training. Mind maps are used for sys-
tematic organization of training material and management of the students’ activities. The peculiarity of 
the proposed mathod is the navigation system that allows, using cross hyperlinks, to direct students to 
diverse information both within the blocks and modules and between them, to use sources of infor-
mation presented on the Internet and in the personal computers of students, to develop common and 
personal information environments based on the underlying environment created by the teacher. The 
navigator function in such environment is performed by the general map of the discipline, which is a 
multidimensional multilevel electronic hypertext. Working in such environment contributes to the crea-
tion of fairly sufficient system of basic knowledge of the discipline and the development of self -learning 
skills of the students. The proposed methodology is used when training the undergraduates of the Insti-
tute of Mathematics, Informatics and Information Technologies of the Ural State Pedagogical University 
within the "Educational Qualimetry" subject area. 

Постановка проблемы 
 настоящее время информационные 
технологии представления, передачи 

и обработки информации активно использу-
ются во всех сферах деятельности человека. 
Не является исключением и система образо-
вания. Задачи модернизации учебного про-
цесса на основе современных информацион-
но-коммуникационных технологий решаются 
многими исследователями и практиками в 

России и за рубежом. Авторы предлагают 
различные варианты интеграции технологий 
обучения и оценивания результатов обучения 
с современными информационно-коммуни-
кационными технологиями [17]. 

Скорость развития инновационных 
форм обработки, хранения и передачи ин-
формации опережает темпы модернизации 
учебного процесса. В этой связи процесс 
информатизации образования сталкивается 

В 
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с рядом проблем. С одной стороны, накоп-
лен огромный опыт использования иннова-
ционных форматов представления инфор-
мации в обучении. С другой стороны, ис-
пользование интерактивных, аудиовизу-
альных, гипертекстовых форматов в качест-
ве вспомогательных инструментов в рамках 
традиционных методик обучения не приво-
дит к качественным преобразованиям обра-
зовательной среды. Обеспеченная новыми 
технологиями доступность источников ин-
формации порождает у обучающихся иллю-
зию простоты усвоения знаний человеком, 
приводит к формированию так называемо-
го «мозаичного», фрагментарного мышле-
ния, что недопустимо при подготовке спе-
циалистов. При подготовке специалистов 
необходимо обеспечить условия для фор-
мирования навыков самообучения, само-
контроля, умения работать с информацией. 

Многообразие форм представления 
информации ставит преподавателей перед 
необходимостью выбора, который должен 
быть обусловлен конкретными педагогиче-
скими целями и задачами, с одной стороны, 
и особенностями контингента обучающихся 
и условий, в которых реализуется учебный 
процесс, с другой стороны. Решение важ-
нейшей из педагогических задач – форми-
рование системных целостных знаний по 
учебной дисциплине, должно осуществ-
ляться с помощью таких методов, средств и 
технологий, которые позволяют наряду с 
системными специальными (предметными) 
знаниями сформировать у студентов навы-
ки самообучения и саморазвития. 

Для решения этих проблем необходим 
комплексный подход, включающий в себя 
анализ современных форм представления, 
обработки и передачи информации, выяв-
ление дидактических преимуществ иннова-
ционных форматов образовательных ресур-
сов в контексте традиционных и инноваци-
онных методик обучения и преподавания. 

В данной работе представлен вариант 
синтеза технологии модульного обучения с 
технологией построения и использования 
интеллект-карт (майндмэппинга). Майнд-
мэппинг рассматривается как инструмен-
тальная основа модульного обучения. Мен-
тальные карты выполняют функции систем-
ной организации учебного материала и 
управления учебной деятельностью студен-
тов. Особенностью предлагаемого формата 
является система навигации, позволяющая с 
помощью перекрестных гиперссылок на-
правлять обучающегося к многообразной 
информации как внутри блоков и модулей, 
так и между ними, использовать источники 
информации, представленные в сети Интер-
нет и персональных компьютерах обучаю-
щихся, развивать коллективную и персо-

нальную информационную среды на основе 
базовой среды, созданной преподавателем. 
Предложенная методика используется при 
обучении магистрантов Института матема-
тики, информатики и информационных тех-
нологий Уральского государственного педа-
гогического университета в рамках дисцип-
лины «Педагогическая квалиметрия». 

Для выбора моделей, методов и средств 
обучения необходимо учитывать особенно-
сти контингента обучающихся и условия, в 
которых должен быть реализован учебный 
процесс. 

Характеристика 
контигента обучающихся 

Подготовка магистрантов в Уральском 
государственном педагогическом универси-
тете имеет ряд особенностей, которые необ-
ходимо учесть при проектировании образо-
вательного процесса: 1) малочисленные 
группы обучающихся (от 6-ти до 10-ти че-
ловек); 2) различный «стартовый» уровень 
подготовки магистрантов (поступают в ма-
гистратуру после получения образования по 
разным образовательным программам 
(специальностям); 3) разновозрастный со-
став группы (возраст от 23-х до 45-ти лет и 
более); 4) различный профессиональный и 
жизненный опыт; 5) совмещение учебы в 
магистратуре с работой; 6) занятия два раза 
в неделю по 6 академических часов (поло-
вина учебного времени отводится на само-
стоятельную работу студентов). 

Для обучения подобных групп целесооб-
разно подобрать такие технологии, которые 
обеспечат субъект-субъектные отношения 
между преподавателем и студентами; диф-
ференциацию и индивидуализацию содер-
жания обучения (содержательную гибкость); 
динамичную и мобильную структуру про-
граммы (структурная гибкость); возможность 
обучения методом погружения для создания 
условий для формирования системных цело-
стных знаний у обучающихся в относительно 
короткие интервалы времени; создание усло-
вий для эффективной самостоятельной и со-
вместной работы (управленческая гибкость); 
формирование у студентов навыков самообу-
чения и саморазвития. 

Важно отметить, что технологии долж-
ны быть доступными и недорогостоящими, 
рассчитанными на использование неболь-
шим числом пользователей. 

Заявленным характеристикам, на наш 
взгляд, соответствуют технологии модуль-
ного обучения, интегрированные с такими 
форматами электронных образовательных 
ресурсов, как интеллект-карты [4]. 

Обоснование выбора технологий 

Научный фундамент технологии мо-
дульного обучения составляют открытия 
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нейрофизиологии и когнитивной психоло-
гии в области изучения механизмов мышле-
ния человека и познавательной деятельно-
сти. Идеи модульного принципа переработ-
ки информации развиты в работах отечест-
венных и зарубежных ученых [2; 6] и др. В 
теории функциональных систем [1; 7] описан 
принцип системного квантования мысли-
тельной деятельности человека. Возможно-
сти применения этого принципа к разработ-
ке программ обучения в высших учебных за-
ведениях обсуждаются в работе [8]. 

Интерес к системам модульного обуче-
ния возник в 70-х годах прошлого столетия. В 
рекомендациях конференции ЮНЕСКО была 
обозначена потребность в создании «откры-
тых и гибких структур образования и профес-
сионального обучения, позволяющих приспо-
сабливаться к изменяющимся потребностям 
производства, науки, а также адаптироваться 
к местным условиям» [16, с. 46]. 

Интерес ученых и практиков к модуль-
ному обучению связан с его возможностями 
для решения широкого спектра педагогиче-
ских задач, среди которых интеграция раз-
личных форм и методов обучения [13], про-
ектирование гибких проблемно-модульных 
систем обучения [9], разработка индивиду-
альных учебных программ [3], формирова-
ние целостных системных знаний по учеб-
ной дисциплине и др. 

Теоретическое обоснование и развитие 
идея модульного обучения получила в тру-
дах Дж. Рассела [14], М. и Б. Гольдшмидтов 
[12] и других ученых. Модульное обучение – 
высокотехнологичное обучение, основанное 
на деятельностном подходе и принципе 
сознательности обучения, характеризую-
щееся благодаря модулям замкнутых типов 
управления. Обучающийся осознает про-
грамму обучения, ее цели, задачи, содержа-
ние обучения, способы достижения целей 
обучения, собственную траекторию учения, 
соотносит полученные результаты обучения 
с заданными целями. 

Ключевой идеей модульного обучения 
является использование автономных еди-
ниц содержания обучения (дидактических 
единиц), названных модулями. Дж. Рассел 
определяет модуль как «учебный пакет, ох-
ватывающий концептуальную единицу 
учебного материала и предписанных уча-
щимся действий» [14, с. 3]. 

П. Юцявичене [11, c. 32] определяет мо-
дуль как «блок информации, включающий 
в себя логически завершенную единицу 
учебного материала, целевую программу 
действий и методическое руководство, 
обеспечивающее достижение поставленных 
дидактических целей». 

По отношению к отдельной учебной 
дисциплине модуль может рассматриваться 

как «автономная организационно-
методическая структура учебной дисципли-
ны, включающая дидактические цели, ло-
гически завершенную единицу учебного 
материала, методическое руководство и 
систему контроля» [3, с. 47]. Именно это 
определение модуля взято за основу для 
разработки программы модульного обуче-
ния в данной работе. Модули могут исполь-
зоваться для обучения в малых группах и в 
самостоятельной работе студентов. 

Системы модульного обучения позво-
ляют блокировать содержание обучения, 
варьировать темп изучения дисциплины, 
интегрировать разные виды и формы обу-
чения, адаптировать их для конкретного 
контингента обучающихся. 

Усиление интереса к модульному обуче-
нию произошло в связи с Болонским процес-
сом, направленным на изменение парадиг-
мы в обучении – «от преподавания к уче-
нию». В подготовке специалистов в высшей 
школе новая парадигма реализуется посред-
ством студентоцентрированного и компе-
тентностно-ориентированного подходов к 
обучению. В высших учебных заведениях 
проектируются и реализуются компетентно-
стно-ориентированные образовательные 
программы. Современная дидактика высшей 
школы приобретает новые черты – «... цен-
трирование на обучающихся и их процессе 
обучения, изменение роли преподавателя 
(инструктирование и учебное консультиро-
вание относительно среды или ситуаций 
обучения), ориентация обучения на цели и 
результаты, содействие самостоятельно ор-
ганизуемому и активному обучению, кон-
центрация на мотивационных, волевых и со-
циальных аспектах учения» [18]. 

Модульное обучение отвечает новым 
потребностям системы образования. 

Визуализация 
учебного материала 

Развитие образования осуществляется 
путем усовершенствования методов и 
средств обучения. Я. А. Коменский сформу-
лировал принципы наглядности, последо-
вательности и систематичности обучения, 
реализация которых предполагает исполь-
зование вспомогательных средств пред-
ставления учебной информации.  

Проблема развития визуальных средств 
обучения обсуждается в многочисленных 
работах российских и зарубежных ученых и 
практиков (Ю. К. Бабанского, Д. Б. Богояв-
ленской, В. В. Краевского, А. Н. Леонтьева, 
М. И. Махмутова и др.). В качестве нагляд-
ных средств обучения используются нату-
ральные модели объектов, различные сим-
волы и знаково-символические модели, схе-
мы, графы, рисунки и др. Особое место среди 
наглядных средств обучения занимают ин-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2016. № 7 47 

струменты, поддерживающие познаватель-
ную деятельность обучающихся в речевой 
форме посредством многомерного представ-
ления знаний на естественном языке. 

По мнению В. Э. Штейнберга, «…проб-
лема многомерности прямо связана с одним 
из узких, критичных мест большинства тех-
нологий обучения – это одномерный канал, 
соединяющий внешний и внутренний пла-
ны учебной деятельности из-за неизбежно-
го вербализма и порционирования инфор-
мации во времени» [10]. Использование од-
номерных, «конвейерных» механизмов пе-
редачи знаний деформируют исходный 
многомерный материал, адекватный реаль-
ному миру. Многомерное содержание, с од-
ной стороны, и одномерная (линейная) 
форма обучения, с другой стороны, ограни-
чивает и искажает потоки знаний между 
многомерными внешним и внутренним 
планами познавательной деятельности.  

Одномерность подачи учебного мате-
риала (использование линейных структур) 
В. Э. Штейнберг называет «наследуемым 
технологическим дефектом образователь-
ных процессов» [10, с. 13]. Многомерные 
дидактические инструменты, позволяющие 
уплотнить, структурировать информацию, 
представить ее в виде многомерных струк-
турно-логических схем, обеспечивают един-
ство содержания знания и метода, с помо-
щью которого это знание предъявляется 
обучающимся, перерабатывается и усваива-
ется ими. К таким многомерным инстру-
ментам обучения могут быть отнесены и 
интеллект-карты, идея построения и ис-
пользования которых для решения различ-
ных задач принадлежит Т. Бьюзену [4]. 

Ментальная карта относится к средст-
вам представления визуальной информа-
ции и имеет широкий спектр возможностей 
для отображения структуры и содержания 
учебного материала, облегчает восприятие 
информации обучающимся.  

Несмотря на большой потенциал мен-
тальных карт, их использование в обучении 
студентов высших учебных заведений в на-
стоящее время ограничено. Вместе с тем, 
большие объемы информации, которые необ-
ходимо усваивать за относительно короткие 
сроки обучения, требуют более эффективных 
средств ее представления и переработки. Со-
провождение учебной информации (пред-
ставление знаний) в виде ментальных карт 
способствует повышению степени понимания 
информации, глубины ее обработки. 

Средства создания и реализации 
модульных программ 

Модульные программы могут быть реа-
лизованы с помощью «бумажных» техноло-
гий. Широко распространен формат так на-
зываемой рабочей тетради (workbook). Осо-

бенности такого формата – большие поля 
для комментариев и заметок обучающихся, 
размещение в тексте заданий, которые необ-
ходимо выполнить и рекомендации по оце-
ниванию результатов выполнения заданий. 
Для ориентации в рабочей тетради исполь-
зуется специальный аппарат поиска инфор-
мации – рубрикатор, представленный, как 
правило, в оглавлении. В самом тексте ис-
пользуются многочисленные ссылки на ма-
териалы как внутри модуля, так и за его пре-
делами (книги, статьи и т.п.). 

Развитие информационных технологий 
сделало возможной реализацию модели 
модульного обучения в системах дистанци-
онного обучения. 

В настоящее время рынок предлагает 
системы дистанционного обучения, разли-
чающиеся своими технологическими и 
коммерческими характеристиками. Наибо-
лее распространенными в России являются 
три платформы дистанционного обучения: 
LMS (Learning Management System – систе-
ма управления обучением) Blackboard 
Learn, Moodle и Sakai. 

Общее свойство таких систем – воз-
можность создавать программы обучения с 
блочно-модульной структурой учебного ма-
териала. Учебный модуль можно рассмат-
ривать как инструмент организации учеб-
ного материала и управления учебной дея-
тельностью обучающихся. Учебные модули, 
используемые в системах дистанционного 
обучения, должны отвечать требованиям 
международных стандартов. 

Учебная дисциплина может быть пред-
ставлена совокупностью учебных модулей, 
каждый из которых включает ряд блоков. 
Блоки могут иметь разную структуру. К обя-
зательным элементам блока относятся: 
1) содержание и структура учебного материа-
ла, 2) перечень компетенций, которые необ-
ходимо сформировать при изучении блока, 
3) источники информации, с которыми необ-
ходимо ознакомиться в ходе изучения блока, 
4) задания для формирования необходимых 
умений и навыков, 5) средства оценивания 
учебных достижений обучающихся. 

Как и любая система обучения, блочно-
модульное обучение с использованием сис-
тем дистанционного обучения имеет свои 
преимущества и недостатки. 

К безусловным преимуществам таких 
систем нужно отнести: 1) направленность 
блочно-модульного обучения на формирова-
ние у студентов целостной системы знаний 
по учебной дисциплине; каждый блок рас-
сматривается, с одной стороны, как относи-
тельно самостоятельная единица учебного 
материала, с другой стороны, как одна из со-
ставляющих общей системы знаний по дис-
циплине; 2) высокую степень структуриро-
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ванности, «готовности» учебного материала 
к восприятию студентами; 3) подачу мате-
риала в концентрированном виде; модуль, 
как правило, включает необходимый мини-
мум учебного материала для освоения теоре-
тического материала и для выполнения 
практических работ; 4) работа обучающегося 
в своем пространственно-временном режиме. 

К ограничениям (недостаткам) систем 
дистанционного обучения отнесем: 1) необ-
ходимость постоянного доступа к системе 
дистанционного обучения; 2) техническую 
неготовность обучающихся к использованию 
систем дистанционного обучения; 3) невоз-
можность аутентификации обучающегося 
при оценивании учебных достижений; 
4) дороговизна программного обеспечения 
(коммерческие системы требуют платной 
подписки) и разработки курсов дистанцион-
ного обучения; 5) неготовность значитель-
ной части преподавателей к освоению тех-
нологий дистанционного обучения (необхо-
димость обучения преподавателей работе в 
таких системах); 6) сложность администри-
рования таких систем (совместно с препода-
вателем в таких системах поддержку курсов 
обеспечивает организатор, установку и ло-
кальное сопровождение должны осуществ-
лять IT-специалисты) и др. 

Несмотря на широкие возможности 
блочно-модульного обучения с использова-
нием систем дистанционного обучения необ-
ходимо обратить внимание на относительно 
низкое качество результатов такого обучения. 
Причинами низкого качества обучения наря-
ду с недостатками самих систем дистанцион-
ного обучения может быть действие ряда 
психолого-педагогических факторов. На наш 
взгляд, использование систем дистанционно-
го обучения изначально предполагает высо-
кую степень учебной мотивации студентов, 
развитую потребность в самосовершенство-
вании, самообучении, самодисциплину, от-
ветственное отношение к учебному процессу. 
Для значительной части студентов, обучав-
шихся в общеобразовательной школе, ориен-
тированной на субъект-объектные отношения 
между учителем и учеником (учитель – субъ-
ект управления учебной деятельностью обу-
чающегося), внешний контроль со стороны 
преподавателя является, зачастую, единст-
венным стимулом к обучению. 

Альтернативой дорогостоящим систе-
мам дистанционного обучения могут быть 
электронные интеллект-карты, создавае-
мые с помощью различных доступных и 
бесплатных сервисов. 

Использование интеллект-карт целесо-
образно в связи с необходимостью сделать 
процесс усвоения студентами учебного ма-
териала простым и эффективным, создать 
условия для самообучения. Совокупность 

взаимосвязанных между собой интеллект-
карт, отражающих содержание модулей и 
блоков программы, которое необходимо ус-
воить студенту, можно назвать базовой ин-
формационной средой. Функцию навигато-
ра в такой среде выполняет генеральная 
карта учебной дисциплины, представляю-
щая собой многомерный многоуровневый 
электронный гипертекст. Генеральная кар-
та создается преподавателем. Связь между 
модулями и блоками осуществляется с по-
мощью гиперссылок. Модули и блоки могут 
иметь одну связь (моновалентными) и не-
сколько связей (поливалентными). 

Особенностью электронных интеллект-
карт, принципиально важной для решения 
задачи развития у студентов системных це-
лостных знаний по дисциплине, является 
их способность к корректировке и наращи-
ванию элементов, увеличению числа уров-
ней. Это позволяет создавать каждому сту-
денту свою персональную информацион-
ную среду, добавляя в нее новые элементы 
и связи. Работая в такой среде, студент са-
мостоятельно «наращивает» свою систему 
знаний с учетом собственных образователь-
ных потребностей. Таким образом, на осно-
ве базовой среды формируется множество 
персональных информационных сред. Так-
же возможен обмен файлами с интеллект-
картами и разными источниками инфор-
мации между студентами. 

Таким образом, предлагаемый формат 
модулей и блоков с системой навигации с 
помощью перекрестных гиперссылок в ин-
теллект-карте позволяет:  

 направлять обучающегося к многооб-
разной информации как внутри блоков и 
модулей, так и между ними;  

 использовать источники информа-
ции, представленные в сети Интернет и 
персональных компьютерах обучающихся;  

 сделать процесс изучения дисципли-
ны индивидуализированным путем созда-
ния каждым обучающимся (персональной) 
информационной среды; 

 развивать коллективную и персо-
нальную информационную среды на основе 
базовой среды, созданной преподавателем; 

 выделить обязательную и вариатив-
ную части учебного материала.  

Выбор электронного ресурса 
для разработки модульной 

программы на основе интеллект-карт 

Среди множества онлайн-сервисов, 
предназначенных для построения интел-
лект-карт, в работе выбрана программа 
XMind [19]. XMind позволяет создавать ин-
теллект-карты в логическом, древовидном, 
сетевом и других представлениях. Про-
грамма имеет множество возможностей для 
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настройки внешнего вида карты и ее эле-
ментов – позволяет выбрать цвет фона, па-
раметры шрифта, добавлять текстовые за-
метки и файлы, таблицы, маркеры, гипер-
ссылки, аннотации, выбирать шаблоны и 
темы для карт. Программа позволяет фик-
сировать внимание на определенных струк-
турных элементах интеллект-карт, созда-
вать голосовые заметки, проверять орфо-
графию текста, использовать поиск элемен-
тов карт, экспортировать данные и публи-
ковать созданные карты в Интернете. Важ-
ным преимуществом такого сервиса являет-
ся возможность создавать связи между от-
дельными интеллект-картами. 

Сервис предоставляется бесплатно. Про-
грамма может быть установлена на персо-
нальные компьютеры студентов и использо-
ваться в режиме офлайн, что позволяет ра-
ботать в режиме, независимом от Интернета. 

Программа XMind позволяет импорти-
ровать интеллект-карты, созданные в по-
добных программах, например, FreeMind и 
MindManager. XMind позволяет при работе 
в режиме онлайн защищать карты от не-
санкционированного доступа паролем. 

Таким образом, представленные харак-
теристики сервиса XMind удовлетворяют 
требованиям к условиям обучения магист-
рантов (бесплатный доступ, возможность 
работы в режиме офлайн, возможность об-
мена информацией с другими студентами). 

Структура и содержание 
блочно-модульной программы 

на основе интеллект-карт 

Структура и содержание модульной про-
граммы «Педагогическая квалиметрия» 
подробно описаны в работе «Развитие ква-
лиметрической компетентности педагогиче-
ских работников в условиях реформирования 
общероссийской системы оценки качества 
образования: содержательный аспект» [5]. 

Программа имеет пять модулей: «Вве-
дение в дисциплину», «Введение в пробле-
му оценки качества образования», «Теоре-
тические основы педагогической квалимет-
рии», «Методы оценки качества», «Методы 
квалиметрии как инструментальная основа 
программ оценивания». Первый модуль 
включает блоки, представляющие про-
грамму в целом: «Цели обучения», «Пла-
нируемые результаты обучения», «Гене-
ральная карта программы», отражающая 
структуру и содержание программы с сис-
темой навигации (гиперссылками на другие 
карты), «Алгоритмы работы с программой 
(управление обучением)», «Календарно-
тематический план», представляющий план 
работы с учебными модулями – с конкрет-
ными датами прохождения модуля и кон-
трольных мероприятий, «Самообучение и 
саморазвитие: методы и средства». 

Остальные модули имеют однотипную 
структуру, представленную блоками: «Пла-
нируемые результаты обучения», «Инфор-
мационные ресурсы», представленные в 
форме интеллект-карты и отражающие ло-
гическую структуру взаимосвязанных эле-
ментов учебного материала со ссылками и 
связями между элементами внутри блока, 
между блоками и модулями, «Лаборатор-
ные работы (карта с названиями лабора-
торных работ и гиперссылками на эти рабо-
ты», «Перечень рефератов», которые необ-
ходимо составить при работе с информаци-
онными ресурсами модуля, «Материалы 
для самоконтроля (карта с названиями кон-
трольно-измерительных материалов и ги-
перссылками на эти материалы)». 

Необходимо отметить, что при форми-
ровании базовой среды преподаватель ис-
пользует минимум возможностей компью-
терной программы для настройки внешнего 
вида интеллект-карт и их элементов. При 
работе с картами студенты персонализиру-
ют их, используя широкие возможности 
программы XMind (цвет, форма, параметры 
шрифта, заметки и т.п., рисунки, смайлы, 
добавляют необходимые для усвоения 
учебного материала дополнительные ин-
формационные ресурсы и т.п.). 

Организация обучения 

Обучение по программе начинается с 
«Введения в дисциплину». Особое внимание 
уделяется условиям обучения по программе: 
1) размещение на персональных компьюте-
рах программы XMind; 2) сохранение папки 
с файлами, представляющими модули и 
блоки программы, на персональных компь-
ютерах для работы в режиме офлайн; 
3) создание аккаунта в «Облаке», на котором 
размещены материалы, представляющие ба-
зовую информационную среду, созданную 
преподавателем, которая в ходе обучения по 
программе может развиваться путем добав-
ления ресурсов, созданных студентами. В 
первый модуль включен блок «Самообуче-
ние и саморазвитие: методы и средства». 
Данный блок знакомит студентов с методом 
интеллект-карт, его возможностями для 
структурирования и запоминания учебного 
материала, самооценки прогресса в собст-
венных знаниях и умениях. Даются реко-
мендации по работе с модульной програм-
мой. Программа, представленная таким об-
разом, может рассматриваться как элек-
тронная рабочая тетрадь с системой навига-
ции и управления процессом обучения. 

Каждый модуль спроектирован таким 
образом, чтобы его можно было использо-
вать в отдельности на одном учебном (ауди-
торном) занятии. В процессе самостоятель-
ной работы студентов над учебным мате-
риалом модуль играет роль опоры. Интел-
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лект-карты становятся средством углубле-
ния и расширения системы знаний обу-
чающихся. При работе с модулями и бло-
ками программы студенты на основе базо-
вой среды создают персональную информа-
ционную среду, дополняя ее элементами 
содержания других дисциплин (если оно 
необходимо для понимания и усвоения ма-
териала данной дисциплины), дополни-
тельными источниками информации и 
ссылками на них в картах, представляющих 
модули и блоки. Таким образом, на основе 
базовой среды формируется множество 
персональных сред, отражающих, с одной 
стороны, результаты работы студента над 
учебным материалом, а с другой стороны, 
индивидуальные образовательные потреб-
ности студентов. Материалы, представляю-
щие интерес для всей группы студентов, мо-
гут быть представлены для обмена, приводя 
к созданию коллективной информационной 
среды по учебной дисциплине. 

Результаты апробации программы 

Программа «Педагогическая квали-
метрия» реализуется с 2011 г. Две группы 
студентов (14 человек, 2011–2012 гг.) прохо-
дили обучение по традиционной техноло-
гии. В 2013 и 2014 гг. группы магистрантов 
проходили обучение по представленной 
модульной программе с использованием 
интеллект-карт (15 человек). 

Для оценивания результатов обучения 
по программе проводилось итоговое тес-
тирование. Итоговый тест отображает 
структуру и содержание учебной дисцип-
лины и позволяет оценить объем усвоен-
ных студентами знаний. Относительный 

тестовый балл, равный отношению суммы 
набранных за тест баллов к максимально 
возможному баллу, сравнивался с крите-
риальным баллом, равным 75%. В крите-
риально-ориентированном тестировании 
преодоление этого порога считается пока-
зателем хорошо структурированной базо-
вой структуры знаний. В первой группе 
преодолели установленный порог 57% 
студентов, во второй – 86%. Достовер-
ность различий в результатах двух групп 
определялась с помощью критерия Фише-
ра. Эмпирическое значение критерия 
равно Фишера 1,66. Различия статистиче-
ски значимы на уровне p ≤ 0,05. 

Студенты экспериментальной группы 
проявили большую активность и интерес в 
изучении учебного материала. Большинст-
во из них продолжили использовать метод 
интеллект-карт при изучении других дис-
циплин и при подготовке материалов для 
магистерской диссертации.  

Выводы 

Таким образом, синтез технологии мо-
дульного обучения с технологией построе-
ния и использования электронных интел-
лект-карт позволяет студенту создать гиб-
кую (способную к корректировке и разви-
тию) персональную информационную среду 
по учебной дисциплине. Работа в такой сре-
де способствует формированию у студентов 
достаточно полной системы базовых зна-
ний по дисциплине и развитию навыков 
самообучения, развивает умение управлять 
собственной учебной деятельностью, что 
согласуется с основными целями студенто-
центрированного обучения. 
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АННОТАЦИЯ: В соответствии с Федеральным государственным образовательным стандартом выс-
шего образования в процессе обучения студентов должен быть реализован компетентностный под-
ход. Это значит, что необходимо уметь определять уровень сформированности компетентности сту-
дентов в той или иной предметной области. Цель статьи – описание методики определения уровней 
сформированности компетентности студентов в результате освоения учебной дисциплины, позво-
ляющей оценить их, используя уровневый подход (низкий, средний, базовый, высокий). Под ком-
петентностью студента в конкретной предметной области понимаются его теоретические знания и 
умения в изучаемой предметной области и практический опыт их применения. Основные этапы 
предлагаемой методики: входное диагностическое тестирование перед изучением курса, итоговое 
педагогическое тестирование после изучения курса, защита самостоятельно выполненных студен-
тами проектов. Для оценки однородности результатов педагогического тестирования использованы 
критерии Крускала–Уоллиса и Бартлета, а для оценки уровня сформированности опыта студентов 
при разработке проекта использован критерий согласия Пирсона. Алгоритм применения методики 
представлен на конкретных числовых данных. Методика может использоваться при изучении дис-
циплин, заканчивающихся самостоятельной разработкой студентами проектов, таких как: курсовая 
работа, выпускная квалификационная работа, дипломный проект, магистерская диссертация и т.п. 
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THE TECHNIQUE OF COMPETENCE FORMATION LEVEL DETERMINATION 
OF STUDENTS ON THE BASIS OF STATISTICAL PROCESSING 
OF PEDAGOGICAL TESTING RESULTS 
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ABSTRACT. According to the Federal State Educational Standard of Higher Education the competence-
based approach should be implemented in the learning process of students. It means that it is necessary to 
be able to determine the level of formation of students’ competence in different subject domain. The pur-
pose of the article is to describe the methods of level determination of students’ competences formation as 
a result of studying the discipline, allowing to assess their knowledge using a level approach (low, medium, 
base, high). The competence of the student in a certain subject domain is understood as their theoretical 
knowledge of the studied subject domain and practical experience of its application. The main stages of the 
proposed methodology are: the lead-in diagnostic test before studying the course, the final pedagogical 
testing after the course, the defense of the project which is worked out independently by the student. The 
criteria of Kruskal-Wallis and Bartlett were used for the assessment of the homogeneity of the results of 
pedagogical testing, and the Pearson's Chi-squared criterion was used for the level evaluation of students’ 
experience in project developing. The algorythm of application of the methodology is presented in specific 
numerical data. The technique can be used in studying disciplines, which are concluded by independent 
development of students’ projects, such as term paper, final qualification work, a thesis project, master's 
dissertation, etc. 

омпетентностный подход, регла-
ментируемый Федеральными госу-

дарственными образовательными стандар-

тами высшего образования (ФГОС ВО) [3; 
10; 14], требует поиска новых методик опре-
деления уровней сформированности компе-

К 
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тентности студентов в той или иной облас-
ти. Одной из них является педагогическое 
тестирование. Согласно исследованиям 
уровней усвоения учебного материала [1; 15] 
для оценки компетентности студентов целе-
сообразно применять уровневый подход, 
предполагающий наличие четырех уров-
ней: репродуктивного (низкого), адаптив-
ного (среднего), эвристического (базового) 
и творческого (высокого). 

На низком уровне студент различает, 
распознает объекты познания при повторном 
восприятии ранее изученного материала, 
выполняет действия с ними, но «с подсказ-
кой», копирует учебную информацию. На 
среднем уровне студент самостоятельно вос-
производит и применяет информацию в ра-
нее рассмотренных типовых ситуациях. На 
базовом уровне студент использует приобре-
тенные знания и умения в нетипичных си-
туациях, получает новые знания путем дей-
ствия по образцу. На высоком уровне студент 
действует в непредвиденных ситуациях и 
создает новые алгоритмы, правила, действия, 
то есть субъективно новую информацию. 

Для большей наглядности излагаемой 
методики по определению уровня сформи-
рованности компетентности студентов в той 
или иной предметной области будем рас-
сматривать теоретическую подготовку сту-
дентов по одной из инженерных дисцип-
лин, которая завершается защитой проекта, 
выполненного студентом самостоятельно. 

В соответствии с компетентностным 
подходом в образовании [4; 5; 8], предпола-
гающем выявление теоретических и прак-
тических аспектов учебного процесса на ос-
нове формирования совокупности знаний, 
умений и опыта различных видов деятель-
ности, студент должен быть в состоянии 
продемонстрировать свои умения на прак-
тике. Тогда оценить уровень компетентно-
сти, достигнутый студентами в той или 
иной области, можно на основе раздельной 
оценки уровней их знаний и умений в об-
ласти теоретических основ изучаемой дис-
циплины средствами педагогического тес-
тирования [2; 5; 8] и уровней опыта приме-
нения этих знаний и умений при решении 
практических задач (например, при защите 
самостоятельно выполненного проекта).  

Оценить уровень начальных знаний 
для освоения новой предметной области 
можно по результатам входного диагности-
ческого теста. Содержание входного диаг-
ностического теста определяется тематикой 
тех дисциплин, освоение которых необхо-
димо для формирования компетентности в 
новой предметной области.  

Поскольку в статье будет рассмотрена 
конкретная методика расчетов, для удобст-
ва дальнейших расчетов будем считать, что 

входной диагностический тест содержит 50 
основных вопросов по пройденным студен-
тами курсам, определяемых учебным пла-
ном подготовки.  

Результаты выполнения тестового за-
дания оцениваются традиционно по дихо-
томической шкале: 1 – ответ правильный, 
0 – ответ неправильный. Таким образом, 
максимально возможный балл за все пра-
вильно отвеченные вопросы входного диаг-
ностического теста равен количеству вопро-
сов теста (в нашем случае 50 баллов). Со-
гласно исследованиям [1] выделяют уровень 
начальных знаний и умений студентов в 
области изученных дисциплин, необходи-
мый для освоения нового курса: от 70% до 
100% от максимального количества баллов, 
полученных за диагностический тест (от 35 
до 50 баллов), и низкий уровень, недоста-
точный для освоения нового курса, при ко-
личестве баллов менее 70% от максималь-
ного (от 0 до 34 баллов). 

Оценить уровень теоретических знаний 
и умений в области конкретной инженер-
ной дисциплины можно по результатам 
итогового педагогического тестирования. 
Объем итогового теста должен включать та-
кое количество вопросов, которые полно-
стью покрывают весь изученный студента-
ми учебный материал. Предположим, что 
итоговый тест по изученной студентами 
инженерной дисциплине содержит 60 тес-
товых заданий, полностью охватывающих 
все модули инженерной дисциплины и аде-
кватных ее тематическому планированию. 
Результат выполнения каждого тестового 
задания также оценивается по дихотомиче-
ской шкале измерения [4; 8]. В нашем при-
мере суммы возможных значений дихото-
мических переменных, полученных студен-
тами по результатам итогового тестирова-
ния, будут измеряться по 60-бальной шка-
ле, которую можно разбить на четыре непе-
ресекающихся интервала: [1; 15], [16; 30], 
[31; 45], [46; 60], каждый из которых отве-
чает соответственно низкому, среднему, ба-
зовому и высокому уровню усвоения теоре-
тического материала. 

Оценить уровень сформированности 
опыта реализации способов деятельности в 
конкретной инженерной дисциплине мож-
но по результатам защиты студентом само-
стоятельно выполненного проекта. Студен-
ческий проект также оценивает по дихото-
мической шкале. Наличие соответствующе-
го опыта оценивается 1 баллом, отсутствие 
опыта – 0 баллов. Для оценки результатов 
выполнения проекта необходимо разрабо-
тать таблицу, которая разбивается на четы-
ре интервала: [0; 2], [3; 4], [5; 6], [7; 8], со-
ответствующие низкому, среднему, базово-
му и высокому уровням сформированности 
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опыта применения полученных знаний и 
умений в конкретной инженерной области. 
Данной таблицей будут пользоваться члены 
комиссии, оценивающие результат защиты 
проекта. Содержание оценочной таблицы 
определяется спецификой предметной об-
ласти и требует серьезной подготовитель-
ной работы преподавателя-предметника, 
которому необходимо детально описать все 
практические требования к студенческому 
проекту, отвечающие каждому уровню 
сформированности студенческого опыта.  

Описываемая методика разбивается на 
3 этапа. 

На 1 этапе формируют группы участни-
ков, у которых будет определяться уровень 
сформированности компетентности. Далее 
проводят входное диагностическое тестиро-
вание. Пусть в качестве примера проверка 
уровня сформированности компетентности 
у студентов будет проводиться в течение 4-х 
учебных годов, по одной академической 
группе в год (группа 1 – 21 студент, группа 
2 – 23 студента, группа 3 – 29 студентов, 
группа 4 – 25 студентов). 

Результаты выполнения входного диаг-
ностического теста по изученным дисцип-
линам представлены в таблицах 1–4.  

 
Таблица 1 

Результаты выполнения студентами 
группы 1 входного диагностического теста 

 

№ студента 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Сумма 
баллов 

50 48 47 47 46 45 44 44 43 42 41 

№ студента 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21  

Сумма 
баллов 

41 40 40 39 39 38 37 37 36 35  

 
Таблица 2 

Результаты выполнения студентами 
группы 2 входного диагностического теста 

 

 
Таблица 3 

Результаты выполнения студентами 
группы 3 входного диагностического теста 

 

№ студента 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Сумма 
баллов 

50 50 50 49 48 47 46 46 46 45 44 44 44 42 41 

№ студента 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29  

Сумма 
баллов 

41 41 40 40 39 39 39 38 38 38 38 37 37 37  

 
Таблица 4 

Результаты выполнения студентами 
группы 4 входного диагностического теста 

 

№ студента 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Сумма 
баллов 

50 50 50 50 48 48 48 47 45 43 43 43 42 

№ студента 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25  

Сумма 
баллов 

42 41 41 41 40 40 40 40 39 38 38 37  

 

№ студента 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Сумма 
баллов 

50 50 47 47 46 46 45 44 44 43 42 40 

№ студента 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23  

Сумма 
баллов 

40 39 39 39 38 38 37 37 37 36 35  
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На втором этапе применения рассмат-
риваемой методики проводится теоретиче-
ское освоение новой инженерной дисципли-
ны, которое завершается защитой проекта, 
выполненного студентом самостоятельно. 

На третьем этапе проводится статисти-
ческая обработка результатов применения 
методики. 

Обозначим основные шаги статистиче-
ской обработки результатов:  

1. Проверка на однородность выборок с 
результатами входного диагностического 
тестирования. 

2. Проверка на однородность выборок с 
результатами итогового педагогического 
тестирования после освоения теоретическо-
го курса инженерной дисциплины. 

3. Проверка на однородность выборок с 
результатами защиты студенческих проектов. 

Выполним последовательно обозна-
ченные шаги. 

1. Проверка на однородность выборок, 
содержащих результаты входного диагно-
стического тестирования. 

Поскольку вывод об уровне сформиро-
ванности компетентности в той или иной 
области будет делаться на основе объедине-
ния четырех групп в одну, прежде всего не-
обходимо проверить на однородность четы-
ре группы студентов по результатам вход-
ного диагностического тестирования. 

Покажем, что выборки, содержащие 
результаты входного диагностического тес-
тирования, однородны. Для этого использу-
ем критерий Крускала–Уоллиса [6]. 

Статистика критерия Крускала–
Уоллиса для проверки гипотезы Н0 об от-
сутствии сдвига в параметрах положения 
сравниваемых выборок имеет вид: 

2

1

12 1

( 1) 2

k

ii

i

N
H n R

N N 

 
  

  


 , 

где 

1

1
;

N

i i i ij
i j

R R R R
n 

   
, N – объем 

объединенной выборки, i – номер выборки, 
ni – объем i-ой выборки. 

Применение статистики Крускала–Уол-
лиса требует объединения четырех рассматри-
ваемых выборок, представленных в таблицах 1, 
2, 3, 4 в одну, сортировки ее элементов по воз-
растанию и присвоению им рангов. Алгоритм 
применения статистики Крускала–Уоллиса: 

Шаг 1. Записать значения признака для 
каждой их исследуемых групп. 

Шаг 2. Проранжировать общую выбор-
ку по возрастанию. 

Шаг 3. Посчитать сумму Rj рангов каж-
дой выборки объемом ni. 

Шаг 4. Вычислить статистику Нвыч. 

Шаг 5. Найти Нкр. = χ2 (, k-1) для k≤4 и 
nj≤5 по специальной таблице для малых k и nj. 

Шаг 5. Гипотеза Н0 принимается, если 
Нвыч.≤ Нкр. 

Если nj>5, то требуется аппроксимация 
статистики Крускала–Уоллиса. 

Если есть группы повторяющихся ран-
гов, то требуется вычисление модифициро-
ванной статистики.  

Выполним последовательно все пере-
численные шаги алгоритма, используя дан-
ные, представленные в таблицах 1, 2, 3, 4.  

Шаг 1, 2. Ранжируем совместно все 
4

1

21 23 29 25 98i

i

N n


       баллы xij 

(i- номер выборки). Результат этого шага 
представлен в таблице 5.  

Таблица 5 
Объединенная выборка результатов 

входного диагностического теста 
 

Балл 35 35 36 36 37 37 37 37 37 37 37 37 38 38 

Ранг 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Балл 38 38 38 38 38 38 38 38 39 39 39 39 39 39 

Ранг 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

Балл 39 39 39 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 41 

Ранг 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 

Балл 41 41 41 41 41 41 41 42 42 42 42 42 43 43 

Ранг 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 

Балл 43 43 43 44 44 44 44 44 44 44 45 45 45 45 

Ранг 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 

Балл 46 46 46 46 46 46 47 47 47 47 47 47 48 48 

Ранг 71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 

Балл 48 48 48 49 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 

Ранг 85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 

 
Шаг 3. Из табл. 5 составим табл. 6, в которой Rij – ранг j -го балла в i-ой выборке. Совпа-

дающие баллы усредним. 
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Таблица 6 
Значения выборочных баллов и их рангов 

 
i xij Rij i xij Rij i xij Rij i xij Rij 

1 35 1,5 2 39 27 2 42 52 3 46 73,5 

2 35 1,5 2 39 27 3 42 52 1 47 79,3 

1 36 3,5 3 39 27 4 42 52 1 47 79,3 

2 36 3,5 3 39 27 4 42 52 2 47 79,3 

1 37 8,5 3 39 27 1 43 57 2 47 79,3 

1 37 8,5 4 39 27 2 43 57 3 47 79,3 

2 37 8,5 1 40 36,5 4 43 57 4 47 79,3 

2 37 8,5 1 40 36,5 4 43 57 1 48 85 

2 37 8,5 2 40 36,5 4 43 57 3 48 85 

3 37 8,5 2 40 36,5 1 44 63 4 48 85 

3 37 8,5 3 40 36,5 1 44 63 4 48 85 

4 37 8,5 3 40 36,5 2 44 63 4 48 85 

1 38 17,5 4 40 36,5 2 44 63 3 49 88 

2 38 17,5 4 40 36,5 3 44 63 1 50 93,5 

2 38 17,5 4 40 36,5 3 44 63 2 50 93,5 

3 38 17,5 4 40 36,5 3 44 63 2 50 93,5 

3 38 17,5 1 41 45,5 1 45 68,5 3 50 93,5 

3 38 17,5 1 41 45,5 2 45 68,5 3 50 93,5 

3 38 17,5 3 41 45,5 3 45 68,5 3 50 93,5 

3 38 17,5 3 41 45,5 4 45 68,5 4 50 93,5 

4 38 17,5 3 41 45,5 1 46 73,5 4 50 93,5 

4 38 17,5 4 41 45,5 2 46 73,5 4 50 93,5 

1 39 27 4 41 45,5 2 46 73,5 4 50 93,5 

1 39 27 4 41 45,5 3 46 73,5    

2 39 27 1 42 52 3 46 73,5    

 
По данным таблицы 6 подсчитаем Ri и 

iR : 

98

1 1

1

j

j

R R


 
 

R1j=1,5+3,5+8,5+8,5+17,5+27+27+36,5+36,5+
45,5+45,5+52+57+63+63+68,5++73,5+79,5+ 
79,5+85+93,5=972 

1
972

46,28
21

R    

98

2 2

1

j

j

R R


   

R2j=1,5+3,5+8,5+8,5+8,5+17,5+17,5+27+27+ 
27+36,5+36,5+52+57+63+63+68,5+73,5+ 
73,5+79,3+79,3+93,5+93,5=1016 

2
1016

44,17
23

R  
 

98

3 3

1

j

j

R R


 
 

R3j=8,5+8,5+17,5+17,5+17,5+17,5+17,5+27+ 
27+27+36,5+36,5+45,5+45,5+45,5+52+63+ 
63+63+68,5+73,5+73,5+73,5+79,3+85+88+ 
93,5+93,5+93,5=1458 

3
1458

50,27
29

R    

98

4 4

1

j

j

R R


 
 

 
R4j=8,5+17,5+17,5+27+36,5+36,5+36,5+36,5+
45,5+45,5+45,5+52+52+57+57+57+68,5+ 
79,3+85+85+85+50+50+50+50=1405 

4
1405

56,2
25

R    

 
Шаг 4. Подставляем найденные значе-

ния iR  в выражение для вычисления ста-

тистики Крускала–Уоллиса: 
Нвыч=12/98/99 (21(46,28-49,5)2 + 23(44,17-
49,5)2+29(50,27-49,5)2+25(56,2-49,5)2)= 
0,0012(217,77+653,2+17,11+1122,5)= 

0,00122010,58=2,41 
В случае применения статистики Кру-

скала–Уоллиса, если ni ≥5 (у нас n1 = 21; n2 = 
23; n3 =29; n4=25), требуется аппроксимация. 

Аппроксимация по Крускалу–Уоллису 
определяется следующим образом: 
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Тогда статистика  
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будет 

иметь F-распределение с ν1 и ν2 степенями 
свободы.  

Вычислим аппроксимацию Крускала–
Уоллиса: 
М = (983 - (213 +233 +293 +253))/98/99 = 
879750/9702 ≈ 91 

V = 23 – 2(34 - 64+98(24 -64+1)) 
/5/98/99 – 6/5(1/21+1/23+1/29/1/25) = 
= 6-1616/48510-0,199 ≈ 6 

ν1 = 32(388-6)/91/6=2,8 

ν2 = 88/32,8=82 

Fвыч.= 2,4188/3/93,41=0,756 
Учитывая, что у нас было q=15 групп с 

совпадающими рангами (t1 =2;  
t2 =2; t3 =8; t4 =10; t5 =9; t6 =10; t7 =8; t8 =5;  
t9 =5; t10 =7; t11 =4; t12 =6; t13 =6;  
t14 =5; t15 =10), найдем модифицированную 
статистику Крускала–Уоллиса по формуле:  
 

1

*
выч. 3

1

1

q
j

j

T
H H

N N





  
   

    
  

где Tj = tj
3 - tj ; tj – размер j -ой группы оди-

наковых рангов, q – количество групп оди-
наковых рангов.  

При ni ≥20 (это наш случай) справедлива 
аппроксимация распределения статистики 
Н χ2 – распределением с f = k-1 степенями 
свободы, т.е. нулевая гипотеза отклоняется, 

если Н* ≥ χ2
(k-1). 

Вычислим модифицированную стати-
стику Н*. 

Н*
выч.= 0,756 (1-Е)-1, где 

15

3 3
1 1

q
j j

j j

T T
E

N N N N 

 
 

  , 

T1 = t1
3 - t1 = 8-2=6; T2 = t2

3 - t2 = 8-2=6; T3 = 
t3

3 - t3 = 512-8=504;  
T4 = t4

3 - t4 = 1000-10=990; T5 = t5
3 - t5 =  

93 -9=720; T6 = t6
3 - t6 = 103 -10=990;  

T7 = t7
3 - t7 = 83 -8=504; T8 = t8

3 - t8 = 
53 -5=120; T9 = t9

3 - t9 = 53 -5=120;  
T10 = t10

3 - t10 = 73 -7=336; T11 = t11
3 - t11 = 

43 -4=60; T12 = t12
3 - t12 = 63 -6=210;  

T13 = t13
3 - t13 = 63 -6=210; T14 = t14

3 - t14 =  
53 -5=120; T15 = t15

3 - t15 = 103 -10=990. 
Е=(6+6+504+990+720+990+504+120+120+
336+60+210+210+120+990)/941094=6,2 10-3 

Н*
выч.=0,756(1-6,210-3)-1=0,756/0,9938=0,76. 

 
Шаг 5. Табличное значение χ2 для уров-

ня значимости =0,05 при числе степеней 
свободы k-1=3 составляет 7,82. 

Шаг 6. Если Н*
выч.< χ2

табл. (0,76 <0,82), 
то принимается в качестве правдоподобной 
нулевая гипотеза об отсутствии сдвига в ис-
следуемых выборках, что означает, что вы-
борки с результатами входного диагности-
ческого теста однородны. 

Далее покажем, что набор дисперсий 
выборок, содержащих результаты входного 
диагностического тестирования, тоже будет 
однородным. Для этого используем крите-
рий Бартлета для сравнения нескольких 
дисперсий выборок, имеющих разные объ-
емы [7]. В таблице 7 представлены диспер-
сии исходных выборок. 

 
Таблица 7 

Значения дисперсий исходных выборок результатов 
входного диагностического тестирования 

 
Номер выборки i Длина выборки n Дисперсия выборки D 

1 21 D1 = 18,13 
2 23 D2 = 20,58 
3 29 D3 = 18,89 
4 25 D4 = 18,32 

 
Введем обозначения: 
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Вычисленное значение критерия Барт-
лета определяется по формуле: 

Ввыч. = V/C 
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Вычислим N* = 98-4 = 94 
 

D=(2018,13+2220,58+2818,89+2418,32) 
/94 = 18,98 

V=2,3026(94lg(18,98)-

(20lg(18,14)+22lg(20,58)+28lg(18,89)+24lg
(18,32))) = 0,107 
C=1+((1/20-1/94)+(1/22-1/94)+(1/28-1/94)+ 
(1/24-1/94))/3/3 = 1,014 
Ввыч. = 0,107/1,014 = 0,105 

 
Сравниваем вычисленное значение 

критерия Бартлета с критическим значени-
ем, взятым из таблицы распределения χ2 в 

соответствии с уровнем значимости =0,05 
и числом степеней свободы ν = k-1. Как бы-
ло сказано выше, табличное значение χ2 для 

уровня значимости =0,05 при числе сте-
пеней свободы k-1=3 составляет 7,82. 

Так как вычисленное значение крите-
рия Бартлета меньше табличного 
(0,105<7,82), то проверяемую гипотезу о 
том, что дисперсии выборок с результатами 
входного диагностического тестирования 
являются однородными, можно принять за 
правдоподобную на уровне значимости 

=0,05 и числе степеней свободы k = 3. 
Таким образом, проверка на однород-

ность исходных выборок с результатами 
входного диагностического тестирования и 
по критерию Крускала–Уолисса, и по кри-
терию Бартлета дала идентичные результа-
ты, что позволило принять гипотезу об од-
нородности исходных выборок за правдо-

подобную на уровне значимости  = 0,05 и 
числе степеней свободы k =3. 

2. Проверка на однородность выбо-
рок, содержащих результаты итогового 
педагогического тестирования после ос-
воения теоретического курса инженерной 
дисциплины. 

На данном шаге статистической обра-
ботки целесообразно использовать крите-
рий согласия Пирсона χ2. Критерий согласия 
Пирсона χ2применяется для сравнения рас-
пределений объектов нескольких совокупно-
стей по состоянию некоторого свойства на 
основе измерений по шкале наименований 
этого свойства в нескольких независимых 
выборках из рассматриваемой совокупности 
[8; 12; 13]. Суть метода заключается в про-
верке степени расхождения наблюдаемых и 
ожидаемых частот – чем больше данное рас-
хождение, тем больше значение χ2. 

Алгоритм применения критерия согла-
сия Пирсона χ2 состоит в следующем: 

Шаг 1. Формулируют нулевую статисти-
ческую гипотезу H0;  

Шаг 2. Задают уровень значимости ги-
потезы, который состоит в том, что вероят-
ность совершить ошибку первого рода, то 
есть принять гипотезу H0 в качестве прав-
доподобной, в то время как она таковой не 
является. В педагогических исследованиях, 
как правило, уровень значимости выбирают 
0,05. Тогда, если отклоняется нулевая ста-
тистическая гипотеза, то вероятность со-
вершить ошибку первого рода составляет 
5%, а вероятность сделать правильное за-
ключение соответственно 95%; 

Шаг 3. Определяют число степеней сво-
боды.  

Шаг 4. Вычисляют значение критерия 
χ2 по формуле:  
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где n – общий объем выборки (в нашем 
примере n=98);  

k – число уровней сформированности 
знаний и умений по результатам итогового 
тестирования k = 4;  

l – количество групп (l = 4);  
i – номер группы (i = 1,2,3,4);  
j – номер уровня (j = 1,2,3,4);   
ni – число студентов, достигших i-го 

уровня сформированности знаний и уме-
ний;  

nj – число студентов, достигших j-го 

уровня сформированности знаний и умений; 
nij – число студентов i-й группы, дос-

тигших j-го уровня сформированности зна-
ний и умений.  

Шаг 5. Вычисленное значение критерия 
сравнивают с его табличным значением.  

Шаг 6. Формулируют вывод о том, что 
если вычисленное значение критерия χ2 
меньше табличного, то нулевую статистиче-
скую гипотезу принимают как правдоподоб-
ную. В противном случае она отвергается и 
принимается альтернативная ей гипотеза. 

Основываясь на том, что описываемая 
методика применяется на студентах, ус-
пешно справившихся с входным диагности-
ческим тестом, выдвигается нулевая стати-
стическая гипотеза Н0

* о том, что все четыре 
группы по результатам итогового педагоги-
ческого тестирования по изученному курсу 
инженерной дисциплины являются одно-
родными, которая проверяется по крите-
рию согласия Пирсона χ2

 
(Хи-квадрат) на 

уровне значимости  = 0,05. 
По результатам итогового педагогиче-

ского тестирования составляем табл. 8 для 
расчета критерия χ2. 
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Таблица 8 
Результаты итогового педагогического тестирования 

студентов групп 1, 2, 3 и 4 по инженерной дисциплине  
 

Результат итогового педагогического 
тестирования 

Уровень в баллах Группа 1 Группа 2 
 

Группа 3 Группа 4 Всего 
по уровню 

Низкий 1÷ 15 3 2 2 1 8 
Средний 16÷ 30 4 3 4 3 14 
Базовый 31÷ 45 6 8 10 9 33 
Высокий 46÷60  8 10 13 12 43 
Всего студентов 21 23 29 25 98 
 
По данным таблицы 8 вычисляем зна-

чение критерия χ2: 

χ2
выч.=98(33/21/8+22/23/8+22/29/8+11/ 

25/8+44/21/14+33/23/14++44/29/14+33/ 

25/14+66/21/33+88/23/33+1010/29/33+ 

99/25/33+88/21/43+1010/23/43+1313/29/

43+1212/25/43 – 1) = 3,53 
Вычисляем число степеней свободы 

ЧСС для таблицы 8. Известно, что число 
степеней свободы для матрицы, состоящей 
из m строк и n столбцов, ЧСС = (m – 1)(n – 

1) -1, тогда ЧСС= 33 -1 = 8. Табличное зна-
чение критерия χ2 при 8 степенях свободы 
на уровне значимости 0,05 составляет 15,5. 

Вычисленное значение критерия χ2
 
Пир-

сона составляет 3,53. Табличное значение 

критерия при ЧСС = 8 равно χ2
0,95 = 15,5. По-

скольку вычисленное значение критерия χ2 

меньше табличного, то гипотезу Н0
* можно 

принять в качестве правдоподобной и объе-

динить данные четырех выборок по резуль-

татам итогового педагогического тестирова-
ния в одну. Анализ данных общей выборки 
позволяет определить, сколько студентов ос-
воили инженерную дисциплину на высоком, 
базовом, среднем и низком уровнях. 

3. Проверка на однородность выборок, 
содержащих результаты защиты сту-
денческих проектов.  

В таблице 9 представлены результаты 
защиты студенческих проектов в группах 1, 
2, 3 и 4. 

 
Таблица 9 

Результаты защиты студенческих проектов 
в группах 1, 2, 3 и 4 

 
Результат защиты проектов 

Уровень Группа 1 Группа 2 Группа 3 Группа 4 
Всего 

по уровню 

[0,2] низкий 
0 0 1 1 1 3 
2 1 1 2 1 5 

[3,4] средний 
3 1 2 2 2 7 
4 2 4 3 1 10 

[5,6] базовый 
5 6 5 5 5 21 
6 7 6 6 5 24 

[7,8] высокий 
7 2 2 7 6 17 
8 2 2 3 4 11 

Всего 
студентов 

 21 23 29 25 98 

 
Основываясь на результатах проверки 

статистической гипотезы Н0
*, выдвигается 

нулевая статистическая гипотеза Н0
** о том, 

что по результатам защиты проектов четы-
ре экспериментальные группы однородны. 
Для проверки ее правдоподобности вычис-
ляем статистику критерия χ2 по результатам 
защиты проектов, представленным в таб-
лице 9. Поскольку каждый уровень оценки 
опыта представляет собой интервал, то для 
повышения точности расчета критерия 
Пирсона внутри каждого интервала выде-

лим подуровни, соответствующие нижней и 
верхней границе интервала, таким образом, 
у нас получилось восемь 8 уровней сформи-
рованности опыта в разработке проекта. 
Матрица результатов защиты проекта со-
стоит из 8-ми строк и 4-х столбцов. Тогда 
число степеней свободы для данного случая 

будет составлять ЧСС = 73 – 1 = 20.  

χ2=98(11/23/3+11/29/3+11/25/3+11/21/5+ 

11/23/5+22/29/5+11/25/5+11/21/7+22/23/

7+22/29/7+22/25/7+22/21/10+44/23/10+ 



ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 60 

33/29/10+11/25/10+66/21/21+55/23/21+ 

55/29/21+55/25/21+77/21/24+66/23/24+ 

66/29/24+55/25/24+22/21/17+22/23/17+ 

77/29/17+66/25/17+22/21/11+22/23/11+ 

33/29/11+44/25/11- 1) = 9,2 
Вычисленное значение критерия 

χ2Пирсона составляет 9,2. Табличное значе-

ние критерия при ЧСС = 20 равно χ2
0,95 = 

31,41. Вычисленное значение критерия Пир-
сона меньше табличного, что позволяет 

принять гипотезу Н0
** в качестве правдопо-

добной и объединить данные четырех выбо-

рок по результатам защиты проектов в одну.  
Анализ объединенной выборки позво-

ляет определить количество студентов, за-
щитивших проекты на высоком, базовом, 
среднем и низком уровне.  

Далее, основываясь на результатах 
проверки нулевых статистических гипотез 
Н0

* и Н0
**, составляется объединенная по-

именная выборка студентов четырех экс-
периментальных групп, включающая в се-
бя данные о результатах их итогового пе-
дагогического тестирования по теоретиче-

скому курсу и защиты студенческих проек-
тов. Анализ поименной выборки позволя-
ет определить количество студентов, дос-
тигших в результате обучения высокого, 
базового, среднего и низкого уровней 
сформированности компетентности в об-
ласти освоения инженерного курса.  

Заключение 

В статье рассмотрена методика, позво-
ляющая определить количество студентов, 
обладающих определенным уровнем сфор-
мированности компетентности в области 
освоения инженерной дисциплины, пред-
полагающей формирование теоретических 
знаний и умений и способности продемон-
стрировать их на практике в процессе под-
готовки и защиты самостоятельно выпол-
ненного проекта. Анализ уровней сформи-
рованности компетентности студентов в той 
или иной предметной области позволит, в 
случае недостаточно удовлетворительных 
результатов производить корректирующие 
педагогические воздействия, повышая тем 
самым качество результатов обучения.  

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Беспалько В. П. Опыт разработки критерия качества усвоения знаний учащимися // Методы и 

критерии оценки знаний, умений и навыков учащихся при программированном обучении. М. : Изд. псих-
соц. ин-та, 1969. 26 с.  

2. Гужвенко Е. И. Координирующая модель методической системы обучения информатике и ин-
формационным технологиям : автореф. дис. … д-ра пед. наук. М., 2010. 

3. Дахин А. Н. Моделирование компетентности участников открытого образования. М. : НИИ 
школьных технологий, 2009. 288 с.  

4. Зимняя И. А. Педагогическая психология. М., 2005. 40 с. 
5. Лапенок М. В. Научно-педагогические основания создания и использования электронных образо-

вательных ресурсов информационной среды дистанционного обучения : автореф. дис. … д-ра пед. наук. 
М., 2014. 

6. Левин Д. М., Стефан Д. и др. Статистика для менеджеров с использованием Microsoft Excel. М. : 
Вильямс, 2004. 1312 с.  

7. Миронова Л. И. Элементы математической статистики. Екатеринбург : Изд-во Урал. гос. пед. ун-
та, 1997. 76 с. 

8. Насс О. В. Теоретико-методические основания формирования компетентности преподавателей в 
области создания электронных образовательных ресурсов : автореф. дис. … д-ра пед. наук. М., 2013. 

9. Плохинский Н. А. Биометрия. М. : Изд-во Моск. ун-та, 1970. 367 с. 
10. Приказ Минобрнауки России от 19.12.2013 № 1367 «Об утверждении Порядка организации и осу-

ществления образовательной деятельности по образовательным программам высшего образования – про-
граммам бакалавриата, программам специалитета, программам магистратуры» (Зарегистрировано в 
Минюсте России 24.02.2014 № 31402). URL: http://base.consultant.ru/cons/cgi/online.cgi?req=doc; 
base=LAW;n=159671;fld=134;dst=100010;rnd=0.8270874863997 (дата обращения 29.05.2016).  

11. Роберт И. В. Теория и методика информатизации образования (психолого-педагогический и тех-
нологический аспекты). М. : Изд-во ИИО РАО, 2008. 274 с. 

12. Сердюков В. И. Сравнительная оценка результатов компьютерного тестирования знаний студен-
тов вузов // Ученые записки ИИО РАО. 2007. № 24. С. 195–207. 

13. Стариченко Б. Е. Обработка и представление данных педагогических исследований с помощью 
компьютера. Екатеринбург : Изд-во Урал. Гос. пед. ун-та, 2004. 218 с. 

14. Федеральный Государственный образовательный стандарт высшего образования бакалавра по 
направлению подготовки «Математическое обеспечение и администрирование информационных сис-
тем». URL: http://www.fgosvpo.ru/uploadfiles/28/20110315203310.pdf (дата обращения 28.05.2016)  

15. Bloom B. S., Engelhart M. D., Furst E. J., Hill W. H., & Krathwohl D. R. (Eds.). Taxonomy of Educational 
Objectives / The Classification of Educational Goals – Handbook 1: Cognitive Domain // London, 1956. WI: 
Longmans, Green & Co. Ltd. 208 с.  

L I T E R A T U R A  
1. Bespal'ko V. P. Opyt razrabotki kriteriya kachestva usvoeniya znaniy uchashchimisya // Metody i kriterii 

otsenki znaniy, umeniy i navykov uchashchikhsya pri programmirovannom obuchenii. M. : Izd. psikh-sots. in-ta, 
1969. 26 s.  

http://base.consultant.ru/cons/cgi/online.cgi?req
http://elibrary.ru/item.asp?id=15191843
http://elibrary.ru/item.asp?id=15191843
http://elibrary.ru/contents.asp?issueid=869595
http://elibrary.ru/contents.asp?issueid=869595&selid=15191843


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2016. № 7 61 

2. Guzhvenko E. I. Koordiniruyushchaya model' metodicheskoy sistemy obucheniya informatike i 
informatsionnym tekhnologiyam : avtoref. dis. … d-ra ped. nauk. M., 2010. 

3. Dakhin A. N. Modelirovanie kompetentnosti uchastnikov otkrytogo obrazovaniya. M. : NII shkol'nykh 
tekhnologiy, 2009. 288 s.  

4. Zimnyaya I. A. Pedagogicheskaya psikhologiya. M., 2005. 40 s. 
5. Lapenok M. V. Nauchno-pedagogicheskie osnovaniya sozdaniya i ispol'zovaniya elektronnykh 

obrazovatel'nykh resursov informatsionnoy sredy distantsionnogo obucheniya : avtoref. dis. … d-ra ped. nauk. M., 2014. 
6. Levin D. M., Stefan D. i dr. Statistika dlya menedzherov s ispol'zovaniem Microsoft Excel. M. : Vil'yams, 

2004. 1312 s.  
7. Mironova L. I. Elementy matematicheskoy statistiki. Ekaterinburg : Izd-vo Ural. gos. ped. un-ta, 1997. 76 s. 
8. Nass O. V. Teoretiko-metodicheskie osnovaniya formirovaniya kompetentnosti prepodavateley v oblasti 

sozdaniya elektronnykh obrazovatel'nykh resursov : avtoref. dis. … d-ra ped. nauk. M., 2013. 
9. Plokhinskiy N. A. Biometriya. M. : Izd-vo Mosk. un-ta, 1970. 367 s. 
10. Prikaz Minobrnauki Rossii ot 19.12.2013 № 1367 «Ob utverzhdenii Poryadka organizatsii i 

osushchestvleniya obrazovatel'noy deyatel'nosti po obrazovatel'nym programmam vysshego obrazovaniya – 
programmam bakalavriata, programmam spetsialiteta, programmam magistratury» (Zaregistrirovano v Minyuste 
Rossii 24.02.2014 № 31402). URL: http://base.consultant.ru/cons/cgi/online.cgi?req=doc;base=LAW;n=159671; 
fld=134;dst=100010;rnd=0.8270874863997 (data obrashcheniya 29.05.2016).  

11. Robert I. V. Teoriya i metodika informatizatsii obrazovaniya (psikhologo-pedagogicheskiy i 
tekhnologicheskiy aspekty). M. : Izd-vo IIO RAO, 2008. 274 s. 

12. Serdyukov V. I. Sravnitel'naya otsenka rezul'tatov komp'yuternogo testirovaniya znaniy studentov 
vuzov // Uchenye zapiski IIO RAO. 2007. № 24. S. 195–207. 

13. Starichenko B. E. Obrabotka i predstavlenie dannykh pedagogicheskikh issledovaniy s pomoshch'yu 
komp'yutera. Ekaterinburg : Izd-vo Ural. Gos. ped. un-ta, 2004. 218 s. 

14. Federal'nyy Gosudarstvennyy obrazovatel'nyy standart vysshego obrazovaniya bakalavra po napravleniyu 
podgotovki «Matematicheskoe obespechenie i administrirovanie informatsionnykh sistem». URL: 
http://www.fgosvpo.ru/uploadfiles/28/20110315203310.pdf (data obrashcheniya 28.05.2016)  

15. Bloom B. S., Engelhart M. D., Furst E. J., Hill W. H., & Krathwohl D. R. (Eds.). Taxonomy of Educational 
Objectives / The Classification of Educational Goals – Handbook 1: Cognitive Domain // London, 1956. WI: 
Longmans, Green & Co. Ltd. 208 s. 

 
Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. Б. Е. Стариченко 

 
  



ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 62 

УДК 378.147   
ББК Ч448.027.9 ГСНТИ 14.35.07 Код ВАК 13.00.08 

Никулина Татьяна Валерьевна,  
доцент кафедры теории и методики обучения математике и информатике в период детства, Уральский государствен-
ный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонавтов, 26; e-mail: ntv@uspu.me. 

Стариченко Евгений Борисович, 
доцент кафедры информационных и коммуникационных технологий в образовании, Уральский государственный педа-
гогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонавтов, 26; e-mail: old@uspu.me. 

ВИРТУАЛЬНЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ЛАБОРАТОРИИ:  
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КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: лаборатория, тренажер, виртуальная лаборатория, электронное обучение, 
методика. 

АННОТАЦИЯ. Электронное обучение, реализуемое образовательными организациями, должно 
включать в себя не только учебно-методические комплексы по дисциплинам (модулям), но и про-
граммное обеспечение, направленное на освоение профессиональных компетенций. Оптимальным 
способом формирования компетенций являются виртуальные лаборатории, смоделированные в элек-
тронной образовательной среде на объектах реального мира. Создание виртуальных лабораторий по-
зволяет, с одной стороны, проводить эксперименты с оборудованием и материалами, соответствую-
щими реальной лаборатории, с другой – ознакомиться с компьютерной моделью по освоению прак-
тических навыков и умений в профессиональной деятельности. Отметим, что не каждое образова-
тельное учреждение может позволить себе закупить дорогостоящее оборудование, которое требует за-
трат при техническом обслуживании, приобретения расходных материалов, а главное, замены при его 
усовершенствовании. Универсальность виртуальных лабораторий компенсируют данные недостатки. 
Виртуальная лаборатория предоставляет студентам комплекс задач различных предметных областей, 
виртуальные инструменты для формализации условий процесса, средства для решения проблемы; 
учителям – постоянный контроль, диагностику освоения материала. Таким образом, студенты само-
стоятельно могут формировать практические умения и навыки в удобное для них время, не ограничи-
вая себя временем и территориальной отдаленностью от образовательной организации. 
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VIRTUAL EDUCATIONAL LABORATORIES 
PRINCIPLES AND OPPORTUNITIES 

KEYWORDS: laboratory, exercise machine, virtual laboratory, electronic training, technique. 

ABSTRACT. E-learning implemented by educational institutions should include not only educational-
methodical complexes on disciplines (modules), but also software aimed at the development of profession-
al competencies. The best way to build competences is a virtual laboratory, simulated in an e-learning envi-
ronment onto real world objects. Creating a virtual laboratory allows, on the one hand, to experiment with 
the equipment and materials that correspond to the real lab, on the other, to get acquainted with the com-
puter model for the development of practical skills in professional activities. Note that not every educa-
tional institution can afford to purchase expensive equipment, which is costly in maintenance, purchase 
supplies, and most importantly, the replacement at its improvement. The versatility of virtual laboratories 
compensates these shortcomings. Virtual Lab provides students with the complex problems of various do-
mains, virtual instruments to formalize the process conditions, the means to solve the problem; teachers 
are able to monitor, diagnose the process of mastering the material. Thus, students can independently 
form practical skills in the time convenient for them, not limiting themselves to the times and the territori-
al remoteness of the educational organization. 

акон РФ «Об образовании» устанав-
ливает гарантии прав потребителей 

на получение образовательных услуг, про-
живающих в отдаленных территориях. За-
коном также регламентировано обучение с 
применением различных образовательных 
технологий, в том числе дистанционных, 
электронного обучения. Отметим, что пре-
подаватели Британского комитета объеди-
ненных информационных систем раскры-

вают содержание понятия «электронное 
обучение» как обучение с применением 
информационно-коммуникационных тех-
нологий [6]. Другими словами, под элек-
тронным обучением авторами понимается 
набор ИТ-сервисов (ИТ – система управле-
ния информационными технологиями), 
применяемых для организации и проведе-
ния дистанционного обучения. Следова-
тельно, термин «электронное обучение» 

З 
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включает в себя содержание понятия «дис-
танционное обучение», реализуемое по-
средством средств коммуникаций 
(А. Хуторской) [15]. Напомним, что элек-
тронное обучение предоставляет студентам 
возможность выбора темпа обучения, со-
держания и времени освоения независимо 
от территории проживания. Данное обуче-
ние является самостоятельной формой, со-
ответствует и отражает закономерности 
науки, дидактики, педагогической психоло-
гии, педагогики и других методик. Напом-
ним, что электронное обучение развивалось 
в несколько этапов: 

 педагог – несколько студентов (при-
менялась электронная почта, персональный 
компьютер, телефон); 

 появление локальных сетей, совер-
шенствование средств связи (обучающие 
компьютерные программы, диски); 

 применение глобальных сетей (ин-
тернет-обучение, дистанционные платфор-
мы обучения, создание информационно-
образовательной среды). 

Основными принципами электронного 
обучения являются модульность, непре-
рывность, открытость, динамичность, адап-
тивность, креативность.  

Безусловно, в электронном обучении 
особая роль отводится электронным обра-
зовательным ресурсам, которые отвечают за 
качество образования. Термин «электрон-
ные образовательные ресурсы» понимается 
как электронное средство учебного назна-
чения, обеспечивающее информирование 
студентов о методических особенностях 
изучения модулей (дисциплин) онлайн и 
офлайн взаимодействия педагога и обу-
чающегося; регламентацию самостоятель-
ной работы, учебно-методический комплекс 
(контент), автоматизированный контроль, 
направленное на освоение компетенций в 
соответствии с федеральным государствен-
ным образовательным стандартом. 
О. В. Насс трактует содержание понятия 
«электронные образовательные ресурсы» 
как компьютерные средства, которые при-
меняются преподавателем для достижения 
целей обучения [11]. Средствами информа-
ционных технологий являются, по мнению 
авторов М. П. Лапчика, В. Р. Майера, 
Д. Ш. Матроса: электронные учебники, 
виртуальные лаборатории, системы тести-
рования, цифровые образовательные ресур-
сы, позволяющие не только увеличить сте-
пень самостоятельности студентов, но и 
сформировать их профессиональные ком-
петенции [4]. Достижение целей обучения 
осуществляется посредством разработки 
электронных методик, ориентированных на 
формирование компетенций. Однако не все 
образовательные учреждения могут предос-

тавить полноценные средства практической 
подготовки студентов, включая основанные 
на системе виртуальной реальности. Элек-
тронное обучение ограничивается видео-
лекциями и образовательными ресурсами в 
виде контентов, практические занятия от-
сутствуют, что вызывает сомнения по ос-
воению образовательной программы и 
стандарта [13]. На лабораторных занятиях, 
практикумах, по мнению Е. В. Дозорова и 
В. А. Дозорова, студенты обучаются по ком-
пьютерным играм, создающим микромиры 
изучаемых модулей (дисциплинам) и спо-
собствующим освоению компетенций [5]. 
Микромиры создаются посредством вирту-
альных лабораторий [1]. С. М. Вишнякова 
рассматривает содержание понятия «лабо-
ратория» как учреждение, проводящее на-
учные и технические опыты, а «виртуаль-
ный» – действительный, реальный [3]. Та-
ким образом, термин «виртуальная лабора-
тория» понимается автором как учрежде-
ние, проводящее реальные опыты. А. Ч. Ха-
тагов ассоциирует понятия «виртуальный 
тренажер» и «виртуальная лаборатория», 
характеризуя их как программный ком-
плекс, ориентированный на компьютерные 
лабораторные работы [7]. С. Головин рас-
крывает содержание термина «тренажер» 
как техническое средство профессиональ-
ной подготовки, «виртуальный тренажер» –
как система программных элементов. Од-
нако «виртуальная лаборатория», по мне-
нию Е. О. Козловского и Г. М. Кравцова, это, 
прежде всего, программная среда, в которой 
организована возможность исследования 
объектов, детализированных относительно 
реальных процессов в области одного вида 
знания или деятельности [8]. В. В. Трухина 
раскрывает содержание понятия «вирту-
альные лаборатории» как программно-
аппаратный комплекс, ориентированный 
на формирование практических умений по-
средством лабораторной установки с уда-
ленным доступом, основанной на про-
граммно-аппаратном обеспечении для 
управления установкой и обработки дан-
ных, включая средства коммуникации [14]. 
С. А. Ямпольская, В. П. Живоглядов – как 
программно-аппаратный инструментарий 
для осуществления исследований [2]. Вир-
туальная лаборатория – это информацион-
ный источник, обеспечивающий освоение 
студентом практических знаний, умений и 
навыков, позволяющий моделировать объ-
екты и процессы окружающего мира [9]. 
Виртуальные лаборатории должны предос-
тавлять обучающимся практикоориентиро-
ванные задачи по освоению модулей (дис-
циплин) основной профессиональной обра-
зовательной программы, содержащие вир-
туальные инструменты, средства для их ре-
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шения. Анализ интернет-ресурсов позволя-
ет сделать вывод о том, что большинство 
авторов под термином «виртуальная лабо-
ратория» понимают интернет-сайты, тексты 
(задания) лабораторных работ, медиафай-
лы. Создание виртуальных лабораторий по-
зволяет, с одной стороны, проводить экспе-
рименты с оборудованием и материалами, 
соответствующими реальной лаборатории, с 
другой – ознакомиться с компьютерной мо-
делью по освоению практических навыков и 
умений в профессиональной деятельности. 
Иными словами, виртуальная лаборато-
рия – это смоделированный объект реаль-
ного мира в электронную образовательную 
среду. Безусловно, виртуальные лаборато-
рии можно и нужно применять в образова-
тельных организациях, потому что рынок 
образовательных услуг не успевает за раз-
витием техники и технологий. Не каждое 
учреждение может позволить себе закупить 
дорогостоящее оборудование, которое тре-
бует затрат при техническом обслуживании, 
приобретения расходных материалов, а 
главное, замены при его усовершенствова-
нии. Универсальность виртуальных лабора-
торий компенсируют данные недостатки. 
Подводя итог вышеизложенному, отметим, 
что виртуальная лаборатория представляет 
собой программно-аппаратный комплекс, 
позволяющий организовывать лаборатор-
ные и практические занятия без отсутствия 
реального оборудования, непосредственно-
го с ним контакта, заменяет урочные лабо-
раторные практикумы. Студентам предос-
тавляется возможность самостоятельно и 
независимо от местоположения выполнять 
задания, применяя информационно-
комммуникационные технологии и сети 
Интернет. По мнению В. В. Трухина, суще-
ствует два типа программно-аппаратных 
комплексов: дистанционные лаборатории, 
виртуальные лаборатории. Виртуальные 
лаборатории включают в себя программное 
моделирующее лабораторные опыты, а дис-
танционные лаборатории – лабораторную 
установку с удаленным доступом [14]. Од-
ной из целей создания виртуальных лабо-
раторий является стремление к всесторон-
ней визуализации изучаемых процессов, 
задач – обеспечение студентов наиболее 
полного восприятия, понимания изучаемых 
процессов. Виртуальные лаборатории по-
зволяют в реальных производственных ус-
ловиях наблюдать за процессами, которые 
трудноразличимы из-за малых размеров 
приборов или частиц, не зависеть от време-
ни и ресурсов, изменять параметры прове-
дения опытов без боязни нарушения мер 
безопасности, формировать компетенции 
вне образовательной организации. Приме-
нять лаборатории можно как офлайн, так и 

онлайн. Виртуальные эксперименты, а 
именно интерактивные лабораторные рабо-
ты, можно проводить в онлайн-ресурсах, а 
можно посредством серии специализиро-
ванных дисков. Деятельность студентов в 
виртуальной лаборатории полезна для фор-
мирования исследовательских компетенций, 
эксперимент – результат (автоматическая 
обработка полученных результатов). 

Визуальная демонстрация опытов осу-
ществляется программным обеспечением, 
создающим визуальный эффект вмешатель-
ства обучающихся в процесс. Глубина взаи-
модействия студента с компьютерной про-
граммой характеризуется интерактивностью, 
следовательно, на первоначальном этапе ин-
терактивность будет незначительна по срав-
нению с завершающем этапом. Создание 
виртуальных лабораторий основано на сред-
ствах 3D-графики, анимации и видеофраг-
ментах. Виртуальные измерительные прибо-
ры позволяют наблюдать за результатами и 
протеканием эксперимента. Студенты само-
стоятельно могут формировать практиче-
ские умения и навыки в удобное время, не 
ограничивая себя временем. Отметим, что 
существуют программное обеспечение без 
готовых сценариев, то есть практических за-
даний для проверки гипотез. 

Виртуальные лаборатории могут 
включать в себя виртуальные учебные ка-
бинеты, математическое моделирование, 
пакеты прикладных программ, компонен-
ты CALS – систем и применяться в практи-
ках, лабораторных занятиях, курсовом и 
дипломном проектировании, исследова-
тельской деятельности. 

Безусловно, виртуальные лаборатории 
обладают и недостатком, как и электронное 
обучение в целом, – это отсутствие непо-
средственного контакта с объектом изуче-
ния, исследования. Однако виртуальные 
лаборатории расширяют спектр предостав-
ляемых услуг, предоставляют возможность 
взаимодействия всех участников педагоги-
ческого сообщества. А современная тенден-
ция сетевого взаимодействия учреждений 
образования, повсеместное распростране-
ние каналов связи, разнообразные средства 
программирования позволяит общими уси-
лиями создавать виртуальные лаборатории 
в виде -сервисов. 

Виртуальные лаборатории в методоло-
гическом плане можно классифицировать по 
типологии моделей предоставления знаний, 
а именно: гибридного, процедурного и дек-
ларативного типов [12]. Гибридный тип при-
меняют для разработки виртуальных прибо-
ров, внешняя атрибутика и панель управле-
ния идентичны действующим приборам. 
Режим работы данных приборов построен на 
математических и имитационных моделях. 
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Перспективное направление данного типа – 
имитация лабораторных работ, другими 
словами, организуется традиционное заня-
тие, которое комментируется преподавате-
лем. Минус такого типа: эксперимент для 
одного набора исходных данных, при их из-
менении студенты получают обработанные 
результаты без участия в эксперименте. 

Процедурный тип характеризуется на-
личием прикладных программ автоматиза-
ции труда, основанных на математическом 
моделировании, что ограничивает возмож-
ность сценарных схем по принципу интел-
лектуальных тренажеров. 

Декларативный тип схож с подготов-
кой и работой электронных учебников, но 
их содержательными прототипами являют-
ся экспонаты реальных лабораторий. 

В дидактическом плане эффективен 
комплексный подход к выбору типологии 
модели, обеспечивая все этапы познаватель-
ной деятельности студентов: восприятие, ос-
мысление, закрепление, формирование ком-
петенций, исследовательскую деятельность. 
Следовательно, мультимедиакомплекс вир-
туальной лаборатории должен включать ме-
тодические рекомендации, электронные 
учебники, тестовые материалы, визуальные 
лаборатории, математическое (имитацион-
ное моделирование), тренажеры и т.д. 

Следовательно, для создания виртуаль-
ной лаборатории необходимо сформировать 
компьютерную базу, а именно: видеофраг-
менты лабораторных исследований, различ-
ные исходные данные (параметры), выбрать 
модель, разработать вычислительный алго-
ритм и программное обеспечение с учетом 
специфики математического моделирования 
и процесса. Работа виртуальной лаборатории 
должна полностью воспроизводить традици-
онный сценарий проведения занятия. Таким 
образом, программная оболочка виртуальной 
лаборатории воспроизводит сценарий заня-
тия, включающий четыре этапа, а именно: 
предварительный этап (теоретические осно-
вы, инструкция к выполнению лабораторной 
или практической работы), этап выполнения 
работы (тест, сборка сценария работы, выпол-
нение), формирование отчета, защита работы. 

А. О. Матлин, С. А. Фоменков предла-
гают авторскую методику построения вир-
туальных лабораторий, основанную на сле-
дующем алгоритме: 

1) создание шага виртуальной лабора-
тории; 

2) выбор графического изображения 
(фон) шага виртуальной лаборатории; 

3) выбор активных областей для инст-
рументов виртуальной лаборатории; 

4) выбор графического набора инст-
рументов;

         5) соотнесение активных областей и 
инструментов; 

6) определение набора инструментов; 
7) назначение штрафных баллов за не-

верный выбор инструментов и неверное 
действие [10]. 

Авторы методики предлагают само-
стоятельно создавать виртуальные лабора-
тории без непосредственного участия тех-
нических специалистов. Единственным ог-
раничением методики является наличие 
заранее подготовленных 2D-изображений 
фона шагов, инструментов. Заметим, что 
апробация созданной А. О. Матлиным и 
С. А. Фоменковым виртуальной лаборато-
рии осуществлялась на примере хирургиче-
ского доступа к аппендиксу. 

Напомним, что виртуальная лаборато-
рия требует расширенного объема дисково-
го пространства и оперативной памяти, од-
нако с учетом того, что студенту все работы 
одновременно ни к чему, можно загрузить в 
систему оболочки одну работу для освоения 
конкретного модуля и теоретического раз-
дела. Безусловно, что в электронном обуче-
нии средства обучения и контроля являют-
ся неотъемлемой частью учебного процесса, 
что игнорируется многими образователь-
ными организациями при реализации обу-
чения с применением дистанционных обра-
зовательных технологий. В программных 
продуктах для электронного обучения 
должны быть механизмы: создания модели 
(конструкции), преобразования (редакти-
рования) модели, осуществления расчетов. 

Достоинствами применения виртуаль-
ных лабораторий являются: 

 уменьшение однотипного оборудо-
вания, отсутствие персонала по его об-
служиванию; 

 автоматизация выполняемых дейст-
вий (операций); 

 доступность; 

 постоянное совершенствование обо-
рудования в соответствии с развитием эко-
номики и методик. 

Виртуальная лаборатория предоставля-
ет студентам комплекс задач различных 
предметных областей, виртуальные инст-
рументы для формализации условий про-
цесса, средства для решения проблемы; 
учителям – постоянный контроль, диагно-
стику освоения материала. 

Создание виртуальных лабораторий яв-
ляется актуальной темой для образования 
России, дополняет материально-техниче-
скую базу учреждений, расширяет круг 
пользователей оборудованием, обеспечивает 
освоение компетенций и выполнение Феде-
рального образовательного стандарта. 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается методология составления совокупности методов обучения 
студентов педагогических специальностей, включающей методы обучения, методы организации учеб-
но-познавательной деятельности и методы конвенциально-ролевой рефлексии для смешанной модели 
обучения, определение, перспективность распространения и разработанность аспектов которой пред-
ставлены в анализе литературы. Предлагаемая методология учитывает особенность «современной» 
образовательной парадигмы, связанную с внедрением информационно-коммуникационных техноло-
гий, а также результаты, полученные при построении основ теории использования информационно-
коммуникационных технологий в обучении, и подразумевает составление совокупности методов на ос-
нове интегрирования систем методов обучения студентов на одиннадцати этапах организации сме-
шанного обучения, выделенных в соответствии с этапами освоения теоретического материала и фор-
мирования практических умений. Теоретические основы моделирования для некоторых этапов рас-
крыты и проиллюстрированы на конкретной предметной области «Математика» при выделении ве-
дущего принципа обучения математике, обогащаемой психолого-педагогическим контентом, коорди-
нат профиля в дидактической конструкции для выделения методов, задач для достижения цели, пси-
холого-педагогической характеристики обучающихся, психолого-педагогической характеристики пре-
подавателя, принципов использования ИКТ, методов использования ИКТ, форм организации учебных 
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ABSTRACT. The article discusses the methodology of teaching methods creation for the students of pedagogi-
cal specialties, including teaching methods, methods of training and learning activities and methods of con-
ventionally-role reflection for blended learning; the definition, distribution and prospects of development of 
blended learning are revealed in the analysis of the scientific literature. The proposed methodology takes into 
account the feature of "modern" educational paradigm associated with the introduction of information-
communication technologies, as well as the results obtained in the construction of the foundations of the the-
ory of the use of information-communication technologies in education. It involves drawing a set of methods 
based on the integration of systems of student learning methods in eleven stages of blended learning organi-
zation, selected in accordance with the stages of development of theoretical material and the formation of 
practical skills. Theoretical bases of modeling for some of the steps are described and illustrated in a particu-
lar subject area "Mathematics" in the allocation of the leading principles of teaching mathematics, enriched 
by  psychological and pedagogical content; defining of the coordinates of the profile in the didactic system to 
highlight methods and tasks to achieve the goal, psychological and educational characteristics of students, 
psychology-pedagogical characteristics of the teacher, the principles of the use of ICT, ICT applications, forms 
of organization of training sessions with the use of ICT, ICT tools and methods conventionally-role reflection.. 

 настоящее время процесс подго-
товки студентов педагогических 

специальностей характеризуется использо-
ванием новых и специальных методов обу-
чения, включение которых обусловлено 
изменением в социальной, духовно-
нравственной, экономической, техниче-

ской и педагогической сферах, составляю-
щих основу парадигмальной решетки 
(термин Т. Куна [4]) «современной» обра-
зовательной парадигмы (терм. [16]). Ука-
занное изменение проявляется в системе 
целей профессионального образования [6], 
содержания и свойств информационной 

В 
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среды, выраженных в избыточности [7], 
форматах и типах связей субъектов образо-
вательного процесса [18]. При этом акту-
альным становится внимание к смешанной 
модели обучения, перспектива активного 
внедрения которого в отечественное обра-
зование в условиях глобализации и интер-
национализации педагогического поля, 
погруженного в информационно-коммуни-
кационное пространство, имеет стойкую 
тенденцию к усилению. В подтверждение 
сказанному отметим, что на первом Все-
российском научно-практическом симпо-
зиуме «Смешанное и корпоративное обу-
чение», который состоялся в 2007 г. под 
эгидой МОиН РФ, данный вид обучения 
признан одним из основных направлений 
повышения качества подготовки обучае-
мых и эффективности российской системы 
непрерывного образования [1]. 

В работах отечественных ученых 
Ю. И. Капустина [2], М. Н. Мохова [5] и др. 
и зарубежных исследователей P. Sharma, 
В. Barrett [17], J. Bersin [12], С. J. Bonk [13], 
D. Clark [14], A. Picciano, C. Dziuban [15], 
P. Valiathan [19], посвященных решению 
проблем смешанного обучения, на сего-
дняшний день получены определенные ре-
зультаты, в частности: 

– разработана классификация моделей 
смешанного обучения, основанная на дидак-
тических принципах смешанного обучения; 

– уточнены и дополнены дидактиче-
ские принципы смешанного обучения;  

– выделены принципы тематического 
отбора и структурирования содержания 
учебных материалов для языкового курса в 
форме смешанного обучения;  

– выявлено, что форма смешанного 
обучения позволяет адаптировать традици-
онный процесс обучения к индивидуаль-
ным особенностям обучающихся, улучшить 
восприятие и усвоение учебного материала 
за счет учета их индивидуально-психологи-
ческих особенностей, является оптималь-
ной с точки зрения соотношения исполь-
зуемого времени, трудозатрат и результатов 
учебной деятельности студента, а также по-
зволяет более рационально использовать 
время на аудиторном занятии;  

– представлено детальное поэтапное 
описание механизма (алгоритма) реализа-
ции модели смешанного обучения;  

– представлена методика организации 
учебного процесса в форме смешанного 
обучения, которая предполагает использо-
вание современных педагогических техно-
логий, отражающих принципы личностно-
ориентированного обучения и способст-
вующих развитию критического мышления 
и навыков самостоятельной поисково-
исследовательской деятельности [11]; 

– теоретически обоснован механизм 
реализации модели, основанный на орга-
ническом сочетании традиционного и тех-
нологии дистанционного обучения, пред-
полагающий реализацию принципов: мо-
дульности, выбора траектории обучения, 
актуализации содержания обучения, по-
вышения мотивации обучения, адаптивно-
сти и гибкости обучения, синтеза педаго-
гических, управленческих и технологиче-
ских решений, динамического соответст-
вия обучающей деятельности преподава-
теля и учебно-познавательной деятельно-
сти студента, ориентации содержания обу-
чения на реальные задачи производства, 
концентрической организации содержания 
и видов деятельности, интерактивности 
средств обучения, множественности спосо-
бов взаимодействия субъектов образова-
тельного процесса, многообразия форм 
обучения (индивидуальные и групповые, 
реальные и виртуальные); 

– построена и обоснована трехуровне-
вая концептуальная модель смешанного 
обучения, ориентированная на свободный и 
ответственный выбор обучаемым образова-
тельных траекторий, направленная на реа-
лизацию поставленных целей, формирова-
ние у студентов умений обоснованно менять 
образовательную среду и учебную деятель-
ность в реальных условиях, предполагаю-
щая гибкость и способность перестраивать-
ся, и основанная на: 

 совокупности принципов традицион-
ного и дистанционного обучения, состав-
ляющих ядро модели и образующих ее пер-
вый структурный уровень (принцип един-
ства образовательной, профессиональной и 
социальной сред; принцип синтеза андраго-
гического, контекстного и личностно-
ориентированного подходов к обучению; 
принцип синтеза педагогических, управ-
ленческих и информационно-коммуника-
ционных технологий); 

 совокупности подсистем, образующих 
второй уровень модели (административная, 
учебная, кадровая, научно-методическая, 
финансовая и др.); 

 системных механизмах развития 
смешанного обучения, образующих третий 
уровень модели (маркетинговые, иннова-
ционные механизмы и механизмы самораз-
вития) [2]. 

В процессе реализации смешанной моде-
ли обучения в отечественной практике подго-
товки специалистов накапливается база об-
новленных методов обучения (М. Е. Вайн-
дорф-Сысоева, И. Ю. Малкова, А. В. Фещенко 
и др.). Эти методы связаны, в первую очередь, 
с развитием условий и средств в ИК-
пространстве и могут быть представлены как 
подклассы в классификациях методов по тра-
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диционным или новым, выделенным нами 
основаниям [16], например, методы вирту-
альной дискуссии (классификация по харак-
теру работы с информацией), методы алго-
ритмизации проблемного обучения (класси-
фикация по степени индивидуализации и ха-
рактеру работы с информацией), метод инте-
рактивной демонстрации (интегративная 
классификация методов) [3].  

Дополняя и развивая представленные 
результаты, при описании разработанной 

нами идеологии моделирования деятельно-
сти студентов педагогических специально-
стей при включении их в форму смешанно-
го обучения будем использовать соотнесе-
ние понятий «смешанное обучение», «тра-
диционное обучение», «электронное обуче-
ние», «дистанционное обучение», которое 
представим на рисунке 1 (согласно [9]), а 
также понимание «методов обучения с ис-
пользованием ИКТ» и «методов использо-
вания ИКТ в обучении» согласно [10].  

 

 
Рис.1  

Соотнесение понятий «электронное обучение», «смешанное обучение», 
«традиционное обучение» и «дистанционное обучение» в дидактической среде  

«Современной» образовательной парадигмы 
 
С учетом специфики педагогического 
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ность расширенной) включает деятель-
ность конвенциально-ролевой рефлексии 
(Рис. 2), которая понимается как действия 
по самопознанию и самопониманию (на-
пример, оценка, мотивация), направлен-
ные на формирование у студентов системы 
представлений о себе в контексте профес-

сии в ситуации ролевых обязанностей 
(подробнее в [16]). 

В проводимой нами идеологии агреги-
рования приемов в таблице 1 представим 
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пользования ИКТ в обучении для смешан-
ной модели при выделении сущности дея-
тельности субъектов педагогического поля, 
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Б. Е. Стариченко ([18]). 
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Рис. 2  
Модель расширенной системы методов обучения студентов педагогических 

 специальностей 
 

Таблица 1 
Проектирование методов обучения 

с использованием ИКТ и методов использования ИКТ в смешанной модели обучения 
 

Этап 
смешанного 

обучения 

Деятельность 
обучающегося 

(студента) 

Деятельность 
преподавателя 

Методы обуче-
ния с использо-

ванием ИКТ 

Методы ис-
пользования 

ИКТ 

1. Психолого-
педагогическая 
диагностика обу-
чающихся (этап 
«до») 

Самодиагностика 
психофизиологи-
ческих качеств, 
уровня сформиро-
ванности мотива-
ционной сферы, 
профессиональных 
интересов и др. 

Предоставление 
(помощь в выбо-
ре) специальных 
методик психоло-
го-педагогической 
диагностики (са-
модиагностики) 

Методы обучения 
самодиагностике, 
направленные на 
формирование 
профессиональ-
ных компетенций 
(ОК, ОПК и ПК) 

Методы использо-
вания сетевых ре-
сурсов, систем ав-
томатизированно-
го компьютерного 
контроля (САКК) 
для психолого-
педагогической 
диагностики (са-
модиагностики) 

2. Определение 
целей и задач изу-
чения учебной 
дисциплины в со-
ответствии с ГОС 
и профессиональ-
ными стандарта-
ми  

Конкретизация 
общих целей и 
формулировка 
(выбор) задач для 
личностно-
ориентированной 
модели смешан-
ного обучения 

Консультация, 
помощь (коррек-
ция) в формули-
ровке целей и 
(выборе) задач 
изучения разделов 
учебной дисцип-
лины 

Методы, направ-
ленные на разви-
тие регулятивных 
универсальных 
учебных действий 
на основе мысли-
тельных операций 
анализа, синтеза и 
конкретизации 

Методы использо-
вания средств 
ИКТ (в т.ч. инте-
рактивных) для 
консультации, 
общения в режиме 
форума, чата, 
электронной поч-
ты, информаци-
онных систем 
учебного назначе-
ния  

3. Отбор и струк-
турирование 
учебного мате-
риала  

Отбор и структу-
рирование учеб-
ного материала 
согласно конкре-
тизированным 
целям и задачам; 
создание «матри-
цы обучения», 
программы изу-
чения дисципли-
ны 

Консультация, 
помощь (коррек-
ция) в структури-
ровании учебного 
материала для ау-
диторных учебных 
занятий и дистан-
ционного обуче-
ния 

Методы, направ-
ленные на фор-
мирование регу-
лятивных универ-
сальных учебных 
действий на осно-
ве мыслительных 
операций анализа, 
синтеза, конкре-
тизации, класси-
фикации 

Методы использо-
вания средств 
ИКТ для консуль-
тации, общения в 
режиме форума, 
чата, электронной 
почты, информа-
ционных систем 
учебного назначе-
ния  

Частно-предметные методы обучения студентов 
педагогических специальностей 

в информационно-коммуникационное пространство 

 
 

Методы обучения и методы 
организации деятельности 

при обучении  

 
Конвенциально-ролевая 

рефлексия 
методов обучения 

связи и отношения 

 
 

Методика использования ИКТ 

Дидактическая конструкция 
для получения 

методов обучения 
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Этап 
смешанного 

обучения 

Деятельность 
обучающегося 

(студента) 

Деятельность 
преподавателя 

Методы обуче-
ния с использо-

ванием ИКТ 

Методы ис-
пользования 

ИКТ 

4. Выбор техноло-
гии (методов и 
форм) обучения  

Выбор методов, 
форм и средств 
обучения; плани-
рование учебного 
времени; состав-
ление графика 
выполнения учеб-
ных заданий, 
практических ра-
бот 

Консультация, 
помощь (коррек-
ция) в проектиро-
вании методов, 
форм и средств 
обучения в соот-
ветствии с постав-
ленными задача-
ми и данными ди-
агностики 

Методы, направ-
ленные на фор-
мирование про-
фессиональных 
компетенций на 
основе мысли-
тельных операций 
анализа, синтеза, 
конкретизации, 
сопоставления 

Методы использо-
вания электрон-
ных учебных 
средств (специ-
альных тренаже-
ров, разработан-
ных, в частности, в 
электронных таб-
лицах) для иллю-
страции техноло-
гии проектирова-
ния методов и 
форм обучения 

5. Асинхронный 
off-line режим 
(этап «до») 

Самостоятельное 
освоение опреде-
ленного материа-
ла; выполнение 
учебных и позна-
вательных зада-
ний (самостоя-
тельное освоение 
знаний в процессе 
изучения мате-
риала по заранее 
определенной 
траектории); ра-
бота в форумах, 
общение по элек-
тронной почте; 
подготовка вопро-
сов по изучаемому 
материалу для 
преподавателя и 
одногруппников; 
формирование 
структуры и со-
держания очного 
занятия  

Общение с обу-
чающимися в 
формате форума, 
чата, виртуальной 
классной комна-
ты, по электрон-
ной почте для ре-
шения, в частно-
сти, организаци-
онных вопросов и 
вопросов, связан-
ных с построени-
ем аудиторного 
учебного занятия; 
обмен файлами  

Методы обучения, 
направленные на 
формирование 
умений самостоя-
тельного усвоения 
и осмысления 
учебного мате-
риала до уровня 
репродуктивных 
знаний (распозна-
вания учебного 
материала, учеб-
ных объектов) на 
основе когнитив-
ных процессов 
восприятия, вооб-
ражения, внима-
ния, памяти, 
мышления 

Методы использо-
вания средств 
ИКТ для консуль-
тирования и ин-
дивидуального 
общения в режиме 
форума, чата, 
электронной поч-
ты, а также 
средств информа-
ционных систем 
учебного назначе-
ния  

6. Лекции (кон-
сультации) в син-
хронном on-line 
режиме (этап «во 
время») 

Получение новых 
знаний; взаимо-
действие обучаю-
щихся с препода-
вателем, экспер-
тами, одногрупп-
никами; обмен 
накопленным 
опытом учебной 
деятельности 

Организация об-
суждения само-
стоятельно изу-
ченного материа-
ла, полученного 
опыта познава-
тельной и учебной 
деятельности, 
анализ проблем и 
затруднений обу-
чающихся  

Методы обучения, 
направленные на 
формирование 
знаний и понима-
ния материала, 
умений познава-
тельной и учебной 
деятельности на 
основе когнитив-
ных процессов, не-
обходимых для 
достижения позна-
вательных задач  

Методы использо-
вания электрон-
ных учебных ма-
териалов для пре-
зентации учебной 
информации, ин-
терактивных 
средств управле-
ния учебной дея-
тельностью, уста-
новления опера-
тивной обратной 
связи 

7. Семинары, 
практические за-
нятия в синхрон-
ном on-line режи-
ме 

Обсуждение с пре-
подавателем, од-
ногруппниками 
материала, резуль-
татов выполнения 
учебных заданий; 
использование ин-
терактивных учеб-
ных материалов; 
участие в видео-
конференциях,  
ролевых играх и 
других синхрон-
ных мероприятиях 

Обсуждение учеб-
ного материала, 
результатов вы-
полнения позна-
вательных зада-
ний; предъявле-
ние и обсуждение 
результатов вы-
полнения инди-
видуально-
ориентированных 
учебно-
познавательных 
заданий 

Методы обучения, 
направленные на 
формирование 
понимания учеб-
ного материала, 
готовности к 
практической дея-
тельности на ос-
нове активизации 
когнитивных про-
цессов внимания, 
памяти, мышле-
ния, речи 

Методы использо-
вания электрон-
ных учебных ма-
териалов, методы 
использования 
ИКТ для органи-
зации интерак-
тивной обратной 
связи, методы ис-
пользования ИКТ 
для управления 
учебно-
познавательной 
деятельностью 
обучающихся 
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Этап 
смешанного 

обучения 

Деятельность 
обучающегося 

(студента) 

Деятельность 
преподавателя 

Методы обуче-
ния с использо-

ванием ИКТ 

Методы ис-
пользования 

ИКТ 

8. Групповая ра-
бота, выполнение 
упражнений с по-
мощью коммуни-
кационных серви-
сов (этап «после») 

Распределение 
обязанностей и 
ответственности 
за выполнение 
групповой работы; 
общение рабочих 
групп; работа в 
форумах и чатах, 
общение по элек-
тронной почте, в 
виртуальной 
классной комнате 

Тьюторское со-
провождение вы-
полнения группо-
вых проектов (ин-
дивидуально-
ориентированных 
учебных заданий) 

Методы обучения, 
направленные на 
формирование го-
товности к практи-
ческой, профес-
сионально-
ориентированной 
деятельности, 
коммуникативных 
компетенций на 
основе когнитив-
ных процессов 
мышления, речи, 
внимания, памяти 
и др. 

Методы использо-
вания ИКТ для 
организации опе-
ративной обрат-
ной связи с обу-
чающимися, для 
реализации инди-
видуальных обра-
зовательных мар-
шрутов 

9. Самоконтроль и 
самодиагностика 
уровня обученно-
сти, развития 
компетенций, за-
явленных в целях 
изучения дисцип-
лины (этап «по-
сле») 

Самоконтроль и 
самодиагностика 
уровня обученно-
сти, развития 
компетенций (за-
явленных в целях 
изучения дисцип-
лины) 

Предоставление 
(помощь в выбо-
ре) методик диаг-
ностики и органи-
зация психолого-
педагогической 
диагностики 

Методы обучения, 
направленные на 
формирование 
профессиональ-
ных компетенций 
на основе активи-
зации когнитив-
ных процессов 
памяти, внима-
ния, мышления 

Использование 
систем автомати-
зированного ком-
пьютерного кон-
троля, электрон-
ных таблиц для 
педагогической 
диагностики, а 
также систем 
управления учеб-
ной деятельно-
стью обучающихся 

10. Коррекция ре-
зультатов образо-
вательной дея-
тельности 

Самодиагностика 
уровня достиже-
ния целей и задач; 
составление и вы-
полнение сово-
купности допол-
нительных инди-
видуально-
ориентированных 
учебных заданий 

Коррекция ре-
зультатов выпол-
нения групповой и 
индивидуальной 
учебной деятель-
ности; анализ 
причин затрудне-
ний и проблем 
обучающихся 

Методы обучения, 
направленные на 
формирование го-
товности к реше-
нию практико-, 
профессионально-
ориентированных 
задач; 
а также формиро-
вание профессио-
нальных компе-
тенций на основе 
мыслительных 
операций анализа 
и сопоставления 

Методы использо-
вания ИКТ для 
коррекции ре-
зультатов учебной 
деятельности 

11. Итоговая диаг-
ностика  

Выполнение кон-
трольных диагно-
стических заданий 
(компьютерно-
ориентированного 
тестирования) 

Диагностика 
уровня академи-
ческой успеваемо-
сти, развития 
компетенций и 
т.д.; формирова-
ние итоговой от-
метки за группо-
вую и индивиду-
альную работу  

Методы обучения, 
направленные на 
формирование го-
товности к реше-
нию практико-
ориентированных, 
профессионально-
ориентированных 
задач 

Методы использо-
вания сетевых ре-
сурсов, САКК для 
педагогической 
диагностики; ис-
пользование 
средств сбора ста-
тистики и система-
тизации данных о 
результативности 
образовательного 
процесса 

 
Поясняя материалы таблицы, раскроем 

содержание некоторых этапов при реализа-
ции представленной методологии построе-
ния системы методов обучения на предмет-
ной области «Математика». При этом отме-
тим, что на каждом этапе специально выде-
ляются принимаемые нами условные со-
глашения, которые определяют получае-
мую систему методов, а именно:  

– доминирующие группы методов, на 

которые распространяется конвенциально-
ролевая рефлексия (то есть те методы, ко-
торые могут наблюдаться и оцениваться 
студентами);  

– предмет, цель и роли рефлексии;  
– ведущий принцип обучения в услови-

ях использования ИКТ; 
– обогащаемая психолого-педагогическая 

контента обучающегося;  
– «координаты» для получения мето-
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дов в дидактической системе (конструкции, 
генераторе, терминология [10]) при учете 
связей и взаимовлияния элементов. 

1-й этап. Типология группы методов: 
способы организации учебной деятельности. 

Предмет рефлексии: методы психолого-
педагогической диагностики (самодиагно-
стики). Цель конвенциально-ролевой реф-
лексии: оценка целесообразности и валидно-
сти диагностического инструментария. Кон-
венциальные роли: Я (преподаватель мате-
матики) – Я (студент), Я (преподаватель ма-
тематики) – Мы (обучаемые, студенты). 

Ведущий принцип обучения математи-
ке: педагогическая целесообразность. 

Обогащаемая психолого-педагогическая 
контента: личностный уровень. 

Координаты профиля в дидактической 
конструкции для выделения методов:  

– задачи для достижения цели «форми-
рование специальных умений профессио-
нальной деятельности» с учетом доминант-
ного выделения в психолого-педагогической 
характеристике студентов уровня обучаемо-
сти и когнитивных стилей: формулировка 
оценочного суждения, обоснование оценки; 

– психолого-педагогическая характери-
стика обучающихся: элементы – обучае-
мость, когнитивные стили; 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя (доминирующая ком-
понента профессионализма): элементы – 
подход к обучающемуся: личностно-
ориентированный; 

– принципы использования ИКТ: обра-
зовательная ценность; 

– методы использования ИКТ для про-
ведения диагностики (при этом, методы 
обучения с использованием ИКТ: по охвату 
контингента, степени активности и адрес-
ности режима коммуникации – однона-
правленные, неинтерактивные методы в 
малой группе); 

– формы организации учебных занятий с 
использованием ИКТ: лабораторная работа; 

– средства ИКТ: инструментальные 
системы педагогического назначения 
(MyTest-XPro, сетевые ресурсы для тести-
рования). 

Методы конвенциально-ролевой реф-
лексии: имитационная дидактическая игра 
(при постановке цели автологичности), экс-
пертное сито, контроль, оценка (критери-
ально-оценочный), самоконтроль, само-
оценка, диалоговое общение (в том числе, 
языковой менеджмент), планирование. 

2-й этап. Типология группы методов: 
способы организации учебной деятельно-
сти, методы обучения математике. 

Предмет рефлексии: методология це-
леполагания. Цель конвенциально-ролевой 
рефлексии: оценка значимости и грамотно-

сти выделения задач для достижения кон-
кретной индивидуально-ориентированной 
учебной и познавательной цели. Конвенци-
альные роли: Я (преподаватель математи-
ки) – Я (студент). 

Ведущий принцип: образовательная 
ценность. 

Обогащаемая психолого-педагогическая 
контента: уровень познания, уровень учения. 

Координаты для выделения методов:  
– задачи для достижения цели «фор-

мирование образовательных категорий в 
области математики» на языке деятельно-
стного подхода: формулировка задач для 
достижения образовательной цели, форму-
лировка и обоснование оценочного сужде-
ния об эффективности методов организа-
ции работы по целепологанию;  

– психолого-педагогическая характери-
стика обучающихся: элементы – сфера ум-
ственных действий: способность к анализу, 
синтезу, сравнению, сопоставлению; 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя (доминирующая ком-
понента профессионализма): элементы – 
методологическая грамотность; 

– принципы использования ИКТ: обра-
зовательная ценность; 

– методы использования ИКТ для 
управления учебно-познавательной дея-
тельностью (при этом методы обучения с 
использованием ИКТ: по характеру работы 
с информацией – создание новых знаний и 
конструирование способов деятельности, а 
также объектов при использовании ИКТ как 
средства поиска, передачи, хранения ин-
формации, ее преобразования (математиче-
ского кодирования) при выполнении соот-
несения сформулированных задач постав-
ленной образовательной цели; 

– формы организации учебных занятий 
с использованием ИКТ: семинар-практикум; 

– средства ИКТ: сетевые ресурсы для ор-
ганизации совместной работы с документом 
(информацией), например, ресурсы сервисов 
облачных технологий (в частности, Google). 

Методы: имитационная дидактическая 
игра (при постановке цели автологично-
сти), экспертное сито, моделирование, са-
моконтроль, самооценка, выделение про-
блемы, экспериментирование, планирова-
ние, обобщенно-репродуктивный (по клас-
сификации Г. И. Саранцева [8]). 

8-й этап. Групповая работа (с помо-
щью коммуникационных сервисов). 

Типология группы методов: способы 
организации учебной деятельности, спосо-
бы учебной деятельности, методы обучения 
математике. 

Предмет рефлексии: способы организа-
ции учебной деятельности, способы учебной 
деятельности, методы обучения математике. 
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Цель конвенциально-ролевой рефлексии: 
оценка грамотности подбора фронтальных, 
групповых и индивидуальных методов по 
разным классификациям в соответствии с 
поставленными учебными и познаватель-
ными задачами. Конвенциальные роли: Я 
(преподаватель математики) – Я (студент), Я 
(преподаватель математики) – Мы (студен-
ты), Я (учитель математики) – Я (ученик). 

Принцип: педагогическая целесообраз-
ность, дидактическая значимость. 

Обогащаемая психолого-педагогическая 
контента: личностный уровень, предмет-
ный уровень. 

Координаты для выделения методов:  
– задачи: выполнение групповых проек-

тов, выполнение индивидуальных заданий; 
– психолого-педагогическая характери-

стика обучающихся: элементы – ответствен-
ность, умение выполнения совместной дея-
тельности, коммуникативные способности; 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя: элементы – умения 
осуществления тьюторского сопровождения; 

– принципы использования ИКТ: ме-
тодическая эффективность, 

– методы использования ИКТ для ор-
ганизации управления учебной деятельно-
стью, методы использования ИКТ для орга-
низации обратной связи; 

– формы организации учебных занятий 
с использованием ИКТ: практическая рабо-
та, лабораторная работа, создание проектов; 

– средства ИКТ: сервисы облачных тех-
нологий. 

9-й этап. Типология группы методов: 
способы организации учебной деятельно-
сти, способы учебной деятельности. 

Предмет рефлексии: способы органи-
зации учебной деятельности, способы учеб-
ной деятельности. Цель конвенциально-
ролевой рефлексии: оценка грамотности 
подбора индивидуальных методов по клас-
сификации «интеркольца» [16] и анализ 
эффективности приемов метода экспертно-
го сита. Конвенциальные роли: Я (препода-
ватель математики) – Я (студент), Я (учи-
тель математики) – Я (ученик). 

Принцип: образовательная ценность. 
Обогащаемая психолого-педагогическая 

контента: предметный уровень, личност-
ный уровень. 

Координаты профиля для выделения 
методов:  

– задачи: самооценка уровня актуальной 
обученности (академической успеваемости); 

– психолого-педагогическая характери-
стика обучающихся: элементы – мотивация; 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя (доминирующая ком-
понента профессионализма): элементы – 
подход к обучающемуся; 

– принципы использования ИКТ: ме-
тодическая эффективность; 

– методы использования ИКТ для осу-
ществления обратной связи с контроли-
рующей средой, методы использования 
ИКТ для получения, обработки и хранения 
информации; 

– формы организации учебных занятий 
с использованием ИКТ: лабораторная работа; 

– средства ИКТ: средства контроля и 
диагностики, средства MS Office, системы 
автоматизированного компьютерного кон-
троля, сетевые ресурсы для тестирования. 

10-й этап. Типология группы методов: 
способы организации учебной деятельно-
сти, способы учебной деятельности, методы 
обучения математике. 

Предмет рефлексии: способы органи-
зации учебной деятельности, способы учеб-
ной деятельности, методы обучения мате-
матике. Цель конвенциально-ролевой реф-
лексии: оценка адаптации медов обучения к 
когнитивным стилям обучающихся. Кон-
венциальные роли: Я (преподаватель мате-
матики) – Я (студент). 

Принцип: дидактическая значимость. 
Обогащаемая психолого-педагогическая 

контента: метапредметный уровень, пред-
метный уровень. 

Координаты профиля для выделения 
методов:  

– задачи: изменение или обоснование 
результатов и методов выполнения группо-
вой или индивидуальной деятельности; 

– психолого-педагогическая характери-
стика обучающихся: элементы – уровень 
обученности; 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя (доминирующая ком-
понента профессионализма): элементы – 
педагогическая грамотность; 

– принципы использования ИКТ: ког-
нитивная сообразность, методическая эф-
фективность; 

– методы использования ИКТ для кор-
рекции результатов образовательной дея-
тельности; 

– формы организации учебных занятий 
с использованием ИКТ: семинар, индивиду-
альная лабораторная работа; 

– средства ИКТ: компьютерно-
ориентированные тренажеры. 

11-й этап. Типология группы методов: 
способы организации учебной деятельности. 

Предмет рефлексии: способы организа-
ции учебной деятельности. Цель конвенци-
ально-ролевой рефлексии: оценка валидно-
сти, дискриминативности и надежности ме-
тодов контроля. Конвенциальные роли: Я 
(преподаватель математики) – Я (студент), Я 
(преподаватель математики) – Мы (студен-
ты), Я (учитель математики) – Я (ученик).  
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Принцип: образовательная ценность. 
Обогащаемая психолого-педагогическая 

контента: личностный уровень, предмет-
ный уровень. 

Координаты профиля для выделения 
методов:  

– задачи: самооценка учебных и позна-
вательных достижений, представление мо-
делей выстраивания перспективы индиви-
дуального образовательного маршрута;  

– психолого-педагогическая характери-
стика обучающихся: элементы – уровень 
академической успеваемости (по результа-
там этапов 9 и 10); 

– психолого-педагогическая характери-
стика преподавателя (доминирующая компо-
нента профессионализма): элементы – стиль 
общения, технологическая компетентность; 

– принципы использования ИКТ: ме-
тодическая эффективность; 

– методы использования ИКТ для ди-
агностики, методы использования ИКТ для 
систематизации информации об обучаю-
щихся, методы использования ИКТ для 
коррекции развития обучающихся; 

– формы организации учебных занятий 
с использованием ИКТ: зачет, контрольная 
работа, экзамен; 

– средства ИКТ: средства контроля и 

диагностики, средства MS Office, системы 
автоматизированного компьютерного кон-
троля, сетевые ресурсы для анкетирования 
и тестирования. 

Обобщение представленных материа-
лов позволяет сформулировать следующее 
заключение:  

– методы обучения, составляющие 
смешанную образовательную модель: и 
способы деятельности преподавателя, и 
способы деятельности обучающихся – пред-
ставляют собой диалектическое единство;  

– при возрастании доли самостоятель-
ной работы обучающихся принципиально 
важным становится формирование у них 
способов автономной, независимой дея-
тельности (в классификации «интерколь-
цо» [16]).  

Последнее условие является, с нашей 
точки зрения, важнейшим для проектирова-
ния индивидуальных траекторий в смешан-
ном обучении и определяет необходимость 
для преподавателя-тьютора организовать 
специальное обучение студентов педагогиче-
ских специальностей проектированию лич-
ных маршрутов образования и сформиро-
вать у них умения самостоятельных действий 
на основе учета результатов осуществления 
конвенциально-ролевой рефлексии. 
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АННОТАЦИЯ. В качестве основы моделирования индивидуальных образовательных траекторий 
для учащихся с ограниченными возможностями здоровья при дистанционном обучении в рамках 
психолого-дидактического подхода выделяются и раскрываются принципы психолого-
педагогической комфортности, осуществления социальной инклюзии и возможной психолого-
физиологической коррекции. Реализация сформулированных принципов при субъектно-
субъектном взаимодействии (коммуникации) в информационной образовательной среде направле-
на на снижение психического дискомфорта у учащихся с ограниченными возможностями здоровья 
и при необходимости и возможности расширения диапазона типов коммуникационных связей 
(«один» – «одному», «несколько» – «одному», «один» – «нескольким» и др.). При субъектно-
объектном взаимодействии реализация принципов направлена на снижение у учащихся с ограни-
ченными возможностями здоровья физического дискомфорта и включение возможных (необходи-
мых) мыслительных, тактильных, мимических, звуковоспроизводящих и других действий. Указан-
ные принципы, дополняя имеющиеся в современной литературе положения и рекомендации, за 
счет специфических функций дистанционных технологий направлены как на организацию эффек-
тивного индивидуального обучения учащихся с ограниченными возможностями здоровья, так и на 
включение в образовательный процесс для выделенной категории обучающихся специальной ин-
дивидуальной работы по коррекции нарушения развития и социальной адаптации. 

Semyonova Irina Nikolayevna,  
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Information and Communication Technologies in Education, Ural 
State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

Markelova Evgenyia Sergeevna, 
Master’s Degree Student of the Institute of Mathematics, Computer Science and Information Technology, Ural State Pedagogical 
University, Ekaterinburg, Russia. 

FUNDAMENTALS OF MODELLING THE INDIVIDUAL EDUCATIONAL TRAJECTORIES 
OF STUDENTS WITH DISABILITIES IN DISTANCE EDUCATION 

KEYWORDS: students with disabilities, individual educational trajectory, the principles of individual edu-
cational trajectories, distance education, types of communication. 

ABSTRACT. Within the framework of the psychological-didactic approach the principles of psychological 
and pedagogical comfort, the implementation of social inclusion and a possible psycho-physiological cor-
rection are highlighted and revealed as the basis of modeling individual learning trajectories for students 
with disabilities in distance education. The realization of the formulated principles of subject-subject inter-
action (communication) in the information educational environment is directed at the reduction of mental 
discomfort of students with disabilities and, where necessary and possible, the increase in range of types of 
communication links (‘one’ – ‘one’, ‘few’- one’, ‘one’ – ‘several’, etc.). The implementation of the principles 
with the subject-object interaction is aimed at reducing physical discomfort of the students with disabilities 
and enabling the possible (necessary) mental, tactile, mimic, soundreproducing, etc. actions. These princi-
ples, complementing the existing in the current literature provisions and recommendations, due to the 
specific functions of remote technologies are aimed at efficient organization of individual training of stu-
dents with disabilities and at inclusion in the educational process of the special individual work on the cor-
rection of developmental disorders and social adaptation of the selected categories of students. 

Введение 

татья 5.5.1 Федерального закона «Об 
образовании в Российской Федера-

ции» предписывает «…создавать необходи-
мые условия для получения без дискрими-

нации качественного образования лицами с 
ограниченными возможностями здоровья, 
для коррекции нарушений развития и со-
циальной адаптации, оказания ранней кор-
рекционной помощи на основе специаль-

С 
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ных педагогических подходов и наиболее 
подходящих для этих лиц языков, методов 
и способов общения и условия, в макси-
мальной степени способствующие получе-
нию образования определенного уровня и 
определенной направленности…» [11]. При 
этом естественно подразумевается, что не 
только ребенок должен, приходя в образо-
вательное учреждение, подстраиваться под 
условия обучения, но и образовательная 
система должна стремиться к созданию оп-
тимальных условий для реализации потен-
циальных возможностей обучаемых и вос-
питании их в соответствии с индивидуаль-
ными особенностями. Важность указанного 
подхода в организации образования детей с 
ограниченными возможностями здоровья 
(ОВЗ) бесспорна и очевидна [7, с. 30]. 

Однако, как показывают исследования 
(например, Н. Я. Семаго [3, с. 18–25]), в обра-
зовательном процессе обучающийся с ОВЗ 
постоянно сталкивается с рядом трудностей: 
не вполне толерантное отношение и неадек-
ватность восприятия социумом, недостаточ-
ная оснащенность специальными средствами 
обучения и архитектурными элементами об-
разовательных организаций, несогласован-
ность графика реабилитации и графика учеб-
ного процесса (учебные мероприятия накла-
дываются на лечебные) и др. В указанных ус-
ловиях актуализируется проблема выстраи-
вания индивидуального обучения этой кате-
гории обучающихся, гарантирующего дости-
жение определенных общих образовательных 
результатов и максимально приближенного к 
особенностям каждого, решая которую, учи-
тель оказывается перед «сложной педагоги-
ческой задачей: как обучать всех по-
разному?» [12, с. 82]. Другими словами, речь 
идет о необходимости построения в нормиро-
ванном педагогическом поле (термин рас-
крыт в [16, с. 28–30]) индивидуальных обра-
зовательных траекторий (ИОТ) для уча-
щихся с ОВЗ и, в частности, для учащихся, 
находящихся на домашнем обучении. 

Проведенный анализ литературы ([5; 8; 
9] и др.) показал, что создание таких ИОТ 
возможно при установлении постоянного ин-
терактивного взаимодействия в образова-
тельной среде с применением дистанционных 
технологий. В связи с этим выявляется особая 
проблема: что необходимо учитывать при 
построении индивидуальных образователь-
ных траекторий для учащихся с ОВЗ в усло-
виях дистанционного взаимодействия? 

Принципы построения 
индивидуальных образовательных 

траекторий для учащихся с ОВЗ 

Организация обучения по индивидуаль-
ной траектории предполагает реализацию 
двух противоположных способов, которые в 
литературе (например, [7; 10; 13]) именуют 

индивидуальным подходом. Первый способ – 
дифференциация обучения, согласно которой 
к каждому ученику предполагается подходить 
индивидуально, дифференцируя учебный 
материал по степени сложности, направлен-
ности или другим параметрам. Второй способ 
предполагает, что собственный путь образо-
вания выстраивается для каждого ученика 
применительно к каждой изучаемой им обра-
зовательной области. Именно таким образом 
для ученика выстраивается индивидуальная 
траектория развития. 

Конструктивные решения проблемы 
построения индивидуальной образователь-
ной траектории ученика представлены в 
различных психолого-педагогических ис-
следованиях, например, А. С. Гаязова [1], 
Т. М. Ковалевой [4], А. В. Хуторского [12, 
с. 82–108]. В работах указанных авторов 
моделирование ИОТ проводится с учетом 
разных подходов к трактовке этого поня-
тия: с позиций проблемно-рефлексивного 
подхода, деятельностного подхода, техноло-
гии педагогического сопровождения. В на-
шем исследовании обратимся к концепции 
И. С. Якиманской [14; 15], которая в качест-
ве ключевого аспекта при раскрытии поня-
тия «индивидуальная образовательная тра-
ектория» выделяет психолого-дидактиче-
ский подход. В рамках этого подхода под 
индивидуальной образовательной траекто-
рией понимается персональный путь реа-
лизации личностного потенциала каждо-
го обучающегося, а значит, появляется 
возможность не только индивидуально обу-
чать, но и включать в процесс обучения ра-
боту по коррекции нарушения развития и 
социальной адаптации. 

При условии принятия выделенного 
подхода основным содержанием ИОТ явля-
ется не только характер способа учебной 
деятельности и избирательность обучающе-
гося с ОВЗ к овладению учебным материа-
лом, устойчивость его интересов к содержа-
нию предметного знания, но и социальные 
сложности и медицинские показания. Ска-
занное в дополнение, например, к [8; 16], по-
зволяет сформулировать следующие прин-
ципы построения индивидуальных образо-
вательных траекторий для учащихся с ОВЗ: 

 принцип психолого-педагогической 
комфортности; 

 принцип осуществления социальной 
инклюзии и возможной психолого-физио-
логической коррекции. 

Построение индивидуальных 
образовательных траекторий 

для обучающихся с ОВЗ 
при дистаницонном взаимодействии 

Как уже было сказано, одним из эффек-
тивных способов реализации индивидуаль-
ных образовательных траекторий учащихся 
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с ОВЗ является использование дистанцион-
ных образовательных технологий. Их зна-
чимость в процессе обучения выделенного 
контингента обучающихся актуализируется 
еще и потому, что специализированные об-
разовательные учреждения не всегда нахо-
дятся в каждом населенном пункте, то есть 
не всегда у таких учащихся есть возмож-
ность обучаться по месту жительства. 

Согласно сформулированному принци-
пу психолого-педагогической комфортно-
сти, учащимся с ОВЗ всех категорий должна 
оказываться постоянная помощь со стороны 
педагогов, их необходимо поощрять, под-
бадривать, активизировать. Каждый из обу-
чающихся может учиться столько, сколько 
ему необходимо для освоения той или иной 
дисциплины (темы), поэтому следует учесть 
возможность организации щадящего ре-
жима обучения, сокращая количество часов 
учебной нагрузки, нормируя количество 
времени, проводимого за компьютером, 
при необходимости многократно возвраща-
ясь к изучаемому материалу. Такие условия 
возможно создать при дистанционном обу-
чении, которое дает возможность свести до 
минимума непродуктивное использование 
времени учащегося. 

Дистанционные образовательные тех-
нологии позволяют осваивать учебный ма-
териал обучающимся с ОВЗ в индивидуаль-
ном темпе. При этом учащимся с задержкой 
психического развития необходимо много-
кратное повторение содержания тем в дос-
тупной, красочной форме изложения мате-
риала; детям с нарушениями опорно-
двигательного аппарата с сохранным ин-
теллектом (которые учатся по традицион-
ной программе общеобразовательной шко-
лы) время урока должно быть ограниченно 
в соответствии с быстрой утомляемостью; 
для ребенка с нарушением слуха также необ-
ходим особый темп усвоения учебного мате-
риала, зависящий от проблемности контен-
та, и целесообразно использование большого 
количества наглядного материала. 

Кроме того, очень часто учащиеся с ОВЗ 
имеют сочетанный диагноз, который накла-
дывает дополнительные особенности и на 
индивидуальный темп, и на формы взаимо-
действия, и на методы обучения, а также ти-
пы и выбор субъектов коммуникации. По-
этому в контексте как первого, так и второго 
принципов отличительной чертой ИОТ яв-
ляется выбор субъектов взаимодействия и 
типов связей для социальной инклюзии (на-
пример, из указанных в [17, с. 140–142]). 

В связи со сказанным на начальном 
этапе построения ИОТ для конкретного 
обучающегося с ОВЗ в условиях использо-
вания дистанционных образовательных 
технологий представляется особенно важ-

ным определение наиболее комфортного 
субъекта для образовательного общения 
(знакомого принимаемого человека, ска-
зочного героя и т.п.) и преобладающего ес-
тественного типа коммуникации при посте-
пенном включении дополнительных субъ-
ектов коммуникации и расширении типов и 
видов связей (внутриличностных, межлич-
ностных, общественных). 

Дополнительно при реализации второго 
принципа совместно со специалистом следу-
ет выстраивать методы обучения для воз-
можности психолого-физиологической кор-
рекции (например, развивая идеологию [2, 
с. 235], выполнение заданий, требующих ис-
пользования мелкой моторики, выполнения 
определенных мимических движений или 
жестов, воспроизведения некоторых звуков 
и проговаривания необходимых слов и др.). 

Проиллюстрируем выделенные поло-
жения примером. В ситуации, когда заклю-
чение психолого-медико-педагогического 
консилиума обучающегося с ОВЗ содержит 
указание на боязнь или нежелание обще-
ния, после работы в рамках типа коммуни-
кации «один – одному» (с конкретным по-
ложительно воспринимаемым субъектом, 
безличным объектом или некоторым ком-
фортным для общения собирательным об-
разом) проводится расширение диапазона 
коммуникации. Такое расширение может 
быть проведено по типам «несколько – од-
ному» или «один – нескольким». Для ука-
занных типов при расширении эффектив-
ным средством является интегрированный 
проект, который содержит возможность 
расширять диапазон субъектов коммуника-
ции за счет распределения видов или пред-
мета деятельности. В первом случае расши-
рения диапазона коммуникации несколько 
учителей, работающих с обучающимся, со-
гласовывают определенную тему, напри-
мер, при изучении английского языка – 
«Биг Бэн». При этом учитель английского 
языка (от своего имени или от имени иного 
субъекта) изучает совместно с ребенком 
лингвострановедческую информацию о 
данном объекте, аналогично – учитель изо-
бразительного искусства предлагает обу-
чающемуся нарисовать или выполнить ма-
кет этого здания (в зависимости от сложно-
сти заболевания учащегося), а учитель му-
зыки разучивает музыкальную композицию 
об этой башне. В качестве итогового про-
дукта обучающийся с помощью наиболее 
комфортно воспринимаемого для общения 
субъекта создает видеофильм или презен-
тацию о Биг Бэне (и при возможности за-
щищает ее перед некоторым субъектом или 
некоторой аудиторией).  

Как показали наши исследования, 
сформулированные положения в дополне-
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ние к имеющимся в литературе результа-
там, позволяют выстраивать ИОТ для обу-
чающихся с ОВЗ, которые способствуют по-

лучению ими не только образования опре-
деленного уровня и определенной направ-
ленности, но и социальной инклюзии. 
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ПРОЕКТИРОВАНИЕ КОМПОНЕНТОВ МЕТОДИКИ ФОРМИРОВАНИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ УМЕНИЙ СТУДЕНТОВ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ВУЗОВ 
В УСЛОВИЯХ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ВИРТУАЛЬНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: виртуальная образовательная среда, методы обучения, интегративная мето-
дика формирования профессиональных умений, информационно-коммуникационные технологии. 

АННОТАЦИЯ. Цель представленной статьи – проектирование компонентов интегративной мето-
дики формирования профессиональных компетентностей и трудовых умений у студентов педагоги-
ческих вузов в условиях использования виртуальной образовательной среды на основе анализа и 
сопоставления разработанных в современной литературе подходов. В рамках прескриптивной тео-
рии с помощью предметно-конструкторского метода проведено концептуальное моделирование со-
вокупности компонентов интегративной методики при содержательном описании одного из цен-
тральных ее элементов – информационно-коммуникационного метода обучения в виртуальной об-
разовательной среде. На основе выделения основных вопросов, определяющих содержание и этапы 
проектирования методов обучения студентов в педагогическом поле «Современной» образователь-
ной парадигмы, а также учета основных структурных компонентов образовательных технологий 
предложен вариант подхода к проектированию методов обучения при использовании виртуальной 
образовательной среды. Приведенные результаты исследования особенностей и возможностей вир-
туальной образовательной среды позволили определить сущность обогащения методов обучения и 
механизмы самонастраиваемости и самосовершенствования системы методов обучения в инфор-
мационных образовательных и виртуальных средах, а также сформулировать вывод о невозможно-
сти построения современного образовательного процесса без учета дидактических особенностей 
виртуальной образовательной среды и ситуативного проектирования компонентов методики. 
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DESIGNING THE COMPONENTS OF PROFESSIONAL SKILLS FORMATION METHOD OF 
PEDAGOGICAL HIGHER SCHOOL STUDENTS IN CONDITIONS OF VIRTUAL EDUCATION 
ENVIRONMENT 

KEYWORDS: virtual learning environment, teaching methods, integrative methods of formation of profes-
sional skills, information and communication technologies. 

ABSTRACT. The purpose of the article is creation of the components of integrative methods of formation of 
professional competences and practical skills of pedagogical higher schools students in the conditions of 
the virtual learning environment based on the analysis and comparison of the developed approaches in 
modern literature. Within the framework of prescriptive theory by means of object-design method the au-
thor carried out conceptual modeling of the integrity of the components of the methodology and gave 
meaningful description of one of its central elements – information-communication learning method in a 
virtual learning environment. On the basis of allocation of the main issues that determine the content and 
stages of students’ training in pedagogical methods of the "modern" educational paradigm, as well as tak-
ing into account the major structural components of educational technology the author offered the ap-
proach to the creation of learning methods using a virtual learning environment. The results of research of 
the features and opportunities of virtual educational environment made it possible to determine the nature 
and ways of enrichment of teaching methods and mechanisms for self-tuning and self-perfection of the 
teaching methods system in educational information and virtual environments, as well as to formulate a 
conclusion about the impossibility of building a modern educational process without taking into account 
the didactic features of the virtual educational environment and situational design component technique. 

 условиях развития информацион-
но-коммуникационных технологий 

(ИКТ) и обновления требований к формиро-
ванию у студентов педагогических вузов тру-
довых действий и умений, основанных на 
профессиональных компетентностях, среди 
которых выделяются «способность исполь-
зования возможностей информационной 
образовательной среды для обеспечения ка-

чества учебно-воспитательного процесса» [6] 
и умения «разрабатывать и применять со-
временные педагогические технологии, в 
том числе информационно-коммуникацион-
ные, основанные на знании законов разви-
тия личности и поведения в виртуальной 
среде» [6], актуальным становится вопрос 
построения методики предметного обучения 
и формирования профессиональных дейст-

В 
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вий в виртуальной образовательной среде 
учебного заведения. В указанном направле-
нии в педагогике проводятся исследования, 
связанные с изучением особенностей, воз-
можностей и условий использования ин-
формационной образовательной среды 
учебного заведения, персональных образо-
вательных сред преподавателей и студентов, 
виртуальной образовательной среды [2; 14; 
17; 21; 24 и др.]. Кроме того, в учебном про-
цессе многих вузов расширяется практиче-
ское использование систем управления обу-
чением, в частности облачных сервисов, для 
решения образовательных и организацион-
ных задач. Однако в педагогическом сооб-
ществе наблюдается отсутствие единого по-
нимания сущности и особенностей построе-
ния методики (условно – интегративной) 
формирования выделенных компонентов 
профессиональных умений в виртуальной 
образовательной среде. 

Поскольку данное направление педаго-
гических исследований является новым, на-
блюдается вполне прогнозируемая разнона-
правленность в построении таких компонен-
тов методики формирования, как принципы, 
подходы, методы обучения в информацион-
ных средах, методы управления, характер-
ные виды учебной деятельности. Указанная 
ситуация приводит к возникновению ряда 
противоречий, в частности, между необхо-
димостью построения методики формиро-
вания профессиональных умений и трудо-
вых действий студентов в условиях исполь-
зования виртуальной образовательной сре-
ды и неоднозначностью понимания напол-
нения и структуры методики, в том числе 
особенностей проектирования ее структур-
ных и содержательных компонентов. 

Раскрывая методологию представляе-
мого исследования, направленного на ре-
шение сформулированного противоречия 
при подготовке студентов педагогических 
специальностей, укажем, что она задается 
фиксацией особенностей виртуальной обра-
зовательной среды (ВОС), специализацией 
выделенных особенностей для педагогиче-
ского образования и содержательной кон-
кретизацией соответствующих методов и 
видов учебной деятельности.  

Для обоснования идей проектирования 
компонентов, названной нами интегра-
тивной методикой, согласно выбранному 
методологическому вектору начнем с рас-
смотрения сущности, структурных компо-
нентов и возможностей использования в 
учебном процессе ВОС. 

В современных педагогических иссле-
дованиях встречаются разные подходы к 
пониманию сущности самого понятия 
«виртуальная образовательная среда»: тех-
ноцентристский (М. Е. Вайндорф-Сысоева 

[2], С. С. Хапаева, В. А. Шитова, В. П. Кула-
гин, Ю. М. Кузнецов, Paik [19], Б. Е. Стари-
ченко [25]); традиционный функциональ-
ный подход (в частности, Д. А. Калмыков 
[3]); социоцентристский, основанный на 
теории виртуализации (в частности, 
Л. В. Астахова, Н. С. Запускалова [1]); под-
ход, основанный на рассмотрении ВОС в 
качестве среды для реализации деятельно-
стной коммуникации (А. А. Андреев, 
Д. А. Калмыков, В. П. Тихомиров, Л. А. Ха-
чатуров, А. В. Хуторской [13]). Анализ и 
сравнение выделенных подходов с даль-
нейшим сопоставлением их с целями про-
фессионального педагогического образова-
ния показывает необходимость комплекс-
ного, но специфичного учета особенностей 
ВОС для проектирования содержательных 
компонентов интегративной методики – 
методики формирования профессиональ-
ных умений (МФПУ) в условиях ВОС. 

В рамках нашего исследования для вы-
деления этих компонентов под виртуальной 
образовательной средой (вслед за 
М. Е. Вайндорф-Сысоевой [2] и Б. Е. Стари-
ченко [24]) будем понимать сетевое комму-
никационное пространство, в котором обес-
печиваются организация образовательного 
процесса, его методическая и информаци-
онная поддержка, документирование, 
взаимодействие между всеми субъектами 
образовательного процесса, а также управ-
ление им. При этом содержательное напол-
нение компонентов МФПУ целесообразно 
проводить с учетом особенностей ВОС, вы-
деленных в каждом из обозначенных под-
ходов. В частности, ВОС в организационно-
коммуникативном аспекте (согласно [2]) 
представляет собой сложную самона-
страивающуюся (за счет оперативной кор-
ректировки действий участников процесса 
коммуникации применительно к изменяю-
щейся ситуации) и самосовершенствую-
щуюся (за счет установления эффективной 
взаимосвязи и ее совершенствования) ком-
муникативную систему, обеспечивающую 
дистанцированную и гибкую связь между 
участниками учебного процесса, его кор-
ректировку за счет конструирования собст-
венной дидактики, реализацию собствен-
ных образовательных маршрутов обучения, 
реализацию новых функций преподавателя, 
реализацию «моно- и полисубъектной дея-
тельности» [14], организацию саморазвития 
студентов [12], формирование информаци-
онной культуры личности в процессе вирту-
ального взаимодействия и т.д.  

Выделяя основные структурные компо-
ненты ВОС для построения интегративной 
методики, отметим, что, несмотря на отсут-
ствие единого подхода к их проектирова-
нию, многие авторы указывают на взаимо-
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связь персональных образовательных сред 
студентов, персональных сред обучения 
преподавателей, глобальной и локальной 
сетей, системы управления обучением LMS 
(Learning Management System), облачных 
сервисов, компьютерной виртуальной ре-
альности (VR-технологии). Так, например, 
согласно одной из классификаций вирту-
альных образовательных сред различают 
персональную образовательную среду пре-
подавателя PTE (Personal Teaching 
Environment) и личную учебную среду обу-
чающегося PLE (Personal Learning 
Environment). При этом PLE содержит осо-
бый дидактический потенциал, связанный с 

возможностью формирования у студентов 
умений построения и применения PLE для 
развития и использования среды после 
окончания учебного заведения, обеспечи-
вая практическую поддержку концепции 
распределенного непрерывного обучения в 
течение всей жизни [4; 18; 23 и др.]. 

На основе анализа результатов имею-
щихся педагогических исследований по 
проектированию отдельных компонентов 
МФПУ и их синтеза с особенностями ВОС 
построим структурно-содержательную мо-
дель компонентов методики в условиях ис-
пользования ВОС следующим образом (См. 
табл. 1 и рис. 1). 

 
Таблица 1 

Содержательные компоненты МФПУ студентов 
 

Компонент Содержательно-составляющие компонента  

Цель 
формирование профессиональных компетентностей, трудовых 
умений, трудовых действий студентов в условиях использования 
виртуальной образовательной среды 

 

Задачи 

создание ВОС, организация процесса обучения, формирование 
индивидуальной траектории обучения, организация управления и 
взаимодействия, организация педагогического мониторинга и ди-
агностики и др. 
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Принципы 
обучения 

обучение в среде обучения, открытость виртуального образования, 
учет психолого-педагогической ситуации, учет уровня владения 
ИКТ, познавательная активность субъектов профессиональной 
подготовки  

Принципы 
проектирования 
методики и ВОС 

алгоритмичности, финитности, ситуативности,  
системности, педагогической целесообразности, дидактической 
значимости, методической эффективности 

Содержательные 
компоненты ВОС 

основная образовательная программа направления и профиля 
профессиональной подготовки, профессиональная деятельность, 
профессиональная задача, трудовые действия, трудовые умения, 
профессиональная компетенция, микромодули учебных дисциплин 

Подходы 
деятельностный, системный, личностно-ориентированный, диф-
ференцированный, компетентностный, процессуальный, ситуа-
тивный, рефлексивный 

 

Методы обучения 
с использованием 

ВОС 

активные, интерактивные, информационно-коммуникационные, 
методы средового обучения, методы виртуального обучения, ме-
тоды дистанционного обучения, методы мобильного обучения  

 

Методы 
использования 

ВОС 

методы использования ВОС для управления, для организации 
взаимодействия, для организации педагогической коммуникации, 
для психолого-педагогической диагностики и т.д. 

Методы 
управления 

директивные, активизирующие; с отложенной реакцией, интерак-
тивные; синхронные (групповые), асинхронные (индивидуаль-
ные); очные, дистанционные 

Методы  
диагностики 

опросные, анкетирование, тестирование, педагогический экспе-
римент, экспертное оценивание 

Формы 
организации  

обучения 

видеолекции, вебинары, форум-семинары, мастер-классы, дис-
танционное консультирование, виртуальные сообщества, взаимо-
действие в чатах, форумах, блогах, тьюторское сопровождение, на-
ставничество в области использования ИКТ и т.д. 

Виды учебной 
деятельности 

учение, обучение, виртуальное обучение, взаимообучение, обмен 
опытом, оценивание, взаимооценка, экспертное оценивание, мо-
ниторинг, педагогическая диагностика, конвенциально-ролевая 
рефлексия и др. 
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Условия  
эффективности 

процесса 
реализации  

возможностей 
ВОС 

формирование мотивационной готовности субъектов профессио-
нальной подготовки к реализации возможностей виртуального 
образования как к средству ее интенсификации; построение стра-
тегии реализации возможностей виртуального образования как 
моделирования виртуального пространства вуза на основе компе-
тентностного подхода; ориентация образовательных моделей, ме-
тодов, приемов, профессиональной подготовки будущих специа-
листов на реализацию возможностей виртуального образования; 
обеспечение рефлексивного управления процесса реализации 
возможностей виртуального образования в профессиональной 
подготовке будущих специалистов  

Результат 

способность использования возможностей информационной об-
разовательной среды для обеспечения качества учебно-
воспитательного процесса, умения разрабатывать и применять со-
временные педагогические технологии, в том числе, ИКТ, осно-
ванные на знании законов развития личности и поведения в вир-
туальной среде, готовность к инновационной деятельности с ис-
пользованием виртуальной образовательной среды 

 
 

 

 
Рис. 1  

Модель компонентов МФПУ студентов 
в условиях использования ВОС 

 
Комментируя представленную модель 

МФПУ, отметим, что с расширением инфор-
мационного образовательного пространства 
появляются не только новые средства ин-
формационно-коммуникационных техноло-
гий, включая средства ВОС, но и неизбежно 
обновляется вся дидактическая система обу-
чения, включающая новые методы обучения 
с использованием ВОС, методы использова-
ния ВОС в обучении, методы обучения ис-
пользованию ВОС (определяемые нами по 
аналогии с [8]), методы управления учебной 
деятельностью (определенные в [10]), сово-
купность которых позволяет решать новые 
дидактические задачи или задачи, которые 
ранее (без использования средств виртуаль-
ных сред) невозможно было бы полностью 
теоретически или практически решить. 

При спецификации модели МФПУ для 

педагогического образования методы обу-
чения с использованием ВОС дополняются 
методами конвенциально-ролевой рефлек-
сии (которая определяется как действия по 
самопознанию и самопониманию, направ-
ленные на формирование у студента систе-
мы представлений о себе в контексте про-
фессии в различных ситуациях ролевых 
обязанностей), позволяющими наделить 
принципиальным отличием понимание ме-
тода обучения не только как цели, но и как 
предмета обучения [7; 21].  

Учет вышесказанного при проектиро-
вании интегративной методики для студен-
тов педвузов позволяет предположить на-
личие важной особенности методов, заклю-
чающейся в их самосовершенствовании не 
только за счет разнообразного спектра ис-
пользуемых средств обучения, входящих в 
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Компоненты 
методики 

 (табл. 1) 

LMS PLE 

Виртуальная образовательная среда 

PTE 
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состав ВОС, но и за счет выделенных дидак-
тических возможностей ВОС, а также осо-
бенностей проявления дидактического по-
тенциала категории «метод обучения». 

Для раскрытия сущности проектирова-
ния отмеченного нами компонента МФПУ 
при подготовке педагогических кадров в 
модели виртуального образования, укажем 
прежде всего на тот факт, что выбор метода 
обучения может быть осуществлен с опорой 
на новые подходы к классификации совре-
менных методов обучения (И. Н. Семенова 
[8]), а также этапы проектирования (выбора) 
метода обучения с использованием ИКТ в 
рамках идеологии компьютерной дидактики. 

С учетом систематизированных нами 
этапов проектирования методов [8] укажем 
вопросы, ответ на которые определяет вы-
бор конкретной группы методов обучения 
студентов педагогических специальностей в 
условиях использования ВОС: основана ли 
учебная деятельность на учете диагностиче-
ских данных о психолого-педагогических 
особенностях студентов? Организовано ли 
обсуждение со студентами дидактических 
задач учебного занятия с конкретизацией 
целевых категорий? Организовано ли обсу-
ждение со студентами соотнесение методов 
формирования выделенных целевых кате-
горий с индивидуальными особенностями 
познавательных и психологических процес-
сов? Предложен ли режим коммуникации 
(индивидуальная форма выполнения учеб-
ных заданий, парное, групповое или кол-
лективное взаимодействие)? Предложены 
ли методы решения поставленных учебных 
и познавательных задач? Предложены ли 
средства, решения поставленных учебных 
задач, в частности средства ИКТ, ВОС? 
Происходит ли взаимодействие персональ-
ных сред (преподавателя и студента, сту-
дента и студентов)? Организован ли этап 
рефлексивно-оценочной деятельности ре-
шения предметных познавательных задач? 

Дополнительно укажем на необходимость 
введения в идеологии проектируемой мето-
дики таких понятий, как «информационно-
коммуникационные методы обучения», «ме-
тоды средового обучения» и «методы вирту-
ального обучения», вариант определения ко-
торых представим следующим образом: 

Методы «средового» обучения – это со-
вокупность совместных действий преподава-
теля и обучаемых по организации обмена 
учебной информации и управлению ее вос-
приятием, пониманием, запоминанием и пра-
вильным применением с помощью информа-
ционно-коммуникационных средств, входя-
щих (включаемых самим обучающимся) в со-
став конкретной (особым образом созданной) 
информационной образовательной среды. 

Методы «виртуального» обучения – 

индивидуально-ориентированные методы 
обучения, построенные на учете особенно-
стей содержательного наполнения персо-
нальной образовательной среды студентов, а 
также уровня сформированности умений 
применения методов на практике, диапазона 
методов, используемых студентами в этой 
среде при сочетании с персональными сре-
дами субъектов образовательного процесса и 
другими средами в глобальном информаци-
онно-коммуникационном пространстве. 

Фиксируя сущность таких методов с по-
зиций Б. Е. Cтариченко [24], И. Н. Семено-
вой [9], укажем, что эти методы являются 
информационно-коммуникационными ме-
тодами обучения с некоторыми видовыми 
отличиями, а сами информационно-
коммуникационные методы обучения – это 
действия преподавателя по передаче учеб-
ной информации органам чувств обучаемо-
го и управлению ее восприятием, понима-
нием, запоминанием и правильным ис-
пользованием с помощью ИКТ. В построен-
ных нами определениях выделены следую-
щие обязательные составы деятельности 
преподавателя: организация принятия обу-
чающимся информации в условиях, зада-
ваемых его психофизиологическими осо-
бенностями, и управление работы обучаю-
щегося с информацией, которое осуществ-
ляется на основе целевого мониторинга его 
активного взаимодействия с различными 
субъектами и объектами информационной 
образовательной среды (ВОС). 

Следуя выделенной методологии, рас-
смотрим проекцию методов, получаемых с 
помощью представленного списка вопро-
сов, в поле профессиональных компетент-
ностей студентов педагогических специаль-
ностей. При этом особо укажем на необхо-
димость владения методикой проектирова-
ния методов обучения не только самим 
преподавателем, но и на необходимость 
формирования умений студентов самостоя-
тельно проектировать методы обучения. В 
наших исследованиях [8] показано, что дос-
таточный уровень сформированности про-
фессиональной компетентности педагога 
обязательно включает умение построения 
современных методов обучения и может 
быть достигнут в ситуации автологичности 
методов обучения за счет обогащения мето-
дов обучения методами конвенциально-
ролевой рефлексии. Методы конвенциаль-
но-ролевой рефлексии функционируют в 
ситуации оценочного анализа не только 
собственной деятельности студентов в мо-
делируемых и практически реализованных 
педагогических ситуациях (исследованных, 
например, Wagner, Herber-Eisenmann [27]), 
но и в процессе рефлексии методов и прие-
мов в ролевых ситуациях (формах обще-
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ния): Я–преподаватель   Я–студент, Я–
преподаватель      Мы–обучаемые, студенты, 
Я–преподаватель     Я–преподаватель, Я–
учитель       Я–ученик. 

Учитывая сказанное, представленный 
список вопросов содержит специальный во-
прос «Организован ли этап рефлексивно-
оценочной деятельности решения предмет-
ных познавательных и учебных задач?», ре-
зультатом ответа на который является выде-
ление методов конвенциально-ролевой реф-
лексии. Реализация конвенциально-ролевой 
рефлексии в условиях ролевого взаимодей-
ствия студентов предполагает преодоление 
традиционного закрепления за обучающи-
мися только исполнительской части совме-
стной деятельности и позволяет перейти от 
воспитания специалиста-исполнителя к под-
готовке специалиста, способного самостоя-
тельно принимать решения. 

Проиллюстрируем идеи проектирова-
ния методов обучения в рамках изучения 
учебной дисциплины с ориентацией на ис-
пользование ВОС, выделив для основных 
проектируемых методов обучения особен-
ности деятельности студентов, а также при-
меры (типы) учебных (познавательных) за-
даний при реализации предметной учебной 
деятельности, направленных на формиро-
вание профессиональных умений студентов 
(Табл. 2). Кроме того, особо подчеркнем, 
что в конкретных педагогических условиях 
выбор метода и вида учебной деятельности 
определяется уникальной для данного кон-
тингента обучающихся ситуацией, количе-
ство которых конечно и определяемо, в том 
числе на основе учета особенностей исполь-
зования ВОС. Поэтому рекомендации по 
выбору метода могут носить лишь ситуа-
тивный характер.  

 
Таблица 2 

Иллюстрация проектирования методов обучения студентов 
в условиях использования виртуальной образовательной среды 

 
Деятельность студентов Примеры учебных и познавательных заданий 

Информационно-коммуникационные методы обучения 
Обсуждают дидактические цели и за-
дачи, устанавливают связи между за-
дачами и методами, формами учения, 
выполняют предложенные учебные 
задания, проводят самодиагностику 
результатов учебной деятельности и 
развития компонент компетенций и 
компетентностей, создают компонен-
ты PLE, находят примеры инструмен-
тария для наполнения компонентов 
PLE, настраивают средства учебного 
взаимодействия (коммуникации), оце-
нивают степень коммуникации (нали-
чие прямой и обратной связи), реали-
зуемой с помощью выбранного инст-
рументария 

1. Укажите актуальность (необходимость) разработки (исполь-
зования) информационной (персональной, виртуальной) об-
разовательной среды с точки зрения Вашего личностного раз-
вития, с точки зрения развития предметных знаний, умений, с 
точки зрения профессионального развития (роста).  
2. Выделите структурные компоненты PLE, виртуальной сре-
ды для личного обучения (для Вашей деятельности как пре-
подавателя) и обучения Ваших учеников. 
3. Приведите примеры средств ИКТ, облачных сервисов для 
разработки структурных компонентов персональных (вирту-
альной) образовательных сред обучающихся и преподавателя. 
4. Выберите из приведенных примеров средств ИКТ, облач-
ных сервисов оптимальные для Вас с точки зрения удобства 
интерфейса, эффективного (при указании критерия эффек-
тивности) решения учебных и профессионально-
ориентированных задач и т.д. 

Интерактивные методы обучения 
Обсуждают дидактические задачи, ус-
танавливают связи между задачами и 
методами, формами учения, выбирают 
определенные типы учебных заданий 
и методы их выполнения, выбирают 
режим (форму) учебной коммуника-
ции, проводят самодиагностику ре-
зультатов учебной деятельности и раз-
вития компонент компетенций и ком-
петентностей, наполняют компоненты 
PLE инструментарием 

1. Выделите и сопоставьте в выбранном Вами облачном серви-
се особенности приведенных примеров средств ИКТ для раз-
работки каждого структурного компонента PLE, ВОС. 
2. Укажите в облачном сервисе возможности (роль) рассмот-
ренных средств ИКТ для разработки каждого структурного 
компонента персональных (виртуальной) образовательных 
сред и расположите их в порядке приоритета для организации 
учебного взаимодействия (для решения профессионально-
ориентированных задач и др.). 
3. Оцените возможность реализации интерактивных методов 
обучения в информационной образовательной среде (ИОС). 
4. Организуйте в группе обсуждение полученных результатов 

Методы средового обучения 
Конструируют компоненты PLE, обсу-
ждают взаимосвязь компонентов ин-
формационной образовательной сре-
ды, возможность выполнения учебных 
заданий и учебной коммуникации 
средствами информационной среды, 
проводят самодиагностику и рефлек-
сию результатов учебной деятельности 
и развития компонент компетенций и  

1. Выделите преимущества и недостатки использования PLE, 
ВОС ИОС Вашего учебного заведения в учебном процессе. 
2. Расположите в выбранном Вами (или согласованным в 
группе) облачном сервисе характеристики образовательных 
сред в порядке приоритетности в ситуации выбора среды для 
организации: 
а) учебного взаимодействия; б) представления учебной ин-
формации; в) организации лабораторного практикума; 
г) организации психолого-педагогической диагностики;  



ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 88 

Деятельность студентов Примеры учебных и познавательных заданий 
компетентностей, оценивают роль 
ИОС для решения профессиональных 
задач, проектируют и применяют ме-
тоды обучения во время педагогиче-
ской практики, выбирают конкретную 
ролевую ситуацию и оценивают сте-
пень удобства работы с конкретной 
средой по определенным (заданным 
преподавателем или выделенным са-
мостоятельно) характеристикам 

д) организации рефлексии результатов учебной деятельности 
и т.д. 
При этом список сред задается преподавателем, или студенты 
самостоятельно осуществляют поиск сред (в зависимости от 
психолого-педагогических характеристик обучающихся). 
3. В форуме обсудите возможности (преимущества и недос-
татки) организации мобильного обучения в конкретной среде 
в конкретной ролевой ситуации. 
4. Организуйте в облачном сервисе групповое обсуждение по-
лученных результатов 

Методы виртуального обучения 
Выстраивают индивидуальные образо-
вательные маршруты в виртуальном 
пространстве, организуют взаимодей-
ствие PLE, включая PTE, выделяют 
компоненты ВОС в соответствии с це-
лями учебной (профессиональной) 
деятельности, оценивают значимость 
ВОС для реализации профессиональ-
ной деятельности, экспертируют уро-
вень комфортности деятельности в 
различных средах (задаваемых препо-
давателем или найденных самостоя-
тельно) с точки зрения различных ро-
левых ситуаций, применяют методы 
обучения для решения профессио-
нальных задач 

1. Выделите и опишите варианты взаимодействия сред LMS – 
PLE – PTE. 
2. Укажите варианты наполнения PLE в случае изменения ви-
да профессиональной деятельности. 
3. Предложите этапы (технологию) выбора среды определен-
ного вида в конкретной психолого-педагогической ситуации. 
4. Организуйте в Вашем предметном сообществе групповое 
обсуждение полученных результатов (или других учебных во-
просов). 
5. Составьте фасетную таблицу для формулировки оценочного 
суждения для 4-5 сред (заданных преподавателем или вы-
бранных самостоятельно) с позиции комфортности в кон-
кретных ролевых ситуациях (задаваемых преподавателем или 
выбираемых самостоятельно). 
6. Проанализируйте возможности обучения Вашей предмет-
ной области в массовых открытых онлайн-курсах, результаты 
анализа представьте на сайте (или с помощью другого средст-
ва проектируемой Вами среды обучения) 

 
Комментируя содержания таблицы 2 

следует отметить, что при реализации ука-
занных методов необходимо учитывать и 
возможное возникновение исследуемых в 
настоящее время психолого-педагогических 
проблем, связанных, в частности, с много-
задачностью, информационной перегруз-
кой, дискомфортом взаимодействия, а так-
же адаптацией обучающихся к изменяю-
щейся форме ученых занятий, преодолеть 
которые поможет целенаправленная дея-
тельность по формированию информаци-
онной культуры. 

Подводя итог сказанному, сформулиру-
ем следующее суждение: если проектирова-
ние современной учебной деятельности 
студентов будет проводиться с позиций 

классической дидактики, то на определен-
ном этапе при необходимости учета всех 
факторов влияния на организацию образо-
вательной деятельности оно с неизбежно-
стью потребует ориентации на ВОС. Кроме 
того, обобщая опыт деятельности по проек-
тированию МФПУ, отметим, что методику 
обучения, соответствующую идеям вирту-
ального образования, в значительной сте-
пени следует считать ситуативной, по-
скольку особенности ее применения опре-
деляются всякий раз конкретными усло-
виями обучения и той виртуальной образо-
вательной ситуацией, которая существует 
только в данном пространстве, в данное 
время, между данными субъектами и объек-
тами образования.  
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ПОСТРОЕНИЯ ИНФОРМАЦИОННОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: методика формирования профессиональных компетенций студентов, инфор-
мационная образовательная среда, принципы построения информационной образовательной сре-
ды, виды деятельности как структурный компонент дидактической системы. 

АННОТАЦИЯ. В статье на основе анализа изменений современных государственных стандартов рас-
сматривается проблема построения методики формирования профессиональных компетенций и тру-
довых действий студентов педагогических специальностей. В рамках установления взаимосвязи меж-
ду основными компонентами методики (цели, принципы, подходы, виды учебной и профессиональ-
ной деятельности, формы организации обучения, методы и средства обучения, результат) изучается 
влияние информационной образовательной среды на проектирование компонентов методики и, в ча-
стности, представлен вариант подхода к проектированию видов учебной и познавательной деятельно-
сти студентов педагогических вузов, реализуемой средствами среды, для формирования профессио-
нальных компетенций и трудовых действий. Выдвигается гипотеза о взаимовлиянии принципов по-
строения информационной образовательной среды вуза на выделенный компонент методики. Для 
подтверждения гипотезы среди всех групп принципов построения информационной образовательной 
среды выделяется группа педагогических принципов (на основе характеристик, определяющих ре-
шетку «Современной» образовательной парадигмы), для которых иллюстрируется идеология проек-
тирования видов учебной и познавательной деятельности. Сформулированные идеи, а также выводы 
о взаимосвязи рассмотренных компонентов методики распространяются и на другие компоненты, в 
частности, методы обучения и формы организации деятельности. 
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ABSTRACT. Based on the analysis of changes of the modern state standards the authors consider the 
problem of constructing a technique of formation of professional competence and labor activities o f 
students of pedagogical specialties. In the framework of establishing the relationship between the main 
components of the methodology (objectives, principles, approaches, educational and professional ac-
tivities, forms of organization of learning, methods and teaching aids, result) the article examines the 
impact of the information educational environment on the design of the components of methodology 
and represents one of the possible approaches to the design of types of learning and cognitive activity 
of students of pedagogical universities, implemented to form professional competences and labor ac-
tions. The hypothesis is provided of the interaction of the principles of construction of the information 
educational environment of higher school and the described component of methodology. To confirm 
the hypothesis, among all groups of principles of construction of the information educational environ-
ment, a group of pedagogical principles (based on the characteristics that define "modern" educational 
paradigm) is singled out, which is illustrated by the ideology of designing kinds of educational and in-
formative activities. The formulated ideas, as well as conclusions on the relationship between the di s-
cussed components may be applied to the other components, in particular, the teaching methods and 
forms of organization. 
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 условиях изменения целевых уста-
новок высшего педагогического об-

разования, зафиксированных в Профессио-
нальном стандарте [6] как «трудовые дейст-
вия», а также развития информационно-
коммуникационных образовательных тех-
нологий (ИКТ) в новых направлениях, оп-
ределяющих возможность обеспечения не-
прерывного образования в течение всей 
жизни, актуальной является проблема, свя-
занная с построением методики формиро-
вания и развития профессиональных ком-
петенций и трудовых действий студентов на 
основе использования дидактических воз-
можностей информационных образова-
тельных сред (ИОС). Конструктивное реше-
ние указанной проблемы достаточно про-
блематично, так как в современной литера-
туре, с одной стороны, описание подобной, 
востребованной запросами общества, мето-
дики представлено очень слабо и не сис-
темно, без учета специфики будущей про-
фессиональной деятельности и психолого-
педагогических особенностей контингента 
обучаемых, с другой стороны – дидактиче-
ские возможности ИОС для формирования 
отдельных компетенций студентов находят-
ся в стадии педагогического исследования. 

В соответствии с выделенной пробле-
мой нами проводятся исследования взаи-
мосвязи отдельных компонентов методики 
формирования профессиональных компе-
тенций и влияния (и дидактические воз-
можности) ИОС учебного заведения, вклю-
чающей такие обязательные компоненты, 
как персональные образовательные среды 
преподавателей и обучающихся (personal 
teaching environment и personal learning en-
vironment), на процесс обучения студен-
тов – будущих учителей (в частности, [13; 
20; 21; 22; 23]). 

Предметом представленных материа-
лов статьи является исследование взаимо-
связи и взаимовлияния следующих компо-
нентов методики: принципы (в частности, 
принципы построения ИОС) и виды учеб-
ной и познавательной деятельности студен-
тов педагогических вузов.  

Проводимое нами исследование ди-
дактических возможностей ИОС для фор-
мирования и развития профессиональных 
компетенций студентов основано на инте-
грации результатов анализа структуры, 
типизации и принципов построения ИОС, 
в частности: 

– исследования С. Л. Атанасяна [3], вы-
деляющего в качестве значимых компонен-
тов ИОС вуза учебную и организационно-
управленческую компоненту информаци-
онной среды;  

– В. А. Ясвина [27], описывающего 

предметно-материальный, психодидакти-
ческий и социально-психологический ком-
поненты образовательной среды; 

– Е. Б. Лактионовой [11], дополняющей 
компоненты ИОС организационно-управ-
ленческим и субъектным;  

– Т. Н. Носкова [16], указывающего на 
значимость выделения научного или научно-
образовательного компонента и компонента 
информационных научно-образовательных 
эффектов (инновационных эффектов);  

– В. И. Панова [18], выделяющего дея-
тельностный (технологический), коммуни-
кативный и пространственно-предметный 
компоненты информационной среды;  

– М. Н. Гусарова [6], который акценти-
рует внимание на необходимости включе-
ния в структуру ИОС методического компо-
нента, для конкретизации сущности кото-
рого выделяет дополнительные подкомпо-
ненты, пересекающиеся с компонентами, 
названными другими исследователями, а 
также результаты;  

– А. И. Артюхиной [2], которая предла-
гает типологию сред по педагогическим 
функциям в профессионально-личностном 
развитии специалиста, профилю образова-
тельного учреждения, организационно-
деятельностным структурам, масштабу 
привлеченных участников в образователь-
ный процесс, структурно-качественным ха-
рактеристикам; 

– С. В. Тарасова [24], который опреде-
ляет типы образовательных сред по стилю 
взаимодействия в среде, характеру отноше-
ний к социальному опыту и его передачи, 
степени творческой активности; 

– Ю. П. Шапран и О. И. Шапран [25], 
предлагающих основные типы образова-
тельной среды педагогического университе-
та дифференцировать по внедрению ново-
введений, видам деятельности, особенно-
стям окружения, специфике воздействия на 
личность.  

При этом, уделяя особое внимание пе-
дагогическим аспектам, отметим, что моде-
лирование каждого элемента ИОС в любом 
из указанных типов (при последовательной 
«внутренней» иерархической типизации) 
следует рассматривать во взаимосвязях со 
всеми другими элементами, среди которых 
сегодня специалистами выделяются новые, 
не рассматриваемые в классической дидак-
тике (например, режимы коммуникации 
[29], целевые установки работы с информа-
цией [28] и др.).  

Указывая на важность выделения 
принципов построения ИОС для проекти-
рования методики, отметим, что их целесо-
образно рассматривать в качестве опреде-
ляющего ядра как для моделирования эле-

В 
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ментов самой ИОС, так и для проектирова-
ния методики подготовки будущих учите-
лей. Анализ педагогической и методиче-
ской литературы (в частности, работ 
А. Г. Абросимова [1], С. Л. Атанасяна [3], 
Д. А. Гагариной [4], В. В. Гура [5], 
И. И. Ереминой [7], И. Г. Захаровой [8], 
С. В. Зенкиной [9], В. А. Кудинова [10], 
М. В. Лапенок [12], Е. В. Лобановой [14], 
Р. В. Лубкова [15], И. Н. Семеновой [19], 
Б. Е. Стариченко [29], Т. Г. Шмис [26]) по-
зволяет выделить различные принципы по-
строения ИОС. Классификация этих прин-
ципов по основанию, установленному в со-
ответствии с факторами влияния на дидак-
тическую среду преобразований в социаль-
ной, духовно-нравственной, экономиче-

ской, технической и педагогической сферах, 
определяющих характеристики парадиг-
мальной решетки «Современной (глобаль-
ной информационно-коммуникационной) 
образовательной парадигмы» [28], дает 
возможность назвать следующие классы: 
технологические и ресурсные, организаци-
онные (в том числе, субъектно-
управленческие), педагогические, принци-
пы содержательного наполнения среды и 
методические принципы, подробно опи-
санные нами в [23]. Выбрав в нашем иссле-
довании класс (группу) педагогических 
принципов, проведем проектирование ви-
дов деятельности, направленных на форми-
рование у студентов трудовых действий. Ре-
зультат представим в таблице 1. 

 
Таблица 1 

Проектирование видов учебной и познавательной деятельности 
в системе подготовки будущих учителей на основе 

педагогических принципов построения ИОС 
 

педагогический 
принцип 

сущность принципа 
(деятельностный аспект) 

виды деятельности, направленные 
на формирование у студентов 

трудовых действий 

ориентация на но-
вые  

образовательные  
результаты 

создание условий для развития 
компонентов общепрофессио-
нальной компетентности, ин-
формационной культуры, ИКТ-
компетентности 

проектирование и проведение учебных заня-
тий с учетом использования ИКТ и ИОС, 
представление учебной информации в ИОС, 
оценка и экспертиза учебных материалов, со-
держащихся в ИОС, организация управления 
учебной деятельностью с помощью средств 
ИОС 

ориентация на со-
временные (индуст-
риальные) решения 

предпочтение отдается систе-
мам, которые широко распро-
странены и применяются мно-
гими вузами России и мира 

поиск и анализ мировых образовательных 
информационных ресурсов, анализ и отбор 
информации для самообразования; участие в 
разработке и реализации программы разви-
тия ИОС образовательной организации с уче-
том современных требований 

деятельностная  
ориентация 

наличие организационной еди-
ницы, используемой для реше-
ния задач поддержки и сопро-
вождения педагогической дея-
тельности 

выполнение специальных профессионально-
ориентированных заданий; проектирование 
методов обучения, основанных на использо-
вании ИОС; анализ инструментария для вы-
полнения профессионально-ориентированных 
учебно-познавательных заданий 

профессиональная 
направленность 

создание условий для погруже-
ния в профессиональную среду, 
предъявление инструментария 
для выполнения профессио-
нально-ориентированных учеб-
но-познавательных заданий 

выполнение специальных учебных заданий 
теоретического характера (мини-
исследование, моделирование локальных 
единиц учебного процесса, оценка дидакти-
ческих и методических материалов), осуще-
ствление конвенциально-ролевой рефлексии 
[28] 

практико-
ориентированность 

возможность моделирования 
реальных объектов, явлений, 
процессов; учет требований ра-
ботодателей при подготовке 
электронных образовательных 
ресурсов 

выполнение специальных практико-
ориентированных заданий в конкретной 
предметной области с применением разных 
ресурсов ИОС (в том числе, облачных техно-
логий) 

Творческая 
направленность 

направленность организации 
учебной, в том числе самостоя-
тельной, работы на развитие 
творческой составляющей про-
фессиональной компетентности, 
познавательной активности 

проектирование методик, направленных на 
формирование (развитие) у обучающихся по-
знавательной активности, самостоятельно-
сти, инициативы, творческих способностей; 
применение инструментария ИОС и методов 
диагностики и оценки показателей уровня и 
динамики развития обучающихся 
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педагогический 
принцип 

сущность принципа 
(деятельностный аспект) 

виды деятельности, направленные 
на формирование у студентов 

трудовых действий 

адаптивность 

соответствие структурным ком-
понентам и принципам построе-
ния существующей системы об-
разования, гибкая модификация 
информационного ядра 

установление причинно-следственных свя-
зей, определяющих изменение структурных 
элементов ИОС  

адаптируемость 

приспосабливаемость к инди-
видуальным возможностям, по-
требностям, профессиональным 
интересам обучающихся; воз-
можность наиболее оптималь-
ного подбора образовательных 
ресурсов, выборов видов дея-
тельности для развития лично-
стных качеств обучаемых 

проведение психолого-педагогической диаг-
ностики и самодиагностики средствами ИОС 
для реализации индивидуальных образова-
тельных маршрутов в ИОС; выбор и настрой-
ка оптимальных для определенных групп 
обучающихся ресурсов ИОС 

направленность  
на развитие 

стимулирование познавательной 
активности студента, направ-
ленность на более глубокое изу-
чение предметного материала, 
самообучение и саморазвитие 

разработка и реализация в ИОС индивиду-
альных образовательных маршрутов, инди-
видуально-ориентированных образователь-
ных программ с учетом личностных и возрас-
тных особенностей обучающихся 

гуманистичность 

обращенность обучения к чело-
веку, создание максимально бла-
гоприятных условий для овладе-
ния обучающимися знаний и 
опыта, для развития творческой 
индивидуальности, для повыше-
ния моральных и интеллекту-
альных качеств  

наблюдение и выявление поведенческих и 
личностных проблем обучающихся, связан-
ных с особенностями их развития; монито-
ринг динамики развития психофизиологиче-
ских качеств обучающихся средствами ИОС 
(облачных сервисов) 

 
Используя представленные в таблице 1 

материалы, укажем, что выделение видов 
деятельности, направленных на формиро-
вание профессиональных компетенций и 
трудовых действий, для конкретных усло-
вий протекания процесса профессиональ-
ной подготовки студентов педагогических 
специальностей может быть проведено в 
двух идеологиях:  

– выделение общих для всех принципов 
(принципов обучения, принципов проекти-
рования ИОС, принципов использования 
ИКТ), а также видов учебной и познава-
тельной деятельности; 

– выбор видов деятельности на основе 
построения иерархии принципов по прави-
лу вложенности [19; 28]. 

Аналогичный вывод мы формулируем 
и для таких компонент методики, как мето-
ды обучения и формы организации дея-
тельности. 

Обобщение установленной взаимосвязи 

выделенных педагогических принципов по-
строения информационной образователь-
ной среды и отдельных компонентов систе-
мы подготовки будущих учителей позволя-
ет сформулировать следующие заключения: 

– приведенная совокупность педагоги-
ческих принципов построения среды по-
зволяет рассматривать в ИОС педагогиче-
скую подсреду как самостоятельную систе-
му, направленную на формирование про-
фессиональных действий или профессио-
нальных функций будущего специалиста; 

– функциональная полнота приведен-
ной совокупности педагогических принци-
пов ИОС позволяет придать этой совокуп-
ности новое качество, обосновывающее пе-
дагогическую целесообразность и дидакти-
ческую значимость использования среды 
для решения новых образовательных задач, 
направленных на формирование у студен-
тов профессиональных компетенций и тру-
довых действий. 
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О ФОРМИРОВАНИИ ОБЩЕПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ 
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КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: профессиональный стандарт педагога, формирование ИКТ-компетенций пе-
дагога, персональные образовательные среды. 

АННОТАЦИЯ: В Профессиональном стандарте педагога выделено три группы ИКТ-компетенций 
учителей: общепользовательские, общепрофессиональные и предметно-ориентированные. Статья 
посвящена описанию идей и подходов, на основании которых строится формирование общепрофес-
сиональных ИКТ-компетенций будущих педагогов в УрГПУ. В частности, обосновывается выделе-
ние ряда принципов, которые определяют содержание подготовки и осваиваемые в ее рамках тех-
нологии. При этом авторами учебного курса была принята ориентация на современные решения, 
применяемые, в частности, в практике зарубежных и некоторых отечественных образовательных 
учреждений, а также отраженные в рекомендациях Института ЮНЕСКО по информационным тех-
нологиям в образовании. В основе курса лежит концепция использования информационной обра-
зовательной среды как условия реализации электронного обучения. Однако в отличие от традици-
онных подходов, построение среды осуществляется самим обучаемым в виртуальном (облачном) 
пространстве с выделением двух ее составляющих – личной учебной среды студента (PLE) и персо-
нальной образовательной среды преподавателя (PTE). В процессе освоения дисциплины студент 
постепенно наполняет контентом свою среду, которую он имеет возможность развивать и в даль-
нейшем обучении. Учебный курс, обеспечивающий формирование общепрофессиональных ИКТ-
компетенций, построен по модульному принципу и со значительной содержательной избыточно-
стью – это позволяет на основе разработанного обеспечения осуществлять профессионально-
ориентированную ИКТ-подготовку обучающихся на всех уровнях направления 44.0Х.01-
«Педагогическое образование» – бакалавры, магистры, аспиранты. Предполагается введение опи-
санного курса в учебную практику УрГПУ со следующего учебного года. 
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Doctor of Pedagogy, Professor, Head of Department of Information and Communication Technologies in Education; Ural State 
Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

ON THE FORMATION OF PROFESSIONAL 
ICT-COMPETENCIES OF STUDENTS OF PEDAGOGICAL SPECIALITIES 

KEYWORDS: professional standard of a teacher, formation of professional ICT-competencies of a teacher, 
personal learning environments. 

ABSTRACT: Professional standard of a teacher includes three groups of ICT-competencies of teachers: us-
er, professional and subject-oriented. The article describes the ideas and approaches, based on which the 
formation of professional ICT-competencies of future teachers in USPU is implemented. In particular, it 
highlights a number of principles governing the content of disciplines and technologies for studying. At the 
same time, the authors of the course focused on modern solutions applied in some foreign and domestic 
educational institutions, as well as on the recommendations of the UNESCO Institute for Information 
Technologies in Education. The course is based on the concept of using the information educational envi-
ronment as a condition for the implementation of e-learning. However, unlike traditional approaches, 
building of the environment is carried out by the student in the virtual (cloud) space with the allocation of 
two of its components - individual student learning environment (PLE) and the personal education teacher 
environment (PTE). In the process of mastering the discipline a student gradually creates their own con-
tent and they are able to continue working with it during further training. The course, providing the for-
mation of professional ICT-competencies is a modular system; it includes plenty of information, which al-
lows to carry out profession-focused ICT-training of students at all levels of the specialty 44.0Х.01-
"Pedagogical  Education" - bachelors, masters, post-graduate students. It is planned to introduce the de-
scribed course into the educational practice of the USPU next academic year. 

Введение 
 Профессиональном стандарте пе-
дагога выделено три группы ИКТ-

компетенций учителей: общепользователь-
ские, общепрофессиональные и предметно-

ориентированные [6]. Представляется ло-
гичным, если при подготовке выпускника 
педагогического вуза в формировании пе-
речисленных компетенций будут задейст-
вованы специалисты различных кафедр: 

В 
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 общепользовательские компетенции, 
которые предусматривают владение стан-
дартными технологиями обработки инфор-
мации (подготовка текстов, презентаций, 
графических объектов, работа в Интернете 
и т.п.), формируются кафедрой информати-
ки и ИТ в рамках базовой дисциплины 
«Информационные технологии»; 

 общепрофессиональные компетенции 
предполагают владение общепользователь-
скими и специфическими компьютерными 
технологиями при решении профессиональ-
ных педагогических задач вне привязки к 
предметной области – компьютерное тести-
рование, построение образовательных сред 
(в том числе, облачных) и их использование 
для организации и управления учебным 
процессом, дистанционное и мобильное обу-
чение, технологии разработки электронных 
образовательных ресурсов и методических 
материалов, ведение электронного портфо-
лио и пр.; в УрГПУ это направление подго-
товки обеспечивают специалисты кафедры 
информационно-коммуникационных техно-
логий в образовании; 

 предметно-ориентированные компе-
тенции связаны с применением ИКТ в пре-
подавании конкретных учебных дисцип-
лин – по сути, это наполнение предметным 
содержанием технологий, освоенных в рам-
ках общепрефессиональных компетенций – 
очевидно, они должны формироваться ка-
федрами частных методик. 

Таким образом, на теоретическом уров-
не просматривается вполне логичная схема 
формирования ИКТ-компетенций выпуск-
ника педвуза, отвечающая требованиям 
Профессионального стандарта педагога. 
Однако в практике высшего педагогическо-
го образования, содержание которого опре-
деляется, с одной стороны, требованиями 
ФГОС ВО, а с другой стороны, устоявшими-
ся традициями, данная схема не находит 
полной реализации. В обязательном поряд-
ке производится формирование общеполь-
зовательских компетенции в области ИКТ, 
поскольку это предусмотрено базовой со-
ставляющей учебного плана. Что же касает-
ся последующих уровней, их формирование 
выносится в вариативную часть, то есть на 
усмотрение вуза и, следовательно, опреде-
ляется субъективными факторами понима-
ния значимости данной подготовки и спо-
собностью преподавательских кадров ее 
реализовать. В этом, в частности, усматри-
вается одно из несоответствий между тре-
бованиями Профессионального стандарта и 
возможностью обеспечить соответствую-
щий им уровень компетентности будущих 
педагогов в рамках действующего ФГОС ВО. 

В Уральском государственном педаго-
гическом университете понимание значи-

мости овладения выпускниками ИКТ обще-
профессионального назначения существует 
давно. В 2002 г. на всех факультетах педаго-
гического профиля была введена дисцип-
лина «ИКТ в образовании» и создана спе-
циализированная кафедра (ныне кафедра 
информационно-коммуникационных тех-
нологий в образовании) для ведения этой и 
иных дисциплин данной направленности. 
Преподавателями кафедры была разрабо-
тана программа дисциплины, подготовлено 
необходимое учебно-методическое обеспе-
чение и, в частности, лабораторный прак-
тикум. Работы практикума были унифици-
рованы в части осваиваемых технологий; 
при этом предметное наполнение произво-
дилось с учетом специфики факультета. 

Однако за последние 3–5 лет информа-
ционные образовательные технологии полу-
чили заметное развитие и обновление: поя-
вились новые идеи и направления использо-
вания, сместились приоритеты значимости 
тех или иных технологий, в большей мере 
стал доступен для анализа опыт зарубежных 
образовательных организаций. Этим обу-
словлена актуальность пересмотра концеп-
ции построения и содержания дисциплины 
«ИКТ в образовании», призванной обеспе-
чить формирование общепрофессиональных 
ИКТ-компетенций в педвузе. 

Принципы построения курса 
«ИКТ в образовании» 

В связи с аналогичностью аппаратных 
платформ (как стационарных, так и мо-
бильных), возможностью доступа через сеть 
Интернет к различным образовательным 
ресурсам, программному обеспечению и 
технологиям, наконец, в связи с перестрой-
кой отечественной системы образования по 
образу зарубежных, представляется вполне 
оправданным ориентироваться не только на 
отечественные модели применения ИКТ в 
решении образовательных задач, но и на 
опыт учебных и исследовательских органи-
заций других стран. В нашей предыдущей 
работе были рассмотрены основные миро-
вые тенденции развития образовательных 
информационных технологий в контексте 
подхода ЮНЕСКО к формированию ИКТ-
компетенций педагога [11]. Были проанали-
зированы также другие документы Инсти-
тута ЮНЕСКО по информационным техно-
логиям в образовании [2–4; 7; 10; 13; 14; 19]. 
На основании этого, с одной стороны, было 
достигнуто понимание актуального на сего-
дняшний день содержания подготовки бу-
дущих учителей в вопросах ИКТ, а с другой 
стороны, сформулированы принципы по-
строения соответствующего курса. К ним, в 
частности, следует отнести: 

технологические принципы: 

 технологическая актуальность тре-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2016. № 7 99 

бует освоения информационно-коммуника-
ционных образовательных технологий, 
наиболее востребованных практикой обра-
зования в настоящее время; 

 ориентация на использование сво-
бодного программного обеспечения – прак-
тическая часть курса, по сути, моделирует 
ситуацию, с которой учитель и его ученики, 
вероятнее всего, столкнутся в школе – от-
сутствие лицензионного программного 
обеспечения; по указанной причине приня-
та ориентация на использование свободных 
облачных приложений – офисных про-
грамм, тестовых систем, систем создания 
инфографики, подкастов и пр. 

организационные принципы: 

 модульность – выделяется ряд моду-
лей содержания, обязательных для освое-
ния при любом варианте построения курса 
всеми обучаемыми; текущая отчетность 
также строится по модулям; 

 адаптивность за счет содержа-
тельной избыточности, которая реализу-
ется на двух уровнях: во-первых, избыточ-
ны теоретическая составляющая и перечень 
лабораторных работ в каждом модуле дис-
циплины, что позволяет преподавателю по-
строить вариант изучения курса, в наи-
большей степени отвечающих интересам 
обучаемых в рамках отпущенного учебным 
планом времени изучения; во-вторых, из-
быточность на уровне отдельной лабора-
торной работы предусматривает возмож-
ность выбора заданий для самостоятельно-
го выполнения сообразно интересам и воз-
можностям студентов; 

 унифицированность – на основании 
избыточного содержания имеется возмож-
ность построения не только курса «ИКТ в 
образовании» для бакалавров, но и курса 
«Информационные технологии в профес-
сиональной деятельности» для магистров, а 
также курса «ИКТ в научной деятельности» 
для аспирантов; таким образом, охватыва-
ется профессионально-ориентированная 
ИКТ-подготовка обучающихся на всех 
уровнях направления 44.03.01 – «Педаго-
гическое образование»; 

принципы формирования содержания: 

 предметная направленность – в 
рамках инварианта осваиваемой техноло-
гии контент разрабатываемых учебных ма-
териалов определяется профилем подго-
товки обучаемого; 

 идейная целостность – прохождение 
обучаемым всех модулей пронизано единой 
идейной нитью: постепенное наполнение 
контентом персональной облачной образо-
вательной среды; к концу изучения дисци-
плины у каждого студента такая среда ока-
зывается сформированной – в ней разме-
щены все его работы и проекты по дисцип-

лине; важно, что он имеет возможность 
продолжать наполнение своей среды учеб-
ным содержанием и по другим дисципли-
нам в дальнейшем обучении; 

 содержательная индивидуализация 
предполагает выполнение студентом строго 
индивидуальных заданий с невозможностью 
заимствования чужих результатов и, следо-
вательно, полную самостоятельность работы. 

Дисциплина «ИКТ в образовании», без-
условно, предусматривает изучение некото-
рых теоретических оснований, связанных с 
применением ИКТ в деятельности педагога. 
При этом второй значимой составляющей 
курса является лабораторный практикум, в 
ходе которого студенты осваивают техноло-
гии и, отчасти, вопросы методики их исполь-
зования в работе с учащимися. Как видно, 
перечисленные выше принципы определяют 
общие требования к содержанию дисципли-
ны и к организации практикума. 

Облачные технологии в курсе 
«ИКТ в образовании» 

Можно выделить три концептуальные 
основания практической части описываемой 
дисциплины. Два из них связаны с пред-
ставлениями о виртуальной (облачной) ин-
формационной образовательной среде 
(ИОС). Вопросы, связанные с применением 
персональной среды обучения учащегося 
(PLE – personal learning environment), в те-
чение нескольких последних лет достаточно 
интенсивно обсуждаются в зарубежной [16; 
17; 22] и отечественной [1; 12; 15] литературе. 
Следует отметить, что чаще всего в них PLE 
трактуется как среда саморазвития человека 
или индивидуальная среда для реализации 
дистанционных и корпоративных форм обу-
чения. В продолжение данных идей в наших 
предыдущих работах была обоснована целе-
сообразность построения двух типов образо-
вательных сред: личной учебной среды сту-
дента (PLE) и персональной образователь-
ной среды преподавателя (PTE) и их исполь-
зования в работе со студентами всех форм 
обучения, в том числе (и, быть может, в пер-
вую очередь!), очной [8; 9; 21]. 

Мы исходили из следующей аргумен-
тации в пользу применения персональных 
облачных сред в учебном процессе. 

С 60-х гг. прошлого столетия существу-
ет концепция Life Long Learning (LLL) – 
«Обучение в течение всей жизни». Появле-
ние концепции обусловлено значительны-
ми темпами развития производственных и 
иных технологий, что делает недостаточ-
ным однократное получение человеком ка-
кой-либо специальности – в течение жизни 
возникает необходимость доучиваться, по-
вышать квалификацию или даже приобре-
тать иную специальность. Такое доучивание 
предполагает, что человек имеет возмож-
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ность сохранять накопленный ранее ин-
формационный багаж и при необходимости 
к нему обращаться. Во время появления 
концепции образования через всю жизнь 
создание таких персональных информаци-
онных массивов едва ли было возможным, 
поскольку использовались только бумаж-
ные носители. Проблема получила возмож-
ность разрешения только с появлением 
персональных компьютеров с носителями 
большой емкости – лазерных или магнит-
ных дисков. Однако дисковое решение не 
давало оперативности доступа к информа-
ции с любых устройств, не могло обеспе-
чить надежности хранения, имело относи-
тельно высокую стоимость, не обладало ка-
чеством кроссплатформенности. Наконец, 
для создания и просмотра документов тре-
бовалась установка программного обеспе-
чения на компьютер пользователя. 

Реальная возможность воплотить идею 
доступного и удобного в использовании пер-
сонального хранилища информации появи-
лась относительно недавно и связана она с 
развитием облачных технологий [10; 18; 20]. 
Пользователь создает в виртуальном (облач-
ном) пространстве собственный ресурс, ко-
торый через сеть Интернет доступен с любо-
го устройства (в том числе, мобильного) в 
любом месте. Разработчики и владельцы об-
лачных хранилищ гарантируют абсолютную 
надежность и конфиденциальность хране-
ния. Таким персональным ресурсом должен 
обладать каждый студент – его создание 
должно предусматриваться в самом начале 
обучения в вузе, наряду, например, с запи-
сью в библиотеку. Однако пока в отечествен-
ных вузах в массовом порядке такая практи-
ка отсутствует. Поэтому создание студентом 
PLE производится в рамках дисциплины 
«ИКТ в образовании» на первом лаборатор-
ном занятии. Предполагается, что впослед-
ствии ресурс будет развиваться студентом 
как в рамках данного курса, так и при освое-
нии других дисциплин. 

Наряду с персональными учебными 
средами студентов преподавателю имеет 
смысл создать собственную предметно-
ориентированную облачную среду (PTE), в 
которой будет размещен учебный контент 
для студентов. Через эту же среду будет ор-
ганизовано взаимодействие со средами сту-
дентов с целю руководства самостоятельной 
работой и, в частности, для приема и оце-
нивания ее результатов. Помимо этого, в 
PTE возможна организация совместной 
учебной деятельности студентов, например, 
взаимное рецензирование, совместная раз-
работка проекта (документа) и пр. Под-
держка PTE, в отличие от LMS, не требует 
специального оборудования, технического 
персонала, администрирования – она осу-

ществляется самим преподавателем в рам-
ках возможностей, которые предоставляет 
выбранная облачная платформа. 

Значимым аргументом в пользу широ-
кого применения облачных технологий яв-
ляется также и то, что наряду с хранением в 
облаке возможны создание документов и 
обработка информации с помощью сетевых 
приложений и сервисов, перечень и качест-
во которых постоянно растут. Пользователю 
теперь не требуется установки на собствен-
ный компьютер дорогостоящих лицензион-
ных программных продуктов – значитель-
ную часть задач можно решить с помощью 
облачных приложений. 

Третье концептуальное основание по-
строения практикума, в конечном счете, 
также обусловлено использованием облач-
ных технологий. Доступ к облачному хра-
нилищу возможен не только со стационар-
ного компьютера, но и с мобильных уст-
ройств – смартфонов, планшетов, нетбуков. 
Это открывает возможность использования 
в учебном процессе технологий мобильного 
обучения [5]. Однако для их реализации 
учебная информация в PLE и PTE должна 
быть представлена в форматах, доступных 
для предъявления с помощью мобильных 
устройств. Этим обусловливается отбор тех-
нологий, которые предполагается осваивать 
в рамках практикума. 

Содержание дисциплины 
«ИКТ В образовании» 

Содержание дисциплины построено по 
модульному принципу. При этом Модуль 1 в 
любом варианте реализации курса изучается 
первым, а дальше последовательность ос-
воения выбирается по усмотрению препода-
вателя, также как и набор лабораторных ра-
бот практикума в пределах модуля. Как ука-
зывалось выше, общая идея состоит в том, 
что студент в процессе прохождения дисци-
плины создает, наполняет и использует в 
учебном процессе собственную облачную 
учебную среду, контент которой непременно 
должен быть масштабируемым и допускать 
использование на мобильных устройствах. 
Поэтому практикум начинается с создания и 
структурирования PTE и PLE, куда затем вы-
кладываются результаты выполнения всех 
остальных лабораторных работ. 

Ниже приводится краткое описание со-
держания модулей дисциплины. 

Модуль 1. Представление об инфор-
мационной образовательной среде. 

Теория: ИКТ-компетенции педагога 
(подход ЮНЕСКО, требования Профстан-
дарта педагога). Тенденции развития образо-
вательных ИКТ (с точки зрения дидактики и 
технологий). Условия результативного при-
менения ИКТ в образовательном процессе: 
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кадровые, ресурсные (техника, программное 
обеспечение, учебный контент), организаци-
онные, наличие ИОС. Структура и функции 
ИОС; типизация ИОС; преимущества облач-
ных ИОС; роль преподавателя в ее формиро-
вании; представления о PTE и PLE. 

Практикум: Создание PTE и PLE. 
Модуль 2. Подготовка и публикация 

электронных текстовых документов. 
Теория: Основные форматы ЭД (doc и 

pdf). Понятие сложного документа; обзор 
нормативных документов, регламентирую-
щие процесс подготовки текстовых доку-
ментов; правила верстки текстового доку-
мента со сложной структурой. Понятие сти-
ля оформления, настроек интерфейса, шаб-
лона документа. Использование ссылок в 
документе. Оформление библиографии в 
научно-методических работах. Требования 
к оформлению научных статей. 

Практикум:  

 Подготовка макета руководства для 
самостоятельной работы учащихся (по 
учебной дисциплине). 

 Подготовка учебно-методического тек-
ста для теоретической работы (со ссылками 
на динамические графические объекты). 

 Подготовка научно-педагогической 
статьи. 

Модуль 3. Проектирование и разра-
ботка ЭОР. 

Теория: понятие, классификация ЭОР. 
Дидактические основы применения ЭОР в 
образовательном процессе. Форматы и 
стандарты представления ЭОР; требования 
к ЭОР; оценка ЭОР. Современные форматы 
представления ЭОР: подкасты и видеокас-
ты, инфографика, ментальные карты, QR-
коды, цифровой рассказ. ЭОР и мобильные 
технологии. Основные инструментальные 
системы и технологии разработки ЭОР. 

Практикум:  

 Применение QR-кодов в ЭОР. 

 Разработка учебных презентаций в 
PowerPoint и Prezi.com. 

 Создание подкастов и скринкастов. 

 Разработка инфографики. 

 Создание цифрового рассказа. 
Модуль 4. Контроль учебной деятель-

ности. 
Теория: понятие педагогической диаг-

ностики. ИКТ в диагностической деятельно-
сти преподавателя. Понятие педагогического 
теста; специфика компьютерного тестирова-
ния. Порядок разработки компьютерного 
теста. Статистические характеристики каче-
ства теста и методы их оценки. Компьютер-
ное анкетирование. Электронное портфолио. 
Понятие ментальной карты (МК); общая 
идея создания и использования МК как 
средства контроля усвоения материала. 

Практикум:  

 Разработка компьютерного теста (с 
возможностью применения на мобильных 
устройствах). 

 Организация мобильного опроса на 
лекции. 

 Разработка и публикация анкет. 

 Виртуальный электронный журнал. 

 Разработка ментальной карты. 

 Поэлементный анализ. 
Модуль 5. Управление учебным про-

цессом (на уровне учителя). 
Теория: понятие педагогического управ-

ления. Учебная коммуникация и обратная связь. 
Обзор LMS. Уровни педагогического управле-
ния; задачи управления на уровне учителя. Ор-
ганизация управления с помощью облачных 
ИОС. Портфолио и его значение. Электронное 
портфолио. Электронное портфолио и PLE. 

Практикум:  

 Управление учебной деятельностью 
при использовании облачных ИОС PTE-PLE. 

 Работа с электронным портфолио. 

 Использование интерактивной доски, 
документ-камеры, 3D-принтера. 

С нашей точки зрения, приведенное со-
держание позволяет в значительной степе-
ни обеспечить современной информацион-
но-технологической поддержкой все основ-
ные виды учебной, методической и органи-
зационной деятельности педагога. 

Заключение 

В настоящее время практически завер-
шаются все подготовительные работы, свя-
занные с внедрением новой редакции курса. 
В частности: 

 произведен анализ программного 
обеспечения в каждом модуле; выбрано ти-
повое свободно распространяемое (или об-
лачное) ПО для каждой работы, предпола-
гающее возможность самостоятельного ос-
воения студентами аналогичного; 

 в формате видеокастов и скринкастов 
составлены инструкции по работе с про-
граммными системами; 

 разработаны тексты лабораторных 
работ и достаточное количество индивиду-
альных заданий к ним; 

 разработаны тексты лекций в элек-
тронных форматах представления, презен-
тации и информационные материалы к ним; 

 проведена апробация всех работ по-
отдельности со студентами и магистранта-
ми ряда направлений подготовки; 

 создан шаблон информационной сре-
ды преподавателя (PTE), по которому в 
дальнейшем будут строить среды все пре-
подаватели, преподающие дисциплину на 
конкретных факультетах. 

В 2016–2017 учебном году дисциплина 
будет введена в учебный процесс УрГПУ. 
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полнение отдельного тестового задания оценивается не по дихотомической шкале. При этом «клас-
сический» вариант получается как предельный случай обобщенного. Подробно изложено описание 
интерактивной экранной формы Test_Results, разработанной на кафедре информационно-
коммуникационных технологий в образовании УрГПУ на основе MS Excel. Представлен пример ра-
боты с экранной формой Test_Results, и дана интерпретация полученных результатов обработки. 
Сформулированы правила, на основании которых преподаватель может сформировать заключение 
по завершении обработки результатов тестирования. 
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ABSTRACT. The article discusses the incompetence of evalution of students’ knowledge by means of the 
tests which, according to Federal State Educational Standard requirements are included in the programs of 
disciplines. It is shown that it is really possible to talk about evaluation only of a part of the cognitive com-
ponent of competence, which is formed in the certain discipline. A convenient method of measurement is a 
test, while methods for assessment of the level of training of students and statistical characteristics of the 
quality of the test questions and test as a whole should be based on the classical theory of educational 
measurement. A generalization of the approaches to the test results processing according to the classical 
test theory to a situation is provided, where the implementation of a single test task is estimated not on the 
dichotomous scale. The "classic" version is obtained as a limiting case of the generalized. The description of 
the interactive screen form Test_Results developed at the Department of Informational and Communica-
tional Technologies in Education of the Ural State Pedagogical University on the basis of MS Excel is given. 
The example of work with the screen form Test_Results and the interpretation of the results of processing 
are given. The rules under which the teacher can form an opinion on the completion of the processing of 
test results are formulated. 
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Постановка проблемы исследования 

азвитие и совершенствование сис-
темы образования как в России, так 

и за рубежом теснейшим образом связано с 
понятием «качество образования». Многи-
ми авторами отмечается многоаспектность 
этого понятия [3; 9; 10]. В программном до-
кументе ЮНЕСКО «Реформа и развитие 
высшего образования» определены три 
критерия качества образовательной дея-
тельности: 

а) качество персонала, которое опреде-
ляется степенью академической квалифи-
кации преподавателей и научных сотрудни-
ков образовательных организаций высшего 
образования; 

б) качество подготовки обучающихся; 
в) качество инфраструктуры и «физи-

ческой учебной среды» образовательных 
организаций высшего образования, охваты-
вающее «всю совокупность условий» их 
функционирования [14]. 

Одним из важнейших инструментов 
обеспечения качества в отечественной сис-
теме высшего образования являются Феде-
ральные государственные образовательные 
стандарты высшего образования (ФГОС 
ВО), в которых с той или иной степенью де-
тализации нашли отражение все перечис-
ленные выше критерии. В данной статье 
предполагается затронуть лишь один из ас-
пектов, связанный с оценкой качества под-
готовки обучающихся в ходе обучения. 

В ФГОС ВО указывается, что для осуще-
ствления процедур текущего контроля успе-
ваемости и промежуточной аттестации обу-
чающихся образовательная организация 
должна создать фонды оценочных средств 
(ФОС), позволяющие оценить достижение 
запланированных в образовательной про-
грамме результатов обучения и уровень 
сформированности заявленных в образова-
тельной программе компетенций [4; 7]. 
Структура ФОС для проведения промежуточ-
ной аттестации обучающихся по дисциплине 
(модулю) или практике описана в Приказах 
МОиН РФ (19.12.2013 № 1367 и 27.11.2015 
№ 1383) [11; 12, ст. 21]. ФОС включает: 

 перечень компетенций с указанием 
этапов их формирования в процессе освое-
ния образовательной программы; 

 описание показателей и критериев оце-
нивания компетенций на различных этапах их 
формирования, описание шкал оценивания; 

 типовые контрольные задания или 
иные материалы, необходимые для оценки 
знаний, умений, навыков и (или) опыта 
деятельности, характеризующих этапы 
формирования компетенций в процессе ос-
воения образовательной программы; 

 методические материалы, опреде-
ляющие процедуры оценивания знаний, 
умений, навыков и (или) опыта деятельно-
сти, характеризующих этапы формирова-
ния компетенций. 

С практической реализацией данных 
положений сопряжен целый ряд проблем, в 
том числе, научного характера: 

 в упомянутых выше ФГОС ВО произве-
дено отождествление понятий «качества под-
готовки» и «уровень подготовки», что, как от-
мечается в работе М. Б. Челышковой, совер-
шенно неправильно [15]. Как показывают за-
рубежные исследования, оценка качества под-
готовки требует применения специальных ме-
тодов (method S-P lines [17], authentic assess-
ment [16], «balanced» assessment, performance 
assessment [18] и др.), которые не используют-
ся в оценочной практике отечественных обра-
зовательных организаций высшего образова-
ния. Таким образом, реально посредством 
ФОС в лучшем случае можно выявить уровень 
подготовки, но не ее качество; 

 директивно нигде не зафиксирована и 
не стандартизирована методика определения 
уровня сформированности компетенций; 

 отсутствуют механизмы, пользуясь 
которыми можно было бы установить ва-
лидность используемых контрольных мате-
риалов и доказать, что с их помощью дейст-
вительно измеряется уровень сформиро-
ванности заявленных компетенций; 

 как правило, компетенции формиру-
ются при изучении нескольких дисциплин, 
а ФОС имеет дисциплинарную основу и 
входит в рабочую программу конкретного 
учебного предмета. Проведенные в его рам-
ках педагогические измерения не дают дос-
таточных оснований для заключения о 
сформированности компетенций. 

В целом, мы разделяем мнение, изло-
женное в работах И. Н. Елисеева [5] и 
Н. Ф. Ефремовой [6], что компетенцию 
можно представить как совокупность трех 
компонентов: когнитивного, интегративно-
деятельностного и личностного. Когнитив-
ный компонент определяет уровень знание-
вой базы и интеллектуального развития обу-
чающегося. Интегративно-деятельностный 
компонент отражает способность примене-
ния обучающимся накопленных знаний и 
способов действий при решении практиче-
ских задач. Личностный компонент прояв-
ляется в отношении обучающегося к осуще-
ствляемой деятельности. 

Наиболее формализованным и поэтому 
простым с технологической точки зрения 
оказывается измерение сформированности 
когнитивного компонента. Во-первых, из 
общего перечня знаний, относящихся к
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компетенциям, всегда можно выделить те, 
что формируются в данной дисциплине, и 
проверять только их. Во-вторых, чаще всего 
измерительным инструментом является 
тест, а методом – технология тестирования 
(бланкового или компьютерного). 

В настоящее время технологиями тести-
рования пользуются практически все препо-
даватели. При этом с грамотной и коррект-
ной обработкой результатов тестирования 
знаком далеко не каждый, поскольку она ос-
новывается на положениях математической 
статистики и теории педагогических изме-
рений. Это, в свою очередь, не обеспечивает 
должной валидности результатов, правиль-
ной их интерпретации и, как следствие, аде-
кватности построенных заключений. Освое-
ние математического аппарата преподавате-
лями, не имеющими достаточной подготов-
ки, затруднительно. В настоящей статье 
предполагается достаточно простое решение 
проблемы, ориентированное на человека без 
какой-либо специальной математической 
подготовки. При этом требуют уяснения не-
которые стартовые позиции. 

Обобщение классической теории 
педагогических измерений 

1. Уровень владения компетенцией (или 
ее составляющей) является скрытым (ла-
тентным) параметром и прямому измерению 
не поддается. Современные подходы к оцен-
ке уровня подготовки обучающегося и расче-
ту характеристик измерительных материа-
лов основываются на одной из двух теорий: 
классической теории тестов [1; 15] или тео-
рии латентных переменных (IRT – Item Re-
sponse Theory). Сразу следует отметить, что 
применение математических моделей IRT 
требует весьма значительных выборок испы-
туемых, намного превышающих по объему 
те, с которым реально имеет дело препода-
ватель образовательной организации выс-
шего образования (20–100 человек). По ука-
занной причине практическую значимость 
имеют методы оценивания, построенные на 
основе классической теории тестов. 

2. Результаты тестирования всегда 
оформляются в виде таблицы (матрицы), 
строки которой формируются по фамили-
ям испытуемых, а столбцы – по номерам 
тестовых заданий. В ячейке на пересече-
нии строки (i) и столбца (j) размещается 
результат выполнения i-м отвечавшим j-го 
задания (xij). В классическом тестировании 
для оценки выполнения тестового задания 
используется дихотомическая шкала, то 
есть xij может принимать одно из двух зна-
чений: 1 – если задание было выполнено; 0 
– если ответ испытуемого не совпал с эта-
лонным или совпал частично. Вместе с 
тем, многие системы компьютерного тес-
тирования позволяют определить долю 

выполнения тестового задания. Например, 
задание множественного выбора содержит 
5 вопросов, из которых обучающийся вер-
но ответил на 4. При классическом подходе 
к оцениванию он получит за ответ 0; при 
этом доля правильности ответа составляет 
0,8. Ясно, что оценка по доле правильно-
сти более точно отражает знания тести-
руемого. Следовательно, в расчетных схе-
мах необходимо предусмотреть возмож-
ность внесения в таблицу значений xij про-
межуточных между 0 и 1. Следует заметить 
также, что дихотомическая шкала является 
предельным случаем «дольной», поэтому 
более общим следует считать ситуацию, 
когда в матрице результатов представлены 
доли правильности. 

3. В соответствии с определением 
В. С. Аванесова, педагогический тест – 
«система заданий возрастающей трудности 
специфической формы, позволяющая вы-
явить и измерить качество, уровень и струк-
туру знаний испытуемого в определенной 
области содержания» [2]. Другими словами, 
педагогический тест представляет собой 
единство трех систем: 

 содержательной системы знаний, 
описываемой языком проверяемой учебной 
дисциплины; 

 формальной системы заданий возрас-
тающей трудности; 

 статистических характеристик зада-
ний и результатов испытуемых. 

Трудность заданий – системный при-
знак, на основании которого отдельные за-
дания объединяются в тест. Следовательно, 
при разработке теста преподаватель должен 
предусмотреть включение в него заданий 
разной трудности. Опыт практической раз-
работки свидетельствует о том, что доста-

точно выделения трех уровней трудности (1, 

2, 3). В тестах, предназначенных для про-
межуточной аттестации, нужно ориентиро-
ваться на следующие соотношения: количе-

ство заданий с трудностью 1 и 2 должно со-

ставлять 60–70%, 3 – 30–40%; максимум 
должен приходиться на задания с трудно-

стью 2 [13]. Для последующей обработки 
результатов тестирования важно, чтобы 
трудность была выражена числом, распола-
гающимся на пропорциональной шкале. 

4. В классической теории тестирования 
при дихотомической оценочной шкале в 
качестве индивидуального показателя ус-
пешности выполнения теста принята сумма 
баллов, набранных испытуемым по всем 
тестовым заданиям. Будем считать, что 
имеется N испытуемых, а тест содержит M 
заданий. Тогда индивидуальные набранные 

баллы для каждого обучающегося Xi; i[1, N] 
определяются суммированием по строкам 
матрицы результатов: 
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Однако, как оговаривалось выше, тес-
товые задания имеют различную труд-
ность – простое же суммирование уравни-
вает вклады от выполнения простых и 
трудных заданий в общем результате. 

Ситуация может быть скорректирована, 
если использовать суммирование с весовым 
коэффициентом, в качестве которого при-
нять трудность задания: 
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При использовании матрицы, в которой 
xij имеет смысл доли правильности выполне-
ния тестового задания, в качестве индивиду-
ального результата может быть принята сред-
няя доля выполнения теста. Без учета трудно-
стей заданий она определится простым усред-
нением долей по отдельным заданиям: 
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С учетом трудности в качестве весового 
множителя: 
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5. Обработка матрицы результатов по 
столбцам позволяет выявить статистические 
характеристики отдельных тестовых заданий 
и теста в целом. Алгоритмы обработки из-
вестны и подробно описаны (см., например, 
учебное пособие М. Б. Челышковой [15]). 
Они допускают простое обобщение на ситуа-
цию, когда в матрице результатов находятся 
доли выполнения. Более того, упрощается 
расчет валидности тестового задания: для 
традиционной оценки требовалось вычис-
лять коэффициент бисериальной корреля-
ции (или же точечно-бисериальный коэф-
фициент), поскольку xij измерялись по дихо-
томической шкале, а Хi – по интервальной. В 
случае матрицы с долями выполнения ока-
зывается достаточным определить коэффи-
циент линейной корреляции Пирсона. 

Работа с формой Test_Results 

На кафедре информационно-коммуника-
ционных технологий в образовании УрГПУ на 
основе прикладного программного продукта 
MS Office Excel разработана интерактивная 
экранная форма Test_Results, в которую за-
ложены все необходимые алгоритмы обра-
ботки – преподавателю требуется лишь ввести 
матрицу тестирования и уметь правильно ин-
терпретировать результаты вычислений. 

Начальной информацией, которая 
должна быть введена в форму до начала об-
работки, является: 

 организационные данные о тесте и тес-
тирующем: название теста, ФИО преподава-
теля, дата тестирования и пр. – эти сведения 
будут отображены в протоколе тестирования; 

 количество тестовых заданий и число 
испытуемых – на основании этих значений 
будет строиться шаблон матрицы результатов; 

 критическая доля правильности вы-
полнения задания – величина в интервале 
от 0,3 до 1 (шаг 0,1) – посредством нее пре-
подаватель устанавливает границу доли 
правильности, ниже которой задание будет 
считаться невыполненным, и во всех расче-
тах его оценка будет приниматься «0» (хотя 
в матрице будет указано ненулевое значе-
ние). Если задать этот параметр равным 1, 
реализуется дихотомическая шкала; 

 числовые значения трудности для трех 
категорий заданий: простое, средней трудно-
сти и трудное. Значения задаются по пропор-
циональной шкале, например, если задать: 
«простое» – 1, «среднее» – 2, «трудное» – 3, 
то вклад выполненного трудного задания в 
общую оценку будет в 3 раза больше, чем у 
простого, и в 1,5 раза больше, чем у среднего; 

 трудности для всех тестовых заданий 
(по оценке преподавателя – назовем ее «на-
значенная») – устанавливаются выбором из 
3-х допустимых категорий – соответствующие 
числовые значения используются формой 
уже на этапе расчета. По умолчанию для всех 
заданий установлено значение трудности 
«простое» – его следует оставить, если учет 
трудности в расчетах не предусматривается; 

 оценочная шкала – имеется возмож-
ность выбора шкалы оценивания первич-
ных баллов: 5-балльная, 100-балльная или 
произвольная; в случае 5-балльной шкалы 
возможна настройка соответствия между 
итоговой средней долей правильности и 
балльной оценкой. 

Пример заполненной начальной стра-
ницы представлен на рисунке 1. 

После ввода исходных сведений нажима-
ется экранная кнопка «Сформировать табли-
цу», после чего на новом листе «Результаты» 
открывается заготовка протокола тестирова-
ния с организационными сведениями и шаб-
лоном матрицы тестирования. Заполнение 
матрицы возможно либо вручную, либо копи-
рованием результатов, если применялась сис-
тема компьютерного тестирования, в которой 
предусмотрено их сохранение. Матрица мо-
жет заполняться как дихотомическими ре-
зультатами, так и долями выполнения зада-
ний. После этого пользователь должен нажать 
экранную клавишу «Расчет». Будет произве-
дена следующая обработка данных в матрице: 
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Рис. 1 
Данные на начальной странице формы Test_Results 

 

 индивидуальные показатели успеш-
ности: 

– взвешенная средняя доля правильности 
выполнения теста каждым испытуемым (Xi); 

– балльная оценка в соответствии с вы-
бранной ранее шкалой (Qi); 

 групповые показатели успешности 
(отражаются на новом листе «Итоги»): 

– доли испытуемых, попавших в раз-
ные категории успешности по баллам; 

– гистограмма распределения испы-
туемых по категориям успешности; 

 статистические характеристики тес-
товых заданий: 

– статистическая трудность заданий 
(pj) (средняя доля невыполнения тестового 
задания); 

– дискриминативная способность тес-
тового задания (Dj), определенная по мето-
ду крайних групп. Размер группы – от 10% 
до 30% общего количества испытуемых – 
выбирается автоматически в зависимости 
от объема выборки протестированных; 

– валидность тестового задания (Vj), 

выражаемая коэффициентом корреляции 
между индивидуальным профилем ответа 
обучающегося и профилем итоговых сред-
них долей правильности; 

 статистические характеристики теста 
в целом: 

– коэффициент корреляции между про-
филем назначенных преподавателем трудно-
стей заданий и статистической трудностью, 
полученной на основании ответов испытуе-
мых. Это значение не вычисляется, если на-
значенная трудность всех заданий одинакова; 

– надежность теста, определяемая ме-
тодом расщепленных частей и выражаемая 
коэффициентом Спирмена-Брауна (H) [8]. 

На рисунке 2 приведен пример стра-
ницы формы Test_Results с заполненной 
матрицей тестирования, индивидуальны-
ми результатами и итогами вычисления 
статистических характеристик тестовых 
заданий. На рисунке 3 продемонстрирова-
на страница формы с групповыми резуль-
татами и статистическими параметрами 
теста в целом. 
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Рис. 2 
Вторая страница формы Test_Results 

 

 
Рис. 3 

Третья страница формы Test_Results 
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По завершении обработки результатов 
тестирования преподаватель должен по-
строить заключения, касающиеся качества 
использованных тестовых заданий и теста в 
целом на основании следующих правил: 

1. Тестовые задания со статистической 
трудностью pj < 0,2 являются слишком про-
стыми для проверяемого контингента и 
должны быть изъяты из теста. Аналогично, 
изъятию подлежат задания с pj > 0,8 как 
слишком трудные. 

2. Задания считаются приемлемыми, 
если их дискриминативная способность 
Dj ≥ 0,3. Если Dj меньше, но близка к 0,3, 
можно попытаться изменить или уточнить 
формулировку задания. При Dj < 0,2 и тем 
более при отрицательных показателях за-
дание подлежит исключению из теста. 

3. Оценка валидности задания позволя-
ет судить о том, насколько задание пригод-
но для работы в соответствии с общей це-
лью создания теста. Поскольку целью явля-
ется дифференциация обучающихся по 
уровню подготовки, то валидные задания 
должны четко отделять хорошо подготов-
ленных от слабо подготовленных испытуе-
мых. Согласно М. Б. Челышковой [15], кри-
тическое значение валидности заданий Vj 
составляет 0,5 – при меньших значениях 
задание следует изъять из теста. 

4. Коэффициент корреляции назначен-
ной и статистической трудности позволяет 
выявить степень согласованности оценок 
преподавателем и обучающимися. Показа-
тель ниже 0,7 свидетельствует о значитель-
ном расхождении в оценках трудности за-
даний, что требует от преподавателя выяв-
ления причин расхождения. 

5. Надежность теста зависит от подбора 
заданий с точки зрения их взаимосогласо-
ванности; внутренняя однородность теста 
показывает, что его задания одинаково из-
меряют одно и то же свойство. В целом на-
дежность считается хорошей при H ≈ 0,8. 
При H > 0,9 надежность оценивается как 
очень высокая. 

В частности, относительно результатов 
тестирования, представленных на рисунках 
1–3, можно заключить следующее: 

1. Структура теста соответствует требо-
ваниям: доля трудных заданий 30%, макси-
мум распределения трудностей приходится 
на задания со средней трудностью. 

2. Задания 2, 3, 10, 17 и 19 следует изъ-
ять из теста как слишком простые, низкой 
(и даже отрицательной) дискриминативной 
способностью и валидностью. Задание 14 с 
дискриминативной способностью 0,25 
можно пыталься улучшить за счет более 
четкой формулировки. 

3. Коэффициент корреляции профилей 
назначенной и статистической трудности 

имеет среднее значение 0,69, что свиде-
тельствует о неполном соответствии оценок 
трудности заданий преподавателем-
разработчиком и тестируемыми. 

4. Надежность теста в целом высокая 
(H = 0,92). 

5) Распределение учащихся по града-
циям успешности подобно нормальному. 

В заключение обзора порядка работы с 
формой Test_Results следует добавить, что 
после заполнения матрицы результатов 
преподаватель может изменять данные на 
начальной странице (оценку сложности за-
даний, балльную шкалу, минимальный по-
казатель трудности задания). После таких 
изменений нужно на странице «Результа-
ты» повторно нажать экранную клавишу 
«Расчет» – вычисления будут произведены 
с обновленными начальными значениями. 

Заключение 

По итогам обсуждения, проведенного в 
данной статье, представляется целесообраз-
ным акцентировать внимание на следующем: 

1. Используя традиционно принятые в 
образовательной организации высшего об-
разования методы контроля, преподаватель 
может измерить только уровень подготовки 
обучающихся, но не качество подготовки, 
поэтому использование в нормативных до-
кументах термина «качество подготовки» 
представляется не вполне корректным. 

2. Реально дисциплинарные ФОС по-
зволяют определить лишь когнитивную со-
ставляющую компетенций и только в той 
части, которая формируется в данной дис-
циплине. Вести речь о ФОС как средстве 
оценки сформированности компетенций в 
целом не представляется возможным. 

3. Сформированность когнитивной со-
ставляющей компетенций в рамках изучае-
мой дисциплины удобно определять по-
средством тестирования. При этом измери-
тельный тест должен быть разработан пре-
подавателем в соответствии с правилами 
проектирования тестов (см., например, 
[13]), в частности, с обязательным исполь-
зованием заданий различной трудности. 

4. Обработку результатов тестирования 
удобно осуществлять с помощью интерактив-
ной экранной формы Test_Results, использо-
вание которой не требует от преподавателя 
знания алгоритмов обработки – ему доста-
точно ввести исходные данные и правильно 
интерпретировать результаты обработки. 

5. Тест может быть охарактеризован 
значительным числом статистических па-
раметров (не все из них отражены в форме 
Test_Results). Отбор произведен из сообра-
жений минимальной достаточности для 
выявления характеристик качества тесто-
вых заданий и теста в целом, на основании
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которых преподаватель может делать за-
ключение о валидности результатов приме-
нения его теста и при необходимости кор-
ректировать тест. 

6. Возможность изменения начальных 

значений при уже введенной матрице ре-
зультатов позволяет преподавателю моде-
лировать индивидуальные итоги, напри-
мер, добиваясь лучшего согласования на-
значенной и статистической трудностей. 
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дарт педагога, программа «Уральская инженерная школа), требующие внесения дополнений в подго-
товку будущего учителя математики в области организации учебно-исследовательской и проектной 
деятельности обучаемых. Определены структурные компоненты теоретической (необходимые зна-
ния) и практической (необходимые умения) профессиональной готовности учителя к организации 
учебно-исследовательской и проектной деятельности школьников. Выделены виды заданий, направ-
ленных на формирование структурных компонентов теоретической и практической готовности буду-
щего учителя математики к указанному виду деятельности. Для каждого из выделенных видов зада-
ний приведены примеры формулировок заданий для студентов, которые могут быть использованы в 
процессе учебной и внеучебной деятельности. 

Avvakumova Irina Alexandrovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Theory and Methods of Teaching Mathematics, Institute of Math-
ematics, Informatics and Information Technologies, Ural State Pedagogical University; Ekaterinburg, Russia. 

Dudareva Natalia Vladimirovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Hingher Mathematics, Institute of Mathematics, Informatics and 
Information Technologies, Ural State Pedagogical University; Ekaterinburg, Russia. 

FORMATION OF PROFESSIONAL READINESS 
OF FUTURE MATHEMATICS TEACHER TO THE ORGANIZATION 
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ABSTRACT. Currently, there is an active process of reform of the entire educational system. One of the ma-
jor changes recorded in the regulations, is to strengthen the focus on the training of teaching and research 
and design activity of pupils and students. In this connection there is a necessity of formation of profes-
sional readiness of the future teachers of mathematics to the organization of teaching and research and de-
sign activity of students. The paper highlighted the main provisions of normative documents (federal state 
educational standards for general and higher education, teacher professional standard, program "Ural En-
gineering School), requiring modernization of training of the future mathematics teacher in the field of 
teaching and research and design activity of students. The structural components of the theoretical (the 
knowledge) and practical (skills needed) professional readiness of the teacher to the organization of teach-
ing and research and design activity of students are identified. The types of tasks aimed at the formation of 
structural components of theoretical and practical readiness of the future teachers of mathematics to the 
specified activity are desctibed. For each of the selected type of tasks the authors give examples of assign-
ments for students, which can be used in the process of educational and extracurricular activities. 
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 последнее время прослеживается 
тенденция в пополнении норма-

тивной базы документов, обеспечивающей 
процесс модернизации высшего и общего 
образования в РФ. Только за последние не-
сколько лет несколько раз менялись Феде-
ральные государственные стандарты выс-
шего образования, введены в действие но-
вые Федеральные государственные стандар-
ты начального, основного общего и средне-
го полного образования, принята Концеп-
ция математического образования и про-
грамма ее реализации, внедряется профес-
сиональный стандарт педагога. 

Одним из основных изменений, зафик-
сированных в указанных документах, явля-
ется усиление направленности обучения на 
учебно-исследовательскую деятельность 
школьников. Вопросы организации учебно-
исследовательской деятельности учащихся 
давно находятся в центре внимания педаго-
гов и психологов. Различные аспекты 
включения обучающихся в исследователь-

скую деятельность в области математики 
рассматривали в своих работах многие пе-
дагоги и психологи: И. И. Баварин, 
Б. А. Викол, В. А. Гусев, В. А. Далингер, 
О. Б. Епишева, З. П. Каплан, Ю. М. Коля-
гин, В. И. Крупич, Г. Л. Луканкин, 
В. Л. Матросов, А. Г. Мордкович, А. И. Мар-
кушевич, Ф. Ф. Нагибин, Д. Пойа, Р. С. Чер-
касов, А. Я. Цукарь и др. 

Однако спецификой настоящего време-
ни является необходимость вовлечения в 
учебно-исследовательскую и проектную 
деятельность всех обучающихся, независи-
мо от уровня их подготовки и специального 
выделения учебного времени на организа-
цию данной работы. Такой подход к учебно-
исследовательской и проектной деятельно-
сти обучаемых обуславливает необходи-
мость формирования профессиональной го-
товности будущего учителя математики к 
данному виду деятельности, что подтвер-
ждается требованиями действующих нор-
мативных документов (Табл. 1). 

 
Таблица 1 

Основные положения нормативных документов,  
требующие внесения дополнений в подготовку будущего учителя математики 

в области организации учебно-исследовательской и проектной деятельности обучаемых 
 

Документ Требования 

ФГОС ВО  
«Педагогическое 

образование» 

 способность организовывать сотрудничество обучающихся, под-
держивать активность, самостоятельность, развивать их творческие 
способности (ПК-7); 

 способность проектировать индивидуальные образовательные мар-
шруты обучающихся (ПК-9); 

 способность руководить учебно-исследовательской деятельностью 
обучающихся (ПК-12). 

Профессиональный 
стандарт педагога 

 предотвращать формирование модели поверхностной имитации 
действий, ведущих к успеху, без ясного понимания смысла. Поощ-
рять выбор различных путей в решении задачи; 

 совместно с учащимися анализировать учебные и жизненные си-
туации, в которых можно применить математический аппарат и ма-
тематические инструменты; 

 формировать материальную и информационную образовательную 
среду, содействующую развитию математических способностей каж-
дого ребенка; 

 содействовать мотивации и результативности каждого учащегося; 

 формировать представление учащихся о том, что математика при-
годится всем, вне зависимости от избранной специальности; 

 содействовать подготовке учащихся к участию в математических 
олимпиадах, конкурсах, исследовательских проектах, интеллектуаль-
ных марафонах, шахматных турнирах и ученических конференциях; 

 организовывать исследования – эксперимент, обнаружение зако-
номерностей, доказательство в частных и общем случаях; 

 организация олимпиад, конференций, турниров, математических 
игр в школе. 

 

 
 
 

В 
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ФГОС ОО 

В ФГОС среднего (полного) общего образования указано, что основная 
образовательная программа должна содержать программу развития 
универсальных учебных действий на всех ступенях обучения, вклю-
чающую формирование компетенций обучающихся в области учебно-
исследовательской и проектной деятельности, а также задекларирова-
на необходимость достижения следующих результатов обучения: 

 личностные: навыки сотрудничества со сверстниками, детьми 
младшего возраста, взрослыми в образовательной, учебно-
исследовательской, проектной и других видах деятельности; 

 метапредметные: овладение обучающимися навыками учебно-
исследовательской деятельности, способность и готовность к само-
стоятельному поиску методов решения практических задач, приме-
нению различных методов познания; 

 предметные (углубленный уровень): сформированность умений мо-
делировать реальные ситуации, исследовать построенные модели, 
интерпретировать полученные результаты. 

Уральская 
инженерная  

школа 

 пробудить в ребенке интерес к техническому образованию, инже-
нерным дисциплинам, математике и предметам естественно-
научного цикла; 

 определить склонности и способности ребенка к изучению матема-
тики и предметов естественно-научного цикла; 

 сформировать у учащихся навыки практической деятельности, не-
обходимой для ведения исследовательских, лабораторных и конст-
рукторских работ, для овладения рабочими и инженерными специ-
альностями по выбранному профилю деятельности. 

 
Под профессиональной готовностью 

педагога к организации учебно-исследова-
тельской и проектной деятельности обучае-
мых в области математики будем понимать 
сформированность у него необходимых 
знаний и умений, требующихся для данного 
вида деятельности. 

В составе профессиональной готовно-
сти к педагогической деятельности [1; 2] 
нами выделены теоретическая (необходи-

мые знания) и практическая (необходи-
мые умения) готовности. Учитывая требо-
вания нормативных документов и специ-
фику учебно-исследовательской и проект-
ной деятельности, выделим структурные 
компоненты теоретической и практиче-
ской готовности педагога к организации 
учебно-исследовательской и проектной 
деятельности обучаемых в области мате-
матики (Табл. 2). 

 
Таблица 2 

Структурные компоненты теоретической и практической готовности 
педагога к организации учебно-исследовательской и проектной  

деятельности (УИД и ПД) обучаемых в области математики 
 

Компоненты теоретической 
готовности (необходимые знания) 

Компоненты практической 
готовности (необходимые умения) 

 методики определения познавательных 
потребностей различного контингента 
обучаемых; 

 определение понятий УИД и П 

 Д; типы и виды учебных исследований и 
проектов; 

 этапы организации УИД и ПД; 

 классификации учебно-исследовательских 
умений обучаемых и их структуру; 

 классификации исследовательских задач; 

 методы, приемы и средства формирования 
основных учебно-исследовательских умений 
учащихся на каждом этапе организации  
УИД и ПД; 

 методы, приемы и средства достижения ре-
зультатов обучения, зафиксированных в 
ФГОС ОО, в процессе организации УУД и ПД; 

 определять цели и задачи организации 
УИД и ПД обучаемых на каждой ступени об-
разования в соответствии с их психолого-
педагогическими особенностями и выбран-
ным профилем обучения; 

 уметь выявлять познавательные потребно-
сти обучаемых; 

 уметь отбирать учебный материал для УИД 
и ПД, соответствующий зоне ближайшего 
развития обучающихся; 

 владеть мотивационными приемами во-
влечения учащихся в УИД и ПД; 

 владеть исследовательскими умениями; 

 владеть методами и средствами формиро-
вания ведущих учебно-исследовательских 
умений обучаемых; 
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 психолого-педагогические основы форми-
рования групп обучаемых для выполнения 
учебных исследований и проектов различных 
типов и видов; 

 критерии оценивания результатов, достиг-
нутых обучаемыми на каждом этапе УИД и 
ПД, и полученного результата в цело;  

 современные средства оценивания резуль-
татов обучения; 

 технологии разработки программы коррек-
тирующих действий и построения индивиду-
альных образовательных маршрутов обу-
чающихся.  

 уметь осуществлять рефлексию собствен-
ной деятельности и владеть приемами само-
регуляции; 

 владеть методами и приемами контроля 
ведущих учебно-исследовательских умений 
учащихся на каждом этапе УИД и ПД, спосо-
бами разработки программ корректирующих 
действий; 

 анализировать результаты УИД и ПД обу-
чаемых и на их основе выстраивать индиви-
дуальные образовательные маршруты обу-
чающихся. 

 
Формирование выделенных структур-

ных компонентов теоретической и практи-
ческой готовности педагога к организации 
учебно-исследовательской и проектной дея-
тельности (УИД и ПД) обучаемых в области 
математики должно осуществляться во всех 
видах учебной деятельности и специально 
организованной внеучебной деятельности 
студентов по работе со школьниками с уче-

том дидактических и ресурсных возможно-
стей информационной образовательной 
среды (описанной, например, в [6; 16]). 

Основным средством формирования го-
товности к УИД и ПД в учебно-позна-
вательной деятельности в указанной среде 
являются специально разработанные зада-
ния по формированию выделенных струк-
турных компонентов готовности (Табл. 3).

 
Таблица 3 

Виды заданий по формированию у будущего учителя математики 
структурных компонентов готовности к УИД и ПД 

 

№ Вид 
Формируемые компоненты 

Примеры заданий Теоретической 
готовности 

Практической 
готовности 

1 

Задания на 
формули-
ровку темы 
исследова-
ния или про-
екта 

 методики определе-
ния познавательных 
потребностей различ-
ного контингента обу-
чаемых; 

 определение понятий 
УИД и ПД; 
 типы и виды учебных 
исследований и проек-
тов 
 

 уметь выявлять по-
знавательные потреб-
ности обучаемых; 
 уметь отбирать учеб-
ный материал для УИД 
и ПД, соответствующий 
зоне ближайшего раз-
вития обучающихся 

 анализ ресурсов с точки 
зрения обоснования актуаль-
ности выбора темы для иссле-
дования и при необходимости 
корректировка темы исследо-
вания (при выборе темы кур-
совых и выпускной работ);  
 формулирование тем рефе-
ратов и проектов для школь-
ников указанного класса, со-
ответствующих зоне их бли-
жайшего развития и познава-
тельным потребностям 

2 

Задания на 
определение 
целей и за-
дач исследо-
вания по 
указанной 
теме или в 
указанной 
области 

 определение понятий 
УИД и ПД; 
 классификации ис-
следовательских задач; 
 типы и виды учебных 
исследований и проек-
тов 
 

 определять цели и 
задачи организации 
УИД и ПД обучаемых 
на каждой ступени об-
разования в соответст-
вии с их психолого-
педагогическими осо-
бенностями и выбран-
ным профилем обуче-
ния 
 

 определение цели и задач 
курсовой работы по высшей 
математике, курсовой и выпу-
скной работ по методике обу-
чения и воспитания в матема-
тическом образовании  

 анализ целей и задач, по-
ставленных школьниками в 
рефератах, представленных 
на ежегодный городской фес-
тиваль рефератов по матема-
тике; 
 анализ выделения объекта и 
предмета исследования на со-
ответствие заявленной цели и 
задачам исследования в ВКР 
предыдущих лет 

3 

Задания на 
составление 
плана прове-
дения иссле-

 этапы организации 
УИД и ПД; 
 психолого-
педагогические основы 

 владеть мотивацион-
ными приемами вовле-
чения учащихся в УИД 
и ПД 

 разработка плана курсовой 
и выпускной работ, соответст-
вующего целям и задачам ис-
следования; 
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дования или 
решения 
учебно-
исследова-
тельской за-
дачи и рас-
пределение 
ролей (если 
исследова-
ние группо-
вое) 

формирования групп 
обучаемых для выпол-
нения учебных иссле-
дований и проектов 
различных типов и ви-
дов 

  анализ содержания школь-
ных рефератов на соответст-
вие заявленной цели и зада-
чам исследования (ежегодный 
городской фестиваль рефера-
тов по математике); 
 помощь школьникам при 
разработке плана реферата 
или мини-проекта на педаго-
гической практике 

4 

Задания на 
формирова-
ние ведущих 
исследова-
тельских 
умений уча-
щихся, соот-
ветствующих 
тому или 
иному этапу 
исследова-
ния 

 классификации учеб-
но-исследовательских 
умений обучаемых и их 
структуру; 
 методы, приемы и 
средства формирования 
основных учебно-
исследовательских 
умений учащихся на 
каждом этапе органи-
зации УИД и ПД; 
 методы, приемы и 
средства достижения 
результатов обучения, 
зафиксированных в 
ФГОС ОО, в процессе 
организации УУД и ПД 

 владеть исследова-
тельскими умениями; 

 владеть методами и 
средствами формиро-
вания ведущих учебно-
исследовательских 
умений обучаемых 

 охарактеризовать основные 
виды учебно-
исследовательских умений 
обучающихся; 
 установить соответствие 
между этапами исследования 
и соответствующим им веду-
щими учебно-
исследовательскими умения-
ми обучаемых; 
 учебно-исследовательские 
задачи по дисциплинам пред-
метного блока (алгебра, гео-
метрия, математический ана-
лиз и т.п); 

 задания на моделирование 
различных процессов при 
изучении дисциплин пред-
метного блока; 
 выполнение исследования 
при подготовке курсовых и 
выпускной работ; 
 подготовка мини-проектов с 
обучающимися в период педа-
гогической практики 

5 

Задания на 
критическую 
оценку ре-
зультатов 
УИД и ПД и 
выработку 
плана кор-
ректирую-
щих дейст-
вий 

 критерии оценивания 
результатов, достигну-
тых обучаемыми на ка-
ждом этапе УИД и ПД, 
и полученного резуль-
тата в целом;  
 современные средст-
ва оценивания резуль-
татов обучения; 
 технологии разработ-
ки программы коррек-
тирующих действий и 
построения индивиду-
альных образователь-
ных маршрутов обу-
чающихся 

 уметь осуществлять 
рефлексию собственной 
деятельности и владеть 
приемами саморегуля-
ции; 
 владеть методами и 
приемами контроля ве-
дущих учебно-
исследовательских 
умений учащихся на 
каждом этапе УИД и 
ПД, способами разра-
ботки программ кор-
ректирующих дейст-
вий; 

 анализировать ре-
зультаты УИД и ПД 
обучаемых, и на их ос-
нове выстраивать ин-
дивидуальные образо-
вательные маршруты 
обучающихся 
 

 определить уровень сфор-
мированности учебно-
исследовательских умений, 
продемонстрированый уча-
щимся при подготовке и за-
щите реферата по математике; 
 составить план корректи-
рующих действий для учаще-
гося по доработке исследова-
тельского проекта; 
 построить индивидуальный 
образовательный маршрут 
обучающегося по дальнейше-
му развитию темы исследова-
ния; 
 соотнести полученные ре-
зультаты исследования с за-
явленной целью и задачами и 
при необходимости осущест-
вить процедуру коррекции 

 
Предложенные виды заданий могут 

быть использованы при изучении практи-
чески всех дисциплин учебного плана по 
направлению подготовки «44.03.01. Педа-
гогическое образование. Математика», и 
тем самым являться одним из средств 
формирования у будущего учителя мате-

матики профессиональной готовности к 
организации учебно-исследовательской и 
проектной деятельности школьников. При 
этом, диагностика уровня сформированно-
сти рассматриваемой готовности может 
быть осуществлена в рамках идеологии, 
разработанной в [1] и [17].  



МЕТОДИКА ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЕЙ МАТЕМАТИКИ И ИНФОРМАТИКИ 

 

118 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Аввакумова И. А., Дударева Н. В. Технологический подход к формированию профессиональных 

умений учителя математики при изучении математического анализа // Педагогическое образование в 
России. 2014. № 8. С. 145–149. 

2. Аввакумова И. А., Дударева Н. В. Формирование профессиональной готовности будущего учителя 
математики в условиях внедрения профессионального стандарта педагога // Педагогическое образование 
в России. 2015. № 7. С. 159–164. 

3. Амосова Т. В. Основные подходы к профессиональной готовности в отечественной психологии // 
Электронный научно-педагогический журнал «Письма в Эмиссия. Офлайн август 2013». URL: 
http://www.emissia.org/offline/2013/2029.htm (дата обращения 16.06.2016). 

4. Далингер В. А. Поисково-исследовательская деятельность учащихся по математике : Учебное по-
собие. Омск : Изд-во ОмГПУ, 2005. 456 с. 

5. Дударева Н. В. Формирование начальных методических умений студентов педагогических вузов в 
процессе обучения решению задач на построение : дис. … канд. пед. наук. Екатеринбург, 2003. 

6. Дударева Н. В., Унегова Т. А. Формирование профессиональных умений будущего учителя мате-
матики по организации внеучебной деятельности учащихся в предметной области «Математика» // Педа-
гогическое образование в России. 2015. № 7. С. 182–188. 

7. Любимцева А. Г. Модель формирования профессиональной готовности будущих информатиков-
менеджеров к профессиональной деятельности в условиях развития информационного общества // Педа-
гогическое образование в России. 2012. № 2. URL: http://journals.uspu.ru/attachments/article/98/ 
Педобраз_2012_2_любимцева.pdf (дата обращения 16.06.2016). 

8. Назарова Л. П. Теоретические основы формирования профессиональной готовности будущего 
учителя-предметника к работе в школе. URL: http://murzim.ru/nauka/pedagogika/29035-teoreticheskie-
osnovy-formirovaniya-professionalnoy-gotovnosti-buduschego-uchitelya-predmetnika-k-rabote-v-shkole.html 
(дата обращения 16.06.2016). 

9. Приказ Минобрнауки России от 3 апреля 2014 г. № 265 «Об утверждении плана мероприятий Мини-
стерства Образования и науки Российской Федерации по реализации Концепции развития математического 
образования в Российской Федерации, утвержденной распоряжением правительства Российской Федерации от 
24 декабря 2013 года № 2506-Р. URL: http://минобрнауки.рф/документы/4253 (дата обращения 16.06.2016). 

10. Приказ Минтруда России от 18.10.2013 № 544н «Об утверждении профессионального стандарта 
“Педагог (педагогическая деятельность в сфере дошкольного, начального общего, основного общего, 
среднего общего образования) (воспитатель, учитель)”» URL: http://www.consultant.ru/document /cons_ 
doc_LAW_155553 (дата обращения 13.06.2015). 

11. Распоряжение правительства России от 24 декабря 2013 года № 2506-Р «О концепции развития 
математического образования в Российской Федерации». URL: http://минобрнауки.рф/документы/3894 
(дата обращения 16.06.2016). 

12. Субботина Л. Ю. Формирование профессиональной готовности студентов к самостоятельной дея-
тельности // Ярославский педагогический вестник. 2011. № 4. Том II. C. 295–298. 

13. Сухих И. А. Теоретические аспекты формирования готовности к профессиональной (педагогиче-
ской) деятельности студентов вуза – будущих учителей. URL: http://shgpi.edu.ru/files/nauka/vestnik/ 
2013/2013-4-12.pdf (дата обращения 16.06.2016). 

14. Указ губернатора Свердловской области от 06.10.2014 № 453-УГ «О комплексной программе «Уральская 
инженерная школа»» https://ntagil.org/upload/medialibrary/7c7/p453.pdf (дата обращения 16.06.2016). 

15. Федеральный государственный образовательный стандарт высшего образования по направлению 
подготовки 44.03.01 Педагогическое образование (уровень бакалавриата). URL: http:// минобрнау-
ки.рф/документы/7995/файл/7225/prikaz_¦_1426_ot_04.12.2015.pdf (дата обращения 16.06.2016). 

16. Semenova I. N. Metodology of teaching mathematics methods designing in the modern educational par-
adigm (monograph). Yelm. WA, USA : Science Book Publishing House. 2014. 156 с. 

17. Slepukhin A. V., Sergeeva N. N. The diagnostics' methods of students' readiness for professional 
pedagogical activity within information educational environment. Smart Education and Smart e-Learning / 
V.L. Uskov, R.J. Howlet, L.C. Jain. Smart Innovation, System and Technologies. Vol. 41. 2015. Pp. 333 –343. 

L I T E R A T U R A  
1. Avvakumova I. A., Dudareva N. V. Tekhnologicheskiy podkhod k formirovaniyu professional'nykh 

umeniy uchitelya matematiki pri izuchenii matematicheskogo analiza // Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii. 
2014. № 8. S. 145–149. 

2. Avvakumova I. A., Dudareva N. V. Formirovanie professional'noy gotovnosti budushchego uchitelya 
matematiki v usloviyakh vnedreniya professional'nogo standarta pedagoga // Pedagogicheskoe obrazovanie v 
Rossii. 2015. № 7. S. 159–164. 

3. Amosova T. V. Osnovnye podkhody k professional'noy gotovnosti v otechestvennoy psikhologii // 
Elektronnyy nauchno-pedagogicheskiy zhurnal «Pis'ma v Emissiya. Oflayn avgust 2013». URL: 
http://www.emissia.org/offline/2013/2029.htm (data obrashcheniya 16.06.2016). 

4. Dalinger V. A. Poiskovo-issledovatel'skaya deyatel'nost' uchashchikhsya po matematike : Uchebnoe 
posobie. Omsk : Izd-vo OmGPU, 2005. 456 s. 

5. Dudareva N. V. Formirovanie nachal'nykh metodicheskikh umeniy studentov pedagogicheskikh vuzov v 
protsesse obucheniya resheniyu zadach na postroenie : dis. … kand. ped. nauk. Ekaterinburg, 2003. 

6. Dudareva N. V., Unegova T. A. Formirovanie professional'nykh umeniy budushchego uchitelya 
matematiki po organizatsii vneuchebnoy deyatel'nosti uchashchikhsya v predmetnoy oblasti «Matematika» // 
Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii. 2015. № 7. S. 182–188. 

http://www.consultant.ru/document


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2016. № 7  119 

7. Lyubimtseva A. G. Model' formirovaniya professional'noy gotovnosti budushchikh informatikov-
menedzherov k professional'noy deyatel'nosti v usloviyakh razvitiya informatsionnogo obshchestva // 
Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii. 2012. № 2. URL: http://journals.uspu.ru/attachments/article/98/ 
Pedobraz_2012_2_lyubimtseva.pdf (data obrashche-niya 16.06.2016). 

8. Nazarova L. P. Teoreticheskie osnovy formirovaniya professional'noy gotovnosti budushchego uchitelya-
predmetnika k rabote v shkole. URL: http://murzim.ru/nauka/pedagogika/29035-teoreticheskie-osnovy-
formirovaniya-professionalnoy-gotovnosti-buduschego-uchitelya-predmetnika-k-rabote-v-shkole.html (data 
obrashcheniya 16.06.2016). 

9. Prikaz Minobrnauki Rossii ot 3 aprelya 2014 g. № 265 «Ob utverzhdenii plana meropriyatiy 
Ministerstva Obrazovaniya i nauki Rossiyskoy Federatsii po realizatsii Kontseptsii razvitiya 
matematicheskogo obrazovaniya v Rossiyskoy Federatsii, utverzhdennoy rasporyazheniem pravitel'stva 
Rossiyskoy Federatsii ot 24 dekabrya 2013 goda № 2506-R. URL: http://minobrnauki.rf/dokumenty/4253 
(data obrashcheniya 16.06.2016). 

10. Prikaz Mintruda Rossii ot 18.10.2013 № 544n «Ob utverzhdenii professional'nogo standarta “Pedagog 
(pedagogicheskaya deyatel'nost' v sfere doshkol'nogo, nachal'nogo obshchego, osnovnogo obshchego, srednego 
obshchego obrazovaniya) (vospitatel', uchitel')”» URL: http://www.consultant.ru/document/cons_doc_LAW_ 
155553 (data obrashcheniya 13.06.2015). 

11. Rasporyazhenie pravitel'stva Rossii ot 24 dekabrya 2013 goda № 2506-R «O kontseptsii razvitiya 
matematicheskogo obrazovaniya v Rossiyskoy Federatsii». URL: http://minobrnauki.rf/dokumenty/3894 (data 
obrashcheniya 16.06.2016). 

12. Subbotina L. Yu. Formirovanie professional'noy gotovnosti studentov k samostoyatel'noy deyatel'nosti // 
Yaroslavskiy pedagogicheskiy vestnik. 2011. № 4. Tom II. C. 295–298. 

13. Sukhikh I. A. Teoreticheskie aspekty formirovaniya gotovnosti k professional'noy (pedagogicheskoy) 
deyatel'nosti studentov vuza – budushchikh uchiteley. URL: http://shgpi.edu.ru/files/nauka/vestnik/2013/2013-
4-12.pdf (data obrashcheniya 16.06.2016). 

14. Ukaz gubernatora Sverdlovskoy oblasti ot 06.10.2014 № 453-UG «O kompleksnoy programme 
«Ural'skaya inzhenernaya shkola»» https://ntagil.org/upload/medialibrary/7c7/p453.pdf (data obrashcheniya 
16.06.2016). 

15. Federal'nyy gosudarstvennyy obrazovatel'nyy standart vysshego obrazovaniya po napravleniyu 
podgotovki 44.03.01 Pedagogicheskoe obrazovanie (uroven' bakalavriata). URL: http:// 
minobrnauki.rf/dokumenty/7995/fayl/7225/prikaz_¦_1426_ot_04.12.2015.pdf (data obrashcheniya 16.06.2016). 

16. Semenova I. N. Metodology of teaching mathematics methods designing in the modern educational par-
adigm (monograph). Yelm. WA, USA : Science Book Publishing House. 2014. 156 s. 

17. Slepukhin A. V., Sergeeva N. N. The diagnostics' methods of students' readiness for professional peda-
gogical activity within information educational environment. Smart Education and Smart e-Learning / V.L. 
Uskov, R.J. Howlet, L.C. Jain. Smart Innovation, System and Technologies. Vol. 41. 2015. Pp. 333–343. 

 
Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. Б. Е. Стариченко 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  



МЕТОДИКА ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЕЙ МАТЕМАТИКИ И ИНФОРМАТИКИ 

 

120 

УДК 376.352:372.851.4   
ББК Ч453.622.1-26 ГСНТИ 14.25.09 Код ВАК 13.00.02 

Аввакумова Ирина Александровна, 
кандидат педагогических наук, доцент кафедры теории и методики обучения математике, Институт математики, ин-
форматики и информационных технологий, Уральский государственный педагогический университет; 620075, 
г. Екатеринбург, ул. К. Либнехта, 9; e-mail: avvaia@mail.ru. 

Лядова Анна Владимировна, 
студентка 4-го курса, Институт математики, информатики и информационных технологий, Уральский государственный 
педагогический университет; 620075, г.  Екатеринбург, ул. К. Либнехта, 9; e-mail: lyadova.anna@inbox.ru. 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ОРИГАМИ В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ ГЕОМЕТРИИ 
УЧАЩИХСЯ С НАРУШЕНИЕМ ЗРЕНИЯ В ИНКЛЮЗИВНЫХ КЛАССАХ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: инклюзивное образование, школьный курс геометрии, оригами, познава-
тельные универсальные учебные действия, обучающиеся с проблемным зрением, каналы воспри-
ятия, средства наглядности, оригаметрия. 

АННОТАЦИЯ. Признание государством ценности социальной и образовательной интеграции детей 
с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) обусловливает необходимость создания для них 
адекватного образовательного процесса именно в общеобразовательном учреждении, которому от-
водится центральное место в обеспечении «инклюзивного» (включенного) образования. В связи с 
актуальностью вопроса об инклюзивном образовании возникает проблема выбора методов и 
средств обучения для достижения эффективных предметных и метапредметных результатов раз-
ных категорий обучающихся, в частности детей с нарушением зрительной функции. 
Для полноценного усвоения школьного курса математики, а также развития мышления учащихся 
со зрительными дефектами, необходимо задействовать в системе несколько каналов восприятия. 
Исходя из сделанных тифлопсихологами выводов о необходимости включения осязания в процесс 
восприятия, было выбрано средство оригами, которое полноценно охватывает зрительный и осяза-
тельный каналы. В данной статье выделены средства обучения геометрии учащихся с нарушением 
зрения и обоснована эффективность использование техники оригами в процессе обучения геомет-
рии слабовидящих школьников в инклюзивных классах. В работе показана возможность использо-
вания техники оригами в процессе решения задач школьного курса геометрии для учащихся с про-
блемным зрением. Сформулированы требования к пособиям оригами, исходя из особенностей вос-
приятия материала учащимися с нарушением зрения и адаптированные под образовательные по-
требности других категорий обучающихся в инклюзивных классах. 
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THE USE OF ORIGAMI IN THE PROCESS OF TEACHING GEOMETRY  
STUDENTS WITH VISUAL IMPAIRMENT IN INCLUSIVE CLASSROOMS 

KEYWORDS: inclusive education, school Geometry course, origami, universal cognitive learning activities, 
students with problematic eyesight, channels of perception, visual means, origametriya. 

ABSTRACT. Recognition of the importance of social and educational integration of children with HIA by 
the state makes it necessary to create for them an adequate educational process in educational institution, 
which is given a central place to ensure "inclusive" (inclusion) education. Due to the urgency of the issue of 
inclusive education there is a problem of the choice of methods and means of training to achieve the effec-
tive and substantive metsubject results of different categories of students, particularly children with visual 
malfunction. It is necessary to use multiple channels of perception to achieve good results in the school 
course of Mathematics, as well as in the development of thinking of pupils with visual problems. Based on 
the findings made by the psychologists about the need to include touch in the process of perception, ori-
gami has been chosen, which fully covers the visual and tactile channels. This article discusses teaching 
students with visual impairment Geometry and it proved the effectiveness of origami technology in learn-
ing geometry by visually impaired students in inclusive classrooms. The paper shows the possibility of us-
ing the origami technique in the process of solving the problems of school Geometry course for students 
with vision problem. The requirements to the origami means, based on the characteristics of perception by 
the students with visual impairment, and adapted to the educational needs of the other students in inclu-
sive classrooms are listed. 

дной из важнейших задач государ-
ственной политики в области об-

разования является реализация прав детей 
с ограниченными возможностями здоро-

вья на образование. Получение такими 
детьми качественного общего и профес-
сионального образования – основное и не-
отъемлемое условие их успешной социали-
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зации и эффективной самореализации в 
различных видах профессиональной и со-
циальной деятельности. 

С 1 сентября 2016 г. в РФ будут действо-
вать Федеральные государственные образова-
тельные стандарты начального, а затем ос-
новного общего и среднего образования для 
детей с ограниченными возможностями здо-
ровья в условиях инклюзивного образования. 

Согласно Закону «Об образовании в 
РФ» [15], инклюзивное образование – это 
обеспечение равного доступа к образова-
нию для всех обучающихся с учетом разно-
образия особых образовательных потребно-
стей и индивидуальных возможностей. 

В свою очередь Специальные федераль-
ные государственные образовательные стан-
дарты для детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья следует рассматривать как 
неотъемлемую часть Федеральных государ-
ственных стандартов основного общего об-
разования. Основные положения, содержа-
щиеся в Образовательных Стандартах, рас-
пространяются на все ступени образователь-
ной системы – начальную, основную и сту-
пень полного среднего образования. В ФГОС 
учитываются как общие для всех нормально 
развивающихся детей, так и особые образо-
вательные потребности для детей с ОВЗ, а 
также единство образовательного простран-
ства РФ в условиях многообразия образова-
тельных систем и видов учреждений. 

В связи с актуальностью данного вопро-
са возникает проблема выбора методов и 
средств обучения для достижения эффек-
тивных предметных и метапредметных ре-
зультатов разных категорий обучающихся. 

Такая категория обучающихся с ОВЗ, 
как слабовидящие, получают образование в 
соответствии с требованиями ФГОС ООО. 
Кроме общих требований к структуре ос-
новной образовательной программы, ре-
зультатам ее освоения и условиям реализа-
ции стандарт также включает требования, 
учитывающие индивидуальные особенно-
сти учащихся с ограниченными возможно-
стями здоровья и инвалидов [14]. 

У слабовидящих обучающихся это осо-
бенности восприятия окружающих предме-
тов. Зрительное восприятие слабовидящих 
детей обладает всеми известными в общей 
психологии свойствами: предметностью, из-
бирательностью, осмысленностью, обоб-
щенностью, апперцепцией и константно-
стью. Но, вследствие того, что у таких детей 
образы воспринимаются нечетко, то есть 
ограничена избирательность зрительного 
восприятия, дети с дефектами зрения име-
ют сравнительно узкий круг интересов, у 
них наблюдается снижение активности от-
ражательной деятельности, уменьшение 
эмоционального воздействия внешнего ми-

ра [9]. В связи с этим у слабовидящих обу-
чающихся возникают затруднения в осмыс-
лении, что приводит к неправильному вос-
приятию формы объектов, свойств предме-
тов, а также к возникновению иллюзий 
перспективы, деформации геометрических 
фигур, переоценки расстояний и др. 

Для включения таких учащихся в актив-
ную учебно-познавательную деятельность 
[10] на уроках математики, в частности гео-
метрии, необходимо использовать методы и 
средства обучения, способствующие накопле-
нию чувственного опыта, а также задейст-
вующие осязательный канал восприятия. 

По мнению А. Г. Литвак [8], необходимо 
совокупное взаимодействие зрения и осяза-
ния, тогда возможно правильное и адекват-
ное отражение обучающимися окружающего 
мира. Поэтому для детей с проблемным зре-
нием разработаны особые средства, которые 
позволяют им адаптироваться и более эф-
фективно усваивать школьную программу. 
Для создания благоприятных условий в про-
цессе обучения слабовидящих детей на уро-
ках геометрии целесообразно использовать 
следующие средства: 

1) прибор «Графика» [7]; 
2) раздаточный материал; 
3) развертки пространственных фигур; 
4) координатная плоскость, транспор-

тир, линейка, координатная прямая; 
5) набор сигнальных карточек по ма-

тематике [6]; 
6) прибор для рельефного рисования и 

черчения «Школьник» [5]; 
7) наглядные пособия [11]: 

 объемные наглядные пособия (моде-
ли геометрических тел, двугранных углов); 

 изобразительные наглядные пособия 
(плакаты, картины, изображения геометри-
ческих фигур, картины художников с гео-
метрической тематикой); 

 графические наглядные пособия 
(таблицы схемы, планы); 

 рельефные наглядные пособия (ба-
рельеф, горельеф и контррельеф). 

Перечисленные средства наглядности в 
большей степени задействуют зрительный 
канал восприятия и лишь частично охваты-
вают осязательный. Особый интерес вызы-
вает такое средство наглядности, как орига-
ми, так как оно задействует в полной мере 
зрительный и осязательный каналы воспри-
ятия. Важным является тот факт, что про-
цесс изучения геометрического материала 
средством оригами осуществляется обучю-
щимися с проблемным зрением в ходе прак-
тической деятельности, что отвечает требо-
ваниям системно-деятельност-ного подхода 
к обучению. При этом способствует разви-
тию таких познавательных универсальных 
учебных действий, как создание и преобра-
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зование моделей, установка причинно-след-
ственных связей, логической цепочки рас-
суждений, способность формулировать про-
блему и находить ее творческое решение, 
умение самостоятельно достраивать и вос-
полнять недостающие компоненты [1]. 

Средство оригами может быть использо-
вано как в презентации нового материала, 
так и в процессе решения задач на построе-
ние, доказательство и нахождение элементов 
фигуры. Изучение нового материала с по-
мощью оригами базируется на плоскости 
листа бумаги, в основном квадратной, пря-
моугольной или треугольной формы. В дан-
ной модели прямые – линии сгибов и края 
листа, точки – точки пересечения прямых и 
засечки, получаемые в процессе неполного 
сгиба листа. То есть абстрактные в евклидо-
вой геометрии объекты становятся осязае-
мыми, это позволяет обучающимся с про-
блемным зрением при помощи оригамной 
интерпретации решать многие геометриче-
ские задачи и доказывать теоремы. 

Математическая теория оригами (ори-
гаметрия) изучается в работах Р. Альперина, 
Е. Андерсена, К. Касахара, Дж. Маэкава, 
Ф. Ова, Т. Такахама, Т. Халла, К. Хатори и др. 
Применение перегибания листа бумаги для 
изучения свойств некоторых правильных 
многоугольников и конических сечений рас-
сматриваются в работе С. Роу [16]. 

В основе решения задач и доказатель-
ства теорем с помощью оригами лежат ак-
сиомы оригаметрии [2]. 

Аксиома 1. Существует единственный 
сгиб, проходящий через две данные точки. 

Аксиома 2. Существует единственный 
сгиб, совмещающий две данные точки. 

Аксиома 3. Существует сгиб, совме-
щающий две данные прямые. 

Аксиома 4. Существует единственный 
сгиб, проходящий через данную точку и 
перпендикулярный данной прямой. 

Аксиома 5. Существует сгиб, проходя-
щий через данную точку и помещающий 
другую данную точку на данную прямую. 

Аксиома 6. Существует сгиб, поме-
щающий каждую из двух данных точек на 
одну из двух данных пересекающихся.  

Например, при решении задач на дока-
зательство можно использовать оригамную 
интерпретацию доказательства, которая не 
противоречит стандартной из школьных 
учебников, зато наглядно демонстрирует и 
позволяет творчески подойти обучающему-
ся с проблемным зрением к математиче-
скому доказательству. 

Проиллюстрируем сказанное на кон-
кретном примере. 

Задача. Две параллельные прямые пере-
сечены секущей. Докажите, что биссектрисы 
накрест лежащих углов параллельны [3]. 

Прежде чем перейти непосредственно к 
математическому доказательству, целесо-
образно показать, как оно реализуется на 
модели – квадратном листе бумаги.  

1. Разделим квадратный лист бумаги на 
четыре равных прямоугольника: для этого 
сложим квадрат пополам по средней линии, 
затем разделим таким же образом каждый 
из полученных прямоугольников. Получи-
ли три параллельные прямые на плоскости 
квадратного листа, две из которых (верх-
нюю и нижнюю) мы будем использовать 
при дальнейших построениях. 

2.  Построим секущую: в качестве нее 
выберем диагональ квадрата. 

3. Найдем биссектрисы накрест лежа-
щих углов. Получим параллелограмм 
АВDC.  

4. Найдем середины сторон АВ и СD – 
точки М и N соответственно (Рис. 1). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Рис. 1. 
 

5. Согнем по прямой линии, проходя-
щей через точки М и N. Получаем, что АС – 
биссектриса одного накрест лежащего угла 
является продолжением BD – биссектрисы 
другого накрест лежащего угла (См. Рис. 2 и 
Рис. 3). Таким образом, теорема доказана. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Рис. 2                                Рис. 3 
 
Работа с оригамной моделью в данном 

случае позволяет слабовидящим обучаю-
щимся задействовать осязательный канал, 
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что способствует формированию правиль-
ных образов фигур, их элементов и распо-
ложения их на плоскости. Л. П. Григорьева 
[4] считает, что нарушение зрительной спо-
собности приводит к увеличению времени 
формирования образа предмета, вследствие 
чего уменьшается количество информации, 
полученной за определенное время, поэто-
му замедляется темп и ограничивается со-
держание восприятия. Отсюда появляется 
необходимость использования развитого в 
полной мере канала восприятия слабови-
дящего школьника. Таким каналом являет-
ся осязание. По мнению А. Г. Литвак [8], 
при полном или частичном выключении 
осязания из сферы восприятия слабовидя-
щих наблюдается искажение формирую-
щихся у них образов объектов. 

Оригамная интерпретация решения и 
оригамная модель данной задачи не явля-
ются решением самой задачи, они дают эм-
пирическое доказательство, не основанное 
на математических фактах. Поэтому необ-
ходимо составить математическое обосно-
вание, в котором отражено доказательство, 
основанное на определении и признаках 
параллельных прямых. 

Для создания наглядных пособий ори-
гами и использования их для учащихся с 
нарушением зрительной функции при обу-
чении геометрии в инклюзивных классах 
необходимо учитывать особенности данно-
го зрительного ограничения, а также не ис-
ключать возможность использования этого 

пособия для детей с нормальным зрением. 
Сформулируем требования к пособиям ори-
гами, используемым в инклюзивных клас-
сах, адаптированные под образовательные 
потребности всех категорий обучающихся. 

1. Размер изображений и текста дол-
жен быть выбран исходя из остроты цен-
трального зрения [11]. 

2. Все изображения должны быть вы-
полнены в цвете. 

3. На схемах должны быть соблюдены 
все пропорции. 

4. Линии и обозначения на графиче-
ском изображении должны быть четкими, 
выполнены жирным читаемым шрифтом, 
оптимальным для слабовидящих школьни-
ков величины. 

5. Обозначение видимых и невидимых 
линии на схемах оригами должно быть раз-
личным. 

6. Условные обозначения должны 
быть простые и точные. 

7. Лицевая и изнаночная стороны лис-
та должны быть обозначены. 

8. Система обозначений во всех гра-
фических пособиях должна быть единой. 

Использование такого средства, как 
оригами позволяет сделать процесс обуче-
ния геометрии более доступным не только 
для слабовидящих, но и для других катего-
рий обучающихся, поскольку уровень раз-
вития восприятия и кинестетическая куль-
тура ребенка являются залогом успешной 
познавательной деятельности. 
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ПРОБЛЕМЫ КАЧЕСТВА МАТЕМАТИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ 
БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ ИНФОРМАТИКИ В КОНТЕКСТЕ ФУНДАМЕНТАЛИЗАЦИИ 
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: математическая подготовка, клиповое мышление, мотивация обучения, фун-
даментализация образования. 

АННОТАЦИЯ. Современная система высшего образования имеет направленность на фундаментализа-
цию, благодаря которой студенты в процессе обучения получают необходимые базовые знания для само-
образования и формирования единой мировоззренческой научной теории. Математика занимает особое 
место в системе наук. Для подготовки будущих учителей информатики математика играет существенную 
роль и является важной составляющей фундаментальной подготовки. В работе изложены основные цели 
математической подготовки студентов-информатиков, уточнены понятия «математическая культура», 
«математическая подготовка», «алгоритмическое мышление», описывается их взаимосвязь. На базе ма-
тематической подготовки студентов формируются математическая культура и алгоритмическое мышле-
ние. В работе рассматриваются основные причины, влияющие на низкий уровень качества математиче-
ской подготовки будущих учителей информатики: падение качества математической подготовки абиту-
риентов, клиповое мышление современных студентов, низкий интерес студентов к изучению дисциплин 
математического цикла. Для решения данной проблемы предложен комплексный подход, основанный 
на оптимальном сочетании методологических подходов, таких как дифференцированный, системный, 
личностно-деятельностный. Также для повышения уровня математической подготовки будущих учите-
лей информатики путем проверки соответствующих статистических данных, формулируется гипотеза об 
эффективном применении информационных технологий в процессе обучения математике. 

Aksenova Olga Vladimirovna, 
Assistant Lecturer, Department of Computer Science, Information Technology and Computer Science Teaching Methods, Ural 
State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

Bodryakov Vladimir Yur'evich, 
Doctor of Physics and Mathematics, Associate Professor, Head of Department of Higher Mathematics, Institute of Mathematics, 
Informatics and Information Technologies, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

PROBLEMS OF QUALITY OF MATHEMATICAL TRAINING 
OF PROSPECTIVE COMPUTER TECHNOLOGIES TEACHERS IN THE CONTEXT 
OF FUNDAMENTALIZATION OF MODERN EDUCATION 

KEYWORDS: mathematical teaching, clip thinking, motivation training, fundamentalization of education. 

ABSTRACT. The current system of higher education has a focus on fundamentalization, through which stu-
dents receive the necessary basic knowledge for self-education and the formation of a unified worldview sci-
entific theory in the learning process. Mathematics occupies a special place in the system of Sciences. In train-
ing of future teachers of computer technologies mathematics has a significant role and is an important com-
ponent of basic training. The paper presents the main objectives of mathematical training of students in in-
formation science, defines the concepts of "mathematical culture", "math training" and "algorithmic thinking" 
and describes their relationships. On the basis of mathematical training of students it is possible to form 
mathematical culture and algorithmic thinking. The paper discusses the main factors influencing low level of 
quality of mathematical training of future Computer Technologies teachers: a drop in the quality of mathe-
matical training of University entrants, clip-thinking of contemporary students, the low interest of students to 
studying of disciplines of a mathematical cycle. To solve this problem, tha authors proposed a comprehensive 
approach based on the combination of methodological approaches, such as differentiated, system and per-
sonal-activity. Also, a hypothesis is proposed about the efficient use of information technology in teaching 
mathematics to increase the level of mathematical training of future Computer technologies teachers. 

Введение 
ля будущих учителей информатики 
математика занимает особое место. 

Математическую подготовку следует рассмат-
ривать как важнейшую составляющую фунда-

ментальной подготовки бакалавра. Обусловле-
но это тем, что математика является не только 
мощным средством решения прикладных за-
дач и универсальным языком науки, но также 
и элементом общей культуры [14; 4, с. 9–10]. 

Д 
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В профессиональной деятельности 
учитель будет сталкиваться с технической 
документацией, представленной в форме 
печатного или электронного текста с 
включениями графической, аудио- и ви-
деоинформацией, в том числе таблиц, диа-
грамм, графиков и др. 

При проектировании технологической 
документации технологические операции 
описываются условными знаками и обозна-
чениями, которые унифицируются и стан-
дартизируются, что дает возможность созда-
вать единую систему графических изобра-
жений во всей технологической документа-
ции [18, с. 7–8]. Графические модели про-
цессов и явлений представляют собой схемы 
(диаграммы, графики, номограммы), мате-
матические выражения (формулы, уравне-
ния, символьные обозначения), что позволя-
ет более точно и экономно описывать изу-
чаемые процессы и явления. [18, с. 8]. 

Математические формулы описываются 
с помощью определенных знаков, которые 
применяются также в языках программиро-
вания. По своим характеристикам докумен-
тация с программными продуктами близка к 
математическому тексту. С помощью матема-
тического языка описываются такие свойства 
объектов, как дискретность, случайность, не-
прерывность, порядок и др. Основу матема-
тического языка и языков программирова-
ния составляет системность и алгоритм.  

Связь понятий 
«математическая культура», 

«математическое мышление», 
«алгоритмическое мышление» 

На основе анализа диссертационных 
работ по проблеме профессиональной под-
готовки студентов педагогических вузов 
К. С. Поторочиной [13], А. С. Нефедовой [11] 
и др. уточним цели математической подго-
товки будущих учителей информатики: 

1) формирование основных математи-
ческих понятий и умений, значимых для 
будущей профессии учителя информатики, 
таких как последовательность, алгоритм, 
множество, система, матрица и др.; 

2) формирование ведущих видов дея-
тельности, соответствующих выбранному 
направлению, например, анализ информа-
ции, представленной в различных формах, 
в том числе в виде диаграмм, графиков, 
таблиц, умение выбирать форму представ-
ления информации, обрабатывать, кодиро-
вать/декодировать информацию [1]; 

3) формирование математической 
культуры и специфического алгоритмиче-
ского мышления.  

Формирование математической культуры 
и алгоритмического мышления невозможно 
без серьезной математической подготовки. 

Под математической культурой учителя 
информатики будем понимать высокий уро-
вень готовности личности осуществлять раз-
личные математические операции обработ-
ки, преобразования и хранения информации 
с использованием информационных техно-
логий, профессионально применять матема-
тическую теорию в разработке и анализе 
информационных систем и процессов, про-
цессов в программных продуктах [10]. 

На основе анализа литературы [6; 12; 
19] под математической подготовкой будем 
иметь в виду: конкретные знания в области 
математики; умение решать математиче-
ские задачи, соответствующие ступени об-
разования; навыки проверки математиче-
ского доказательства и умение приводить 
опровергающий пример; умение выделять 
подзадачи в задаче. 

Вслед за А. Н. Стась, Н. Ф. Долгановой 
[16] считаем, что алгоритмическое мышле-
ние предполагает понимание сути базовых 
алгоритмических конструкций (ветвление, 
переход, цикл, вызов), умение грамотно и 
эффективно использовать эти структуры 
при составлении алгоритмов.  

В процессе обучения математике пре-
подаватели вуза сталкиваются с проблемой 
низкого уровня математической подготовки 
обучающихся. 

Так, у студентов-информатиков первого 
курса наблюдается низкий уровень знаний 
по геометрии, возникают трудности при 
решении задач на построение графиков, 
студенты путают графики основных эле-
ментарных функций. Это, в свою очередь, 
влечет за собой трудности в изучении дис-
циплин профессионального цикла: «Дис-
кретная математика и теория алгоритмов», 
«Компьютерное моделирование», «Инфор-
мационные системы», «Элементы абстракт-
ной и компьютерной алгебры» и др. 

Основные причины,  
обусловливающие низкий уровень 

подготовки студентов 

Выделим причины, которые, на наш 
взгляд, приводят к низкому уровню качест-
ва математической подготовки будущих 
учителей информатики. 

Первой и наиболее важной причиной 
является падение качества математической 
подготовки абитуриентов, о чем свидетель-
ствуют низкие баллы ЕГЭ по математике. 

Информация о результатах ЕГЭ по ма-
тематике за 2014 и 2015 годы отражена на 
рис. 1, на основе анализа данных о результа-
тах ЕГЭ А. В. Иванова [7]. Данная диаграмма 
свидетельствует о падании качества матема-
тической подготовки абитуриентов. При этом 
следует также заметить, что уровень сложно-
сти экзаменов практически не менялся [7]. 
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Рис. 1  

Сравнение долей высокобальных работ ЕГЭ в 2014, 2015 годах 
 

Следует учитывать, что баллы у всех 
обучающихся разные. Поэтому считаем не-
обходимым использование дифференциро-
ванного подхода при обучении математике 
будущих учителей информатики, то есть за-
дания для самостоятельной работы форми-
руются на группы по уровню сложности: 
низкий, средний, высокий. Например, за-
дание высокого уровня сложности на нахо-
ждение неопределенного интеграла, где ис-
пользуется сразу несколько методов  

dxxx

  2sin2cos
 . 

В данном примере используется сначала 
метод замены переменной, а затем метод 
интегрирования по частям. Тогда как зада-
ние низкого уровня сложности выглядит так:  

  xdxx 2cos . 

Анализируя данные ЕГЭ за последние 
два года, А. В. Иванов [7] делает вывод о 
том, что происходит падение качества ма-
тематического образования, и причину это-
го он видит в разделении ЕГЭ на два уровня 
(базовый и профильный). 

Но мы видим причину низких баллов 
ЕГЭ по математике не столько в этом, 
сколько в том, что прежние подходы к обу-
чению математике недостаточно эффектив-
ны, что обусловливает актуальность поиска 
новых подходов. 

Современные образовательные техноло-
гии призваны обеспечить эффективность не 
за счет внедрения технических новшеств, а 

за счет использования педагогами приемов 
организации образовательной деятельности, 
построенных на знаниях особенностей 
мышления современного поколения, то есть 
природосообразных, адаптивных по отно-
шению к обучающимся [15]. Природосооб-
разные приемы образовательной деятельно-
сти позволяют студенту в полной мере реа-
лизовать заложенные в нем способности [3]. 

Поэтому выделим вторую причину – 
клиповое мышление современных студентов. 

В середине 1990-х годов появился термин 
«клиповое мышление», которым обознача-
лась свойственная человеку особенность вос-
принимать мир через короткие яркие образы. 
При клиповом мышлении человек не может 
сосредотачиваться на какой-либо информа-
ции, и у него снижается способность к анали-
зу, большую роль приобретают эмоции, вы-
званные восприятием предложенного мате-
риала. В образовательном процессе это при-
водит к резкому снижению коэффициента ус-
воения знаний, отсутствию учета связей меж-
ду частями воспринимаемого объекта, невоз-
можностью понимания целостной картины 
окружающего мира [5, с. 50]. 

Носители клипового мышления не вос-
принимают однородную по содержанию 
информацию, они требуют краткости, об-
разности, частой смены источников ин-
формации и видов деятельности. Носители 
данного вида мышления должны уметь сис-
тематизировать информацию, анализиро-
вать, использовать для принятия решения. 
Таким образом, преподаватель должен ор-
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ганизовать целенаправленную учебную 
деятельность, в которой компьютер являет-
ся средством обучения, получения, переда-
чи, обработки и анализа информации. 

На основе данных, полученных 
В. Ю. Бодряковым и Т. А. Крутаковой в 
процессе парного корреляционного анализа 
итогов ЕГЭ по «Математике» и ЕГЭ по 
«Информатике и ИКТ» абитуриентов 
ИМИиИТ УрГПУ, поступавших на направ-
ление подготовки «09.03.02 – Информаци-
онные системы и технологии (уровень ба-
калавриата)» очного отделения в 2011, 2013 
и 2015 гг., показано, что, несмотря на за-
метную дисперсию первичных данных, ме-
жду результатами ЕГЭ по Математике и 
Информатике ИКТ абитуриентов, с учетом 
массовости выборок, имеет место положи-
тельная статистически значимая корреля-
ционная связь. Последнее установлено пу-
тем проверки соответствующих статистиче-
ских гипотез. Это, в свою очередь, позволи-
ло сформулировать предположение о воз-
можности повышения качества знаний сту-
дентов-«информатов» по информатике и 
ИКТ путем повышения уровня обученности 
по математике и, альтернативно, о возмож-
ности повышать уровень знаний по матема-
тике студентов-«математиков» путем по-
вышения уровня обученности по информа-
тике и ИКТ [9, с. 52–53]. 

Таким образом, исходя из вышесказан-
ного, можно предположить, что для повы-
шения уровня математической подготовки 
будущих учителей информатики, будет эф-
фективным применение информационных 
технологий в процессе обучения математи-
ке. Например, использование математиче-
ских пакетов (MathCad, Maple и др.) для 
решения математических задач (или про-
верки их решения), особенно связанных с 
геометрией, оптимизацией, применением 
численных методов, моделированием слу-
чайных процессов. 

В-третьих, следует отметить очень 
низкий интерес студентов к изучению дис-
циплин математического цикла. Так, среди 

студентов 4 курса Института математики, 
информатики и информационных техноло-
гий направления подготовки «Педагогиче-
ское образование (Информатика)» в рамках 
дисциплины «Информационные системы» 
была получена экспертная оценка степени 
предпочтения 11 учебных дисциплин пред-
метной и общепрофессиональной подготов-
ки с точки зрения самих студентов. Выясни-
лось, что наименьший интерес у студентов 
вызывают дисциплины математического 
цикла («Дискретная математика и теория 
алгоритмов», «Элементы абстрактной ком-
пьютерной алгебры», «Теория вероятностей 
и математическая статистика»). Поэтому для 
повышения интереса к изучению математи-
ки необходима мотивация учебной деятель-
ности. Мотив учения оказывает влияние на 
характер учебной деятельности и на ее ре-
зультат – знания, умения, навыки [8]. 

Вслед за А. С. Белкиным, Е. В. Ткаченко 
под мотивацией будем понимать побужде-
ния, вызывающие активность организма и 
определяющие его направленность. Путями 
формирования мотивации учебной деятель-
ности является: рациональная организация 
учебной деятельности, содержание учебного 
материала, контроль и оценка учебной дея-
тельности [2, с. 208–209]. Например, исполь-
зование элементов историзма в содержании 
дисциплины. Вслед за А. Е. Томиловой [17] 
считаем, что уделяя внимание истории мате-
матике и информатики, их взаимодопол-
няющей связи в процессе обучения у студен-
тов формируется цельная система знаний об 
основных этапах развития математики и ин-
форматики, а также математическая культу-
ра и алгоритмическое мышление. 

Подводя итог, можно сказать, что для 
комплексного решения данной проблемы 
целесообразно использовать оптимальное 
сочетание методологических подходов, та-
ких как дифференцированный, системный, 
личностно-деятельностный, что способст-
вует повышению уровня математической 
подготовки студентов и формированию их 
математической культуры.  
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АННОТАЦИЯ. В данной статье описывается необходимость рассмотрения внутреннего устройст-
ва и принципов работы функциональных блоков процессорного ядра и основных периферийных 
устройств в процессе обучения архитектуре вычислительных систем с учетом требований образо-
вательных стандартов и используемых в промышленности технологий. Рассмотрены возмож-
ность и перспективы использования языка описания оборудования Verilog в процессе обучения 
студентов архитектуре вычислительных систем. Перечислены основные особенности языка 
Verilog, имеющие значение для целей обучения. Рассмотрены основные особенности и возможно-
сти средств имитационного моделирования цифровых систем на основе HDL-языков. Рассмотрен 
пример задачи, решаемой студентами в процессе изучения архитектуры вычислительных систем 
с использованием средств языка Verilog и основанных на нем технологий. В качестве примера ис-
пользована модель интерфейсного элемента для передачи данных по последовательному каналу 
связи. Приведен вариант решения задачи, включающий описание изучаемого компонента, тех-
нологии тестирования его логической модели с использованием пакета Icarus Verilog, а также ва-
рианты наглядного представления результатов тестирования логической модели интерфейса 
средствами программы GTKWave. Приведен примерный список вопросов и заданий для контроля 
уровня усвоения учебного материала. 
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TRAINING OF STUDENTS IN THE ARCHITECTURE  
OF COMPUTER SYSTEMS USING THE VERILOG LANGUAGE 

KEYWORDS: computer systems architecture; computer systems design; computation devices; hardware 
definition languages. 

ABSTRACT. In this article the need for the study of the processor core and basic peripheral devices in the 
process of training students in the architecture of computer systems is defined, considering requirements 
of the education standards and technologies used in production. The possibilities and prospects for the use 
of the Verilog HDL in the process of students training in the architecture of computer are analyzed. Main 
features of the Verilog language, which are important for educational purposes, are listed. The main fea-
tures and opportunities of HDL-based imitational modeling of digital systems are explored. An example a 
task for the students to solve during the study of computer systems architecture based on the Verilog HDL 
and related technologies is also described. As an example, a model of the serial line interface unit is used. A 
solution is provided, which include a description of the component, a testbench for its logic model testing 
using Icarus Verilog, as well as the test results presentation cases using GTKWave. A list of test questions 
and tasks to measure the mastery level of education materials is provided. 

овременные темпы и особенности 
развития вычислительной техники 

позволяют повысить эффективность про-
граммно-аппаратных решений в различных 
областях науки и техники. В то же время 
разработка решений на основе обычных 
микропроцессорных систем общего назна-
чения ограничивается возможностями ис-
пользуемых микропроцессоров и подхода-
ми к их использованию. Для решения за-
дач, где возможностей микропроцессоров 
(МП) и микроконтроллеров (МК) недоста-
точно, обычно применяются предметно-
специфичные устройства (ASIC, Application-
Specific Integrated Circuit). Такие устройства 
обычно либо работают в совокупности с МП 

или МК общего назначения, либо включают 
собственное процессорное ядро, повышая 
тем самым гибкость и масштабируемость 
программно-аппаратного решения в целом. 

Изучение архитектуры вычислитель-
ных систем (ВС) в вузах, как правило, огра-
ничивается лишь описанием работы кон-
кретных процессорных архитектур (таких 
как IA-32, AMD64, ARM и др.), а также осо-
бенностей низкоуровневой реализации 
простых алгоритмов на этих архитектурах. 
Решение каких-либо сложных задач обра-
ботки данных при этом предполагается ис-
ключительно программным способом, что 
зачастую не является оптимальным. Изуче-
нию возможностей применения ASIC обыч-

С 
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но не уделяется внимания в рамках курса 
архитектуры ВС; кроме того, изучение рабо-
ты МП или МК не подразумевает изучения 
устройства их отдельных элементов (испол-
нительных блоков, декодера инструкций, 
шины управления и т. п.). 

Необходимость изучения принципов 
построения ASIC, МП и МК обусловлена 
также требованиями ФГОС ВО по различ-
ным направлениям (02.03.02 — ОПК-2, 
ОПК-3 [3]; 09.03.02 — ОПК-6, ПК-5, ПК-12 
[4]; 44.03.01 — ПрК-8, ПрК-9 [5] и др.). 

Изучение устройства МП, МК и других 
вычислительных узлов в рамках курса ар-
хитектуры ВС в вузах может быть организо-
вано путем моделирования компонентов 
процессорного ядра программными [4] 
и/или аппаратными средствами. В качестве 
программного средства имитационного мо-
делирования при создании сложных вы-
числительных устройств обычно использу-
ются логические симуляторы, входящие в 
состав различных пакетов EDA (таких как 
Altera Quartus, Xilinx ISE и др.) либо постав-
ляемых независимо (Icarus Verilog, Active-
HDL и др.); для тестирования аппаратной 
реализации применяются отладочные на-
боры на базе CPLD (Complex Programmable 
Logic Device, сложное программируемое ло-
гическое устройство) или FPGA (Field-
Programmable Gate Array, программируе-
мый полем массив логических вентилей). 
Для того чтобы сформировать у учащихся 
представление о работе таких устройств, 

требуется по крайней мере тестирование 
модели соответствующего компонента с 
помощью программного симулятора. 

Разработка вычислительных устройств 
для последующей их реализации в форме 
ASIC осуществляется средствами специали-
зированных языков описания оборудования 
(HDL, Hardware Description Language), вклю-
чающих VHDL, Verilog, G, AHDL, CUPL, 
ABEL и др. Наибольшее распространение 
среди них имеют языки Verilog и VHDL. 

Несмотря на сходство HDL с языками 
программирования общего назначения, су-
ществует ряд особенностей, обусловленных 
спецификой предмета. Например, последова-
тельность операторов таких языков не гаран-
тирует последовательное их исполнение — в 
большинстве случаев эти операторы выпол-
няются параллельно. Хотя последовательное 
исполнение операторов возможно, такое по-
ведение модели не является основным. 

Выбор программной платформы, при-
меняемой для обучения устройству МП и 
МК, в случае использования отладочных 
комплектов обусловлен имеющимся в на-
личии оборудованием и составом тестового 
стенда. В общем же случае, если требуется 
только имитационное моделирование, ос-
новополагающим фактором являются ха-
рактеристики используемых ПК. 

В таблице 1 приведены особенности 
различных платформ, позволяющих изу-
чать устройство компонентов МП/МК путем 
имитационного моделирования. 

Таблица 1 
Программные платформы, реализующие имитационное моделирование 

 

Платформа Разработчик Лицензия 
Поддерживаемые ОС 

Особенности 
Windows GNU/Linux Другие 

Altera Quartus Altera/Intel Проприетарная + + - 

Синтез для 
CPLD и FPGA 

от Altera — 
MAX, Cyclone, 
Arria и др. [14] 

Xilinx ISE Xilinx Проприетарная + + - 

Синтез для 
CPLD и FPGA 

от Xilinx — 
Spartan, Virtex, 
Zynq и др. [11] 

LabVIEW 
National In-
struments 

Проприетарная + + + 
Общего назна-
чения, только 
язык G. [12] 

Active-HDL Aldec Проприетарная + - - 
Общего 

назначения [7] 

Icarus Verilog 
Stephen  
Williams 

GPL-2 + + + 
Общего назна-
чения, только 

симуляция [15] 
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По совокупности рассмотренных пара-
метров (универсальность, доступность, воз-
можность работы под управлением различ-
ных ОС) для рассмотрения в процессе реали-
зации дисциплин «Архитектура вычисли-
тельных систем» и «Архитектура компьюте-
ра» в Институте математики, информатики 
и информационных технологий УрГПУ была 
выбрана платформа Icarus Verilog. 

Платформа Icarus Verilog включает два 
основных компонента – транслятор с языка 
Verilog (iverilog) и симулятор (vvp). Оба этих 
компонента являются консольными про-
граммами, управление которыми осуществля-
ется преимущественно средствами аргументов 
командной строки, что позволяет встраивать 
их в автоматизированный процесс построения 

и тестирования сложного программно-
аппаратного проекта. 

Язык Verilog имеет простой синтаксис, 
что позволяет изучить особенности его син-
таксиса и приступить к практической реа-
лизации учебных моделей вычислительных 
устройств в сжатые сроки. Средства языка 
поддерживают как описание непосредст-
венно логической модели, так и средства 
тестирования для использования в сово-
купности с симулятором [6; 7]. 

Изучение принципов работы вычисли-
тельных устройств следует начинать с про-
стейших элементов, таких как простые комби-
национные схемы, триггеры, защелки и т.п. На 
рисунке 1 приведен пример схемы полусумма-
тора и соответствующая ему Verilog-модель. 

 
Рис. 1  

Схема и Verilog-модель полусумматора 
 

Поскольку простейшие элементы в рам-
ках некоторого сложного вычислительного 
устройства многократно повторяются, следует 
акцентировать внимание студентов на воз-
можности повторного использования реализо-
ванных модулей. Практически все современ-
ные трансляторы языка Verilog позволяют объ-
единить множество модулей в единую модель. 

Синтаксис языка Verilog включает дирек-
тивы, предназначенные для управления про-
цессом обработки модели в симуляторе [10]. 
Они позволяют наблюдать за изменением 

сигналов с привязкой ко времени, выводить 
отладочные сообщения при работе узлов, 
приостанавливать выполнение, использовать 
данные из внешних файлов для тестирования, 
а также осуществлять интерактивное управ-
ление моделью. Эти возможности позволяют 
студентам изучить представленные в нагляд-
ной форме результаты выполнения моделью 
заданных операций, отслеживать ошибки 
и т.д. Таким образом, приведенная модель по-
лусумматора может быть использована в тес-
товом модуле, приведенном на рисунке 2. 

 

 
Рис. 2 

Тестовая модель (а) и результат ее обработки симулятором (б). 
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После изучения синтаксиса языка 
Verilog и основных приемов работы с симу-
лятором студенты могут приступить к изу-
чению более сложных компонентов: 

– мультиплексоры и демультиплексоры; 
– исполнительные блоки процессора 

(многоразрядные сумматоры, блоки вы-
полнения логических операций); 

– блоки управления шиной адреса и 
шиной данных; 

– декодер инструкций процессора; 
– регистр состояния процессора; 
– конвейеры инструкций. 
Ввиду большого количества различных 

сложных блоков, перед студентами не ста-
вится задача реализации модели какого-
либо сложного МП или МК. Несмотря на 
развитие элементной базы, алгоритмов об-
работки данных, и как следствие — сущест-
венный рост производительности процес-
соров, в основе современных МП и МК по 
прежнему лежат подходы, сформулирован-
ные в 1930–1950 гг. Таким образом, в каче-
стве учебного практического материала 
может быть использовано устройство про-
стейшего процессора, поддерживающего 
минимальный набор операций. 

После изучения внутреннего устройства 
процессорного ядра имеет смысл перейти к 
изучению периферийных устройств. На этом 
этапе можно взять за основу модель более 
сложного процессора, в том числе основан-
ного на какой-либо из используемых на 
практике архитектур (таких как x86, ARM 
или MIPS). Готовые к использованию функ-
циональные модели таких процессоров на-
ходятся в свободном доступе в Интернете. 

Использование модели современного 
процессора позволяет студентам осуществ-
лять отладку собственных моделей перифе-
рийных устройств, используя для разработ-
ки программной части проекта соответст-
вующее инструментальное и системное ПО 
(ассемблеры, компиляторы языков про-
граммирования высокого уровня и в неко-
торых случаях — операционные системы). 

Основные периферийные устройства, 
модель которых имеет смысл строить в рам-
ках курса архитектуры ВС, включают в себя: 

1) программируемый интервальный 
таймер (Intel i8253, i8254 или аналогичный); 

2) программируемый контроллер пре-
рываний (Intel i8259, AMD Am9519 и т. п.); 

3) контроллер прямого доступа к памя-
ти (Intel i8257). 

Общие приемы работы с большинством 
из приведенных периферийных устройств 
рассматривается во всех реализуемых в на-
стоящее время курсах архитектуры ВС, по-
скольку данные устройства в упрощенном 
или расширенном виде присутствуют во 
всех современных IBM PC-совместимых ма-

теринских платах ПК в составе ASIC сис-
темной логики с целью обеспечения со-
вместимости. Однако изучение принципов, 
лежащих в основе этих устройств, позволяет 
не только наиболее полно рассмотреть их 
возможности, но и дать возможность сту-
дентам оптимизировать их работу и расши-
рить функциональность. Для этого можно 
сформулировать следующие дополнитель-
ные задания для лабораторных работ: 

1. Расширение функционала програм-
мируемого интервального таймера i8253 
путем добавления новых видов выходного 
сигнала (дополнительно к меандру и корот-
ким импульсам) – управление скважностью 
выходного сигнала для использования тай-
мера в качестве ШИМ-контроллера. 

2. Расширение функционала програм-
мируемого контроллера прерываний 
i8259 – упрощение настройки приоритетов 
прерываний; добавление режимов работы, 
совместимых с МП, отличными от 
i8080/8085/8086 (например, Zilog Z80 и 
его расширенные версии). 

3. Расширение функционала контрол-
лера прямого доступа к памяти i8257 – уп-
рощение работы контроллера с шиной; 
расширение шины адреса для возможности 
использования регионов памяти размером 
больше 64кБ. 

В качестве примера использования 
языка Verilog рассмотрим задачу реализа-
ции модели интерфейса передачи данных 
по последовательному каналу связи, анало-
гичному RS-232 [8]. При выполнении зада-
ния студенты должны: 

1) проанализировать механизм передачи 
данных по последовательному каналу связи; 

2) определить состав передающего уст-
ройства и способы управления процессом 
передачи; 

3) построить Verilog-модель интерфейса; 
4) создать средство тестирования по-

строенной модели; 
5) осуществить имитационное модели-

рование работы передающего устройства с 
помощью симулятора; 

6) представить результаты тестирования 
в наглядной форме и ответить на вопросы. 

Данная задача предполагает, что ин-
формация по последовательному каналу 
связи передается кадрами длиной по 10 бит 
(1 стартовый бит + передаваемый байт + 
1 стоповый бит). Передача битов данных 
осуществляется, начиная со старшего раз-
ряда. Поскольку загружать в передатчик 
новое значение во время передачи данных 
нельзя, требуется обеспечить формирова-
ние сигнала занятости линии. Таким об-
разом, передатчик должен иметь, по 
крайней мере, три входа (восьмиразряд-
ная шина данных, вход команды загрузки 
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значения и вход тактовых импульсов) и 
два выхода (линия передачи данных и 
признак активности). 

Для хранения передаваемого кадра це-
лесообразно использовать десятиразряд-
ный сдвиговый регистр (по размеру кадра). 
По переднему фронту тактового сигнала со-
держимое регистра должно сдвигаться вле-
во, вытесняя уже переданный старший раз-
ряд. Освободившийся младший разряд за-
полняется значением логической 1 (соот-
ветствующий уровень присутствует на ли-

нии при отсутствии активности). Для под-
счета количества сдвигов и формирования 
сигнала занятости имеет смысл использо-
вать двоичный счетчик – в таком случае 
признак занятости линии вычисляется как 
результат логического ИЛИ всех битов те-
кущего значения счетчика. 

После анализа механизма передачи 
данных студенты могут реализовать соот-
ветствующую Verilog-модель. Пример реа-
лизации модели последовательного пере-
датчика приведен на рисунке 3. 

 

 
Рис. 3  

Verilog-модель интерфейса последовательной передачи данных 
 
После реализации модели ее необходимо 

протестировать. Для тестирования модели 
студентам потребуется создать еще один мо-
дуль, в котором будет создаваться экземпляр 
данного передатчика и соответствующий на-
бор переменных для управления процессом 
передачи. Поскольку передача данных опира-
ется на тактовый сигнал, необходимо создать 
источник такого сигнала – для этого достаточ-
но через равные интервалы времени инвер-
тировать значение однобитной переменной. 

Если передатчик реализован в соответ-
ствии с рисунком 3, то загрузка очередного 
байта в сдвиговый регистр осуществляется 
по переднему фронту сигнала load. Таким 
образом, для загрузки байта необходимо ус-
тановить его на шине данных и кратковре-
менно (по крайней мере, на половину пе-
риода основного тактового сигнала) перевес-
ти линию load в состояние логической 1. Пе-
редача значения в этом случае начинается 
автоматически, и перед отправкой следую-
щего байта необходимо дождаться освобож-
дения линии (задний фронт сигнала hold). 

Для получения информации о процессе 
тестирования модели студентам следует 
предварительно выбрать формат, в котором 
эта информация будет сохраняться. Если 
требуется получать предварительно обрабо-
танные данные – в реализации модели для 
вывода данных могут быть использованы 
конструкции языка Verilog, такие как 
$monitor, $display и т. п. [13]. Это позволяет 
получить информацию в формате CSV, либо 
протокол работы произвольного формата. 
Если же требуется получить информацию о 
состоянии всех линий в каждый момент 
времени, то целесообразно использовать 
автоматический сбор соответствующих 
данных в файл специального формата, ко-
торый может быть просмотрен и обработан 
соответствующими программами (напри-
мер, GTKWave [9]). 

Пример реализации тестового модуля 
приведен на рисунке 4. Данная реализация 
осуществляет вывод информации как в 
формате CSV, так и в специальном формате, 
поддерживаемом программой GTKWave. 
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Рис. 4 

Тестовый модуль 
 
После обработки данных модулей 

транслятором, полученный файл может 
быть обработан симулятором (при исполь-
зовании Icarus Verilog для этого использует-
ся программа vvp). Консольный вывод си-
мулятора может быть захвачен в CSV-файл 
для дальнейшей обработки в виде элек-

тронной таблицы. Состояние всех сигналов 
в приведенном примере будет сохранено в 
файл test.vcd. Для представления этого со-
стояния в наглядной форме учащиеся могут 
загрузить полученный файл в программу 
GTKWave. Результат для приведенного 
примера изображен на рисунке 5. 

 

Рис. 5 
Результаты обработки модели в программе GTKWave 

 
На рисунке видно, что передача данных 

по линии связи (строка line) осуществляется 
четырьмя кадрами. Передаваемая по линии 
информация (строка «Test», см. рисунок 4) 
загружается в сдвиговый регистр по перед-
нему фронту сигнала load, при этом непо-
средственно передача начинается по сле-
дующему переднему фронту тактового сиг-
нала (строка clock). Во время передачи дан-
ных сигнал hold удерживается на уровне ло-
гической 1, что позволяет оценить на графи-
ке границы и длину передаваемого кадра. 

После выполнения приведенного зада-
ния студентам могут быть заданы следую-
щие вопросы: 

1. Требуются ли какие-либо дополни-
тельные сигналы, чтобы передаваемые дан-
ные могли быть корректно распознаны 
принимающим устройством? 

2. Какое влияние на передачу данных 
окажет различие фаз тактовых сигналов 
принимающего и передающего устройств? 

3. Что произойдет, если периоды такто-
вых сигналов принимающего и передающе-
го устройств будут различаться на величину 
большую, чем время передачи одного бита? 
На меньшую величину? 

4. Какое влияние на процесс передачи 
данных окажет загрузка в сдвиговый регистр 
нового значения, пока линия hold удержива-
ется на уровне логической 1? Возможно ли 
восстановление нормальной работы канала 
после возникновения такой ситуации? 

5. Что произойдет, если удерживать 
сигнал load на уровне логической 1 дольше 
одного периода тактового сигнала? 

Анализируя правильность ответов на 
поставленные вопросы, определяется уро-
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вень усвоения рассмотренной темы. Для за-
крепления материала могут быть заданы 
дополнительные задания: 

1) расчет и добавление кода четно-
сти/нечетности в передаваемый кадр; 

2) реализация помехоустойчивого ко-
дирования передаваемых данных; 

3) реализация модели принимающего 
устройства. 

Таким образом, изучение языков HDL, 
реализация функциональных моделей эле-
ментов центрального процессора и простых 
периферийных устройств, а также осуществ-

ление их имитационного моделирования 
средствами логического симулятора позво-
лит формировать у студентов знания и уме-
ния в полном соответствии с требованиями 
ФГОС ВО.  Использование языков HDL для 
синтеза предметно-специфичных устройств 
на основе CPLD или FPGA дает возможность 
решать задачи, выходящие за пределы воз-
можностей МП и МК общего назначения. 
Полученные знания позволят выпускникам 
создавать программно-аппаратные комплек-
сы для наиболее оптимального и эффектив-
ного решения производственных задач. 
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цесс, личностно-ориентированное обучение, профессиональный стандарт педагога. 

АННОТАЦИЯ. Образовательные стандарты педагогического образования предполагают формиро-
вание некоторого набора компетенций при освоении той или иной образовательной программы. 
Целью настоящей работы является выявление тех проблем, которые существуют при реализации 
этих стандартов в свете перехода на Болонскую систему. Отмечено, что для модернизации россий-
ской образовательной системы важно не только пересмотреть механизмы управления, но и усовер-
шенствовать работу профессорско-преподавательского состава, то есть полностью поменять мето-
дики обучения. В качестве примера реализации личностно-ориентированной парадигмы обучения 
дан сравнительный анализ американской и российской системы образования. Отмечается, что лич-
ностно-ориентированное обучение должно быть спроектировано таким образом, чтобы студент мог 
освоить все компетенции, определенные ФГОС для соответствующей ступени образования, продви-
гаясь по индивидуальной траектории обучения и набирая количество кредитов, соответствующее 
сумме зачетных единиц. Для этих целей при проектировании образовательной программы кроме 
профессорско-преподавательского состава необходимо привлекать предполагаемых работодателей, 
специалистов по качеству, а также учитывать мнение студентов. Дается сопоставление профессио-
нального стандарта педагога и образовательного стандарта бакалавриата на примере подготовки 
учителя математики. Сделан вывод, что нагрузка преподавателя, как и нагрузка студента, должна 
измеряться в зачетных единицах. 
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PROBLEMS AND PRACTICE IN MASTERING OF THE PROFESSIONAL 
COMPETENCES BY THE TEACHER OF MATHEMATICS 

KEYWORDS: professional competence, competence-based approach, the Bologna process, student-
oriented teaching, professional standard of a teacher. 

ABSTRACT. Educational standards for pedagogical education suggest the formation of a set of competen-
cies during the development of a particular educational program. The aim of this work is to identify the 
problems that appear in the implementation of these standards in the light of the transition to the Bologna 
system. It is noted that for the modernization of the Russian education system it is important to review the 
governance arrangements, and it is also necessary to improve the work of the teaching staff, i.e. completely 
change the teaching methods. As an example of realization of personality-oriented paradigm of education a 
comparative analysis of American and Russian education system is given. It is noted that the personality-
oriented education should be designed so, that the student could master all the competencies identified in 
the federal state education standards, moving along individual learning paths and picking up the number 
of credits corresponding to the amount of credit units. For these purposes, when designing educational 
programs, it is necessary to invite prospective employers, quality assurance specialists, and to take into ac-
count the opinion of the students. A comparison of the professional standard of teacher and educational 
standard of Bachelor on the example of trainign teachers of mathematics is given. The conclusion is made 
that the work load of the professors should also be measured in credit units. 

Введение 
роблемы реформирования госу-
дарственной системы образования 

стоят не только перед нашей страной. По-
добные задачи стоят перед всеми цивили-

зованными странами. Это вызвано следую-
щими причинами: 

 быстро изменяющиеся условия на 
рынке труда и необходимость постоянной 
адаптации человека к этим условиям; 

П 
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 сохранение культурной самобытности 
нации, не выпадая из процесса глобализации. 

Советская система образования могла 
существовать только в рамках автаркии, при 
рыночной экономике она уже не эффективна. 
Поэтому уже в течение двух с половиной де-
сятилетий делаются попытки реформировать 
систему образования в России. В качестве 
фундамента реформы образования выбрана 
Болонская система, дающая возможность ин-
тегрироваться в образовательное пространст-
во Европы. Именно под нее совершенствуют-
ся государственные образовательные стан-
дарты. Последнее поколение ФГОС измеряет 
объем образовательной программы бакалав-
ра педагогического образования не в акаде-
мических часах, а в зачетных единицах. При 
этом на освоение программы, например ба-
калавра образования, отводится 240 зачетных 
единиц и дан перечень компетенций, кото-
рым должен соответствовать выпускник. 

Цель настоящей работы показать, какие 
проблемы возникают при реализации обра-
зовательной программы, соответствующей 
новым стандартам. 

Проблемы современного 
образования 

В докладе [7], прочитанном на Между-
народной конференции одним из авторов 
настоящей работы, было отмечено, что, не-
смотря на четвертьвековую историю ре-
формирования отечественной системы об-
разования, предстоит еще большая работа 
по совершенствованию методик обучения и 
организации учебного процесса. 

Философия ХХ в., в частности, в таких 
своих направлениях, как персонализм и эк-
зистенциализм, привела к осознанию ре-
шающей роли человека в своей собственной 
судьбе и в судьбах окружающего его мира. 
Она помогла понять, что человек, хотя и за-
висит от естественных, экономических и со-
циальных условий своего существования, 
однако в состоянии сам создавать свою 
личность, систему своих духовных и нравст-
венных ценностей. Это, в свою очередь, 
привело к возникновению и развитию анд-
рогогики (М. Ноулз), согласно которой при 
обучении должны учитываться следующие 
особенности, как перечислено в работе [5]: 

 осознанное отношение к обучению; 

 стремление к самостоятельности; 

 стремление к осмысленности обуче-
ния: знания нужны для решения конкретной 
проблемы и достижения конкретной цели; 

 практическая направленность: стрем-
ление к применению полученных знаний и 
навыков; 

 влияние на обучение социальных, 
бытовых и временных факторов. 

По сути, эти принципы, хотя и в более 

обобщенном виде, закладывались в рефор-
му образования конца 80-х – начала 90-х 
годов прошлого века [3]. А именно: всесто-
ронняя демократизация образования; его 
плюрализм, многоукладность, вариатив-
ность, альтернативность; его регионали-
зация; национальное самоопределение 
школы; открытость образования – опре-
деляющие выход на философскую и поли-
тическую парадигму гражданского общест-
ва. А также: гуманизация, гуманитариза-
ция и дифференциация образования, его 
развивающий характер и непрерыв-
ность – закладывающие фундамент новой 
педагогической парадигмы. 

Огромное количество статей, большое 
число диссертаций посвящены разработке 
теоретических вопросов, упомянутых выше 
направлений, но сдвиги в практической 
плоскости мало заметны. 

Во-первых, для реформирования систе-
мы образования кроме политической воли 
необходимы большие материальные затраты. 
Хотя с 2005 г. по 2014 г. расходы на образова-
ние в России выросли в четыре с лишним 
раза, наша страна по этому показателю зани-
мает 41 место (в долях ВВП). Доля высшего 
образования составляет около 35% от общей 
суммы, расходуемой на образование [14]. Ес-
ли же сравнивать в абсолютных цифрах, то 
расходы на образование, например в США, 
превышают российские в 117 (!) раз [16]. 

Во-вторых, для модернизации россий-
ской образовательной системы важно не 
только пересмотреть механизмы управле-
ния, но и усовершенствовать работу профес-
сорско-преподавательского состава, то есть 
полностью поменять методики обучения. Се-
годня профессора и преподаватели в основ-
ном придерживаются устоявшихся подходов 
и не слишком склонны к изменениям [6]. 
Кроме того, современные студенты в боль-
шинстве своем не склонны к академическо-
му общению, то есть умению грамотно от-
стаивать свою точку зрения, убедительно до-
казывать ее научную ценность, чему как раз 
обучают выпускников американских школ. 
Преимуществом американского образования 
является также междисциплинарный подход 
к изучаемому предмету и гибкость в выборе 
изучаемых дисциплин [6]. Еще одно важное 
преимущество американской системы в том, 
что она все время учитывает технологиче-
ские и социальные изменения в обществе. В 
частности, это касается активного внедрения 
передовых информационных технологий в 
процесс обучения при чтении лекций, про-
ведении практических занятий, семинаров 
и т.д. Благодаря НИТ можно решить многие 
проблемы, с которыми сталкиваются препо-
даватели в своей работе. 

Отметим еще одну сторону американ-
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ского образования. Американский студент 
сам определяет траекторию своего обучения 
и темп освоения образовательной програм-
мы. Иначе говоря, он самостоятельно опре-
деляет набор дисциплин и их количество в 
зависимости от своих возможностей и веро-
ятного изменения приоритетов. Поэтому не 
факт, что поступив на избранную специаль-
ность, он получит диплом именно по этой 
специальности. Но благодаря этому реали-
зуются вышеперечисленные особенности 
обучения взрослого человека, а студенты, 
несомненно, являются таковыми. 

Реформирование отечественного обра-
зования, к сожалению, в какой-то степени 
сохраняет рамки советской высшей школы, 
когда студенту отводилась роль объекта 
процесса обучения. Тогда как вхождение в 
Болонский процесс предполагает рассмат-
ривать студента в качестве субъекта образо-
вательного процесса, что и декларирует ре-
форма высшей школы. 

В принципе, стандарты нового поколе-
ния позволяют в какой-то мере реализовать 
идеи, упомянутые во введении, но для этого 
необходима личностно-ориентированная 
парадигма образовательных программ и, 
как следствие, изменение умонастроений 
преподавательского персонала, ответствен-
ного за разработку и реализацию этих про-
грамм. В настоящее время образовательные 
программы разрабатываются на основе 
традиций и имеющихся ресурсов. В таких 
программах основной упор делается на ин-
дивидуальные интересы профессорско-
преподавательского состава и на сущест-
вующую организацию образовательного 
процесса, тогда как для вхождения в Болон-
ский процесс необходимо перейти к лично-
стно-ориентированной парадигме. Другими 
словами, результаты обучения должны 
удовлетворять потребностям и ожиданиям 
студента и общества, а также обеспечению 
занятости выпускника, развитию его лич-
ности и воспитанию гражданственности. 

Личностно-ориентированное обучение 
должно быть спроектировано таким обра-
зом, чтобы студент мог освоить все компе-
тенции, определенные ФГОС для соответст-
вующей ступени образования, продвигаясь 
по индивидуальной траектории обучения и 
набирая количество кредитов, соответст-
вующее сумме зачетных единиц. В образо-
вательном стандарте педагогического обра-
зования [8] дана общая формулировка ком-
петенций без привязки к конкретной дис-
циплине. Задача каждого образовательного 
учреждения заключается в том, чтобы эти 
общие определения компетенций препари-
ровать в соответствии со своими техниче-
скими и кадровыми возможностями, регио-
нальными особенностями, рынком труда, 

естественно, оставаясь в рамках стандарта. 
В этом может помочь профессиональный 
стандарт педагога [9], определяющий необ-
ходимость сформированности конкретных 
знаний, умений и навыков в области мате-
матики и информатики. 

В работе Б. Е. Стариченко [11] были 
проанализированы ИКТ-компетенции с по-
зиций профессионального стандарта педа-
гога и высказана необходимость увеличе-
ния числа ИКТ-дисциплин, для того чтобы 
студент мог создавать собственную вирту-
альную среду, наполненную содержатель-
ными, инструментальными и прочими 
компонентами, необходимыми для освое-
ния образовательной программы. 

В следующем разделе рассмотрим фор-
мирование компетенций будущих учителей 
математики и проблемы, связанные с лич-
ностно-ориентированным подходом. 

Компетенции 
и компетентностный подход 

Компетентностный подход, вообще го-
воря, возник в начале ХХ в. в Англии, когда 
возникла потребность интенсифицировать 
производство при оптимальном управлении. 

В США в 70-х гг. прошлого века в бизнес-
сообществе понятия «компетенция» и «клю-
чевые компетенции» стали использоваться 
для определения качеств успешного профес-
сионала. А в 1985 г. была принята, по сути, 
бессрочная программа project2061, соглас-
но которой все граждане США должны обла-
дать основными знаниями в области науки, 
математики и технологий. В частности, опре-
делен перечень компетенций (начиная с дет-
ского сада до последней ступени общеобра-
зовательной школы) в основных разделах 
математики: операции с числами, символь-
ные вычисления, математика форм, отноше-
ний, неопределенностей и логики [17]. 

В нашем понимании компетенции пред-
ставляют собой динамическую комбинацию 
когнитивных и метакогнитивных знаний, 
навыков и понимания межличностных, ин-
теллектуальных, практических и этических 
ценностей. Развитие и укрепление этих ком-
петенций является объектом образователь-
ной программы. Компетенции разрабаты-
ваются для всех разделов курса и оценива-
ются на всех этапах его усвоения. Некоторые 
компетенции предметных областей связаны 
со спецификой предмета, другие являются 
универсальными (общими для любой ступе-
ни). Предполагается, что компетенции раз-
виваются циклически на протяжении всей 
образовательной программы, причем одна и 
та же компетенция может формироваться 
разными дисциплинами, и наоборот, одна и 
та же дисциплина может формировать раз-
личные компетенции. 

Например, профессиональный стан-
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дарт учителя математики [9] требует знать 
теорию и методику обучения математике. 
Эта дисциплина реализуется в различных 
формах, поэтому может формировать раз-
ные компетенции. Например, модель по 
управлению деятельностью учителя по ор-
ганизации взаимодействия с учреждениями 
социальной сферы [1] формирует способ-
ность использовать естественнонаучные и 
математические знания для ориентирова-
ния в современном информационном про-
странстве (ОК-3), а также способность раз-
рабатывать и реализовывать культурно-
просветительские программы (ПК-14). 

Имитационные дидактические игры [2] 
вырабатывают способность осуществлять 
обучение, воспитание и развитие с учетом 
социальных, возрастных, психофизических 
и индивидуальных особенностей (ОПК-2), с 
другой стороны, вырабатывают способность 
студентов к самоорганизации и к самораз-
витию (ОК-6). 

Как видим, достаточно прозрачный в 
своих основных идеях компетентностный 
подход на практике обретает мультивариа-
тивность, что предполагает множественность 
сценариев его реализации в зависимости от 
субъектов, вовлеченных в профессионально-
образовательный процесс, уровня образова-
ния, региональных потребностей, направле-
ния подготовки, специализации и т.д. [4]. В 
первую очередь, это касается проектирова-
ния модели компетенций. Естественно, что в 
рамках Болонского процесса разработка мо-
дели компетенций должна быть стандарти-
зована для стран, входящих в этот процесс. 
Именно стандартизация обеспечивает пере-
зачет европейских кредитов при переходе 
студента из одного университета в другой. 
Технология корректировки модели компе-
тенций описана в руководстве по разработке 
профилей образовательной программы 
высшего образования [15]. 

Разработкам модели компетенций для 
России посвящены, например, исследова-
ния А. В. Хуторского, сформулировавшего 
перечень образовательных компетенций по 
группам [13]. Большой объем материалов, 
связанных с компетентностным подходом в 
контексте болонских реформ, дан в моно-
графии А. Э. Федорова и др. [12]. 

Таким образом, накоплен огромный ба-
гаж теоретических наработок. Рассмотрим, 
могут ли ФГОС нового поколения реализо-
вать идеологию Болонского процесса в под-
готовке, скажем, бакалавров образования 
(учителя математики). Традиционная сис-
тема измерения учебной нагрузки в акаде-
мических часах в новых стандартах замене-
на на измерение в зачетных единицах (ЗЕ). 
Предполагается, что ЗЕ является тем же, 
что и кредиты в европейской системе. The 

European Credit Transfer System (ECTS) по-
зволяет пересчитать академические часы, 
отводимые на тот или иной предмет, в ЗЕ, 
при этом в нашей интерпретации для про-
стоты одна ЗЕ приравнивается 36-ти часам, 
и при верстке учебных планов все дисцип-
лины измеряются в часах, кратным 36-ти. В 
течение года студент обязан выполнить 
учебный план в объеме 60 зачетных еди-
ниц, в противном случае ему грозит отчис-
ление. Поэтому совершенно неправомерно 
приравнивать ЗЕ к европейским кредитам. 

Европейский студент имеет возмож-
ность набрать 240 кредитов за курс бака-
лавриата, изучая различный набор дисцип-
лин, соответствующий избранной образова-
тельной программе и определяющий его 
индивидуальный учебный план и собствен-
ную образовательную траекторию, при этом 
он может растянуть срок обучения, не боясь 
быть отчисленным. 

Российский студент в рамках жесткого 
учебного плана лишен этих возможностей. 
Более того, переходя в другой ВУЗ на ту же 
специальность, он может потерять набран-
ные кредиты (ЗЕ), если набор дисциплин в 
другом ВУЗе имеет отличия. Таким обра-
зом, теряется главное преимущество Болон-
ской системы – личностно-ориентирован-
ное образование. 

Как можно снять эту проблему в рамках 
ФГОС? 

Первое – образовательная программа 
должна разрабатываться не только препода-
вательским коллективом. При ее проектиро-
вании необходимо привлекать предполагае-
мых работодателей, специалистов по качест-
ву, а также учитывать мнение студентов. 

Во-вторых, программа должна покры-
вать весь набор ключевых (базовых) и про-
фессиональных компетенций, задаваемых 
образовательным стандартом. 

В-третьих, учебный план должен содер-
жать перечень дисциплин, превышающий 
объем в зачетных единицах хотя бы в два 
раза. Только в этом случае студент может 
выбрать свою образовательную траекторию 
и составить индивидуальный план освоения 
программы. Правда, возникает другая про-
блема – объем нагрузки профессорско-
преподавательского состава. Значит, нагруз-
ка преподавателей тоже должна измеряться 
в зачетных единицах. А поскольку ЗЕ при-
равнены кредитам, то в них должна входить 
вся учебная деятельность студента: посеще-
ние лекций и семинаров, лабораторные ра-
боты, работа над проектами, написание ре-
фератов, подготовка и сдача экзаменов, кур-
совые работы, все виды практик. При этом, 
естественно, возникают дополнительные 
финансовые затраты, о чем уже упоминалось 
выше. В противном случае российское обра-
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зование останется тем же, что два десятка 
лет назад, несмотря на хорошие слова «обес-
печение реализации индивидуальных траек-
торий обучающихся и их участия в террито-

риально-распределенных сетевых образова-
тельных программах», приведенные в оче-
редной программе развития образования на 
период 2016–2020 гг. [10]. 
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АННОТАЦИЯ: Глобальное и быстрое развитие современных политических и экономических про-
цессов, высоких технологий, научных и промышленных исследований порождает и требует хране-
ния, переработки и представления в приемлемом для человека виде больших и сверхбольших объ-
емов информации (проблема Больших Данных). С проблемой Больших Данных тесно связаны ло-
гистические проблемы по интеллектуальной организации оптимального и безопасного перемеще-
ния больших масс людей, товаров, ресурсов, информации. Понятие Больших Данных подразумева-
ет работу с информацией огромного объема и разнообразного состава в целях повышения эффек-
тивности работы, создания новых продуктов и повышения конкурентоспособности. Все острее вста-
ет проблема поиска необходимой информации, ее обработки, анализа и интерпретации в контексте 
решаемых пользователем задач. При этом на рынке труда наблюдается острый устойчивый дефи-
цит профессионалов, способных к интеллектуальному анализу данных практически во всех отрас-
лях. В контексте сказанного в статье обсуждается проблематика Больших Данных и различных под-
ходов к их интеллектуальной обработке. Рассмотрены возможности обучения в условиях ИМИиИТ 
УрГПУ студентов направления «01.03.02 – Прикладная математика и информатика» основам рабо-
ты с Большими Данными. Обобщаются накопленный опыт и итоги этой работы. 
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ABSTRACT. Global and rapid development of modern political and economic processes, high-tech, scien-
tific and industrial researches generate and require the storage, processing and presentation of a large and 
even enormous amounts of data (Big Data problem). The problem of Big Data are closely related to logisti-
cal problems of intellectual organization of optimal and secure movement of large amounts of people, 
goods, resources and information. The concept of Big Data means working with a huge amount of infor-
mation and diverse composition in order to improve efficiency, create new products and improve competi-
tiveness. The problem of finding necessary information, its processing, analysis and interpretation in the 
context of the problems solved by the user is topical nowadays. At the same time the labor market is expe-
riencing shortage of professionals who are able to Data Mining in all sectors. In this context, the article dis-
cusses the problems of Big Data and describes different approaches to their intellectual processing. We 
consider IMI&IT USPU teaching opportunities of “03.01.02 – Applied Mathematics and Informatics” stu-
dents the basics of working with big data. We generalize the experience and the results of this work. 

урное, часто глобальное, развитие 
современных политических и эко-

номических процессов, высоких техноло-
гий, массовых научных и промышленных 
исследований порождает и требует осмыс-
ленного хранения, оперативной переработ-
ки и представления в приемлемом для че-
ловека виде больших и все чаще сверх-
больших объемов информации. Мировой 

объем оцифрованной информации растет 
по экспоненте. По данным компании IBS 
(Москва), к 2003 г. мир накопил 5 экзабай-
тов данных (1 ЭБ = 1 млрд гигабайтов). К 
2008 г. этот объем вырос до 0,18 зеттабайта 
(1 ЗБ = 1024 экзабайта), к 2011 г.– до 1,76 
зеттабайта, к 2013 г.– до 4,4 зеттабайта. В 
мае 2015 г. глобальное количество данных 
превысило 6,5 зеттабайта. К 2020 г., по про-
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гнозам, человечество сформирует 40–44 
зеттабайтов информации. Источниками ог-
ромных объемов первичных данных явля-
ются социальные сети, электронная почта, 
телекоммуникационные и телеметрические 
данные, в том числе информация с камер 
видеонаблюдения, данные метеонаблюде-
ний, данные научных и промышленных ис-
следований, экономическая информация, 
демография, медицина и др. За последнее 
время проблема Больших Данных (Big Data) 
оказалась в фокусе многих крупных компа-
ний, большинство из которых инвестирует 
средства для проведения исследования 
проблем, связанных с Большими Данными. 
В связи с проблемой Больших Данных часто 
используют также термин Data Mining (соб-
ственно, интеллектуальный анализ Боль-
ших Данных). С проблемой Больших Дан-
ных тесно связаны логистические пробле-
мы по интеллектуальной организации оп-
тимального и безопасного перемещения 
больших масс людей, товаров, ресурсов, 
информации и т.п. (см., например, [12; 13; 
14; 17; 20; 23–26] и др.). 

Полезная информация, извлекаемая из 
Больших Данных, жизненно необходима для 
прогнозирования климата, развития эконо-
мики на макро- и микроуровне, построения 
логистических схем и др. Анализ Больших 
Данных позволяет увидеть скрытые законо-
мерности, незаметные ограниченному чело-
веческому восприятию, и дает беспреце-
дентные возможности оптимизации всех 
сфер нашей жизни: госуправления, произ-
водства, медицины, телекоммуникаций, фи-
нансов, транспорта, и др. Еще недавно «об-
лачные технологии» казались панацеей при 
необходимости обработки больших объемов 
первичной информации и при ограниченно-
сти «местных» вычислительных ресурсов: 
данные передавались в «облако», где быстро 
обрабатывались, задействуя всю мощь «об-
лачных» ресурсов, а готовые результаты об-
работки возвращались ожидающему потре-
бителю для принятия решений на основе 
анализа. Выяснилось, однако, что принци-
пиально узким местом здесь является устой-
чивость и пропускная способность каналов 
информации: начиная с некоторых объемов 
первичных данных ждать «облачного» от-
клика приходится слишком долго, а возвра-
щаемый результат анализа данных перестает 
быть актуальным и пригодным для приня-
тия решений на его основе. Как ответ на вы-
зов времени, в Российской Федерации при-
нято государственное решение о развитии 
так называемых «туманных технологий» 
[16], приближающих обработку массовых 
данных к их источнику. 

Особенностью Data Mining является со-
четание широкого спектра математических 

инструментов (от классического статисти-
ческого анализа до новых кибернетических 
методов, включая теорию искусственного 
интеллекта) и последних достижений в 
сфере ИКТ. В технологии Data Mining гар-
монично объединились строго формализо-
ванные методы и методы неформального 
анализа (качественный анализ данных). 

Основные математические методы Data 
Mining: 

 дескриптивный анализ и описание 
исходных данных; 

 анализ связей (корреляцион-
ный/регрессионный анализ, факторный 
анализ, дисперсионный анализ); 

 многомерный статистический анализ 
(компонентный анализ, дискриминантный 
анализ, многомерный регрессионный ана-
лиз, и др.); 

 анализ временных рядов (динамиче-
ские модели и прогнозирование); 

 искусственные нейронные сети (рас-
познавание, кластеризация, прогноз); 

 эволюционное программирование (в 
том числе алгоритмы метода группового 
учета аргументов); генетические алгоритмы 
(оптимизация); 

 ассоциативная память (поиск анало-
гов, прототипов); нечеткая логика; 

 деревья решений; системы обработки 
экспертных знаний, и др. 

Однако Big Data предполагают нечто 
большее, чем просто анализ огромных объ-
емов информации. Проблема не столько в 
том, что организации создают огромные 
объемы данных, сколько в том, что большая 
их часть представлена в формате, плохо со-
ответствующем структурированному фор-
мату традиционных баз данных, – часто это 
разрозненные -журналы, видеозаписи, тек-
стовые документы, машинный код, геопро-
странственные данные и т.п. Все это содер-
жится во множестве разнообразных храни-
лищ. В результате корпорации могут иметь 
доступ к огромному объему своих данных и 
не иметь необходимых инструментов, чтобы 
установить взаимосвязи между этими дан-
ными и сделать на их основе значимые и по-
лезные выводы. Добавив возможность по-
стоянного обновления данных, получим си-
туацию, где традиционные методы анализа 
информации не могут угнаться за огром-
ными объемами динамических данных. Та-
ким образом, понятие Больших Данных 
подразумевает работу с информацией ог-
ромного объема и разнообразного состава, 
часто обновляемой и находящейся в разных 
источниках, в целях повышения эффектив-
ности работы, создания новых продуктов и 
повышения конкурентоспособности. 

Согласно исследованию [20] компании 
Xplenty (Тель-Авив, Израиль), специализи-
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рующейся на интеграции данных, треть спе-
циалистов по бизнес-аналитике тратит от 
50% до 90% своего времени на очистку сы-
рых данных и подготовку их к загрузке в 
платформу обработки данных компании. 
Проблема очистки (предварительной или 
первичной обработки) данных означает так-
же, что некоторые из технических специали-
стов, пользующихся сегодня наибольшим 
спросом, тратят значительную долю своего 
времени на рутинную работу по сортировке и 
организации наборов данных, прежде чем 
они будут подвергнуты анализу. Это плохо 
масштабируется и серьезно ограничивает по-
тенциал Больших Данных. По мере сбора и 
сохранения все большего и большего объема 
данных трудности только усугубляются. 

Специфика современных условий ана-
лиза Больших Данных такова:  

 данные имеют, по сути, неограничен-
ный объем;  

 данные являются разнородными (ко-
личественными, качественными, текстовы-
ми) и разрозненными;  

 результаты анализа должны быть 
конкретны, понятны и полезны;  

 инструменты для обработки первич-
ных данных должны быть просты в исполь-
зовании и доступны в освоении. 

По-видимому, проблему анализа мас-
совых статистических данных можно ин-
терпретировать как проблему инженерии 
данных, подразумевая ее быструю глобали-
зацию и необходимость разработки инже-
нерных подходов и методов для ее решения, 
в частности, массовую подготовку «инжене-
ров данных». Вероятно, в будущем будут 
созданы эффективные «инженерные» про-
граммное обеспечение (ПО) и алгоритмы 
для очистки, сортировки и категоризации 
данных. В настоящее же время три ведущие 
корпорации мира в области автоматизации 
и написания алгоритмов Microsoft, IBM и 
Amazon делают ставку на использование 
людей для маркировки данных, с чем в на-
стоящее время не может справиться ПО. 

Как отмечают исследователи, на рынке 
труда наблюдается острый устойчивый де-
фицит профессионалов, способных к ин-
теллектуальному анализу данных практи-
чески во всех отраслях. Так, в работе [23] 
директор по глобальному маркетингу ком-
пании Travelex (Лондон, Великобритания) 
Доминик Граунселл поднимает проблему 
того, что сегодня маркетинг нуждается в 
людях с техническим складом ума. По мне-
нию Граунселла, маркетингу нужны люди, 
способные справиться с огромным потоком 
данных, произвести комплексный анализ и 
понять техническую природу каналов ин-
формации. Для восполнения дефицита спе-
циалистов-аналитиков уже разрабатываются 

специальные учебные курсы, как зарубеж-
ные, так и отечественные [12; 24–26]. В ча-
стности, отмечено, что «темп жизни общест-
ва, экономики, а также всех видов социаль-
ной деятельности в настоящее время чрез-
вычайно ускорился и продолжает ускорять-
ся, обществом востребованы специалисты, 
способные принимать решения быстро, опи-
раясь на свой опыт и уже известные знания 
прошлого [12]. Проблема быстрого принятия 
оптимального решения наталкивается на 
существенное препятствие – отсутствие спе-
циальной подготовки основной массы спе-
циалистов высшего профессионального об-
разования к поиску и обработке огромных 
массивов уже имеющейся информации». 

Сказанное исчерпывающе свидетельст-
вует в пользу актуальности подготовки про-
фессионалов в области поиска, обработки, 
анализа и интерпретации информации. Для 
того чтобы эта работа была результативной 
и эффективной, специалист указанного 
профиля должен не только свободно владеть 
современными средствами ПОАиИД (поис-
ка, обработки, анализа и интерпретации 
данных), но и быть способен в достаточной 
степени понять предметную сторону данных 
для анализа. Не бывает данных «вообще», 
данные всегда предметны и специфичны для 
порождающего их источника. 

Представляется, что одним из наиболее 
оптимальных для этой работы является 
высшее образование на стыке математики и 
информатики и ИКТ, такое как направление 
подготовки «01.03.02 – Прикладная матема-
тика и информатика» [19], реализуемое в 
ИМИиИТ УрГПУ (см. также [8; 11]). В каче-
стве вида профессиональной деятельности 
выбрана научно-исследовате-льская дея-
тельность; с учетом специфики педагогиче-
ского вуза, – аналитическая работа, подра-
зумевающая формирование профессиональ-
ных компетенций в области анализа данных, 
в том числе Больших Данных. Согласно виду 
профессиональной деятельности и в соответ-
ствии с требованиями профильного ФГОС 
ВО [19], выпускник, освоивший программу 
бакалавриата, должен быть готов решать 
профессиональные задачи, непосредственно 
связанные с анализом данных, в частности:  

 изучение новых научных результатов, 
научной литературы или научно-
исследовательских проектов в соответствии 
с профилем объекта профессиональной 
деятельности;  

 изучение информационных систем 
методами математического прогнозирова-
ния и системного анализа;  

 изучение больших систем современны-
ми методами высокопроизводительных вы-
числений, применение современных супер-
компьютеров в проводимых исследованиях; 
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 исследование и разработка математи-
ческих моделей, алгоритмов, методов, про-
граммного обеспечения, инструментальных 
средств по тематике проводимых научно-
исследовательских проектов;  

 составление научных обзоров, рефе-
ратов и библиографии по тематике прово-
димых исследований; подготовка научных 
публикаций и др.  

Выпускник должен знать источники 
необходимой информации, способы ее по-
иска, обработки, анализа и интерпретации; 
уметь осуществить поиск, обработку, ана-
лиз и интерпретацию данных, оформлять и 
представлять потребителю результаты сво-
их исследований; владеть содержательной 
спецификой источника данных, включая 
язык их представления, формальными и 
неформальными инструментами интеллек-
туальной обработки данных, включая спе-
циализированное ПО. 

Между тем, при подготовке профессио-
нальных специалистов такого профиля в ус-
ловиях ИМИиИТ УрГПУ, как, по-видимому, 
и в других вузах, не имеющих полноценного 
финансирования и ресурсного обеспечения, 
возникают труднопреодолимые проблемы 
принципиального характера: 

 Проблема первичных данных. Те ре-
альные данные, которые представляются 
действительно интересными, как правило, 
являются данными ограниченного доступа 
по соображениям безопасности, коммерче-
ской тайны, конфиденциальности персо-
нальных данных и проч. Для учебных целей 
такие данные практически недоступны. 
Между тем, в силу специфики учебного 
процесса в вузе, актуальные данные долж-
ны быть в наличии, доступны к освоению 
студентом и могущие быть основой для 
подготовки курсовых работ и ВКР. 

 Технические проблемы. Для сбора, 
хранения, передачи, обработки Больших 
Данных необходима определенная инфра-
структура. Большие Данные предполагают 
очень большие хранилища данных, которые 
могут вместить в себя сотни терабайт; для 
передачи данных требуются сверхскорост-
ные технологии; для обработки требуются 
мощные вычислительные комплексы. Для 
приобретения и поддержания таких систем 
необходимы достаточное целевое финанси-
рование и ресурсы. 

 Проблема педагогических кадров. Для 
эффективного обучения студентов навыкам 
интеллектуального анализа, включая разра-
ботку соответствующего программного обес-
печения, необходим высокий уровень подго-
товленности преподавателей, которые 
должны вести собственные актуальные ис-
следования по данной тематике. 

 Проблема учащихся. Исследователи 

проблем высшей школы отмечают, что в 
целом уровень подготовки абитуриентов 
невысок и продолжает снижаться, тогда как 
для освоения технологий интеллектуально-
го анализа данных у студентов, безусловно, 
должен быть высокий уровень подготов-
ленности, прежде всего, по математике, 
информатике и ИКТ. Необходим высокий 
уровень мотивации учащихся для эффек-
тивного (само)обучения и готовности к ос-
воению новых предметных областей. 

 Проблема работодателя. Хотя спе-
циалисты, способные к профессиональной 
аналитической работе с данными, включая 
Большие Данные, остродефицитны, рабо-
тодатели не готовы вкладывать ресурсы в 
их целевую подготовку в вузе и желали бы 
получить уже готовых профессионалов с 
опытом работы. 

Возникает коллизия: при всей актуаль-
ности (особенно для промышленно, техно-
логически и информационно насыщенного 
Уральского региона) подготовки специали-
стов («инженеров данных») высокого уров-
ня, способных осуществлять интеллекту-
альный анализ данных, практических воз-
можностей и устоявшихся методик для их 
эффективной подготовки мало. В этой свя-
зи представляется актуальным описание 
нарабатываемого и переосмысливаемого 
педагогического опыта такой работы. Це-
лью настоящей статьи является обсуждение 
методических подходов к формированию 
профессиональных компетенций студентов-
бакалавров ИМИиИТ УрГПУ, обучающихся 
по направлению «01.03.02 – Прикладная 
математика и информатика», в области ин-
теллектуального анализа данных и пред-
ставление опыта практического осуществ-
ления этой педагогической деятельности в 
существующих реалиях. Гипотезой иссле-
дования является соображение о том, что в 
результате систематического безальтерна-
тивного настойчивого педагогического по-
буждения студентов к освоению новых для 
себя предметных областей в области поис-
ка, обработки, анализа и интерпретации 
данных, удастся продвинуться в формирова-
нии специалистов-прикладников для работы 
в этой трудной, но интересной, области. 

Студенты ИМИиИТ УрГПУ, обучаю-
щиеся по направлению подготовки 
«01.03.02 – Прикладная математика и ин-
форматика», получают необходимые сведе-
ния и опыт практической деятельности в 
области ПОАиИД в рамках НИРС и двухсе-
местрового учебного курса «Анализ данных 
маркетинговых исследований» (АДМИ) [8; 
11]. Название курса выбрано допускающим 
широкие возможности конкретного напол-
нения, с учетом исследовательских предпоч-
тений лектора и студентов. Если глубину 
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личного участия в НИРС студенты, в извест-
ной степени, могут определять самостоя-
тельно, то учебный курс АДМИ обязателен и 
безальтернативен и обязан для каждого сту-
дента завершиться подготовкой публикации. 
Таким образом, происходит взаимодополне-
ние и смыкание процессов формирования 
профессиональных компетенций бакалавров 
в области ПОАиИД и в научно-исследовате-
льской области. Под персонифицирован-
ным руководством опытного преподавате-
ля-исследователя (тьютора) студенты, 
обычно разбившись на парные бригады, 
самостоятельно осуществляют поиск пер-
вичных статистических данных в соответст-
вии с целями и задачами конкретного ис-
следования. Как правило, основным «по-
лем» поиска является сеть Интернет и 
представленные в ней поисковые и спра-
вочные системы (Google, Google Scholar, 
Wikipedia и др.). Численная обработка дан-
ных и визуализация результатов осуществ-
ляется с помощью подходящих процедур 
MS Excel; подготовка отчетов – MS Word. 

К сожалению, двухлетний опыт прак-
тической работы подтвердил пессимистич-
ные оценки относительно фактической не-
доступности для учебного процесса первич-
ных статистических данных, представляю-
щих реальный практический интерес. Так, у 
структуры, ответственной за проведение 
ЕГЭ в Свердловской области, не удалось 
официально получить первичные данные 
по результатам ЕГЭ-2015 по профильной 
математике (под предлогом защиты персо-
нальной информации о выпускниках 
школ). Впоследствии с подготовкой одной 
ВКР возникли серьезные трудности. 

Поэтому, с учетом научных интересов 
кафедры, в качестве «носителя» ПОАиИД 
были выбраны данные по теплоемкости и 
коэффициенту теплового расширения твер-
дых тел (КТР). С одной стороны, эти свойст-
ва отражают важные потребительские свой-
ства тел и (в числе прочих свойств) пред-
ставляют конкретный маркетинговый и 
прикладной интерес. Так, КТР является 
главным потребительским свойством кова-
ров (прецизионных железо-никелевых 
сплавов). С другой стороны, получение ин-
формации по этим свойствам вполне дос-
тупно при надлежащем радении студентов. 

На примере твердого свинца (См. 
рис. 1) кратко опишем процедуру ПОАиИД 
в контексте подходящих математических 
методов Data Mining. Выбор металла в каче-
стве модельного объекта данного исследо-
вания обусловлен его распространенностью, 
широким практическим применением и, в 
целом, достаточной изученностью. Для эф-
фективного поиска необходимой первичной 

информации студентам пришлось предва-
рительно актуализировать теоретические 
знания по термодинамическим свойствам 
твердых тел, полученные при изучении 
курса физики, а также тщательно прорабо-
тать ранее опубликованные работы по теме 
([3–7; 9; 10; 21; 22] и др.). 

Дескриптивный (разведочный) анализ и 
описание исходных данных. Данные по теп-
лоемкости C(T) (рис. 1(а)) хорошо согласуют-
ся во всей области твердого состояния свин-
ца. А данные по коэффициенту объемного 

теплового расширения (КОТР) свинца (T) 
(рис. 1(б)) хорошо согласуются друг с другом 
лишь при низких температурах. При более 
высоких температурах, однако, данные раз-
ных первоисточников плохо согласуются 
друг с другом, свидетельствуя о недостаточ-
ной изученности теплового расширения Pb. 
Разведочный анализ помогает «отсортиро-
вать» первичные статистические данные для 
дальнейшего анализа, позволяет уточнить 
гипотезу исследования, уточняет особенно-
сти применения различных математических 
методов для обработки данных. В данном 
случае, схожее температурное поведение за-

висимостей C(T) и (T) позволяет предполо-
жить наличие выраженной парной корреля-
ции между ними. Для построения трендов 

C(T) и (T) (сплошные линии на рис. 1 (а), 
(б)) были найдены средние значения тепло-
емкости и КОТР Pb в заранее определенных 
табличных температурных точках. Затем 
тренды сглаживались и сглаженные значе-

ния C(T) и (T) представляли табличные ре-
комендованные значения свойств во всей 
области твердого состояния Pb вплоть до 
точки плавления Tm = 600,65 K. Получение 

таблицы свойств C(T) и (T) – конкретный 
полезный для многих инженерных прило-
жений результат этого этапа исследования. 

Анализ связей (корреляционный/рег-
рессионный анализ) углубляет исследование. 

Корреляционная зависимость (C), где трен-
довые значения теплоемкости и КОТР Pb 
взяты в соответствующих температурных 
точках, представлена на рис. 1 (в). В согласии 
с ранее проведенными исследованиями [3–7; 
9; 10; 21; 22] корреляционная зависимость 

(C) имеет характерный «би-линейный» вид, 
распадаясь на два гладко сопряженных ли-
нейных участка. Квадрат коэффициента ли-
нейной корреляции ниже классического 
предела по теплоемкости 3R Дюлонга и Пти 
(R = 8,31441 Дж К–1 моль–1) весьма близок к 
единице. Выше предела Дюлонга и Пти кор-

реляционная связь (C) также близка к ли-
нейной. Описанное поведение убедительно 
иллюстрирует дифференциальный параметр 

Грюнейзена,  =  (/C) (рис. 1 (г)). 
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Рис. 1 

(a) Молярная теплоемкость C(T) свинца в твердом состоянии. Символы – первичные 
данные разных авторов. Сплошная линия – тренд; (б) то же, что (а) для объемного 

коэффициента теплового расширения (T); (в) корреляционная зависимость (C) для свинца. 
Сплошная линия – прямая линейной регрессии; стрелка маркирует классический предел 3R 

Дюлонга и Пти; (г) дифференциальный параметр Грюнейзена  =  (/C) 

( – энергетический нормировочный множитель) 
 
Установление сильной парной корреля-

ционной связи (C) для свинца, вкупе с ра-
нее установленными результатами для мно-
жества других твердых тел, позволяет вы-
двинуть гипотезу о том, что наблюдаемое на 

примере Pb корреляционное поведение (C) 
характерно для весьма многих, если не всех, 
твердых тел. Систематическая работа по удо-
стоверению справедливости этой гипотезы 
открывает практически неограниченные 
перспективы для дальнейшего продолже-
ния исследований, в том числе, и в рамках 
учебного процесса в условиях ИМИиИТ. 
Помимо научного интереса факт корреля-

ции (C) имеет и вполне конкретную прак-
тическую значимость, которую трудно пе-
реоценить. Действительно, при установлен-
ном факте корреляции можно количест-
венно точно восстановить недостающие 
значения одного из свойств, если по друго-
му имеются надежные данные. 

В результате такой работы за последние 
два года с участием студентов – прикладни-
ков ИМИиИТ были опубликованы статьи [1; 
2; 11; 15; 18]; несколько работ в настоящее 

время находятся в рецензировании и не-
сколько готовятся к печати. В контексте 
данной тематики на кафедре высшей мате-
матики прошли стажировку коллеги из дру-
гих образовательных учреждений Екате-
ринбурга с опубликованием совместных ра-
бот [2; 7–10]. Для участия в конкурсе науч-
но-исследовательских работ «Научный 
Олимп» по направлению «Технические 
науки» представлен проект на тему «При-
кладная оценка фундаментальных тепло-
физических свойств оксидных керамик в 
твердом состоянии: ВеО, SrO, BaO». Авто-
ры – студентки 3 к. ИМИиИТ И. Р. Баймур-
зина, В. В. Ходарченко Подготовлено и за-
щищено более 10-ти курсовых работ с ана-
логичными исследованиями; защищены 
первые ВКР. В планах подготовка проектов 
на различные конкурсы грантов с участием 
студентов. Несомненно, есть все основания 
для дальнейшего продолжения работы – 
несмотря на научную и методическую 
сложность поставленных задач, удается, 
благодаря предложенным подходам, нау-
чить студентов эти задачи успешно решать. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ИНФОРМАЦИОННЫХ УМЕНИЙ  
В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ МАТЕМАТИКЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: информационная культура, информационная компетентность, информаци-
онная грамотность, информационные умения, структура информационных умений, дети младшего 
школьного возраста, обучение математике. 

АННОТАЦИЯ. В данной статье раскрываются особенности формирования у детей младшего школь-
ного возраста информационных умений в процессе обучения математике. Цель статьи состоит в ана-
лизе и представлении упражнений для формирования у младших школьников информационных 
умений. В качестве методов исследования используется анализ психолого-педагогической, научно-
методической и учебной литературы. Авторы отмечают, что понятие «информационные умения» не-
обходимо рассматривать во взаимосвязи с такими понятиями как «информационная культура», «ин-
формационная компетентность», «информационная грамотность». Под информационными умения-
ми авторы понимают освоенные обучающимися способы выполнения действий с информацией, обес-
печиваемые совокупностью приобретенных знаний. В статье уточняется структура информационных 
умений. Авторы выделяют в структуре такие умения как информационно-поисковые и информаци-
онно-аналитические. В ходе анализа учебников по математике для начальных классов было выясне-
но, что в них практически не встречаются задания на преобразование информации из одной формы в 
другую, задания на выполнение контрольно-оценочных действий, а также задания на высказывание 
своего мнения, отношения. В связи с этим авторы подобрали для развития каждого информационно-
го умения задания по математике. Практическая значимость состоит в том, что материалы исследова-
ния могут быть использованы в практике работы учителей начальных классов. 
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FORMATION OF INFORMATION SKILLS IN THE PROCESS 
OF TEACHING MATHEMATICS  

KEYWORDS: information culture, information competence, information literacy, information skills, re-
search skills structure, children of primary school age, teaching mathematics. 

ABSTRACT. In this article the features of formation of information skills of primary school age children during 
the process of teaching Mathematics are described. The purpose of the article is to analyze and display the ex-
ercises for formation of information skills for children of primary school age. As research methods the authors 
use analysis of psychological-pedagogical, scientific-methodical and educational literature. The authors note 
that the concept of "information skills" should be considered in conjunction with such concepts as “information 
culture”, “information competence” and “information literacy”. Information skills are defined as the ways of in-
formation processing with the help of the acquired knowledge. The structure of information skills is described. 
The authors identify such skills as information search and information analysis in this structure. The exercises 
in Mathematics are selected in order to develop the necessary skills. The analysis of textbooks in Mathematics 
for primary school showed that they practically do not contain tasks to convert information from one form to 
another, as well as control and evaluation activities and tasks to express their opinion and attitude. In this re-
gard, the authors offered the exercises in Mathematics for each skills development. The practical significance 
lies in the fact that the research material can be used in the teachers’ practice in primary school. 
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 условиях интенсивного развития 
средств коммуникации одной из ак-

туальных проблем образования является 
формирование личности, готовой не только 
жить в меняющихся социальных и экономи-
ческих условиях, но и активно влиять на су-
ществующую действительность, изменяя ее к 
лучшему. Соответственно, принципиально 
меняются цели образования: смещение ак-
центов со знаниевого на деятельностный 
подход в образовании. Исходя из норматив-
ных документов, выпускник начальной шко-
лы при освоении основной образовательной 
программы начального общего образования 
должен овладеть личностными, метапред-
метными и предметными результатами. 

В рамках метапредметных результатов 
можно выделить следующие умения, кото-
рыми должны овладеть младшие школьни-
ки: использование знаково-символических 
средств представления информации для 
создания моделей изучаемых объектов и 
процессов, схем решения учебных и практи-
ческих задач; активное использование рече-
вых средств и средств информационных и 
коммуникационных технологий для реше-
ния коммуникативных и познавательных за-
дач; использование различных способов по-
иска, сбора, обработки, анализа, организа-
ции, передачи и интерпретации информа-
ции в соответствии с коммуникативными и 
познавательными задачами и технологиями 
учебного предмета; в том числе … соблюдать 
нормы информационной избирательности, 
этики и этикета [20]. Данные умения отно-
сятся к группе информационных умений.  

Анализ научной литературы показал, 
что понятие «информационные умения» 
необходимо рассматривать во взаимосвязи 
с такими понятиями, как «информацион-
ная культура», «информационная компе-
тентность», «информационная грамот-
ность». Раскроем данные понятия. 

В исследовании М. С. Кагана [8] отмеча-
ется, что культура является проекцией чело-
веческой деятельности как целенаправлен-
ной активности субъекта, а субъект деятель-
ности может быть индивидуальным, группо-
вым и родовым (человечество в целом), по-
этому культура обретает три масштаба моду-
са: культура человечества, культура соци-
альной группы и культура личности. В соот-
ветствии с этим следует различать понятия 
информационной культуры общества и ин-
формационной культуры личности. 

Информационная культура общества – 
это совокупность принципов и механизмов, 
обеспечивающих взаимодействие этниче-
ских и национальных культур, их соедине-
ние в общий опыт человечества [9]. 

Информационная культура – «состав-

ная часть общечеловеческой культуры, 
представляющая собой совокупность устой-
чивых навыков и постоянного эффективно-
го применения информационных техноло-
гий в своей профессиональной деятельно-
сти и повседневной практике» [7, c. 8]. 

Информационная культура личности, 
по мнению Н. И. Гендиной [3], одна из со-
ставляющих общей культуры человека; со-
вокупность информационного мировоззре-
ния и системы знаний и умений, обеспечи-
вающих целенаправленную самостоятель-
ную деятельность по оптимальному удовле-
творению индивидуальных информацион-
ных потребностей с использованием как 
традиционных, так и новых информацион-
ных и технологий.  

Е. Л. Харчевникова [21] определяет ин-
формационную культуру личности как эле-
мент общей культуры человека, представ-
ляющий собой совокупность знаний, умений, 
норм, ценностей, связанных с потреблением 
и созиданием информационных ресурсов и 
выполнением информационной деятельно-
сти на репродуктивном и творческом уровне. 

По мнению Э. П. Семенюка и 
А. Д. Урсула [16], информационная культура 
является важнейшим компонентом духов-
ной культуры общества в целом, а также 
различных социальных групп и отдельной 
личности в частности. Э. П. Семенюк опре-
деляет информационную культуру как ин-
формационную компоненту человеческой 
культуры [15, c. 2]. Таким образом, понятие 
«информационная культура» они исполь-
зуют в широком специально-научном и фи-
лософском контексте.  

Исходя из анализа литературы, можно 
отметить, что понятие «информационная 
культура» рассматривается с нескольких то-
чек зрения: часть исследователей связывают 
данное понятие с использованием ЭВМ 
(В. И. Варченко, Н. И. Гендина, В. А. Каймин 
и др.), другие к информационной культуре 
относят умение использовать различные ис-
точники информации: справочники, слова-
ри, энциклопедии, инструкции и пр. 
(Ю. С. Инякин, В. А. Горский, Е. Л. Харчев-
никова и др.); третьи понимают информаци-
онную культуру как главный компонент ду-
ховной культуры общества, в том числе раз-
личных социальных групп и отдельных лич-
ностей (В. А. Кравец, В. Н. Кухаренко, 
Э. П. Семенюк, А. Д. Урсул и др.). 

Основой информационной культуры 
личности является овладение обучающи-
мися информационной компетентностью. 

По мнению О. И. Мироновой [12], ин-
формационная компетентность определяет-
ся как способность эффективно выполнять 
информационную деятельность (при реше-

В 
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нии профессиональных задач, в процессе 
обучения, в повседневной жизни) с исполь-
зованием информационно-коммуникацион-
ных технологий, что предполагает владение 
информационной компетенцией и сложив-
шейся готовностью к решению соответст-
вующих задач с учетом приобретенного 
опыта, с возможностью самостоятельной 
организации собственной деятельности, с 
осуществлением самоконтроля и осознани-
ем собственной роли и ответственности при 
их реализации. 

Под информационной компетентно-
стью С. В. Тришина [19] понимает интегра-
тивное качество личности, являющееся ре-
зультатом отражения процессов отбора, ус-
воения, переработки, трансформации и ге-
нерирования информации в особый тип 
предметно-специфических знаний, позво-
ляющее вырабатывать, принимать, прогно-
зировать и реализовывать оптимальные 
решения в различных сферах деятельности. 

Информационная компетентность уча-
щихся младших классов понимается Т. П. Хи-
ленко [22] как способность и умение само-
стоятельно искать, анализировать, отбирать, 
обрабатывать и передавать необходимую ин-
формацию при помощи устных и письменных 
коммуникативных информационных техно-
логий, то есть информационная компетент-
ность – это свойство личности, проявляющее-
ся в способности находить, хранить и приме-
нять информацию в различных ее видах. 

И. А. Зимняя [6] определяет информа-
ционную компетентность как способность 
пользоваться, воспроизводить, совершенст-
вовать средства и способы получения и вос-
произведения информации в печатном и 
электронном виде.  

Таким образом, существуют два основ-
ных подхода к определению информацион-
ной компетентности. Первый из них связан 
с использованием компьютерных техноло-
гий в процессе работы с информацией, то 
есть приоритет отдается технической со-
ставляющей, в частности использованию 
технических средств (компьютера, базы 
данных, электронных носителей и др.). В 
этом случае процесс формирования инфор-
мационной компетентности сводится к 
формированию умения использовать тех-
нические средства для сбора, хранения, об-
работки и передачи информации [1; 12; 18]. 

Во втором подходе информационная 
компетентность трактуется как интегратив-
ное качество личности, являющееся резуль-
татом отражения процессов отбора, усвое-
ния, переработки, трансформации и гене-
рирования информации в особый тип 
предметно-специфических знаний, позво-
ляющее вырабатывать, принимать, прогно-
зировать и реализовывать оптимальные 

решения в различных сферах деятельности 
с возможным использованием технологиче-
ских средств [6; 19; 22]. 

В ФГОС НОО информационная компе-
тентность является одним из ключевых 
терминов и определяется как способность и 
умение самостоятельно искать, анализиро-
вать, отбирать, обрабатывать и передавать 
необходимую информацию при помощи 
устных и письменных коммуникативных 
информационных технологий [20]. 

Начальным уровнем формирования 
информационной компетентности является 
информационная грамотность. 

Информационная грамотность, по мне-
нию О. А. Горобец [4] – это интегративная 
характеристика личности, определяющая ее 
способность решать элементарные инфор-
мационные задачи, возникающие в учеб-
ных или досуговых ситуациях, на основе 
использования знаний и умений в сфере 
информационной деятельности и в соответ-
ствии с усвоенной системой ценностей. 

Т. П. Хиленко [22] придерживается 
мнения, что информационная грамотность 
включает совокупность теоретических зна-
ний, а также навыков практического при-
менения, позволяющих эффективно нахо-
дить, оценивать, использовать информацию 
для ее успешного включения в разнообраз-
ные виды деятельности и отношений. 

В нормативных документах начального 
общего образования [14] под термином «ин-
формационная грамотность» понимается со-
вокупность умений работы с информацией 
(сведениями), которые формируются на уро-
ках по предметам, на факультативах, в круж-
ках и применяются при выполнении заданий, 
предполагающих активные действия по по-
иску, обработке, организации информации и 
созданию своих информационных объектов. 

А. В. Горячев [5] значительно расширя-
ет рамки понятия «информационная гра-
мотность», включая в это понятие следую-
щие умения: определять возможные источ-
ники информации, стратегию ее поиска и 
получения; анализировать полученную ин-
формацию, используя различного рода схе-
мы, таблицы и т.д. для фиксации результа-
тов; оценивать информацию с точки зрения 
ее достоверности, точности, достаточности 
для решения проблемы (задачи); ощущать 
потребность в дополнительной информа-
ции, получать ее, если это возможно; нара-
щивать собственный банк знаний за счет 
лично значимой информации, необходи-
мой для своей деятельности в самых разных 
областях; использовать современные техно-
логии при работе с информацией; работать 
с информацией индивидуально и в группе. 

Проведанный анализ определений по-
нятий «информационная культура», «ин-
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формационная компетентность» и «инфор-
мационная грамотность» позволяет нам су-
дить об их сходстве. Данные понятия харак-
теризуют сложный, многоуровневый и мно-
гоаспектный феномен взаимодействия че-
ловека и информации. В составе объема по-
нятий выделяется много компонентов: от 
умения вести поиск информации, анализи-
ровать и критически оценивать найденные 
источники информации, до их творческого 
использования в целях решения многооб-
разных задач, возникающих в учебной, 
профессиональной, досуговой или иной 
деятельности. Однако концепция информа-
ционной культуры шире, чем концепция 
информационной компетентности и ин-
формационной грамотности, она включает 
такой компонент, как информационное ми-
ровоззрение, предполагающее обязатель-
ную мотивацию личности на необходимость 
специальной информационной подготовки. 

Перейдем к определению понятия «ин-
формационные умения». Данное понятие 
раскроем через понятие «умение», которое 
понимается как освоенный субъектом способ 
выполнения действия, обеспечиваемый со-
вокупностью приобретенных знаний и навы-
ков; способность выполнять некое действие 
по определенным правилам, причем дейст-
вие еще не достигло автоматизированности 
[17]. Умение означает, что обучающийся ос-
воил соответствующее знание о способах дея-
тельности и может его применять. 

Исходя из этого, под информационны-
ми умениями будем понимать освоенные 
обучающимися способы выполнения дейст-
вий с информацией, обеспечиваемые сово-
купностью приобретенных знаний. 

В научно-методической литературе вы-
деляются две группы информационных 
умений – информационно-поисковые и 
информационно-аналитические. 

К информационно-поисковым умениям 
можно отнести: умение искать информацию 
в различных источниках, в том числе сети 
Интернет; умение ориентироваться в учеб-
нике, словаре, справочной литературе; уме-
ние работать с текстом (обращать внимание 
на выделения, определять основную мысль; 
критически оценивать источник информа-
ции с точки зрения его соответствия запро-
су и др.); умение работать с информацией, 
представленной в разных формах (текст, 
рисунок, таблица, диаграмма, схема); уме-
ние хранить информацию на бумажных 
(альбом, тетрадь и т. п.) и электронных но-
сителях (диск, VSB-накопитель) в виде упо-
рядоченной структуры (статей, изображе-
ний, аудиоряда, ссылок и т. п.).  

К информационно-аналитическим уме-
ниям относятся: умение описывать анали-
зируемый объект (явление); умение срав-

нивать объекты (явления), классифициро-
вать; умение самостоятельно давать толко-
вание понятиям; умение получать инфор-
мацию из рисунка, схемы, алгоритма, таб-
лицы; умение переводить информацию из 
одной формы в другую (кодирование и де-
кодирование информации); умение нахо-
дить информацию, факты, заданные в тек-
сте в явном виде: числовые данные, отно-
шения и зависимости; вычленять содержа-
щиеся в тексте основные события и уста-
навливать их последовательность; упорядо-
чивать информацию по алфавиту, по чи-
словым параметрам (возрастанию и убыва-
нию); умение подвергать сомнению досто-
верность имеющейся информации, на осно-
ве имеющихся знаний, жизненного опыта 
обнаруживать недостоверность получаемой 
информации, пробелы в информации и на-
ходить пути восполнения этих пробелов. 

В учебниках математики для начальной 
школы практически не встречаются задания 
на преобразование информации из одной 
формы в другую (например, из текста в таб-
лицу и наоборот), а в основном встречаются 
задания на интерпретацию информации: за-
полни таблицу, найди закономерности в таб-
лице, реши задачу с использованием табли-
цы. Реже или совсем не встречаются задания: 
опиши словесно таблицу, опиши словесно 
диаграмму, представь в виде диаграммы 
данные, представь данные текста в таблице. 
А именно такие задания помогают в форми-
ровании информационных умений младших 
школьников. Следовательно, необходимо 
уделять достаточно внимания заданиям на 
преобразование и обобщение информации. 

Контрольно-оценочные действия также 
очень редки в учебных заданиях по матема-
тике, в основном они используются на уро-
ках литературного чтения, так как требуют 
либо сопоставления, либо высказывания 
личного отношения. Однако именно само-
стоятельность, умение аргументировать, 
доказать являются ценными умениями для 
школьников в рамках действующего в со-
временном образовании системно-деятель-
ностного подхода к обучению [11]. 

Младшим школьникам необходимо 
уметь оценивать информацию, ее истин-
ность и ложность, доказывать и аргумен-
тировать свою точку зрения, ведь эти уме-
ния помогут успешно воспринимать ин-
формацию вне школы, в реальной жизни. 
Примерами подобных заданий по матема-
тике могут служить определение истинно-
сти неравенств, представление результа-
тов оценки в таблице, решение задачи ти-
па: «Хватит ли средств на приобретение 
покупки?». В таком задании необходимо 
не только выбрать способ решения, но и 
оценить платежеспособность. 
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Также необходимо включать на уроках 
математики задания на высказывание сво-
его мнения, отношения. Например, докажи 
текстом, почему ты так считаешь, определи 
истинность высказываний. Ученик должен 
сделать выбор из трех возможных вариан-
тов ответа: истина, ложь, невозможно дать 
ответ (когда нет или не хватает информа-
ции). Желательно как можно чаще задавать 
вопрос «Почему?» после заданий для раз-
вития умения аргументировать свою пози-
цию, а также «В какой форме лучше пред-
ставить данную информацию (таблица, 
текст, диаграмма)?». Данные задания 
сложны, однако, именно аргументация сво-
его выбора, доказательность ответов, оцен-
ка информации помогут детям сформиро-
вать информационные умения. 

Приведем примеры заданий по матема-
тике, направленных на формирование у 
младших школьников информационных 
умений. 

Для формирования информационно-
поисковых умений целесообразно исполь-
зовать метод проектов, так как основными 
направлениями работы над проектами 
является сбор, систематизация, хранение 
и использование информации. Для рабо-
ты с детьми предлагаются следующие ти-
пы проектов – практико-ориентирован-
ные, исследовательские, информацион-
ные, творческие, ролевые. В ходе выпол-
нения проектов учащиеся решают значи-
мую для них проблему, требующую со-
ставления плана действия, определения 
того, какую информацию необходимо 
найти и какими источниками можно вос-
пользоваться, к кому обратиться за помо-
щью в случае затруднения.  

На подготовительном этапе работы над 
проектом составляется список книг и элек-
тронных материалов, формируется подбор-
ка -сайтов по теме проекта. Ответственны-
ми за сбор информации могут быть учите-
ля, учащиеся, актив родителей [2]. Напри-
мер, при подготовке проекта на тему «Пу-
тешествие числа по загадкам, пословицам и 
поговоркам» в первом классе учащиеся 
должны: отобрать загадки, пословицы, по-
говорки, содержащие числа; собрать и клас-
сифицировать информацию по разделам 
(загадки, пословицы, поговорки); проявить 
свои творческие способности в создании 
собственных загадок, содержащих числа; 
создать коллективные и индивидуальные 
работы (создать книжечки); работать в 
группе: планировать работу, распределять 
работу между членами группы, совместно 
оценивать результаты работы.  

Для формирования умения искать ин-
формацию в различных источниках, в том 
числе сети Интернет, младшим школьни-

кам необходимо включать в домашнее за-
дание задания типа: «Найди информацию о 
том, как люди считали в древности» и др. 

Важным средством формирования как 
информационно-поисковых, так и информа-
ционно-аналитических умений являются 
арифметические задачи. С.А. Новоселов ут-
верждает, что «успех в решении задач зави-
сит от умения извлекать информацию из ус-
ловий задачи и выявлять отдельно элементы, 
комбинировать их и т.д. Полученная инфор-
мация обеспечивает поиск решения, регули-
рует действия учащихся на наиболее важных 
этапах творческой деятельности» [13, с. 69]. 

В методике обучения математике при-
нято выделять следующие этапы работы 
над задачей; 1) усвоение содержания зада-
чи, 2) поиск путей решения задачи; 3) 
оформление записи решения задачи; 4) 
проверка правильности решения задачи; 5) 
запись ответа задачи; 6) работа над задачей 
после ее решения [10]. 

На первом этапе детей учат извлекать из 
текста информацию, определяющую реше-
ние задачи. Обучая чтению задач, необходи-
мо предъявлять требования к чтению текста 
задач: правильное чтение всех слов, выделе-
ние опорных слов и чисел, используемых в 
задаче. В процессе реализации данного эта-
па, детей учат устанавливать, достаточно ли 
этой информации для решения, находить 
лишнюю информацию. Учащиеся должны 
выделить информацию, факты, заданные в 
тексте задачи в явном виде: числовые дан-
ные, отношения и зависимости. Если это 
требует сюжет задачи, то определяют реаль-
ность информации. Преобразуют текст зада-
чи (либо по заданной схеме, либо для упро-
щения восприятия текста), оставляя только 
математически значимую информацию. 

На втором этапе осуществляется перевод 
текста задачи на язык математики с помо-
щью невербальных средств. Реализация это-
го этапа предполагает выбор знако-
символических средств для построения гра-
фической модели адекватной математиче-
скому содержанию задачи. Процесс решения 
задачи рассматривается как переход от сло-
весной модели к модели математической 
или схематической. Модель задачи, постро-
енная по определенным правилам, есть ана-
лог задачи, в котором более четко отражена 
структура связей и отношений между объек-
тами либо величинами, описанными в сю-
жете задачи. Перевод текста в форму графи-
ческой модели позволяет обнаружить в нем 
свойства и отношения, которые часто с тру-
дом выявляются при чтении текста задачи. 

На третьем и четвертом этапах решения 
задачи у учащихся формируется навык ра-
боты с письменным математическим тек-
стом. Существует несколько разновидностей 
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оформления решения задачи и форм запи-
си ответа задачи. В начальных классах ис-
пользуются следующие формы записи ре-
шения задач: по действиям; по действиям с 
пояснением; с вопросами; выражением. 

На этапе работы над задачей после ее 
решения можно использовать упражнения, 
направленные на формирование умения под-
вергать сомнению достоверность имеющейся 
информации, выявлять пробелы в информа-
ции и находить пути восполнения этих про-
белов. В методической литературе [10] описан 
ряд заданий, которые рекомендуется прово-
дить после решения задачи: 1) составление 
задач самими учащимися; составление зада-
чи аналогичной данной, обратной данной; 
составление задач по разным моделям, по 
данному плану решения задачи, по заданной 
последовательности арифметических дейст-
вий, по схеме анализа задачи и т.д.; 2) ис-
пользование задач с лишними данными или с 
лишней частью условия; исключение из тек-
ста задачи лишних данных или лишней части 
условия; 3) использование задач с недостаю-
щими данными или недостающими отноше-
ниями; дополнение содержания задачи не-
достающими данными или недостающими 
отношениями между числами. 

Для формирования умения работать с 
математическим текстом, давать толкование 
математическим понятиям, переводить ин-
формацию из одной формы в другую (коди-
рование и декодирование информации) важ-
но помнить, что восприятие и понимание ма-
тематического текста обусловлено специфи-
кой математического языка, заключающейся 
в широком применении в нем специальных 
знаков, символов, позволяющих точно и 
обобщенно выражать соответствующие фор-
мы мыслей. Математические термины и 
символы, обозначающие объекты и отноше-
ния математической теории составляют язык 
этой теории. В начальных классах ведется 
работа по усвоению знако-символического 
языка. Обучающиеся знакомятся с матема-
тической символикой и терминологией. 

В результате обучения математике каж-
дый учащийся начальных классов должен 
знать и понимать, что для хранения инфор-
мации и ее обмена нужны записи; преобразуя 
записи можно получить новую информацию; 
форма записи должна выбираться в соответ-
ствии с ее назначением. На уроках математи-
ки изучаются принципы, правила записи и 
чтения чисел, сравнения и выполнения 
арифметических действий с числами, запи-
санными в позиционных системах счисления. 

Учащиеся должны усвоить, что число яв-
ляется специфическим математическим зна-
ком, которое имеет несколько общепринятых 
графических и предметных обличий: слово – 
имя числа; цифровое обозначение в любой 

позиционной и непозиционной системе; гео-
метрическое представление – «точечными 
рисунками», «числовыми геометрическими 
фигурами», другими геометрическими спосо-
бами; предметы и группы предметов. 

Обучение обозначению чисел – это обес-
печение различия понятий «числа» и «знака 
числа» – «числа» и «цифры», «числа» и «сло-
ва названия»; это обучение умению узнавать и 
записывать цифры; читать и записывать в де-
сятичной системе счисления любые числа от 
нуля до миллиона, считывать информацию о 
числе по его обозначению. Имя конкретного 
числа является словом естественного, нацио-
нального языка и позволяет включать инфор-
мацию, выражаемую числами, в устную и 
письменную речь на этом языке.  

Особенностью введения арифметиче-
ских действий является возможность во мно-
го раз сократить запись информации. Чтобы 
показать это, учащимся можно предложить 
один текст на естественном языке («К пяти 
гвоздикам добавили три гвоздики. В букете 
стало восемь гвоздик»), а второй на матема-
тическом языке (5 + 3 = 8). Можно опреде-
лить количество знаков для записи каждого 
предложения, и после сравнения сделать 
вывод, что информация, записанная с по-
мощью математических знаков, записывает-
ся короче. Знакомя детей с арифметически-
ми действиями, младшие школьники учатся 
использовать математические знаки и спо-
собы действий для получения и переработки 
информации, через обсуждение происхож-
дения, смысла и назначения математических 
знаков учатся читать выражения и равенства 
разными способами. «Обучая детей читать 
выражения различными формулировками, 
мы вводим их в мир математических терми-
нов, даем возможность познать математиче-
ский язык, отрабатываем смысл математи-
ческих отношений, что несомненно повыша-
ет математическую культуру ученика, спо-
собствует осознанному усвоению многих ма-
тематических понятий» [10, c. 109]. 

Учащиеся начальных классов знако-
мятся с буквенной символикой: обозначе-
нием чисел малыми буквами латинского 
алфавита и некоторыми малыми гречески-
ми буквами. Буквенная символика исполь-
зуется в качестве средства обобщения зна-
ний и представлений детей о количествен-
ных характеристиках объектов окружающе-
го мира и о свойствах арифметических дей-
ствий. Обобщающая роль буквенной симво-
лики делает ее аппаратом для формирова-
ния информационных умений.  

Знакомя детей с математической симво-
ликой и терминологией, можно использовать 
следующие виды упражнений: узнавание ма-
тематического объекта по их терминам или 
символам среди других объектов или изо-
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бражений, выделение существенных призна-
ков и воспроизведение понятий, оценка со-
ответствия словесного или символического 
выражения предметно-материальной или 
материальной ситуации; воспроизведение 
объектных ситуаций, характерных для мате-
матической действительности, в словесно-
символической форме, мысленное опериро-
вание математическими терминами и симво-
лами. Следовательно, формирование ин-
формационно-аналитических умений спо-
собствует изучению знако-символического 
языка курса математики. 

На протяжении всего обучения в на-
чальной школе младшие школьники на 
уроках математики последовательно осваи-
вают разнообразные методы, приемы и спо-
собы получения, хранения информации; 
учатся находить необходимые знания в раз-
личных источниках; применять стандарт-
ные средства в нестандартных ситуациях. 
Таким образом, у них формируются инфор-
мационные умения, обучающиеся наряду со 
знаниями получают опыт практической 
деятельности, умение использовать полу-
ченные знания в реальной жизни. 
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вия, пооперационный состав, достоверность результатов диагностики. 

АННОТАЦИЯ. Результативность процесса развития любых умений, в том числе и познавательных 
универсальных учебных действий, зависит от организации системы оценивания реального уровня 
сформированности диагностируемых результатов обучения. Актуальной проблемой является раз-
работка методики диагностики сформированности познавательных УУД учащихся, результаты ко-
торой будут достоверными. В статье предложен один из способов решения этой проблемы. Образо-
вательные результаты представлены в диагностируемом виде – для каждого умения выделен его 
пооперационный состав. Разработаны шаблоны диагностических заданий: шаблон является уни-
версальным конструктором, предназначенным для наполнения содержанием любой учебной дис-
циплины. Обосновано проведение текущей и итоговой диагностики. Предложена методика органи-
зации текущей диагностики, основанная на составлении карты формирования познавательных УУД 
каждого ученика и построении индивидуальных маршрутов коррекции. Выделены четыре уровня 
сформированности познавательных УУД учащихся основной школы (повышенный, средний, низ-
кий, нулевой). Приведены требования к диагностической работе: комплексность (включение зада-
ний для проверки сформированности каждой операции конкретного учебного действия), вариатив-
ность содержания (для каждой операции определенного учебного действия должны быть разрабо-
таны задания по всем содержательным линиям курса), однонаправленность (осуществляется диаг-
ностика сформированности одного конкретного познавательного умения). Представлена структура 
диагностической работы. Апробация предложенной методики подтвердила достоверность резуль-
татов диагностики познавательных УУД учащихся 8–9-х классов. 
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DIAGNOSTICS OF FORMATION 
OF UNIVERSAL COGNITIVE LEARNING ACTIVITIES 
OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS 
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racy of the results of diagnostics. 

ABSTRACT. The effectiveness of the process of development of all the skills, including universal cognitive 
learning activities, depends on the organization of the system of evaluation of the real level of formation of 
the skills formed in the process of training. The development of accurate diagnostics techniques of for-
mation of universal cognitive learning activities of pupils is the topical problem of today. The article sug-
gests one way to solve this problem. Educational results are presented in the form to be diagnosed – for 
each activity the authors assigned its functional composition. The templates of diagnostic tasks are devel-
oped: template is a universal constructor, intended to fill the content of any academic subject. The necessi-
ty of current and final diagnostics is proved. The technique of organization of the current diagnostics, 
based on mapping of the universal cognitive learning activities of each student and building individual cor-
rection routes is offered. We distinguish four levels of formation of universal cognitive learning activities of 
pupils (higher, medium, low, zero). The requirements for diagnostic materials are presented: comprehen-
siveness (the inclusion of tasks to check the operation of formation of each specific training action), varia-
bility content (tasks should be developed on all the topics of the course), pointedness (diagnostics is per-
formed to check formation of a certain cognitive skill). The article presents the structure of the diagnostic 
materials. The experience of implementing of this technique in the educational process of school has con-
firmed the accuracy of the results of diagnostics of universal cognitive learning activities. 
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дной из приоритетных задач школы 
в настоящее время становится фор-

мирование у обучающихся не только пред-
метных знаний, умений и навыков, приобре-
таемых ими в процессе освоения конкретной 
учебной дисциплины, но и универсальных 
учебных действий, которые включают в себя 
умения самостоятельно получать и успешно 
усваивать новые знания, определять цели и 
задачи обучения, а также умение организо-
вывать этот процесс. В широком значении 
термин «универсальные учебные действия» 
определяется как умение учиться, то есть 
способность человека к самосовершенство-
ванию через усвоение нового социального 
опыта [7; 15]. Достижение этого умения по-
зволяет обучающемуся освоить все компо-
ненты учебной деятельности, которые вклю-
чают познавательную и учебную мотивацию, 
учебные цели и задачи, учебные действия и 
операции, в том числе контроль и оценку ре-
зультатов [8; 14]. 

Следует отметить, что формирование у 
учащихся универсальных учебных действий 
имеет особое значение при освоении ими 
дисциплины «Информатика и ИКТ», по-
скольку ее содержание реализует большое 
количество междисципринарных связей 
как на уровне понятийного аппарата, так и 
на уровне инструментария. 

В рамках проводимого исследования 
акцентируем внимание на одной из пред-
ставленных групп УУД – познавательных, 
которые могут быть определены как систе-
ма способов познания окружающего мира, 
построение самостоятельного процесса по-
иска, исследования и совокупность опера-
ций по обработке, систематизации, обоб-
щению и использованию полученной ин-
формации [14; 15]. В перечне познаватель-
ных универсальных учебных действий вы-
деляют три подгруппы: 

1. Общеучебные универсальные дейст-
вия, которые включают в себя: самостоятель-
ное выделение и формулирование познава-
тельной цели; поиск и выделение необходи-
мой информации; применение методов ин-
формационного поиска, в том числе с помо-
щью компьютерных средств; структурирова-
ние знаний; осознанное и произвольное по-
строение речевого высказывания в устной и 
письменной форме; выбор наиболее эффек-
тивных способов решения задач в зависимо-
сти от конкретных условий; рефлексия спосо-
бов и условий действия, контроль и оценка 
процесса и результатов деятельности; смы-
словое чтение как осмысление цели чтения и 
выбор вида чтения в зависимости от цели; 
извлечение необходимой информации из 
прослушанных текстов различных жанров; 
определение основной и второстепенной ин-

формации; свободная ориентация и воспри-
ятие текстов художественного, научного, пуб-
лицистического и официально-делового сти-
лей; понимание и адекватная оценка языка 
средств массовой информации; постановка и 
формулирование проблемы, самостоятельное 
создание алгоритмов деятельности при ре-
шении проблем творческого и поискового ха-
рактера; моделирование – преобразование 
объекта из чувственной формы в модель, где 
выделены существенные характеристики 
объекта пространственно-графиче-ская или 
знаково-символическая); преобразование 
модели с целью выявления общих законов, 
определяющих данную предметную область. 

2. Логические универсальные действия: 
анализ объектов с целью выделения призна-
ков (существенных, и несущественных); син-
тез – составление целого из частей, в том чис-
ле самостоятельное достраивание с восполне-
нием недостающих компонентов; выбор ос-
нований и критериев для сравнения, сериа-
ции, классификации объектов; подведение 
под понятие, выведение следствий; установ-
ление причинно-следственных связей; по-
строение логической цепи рассуждений; до-
казательство; выдвижение гипотез и их обос-
нование. 

3. Постановка и решение проблемы: 
формулирование проблемы; самостоятельное 
создание способов решения проблем творче-
ского и поискового характера. 

Качество развития любых умений и на-
выков, в том числе и познавательных УУД, 
во многом зависит от того, как организова-
на система оценивания, насколько точно 
она отражает реальный уровень сформиро-
ванности диагностируемых результатов 
обучения [1; 9; 16]. 

Так как формирование, а как следствие – 
и оценка, универсальных учебных действий 
должно быть реализовано в процессе освое-
ния каждой учебной дисциплины, актуаль-
ной проблемой можно считать создание та-
кого инструментария, который являлся бы 
предметно-независимым [1; 5] и позволял 
достоверно определять уровень сформиро-
ванности каждого учебного действия. 

Для решения этой проблемы необхо-
димо, прежде всего, представить образова-
тельные результаты в диагностируемом ви-
де – как конкретных операций, которые 
лежат в основе каждого действия. На основе 
анализа психолого-педагогической и мето-
дической литературы [1; 2; 3; 4; 7; 11; 13] 
выявлена сущность каждого из представ-
ленных выше умений и конкретизированы 
элементы познавательных УУД посредст-
вом выделения пооперационного состава 
каждого действия (Табл. 1). 

О 
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Таблица 1 
Конкретизация деятельностного состава познавательных УУД обучающихся 

 
Элементы 

познавательных 
УУД 

Описание Конкретизация деятельностного состава 
элементов познавательных УУД 

Общеучебные 

умение 
структурировать 
знания 
(схематизировать,  
моделировать) 

мыслительная деятельность, 
в процессе которой между 
изучаемыми объектами ус-
танавливаются отношения и 
связи на основе выбранного 
принципа 

умение представлять информацию в виде гра-
фиков, схем, диаграмм; 
умение представлять информацию при помощи 
своей системы обозначений 
умение устанавливать связи между объектами; 
умение получить информацию из представлен-
ного графика, диаграммы, схемы; 
умение достраивать недостающие элементы со-
вокупности. 

умение производить 
контроль и оценку 
результатов 
и процессов  
деятельности 

мыслительная деятельность 
предполагающая сличение 
наличного состояния объек-
та (процесса) с образцом (эта-
лоном) 

умение выделить критерии для оценки результа-
та или процесса; 
умение оценить по заданной системе критериев; 
умение нахождения ошибок в решении. 

умение выбирать 
наиболее простые 
способы решения 
задач в зависимости 
от конкретных 
условий 

мыслительная деятельность 
предполагающая выделение 
нескольких вариантов реше-
ний одной проблемы с даль-
нейшим выбором оптималь-
ного при помощи сравнения 
по заданным условиям 

умение определять наиболее простой способ ре-
шения задачи из представленных в определен-
ных условиях; 
умение определять условия, при которых пред-
ставленный способ решения задачи будет наи-
более простым; 
умение решить задачу несколькими способами. 

Логические 

умение 
анализировать 

мыслительная деятельность, 
которая состоит в разделении 
целого на части, элементы, в 
выделении отдельных его 
признаков и аспектов 

умение разделять объект на части; 
умение располагать части в определенной по-
следовательности; 
умение характеризовать части этого объекта. 

умение составлять 
целое из частей  
(синтез) 

мыслительная операция, ко-
торая предусматривает по-
иск целого через образова-
ние существенных связей 
между выделенными эле-
ментами целого 

умение выделять основание объединения; 
умение объединять элементы по заданному ос-
нованию; 
умение преобразовать целое по другому основа-
нию. 

Умение 
классифицировать 
(сравнивать,  
выделять сущест-
венные/ 
несущественные 
признаки объектов) 

поиск существенных и об-
щих признаков, элементов, 
связей для определенной 
группы объектов, что создает 
основы для разделения объ-
ектов на группы, подгруппы, 
классы 

умение определять основание классификации 
объектов; 
умение распределять элементы по заданному 
критерию; 
умение выделять признаки, по которым сравни-
ваются объекты; 
умение выделять признаки сходства/различия; 
умение выделить признаки объекта по опреде-
ленному критерию. 

умение 
устанавливать 
причинно-
следственные связи 

мыслительная деятельность 
по определению связи меж-
ду явлением (обстоятельст-
вом, логическим заключени-
ем) и побуждающим образо-
вание другого явления (об-
стоятельства или логическо-
го вывода) 

умение определять истинность логических суж-
дений по заданным исходным условиям; 
умение определять исходные условия по задан-
ным логическим суждениям; 
умение определять условия по заданным исход-
ным данным и конечному результату. 

Постановка и решение проблемы 

умение 
формулировать 
проблему 

словесное представление 
осознания противоречиво-
сти, неоднозначности исход-
ных условий деятельности, с 
последующим определением 
дальнейших действий для 
устранения этих противоре-
чий и неоднознчности 

умение прогнозировать условия, при которых 
невозможно решение задачи; 
умение определять изменения в условиях; 
умение определять недостаточную для решения 
задачи информацию. 
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Для оценки сформированности универ-
сальных учебных действий, в том числе и 
познавательных, могут быть применены 
существующие методы диагностики знаний 
и умений, в частности, тестирование [10; 13; 
16]. Для применения этого метода диагно-
стики необходимо разработать диагности-
ческую работу, представляющую собой сис-
тему диагностических заданий. 

Выявим структуру диагностической ра-
боты и разработаем методику диагностики 
сформированности познавательных УУД 
учащихся основной школы. 

Согласно специфике диагностируемых 
умений, разработка диагностической рабо-
ты должна осуществляться с учетом сле-
дующих требований. 

Комплексность. Для обеспечения на-
дежности результатов диагностическая ра-
бота должна включать задания для провер-
ки сформированности каждой операции 
конкретного учебного действия. 

Вариативность содержания. Универ-
сальные учебные действия имеют мета-
предметный характер, следовательно, кон-
троль таких умений должен осуществляться 
с учетом вариативности содержания: для 
каждой операции определенного учебного 
действия должны быть разработаны зада-
ния по всем тематическим линиям курса. 

Однонаправленность. Разработанная с 
учетом выше представленных требований 
диагностическая работа может оказаться 
весьма объемной по содержанию, а как 
следствие, и значительно продолжительной 
по времени выполнения. В связи с этим ре-
комендуем в рамках одной работы произво-
дить диагностику одного познавательного 
умения. Это позволит не только сократить 
временные рамки выполнения работы, но и 
избежать перегрузки обучающихся. 

Таким образом, структура диагностиче-
ской работы может быть представлена в ви-
де схемы (Рис. 1). 

 

Рис.1  

Структура диагностической работы 

 
Согласно представленной схеме кон-

троль каждой операции определенного 
универсального учебного действия будет 
проводиться в рамках не одной, а целого 
набора тематических линий учебной дис-
циплины, что позволит наиболее точно оп-
ределить сформированность всех умений. 

Так как содержательные и деятельно-
стные компоненты одного блока заданий 
предполагают проявление определенных 
составляющих УУД, то для составления за-
даний различных тематических линий 
можно воспользоваться шаблонами [2; 4], 
тогда конструирование заданий для про-
верки определенного умения будет состоять 
из двух этапов: первый – выбор соответст-
вующего шаблона, второй – наполнение 
шаблона содержанием различных темати-
ческих линий курса. 

Таким образом, создание диагностической 
работы должно состоять из следующих этапов: 

1. Определение познавательного уме-
ния, диагностику которого планируется 
производить. 

2. Наполнение шаблонов, соответст-
вующих пооперационному составу выбран-
ного умения, содержанием учебного мате-
риала тематических линий курса. 

В ходе исследования выделены четыре 
уровня сформированности познавательного 
универсального учебного действия: повы-
шенный, средний, низкий, нулевой. 

Повышенный: у обучающегося сфор-
мированы умения осуществлять все опера-
ции учебного действия. 

Средний уровень: у обучающегося 
сформированы половина или более умений 
осуществлять операции учебного действия. 

П
о

зн
а

в
а

те
л

ь
н

о
е у

м
ен

и
е

 

Задание на контроль операции 1 

 

Тематическая линия 1 

Тематическая линия 2 

… 

Тематическая линия N 

Задание на контроль операции 2 
 

Тематическая линия 1 

Тематическая линия 2 

… 

Тематическая линия N 

Задание на контроль операции M 

 

Тематическая линия 1 

Тематическая линия 2 

… 

Тематическая линия N 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2016. № 7  165 

Низкий уровень: у обучающегося сфор-
мировано менее половины умений осуще-
ствлять операции учебного действия. 

Нулевой уровень: у обучающегося не 
сформировано ни одно умение осуществ-
лять операции учебного действия. 

При этом будем считать, что умение осу-
ществлять определенную операцию сформи-
ровано, если у обучающегося имеется верно 
выполненное задание на эту операцию. 

Согласно представленной схеме кон-
троль каждой операции определенного 
универсального учебного действия будет 
проводиться в рамках не одной, а целого 
набора тематических линий учебной дис-
циплины, что позволит наиболее точно оп-
ределить сформированность всех умений. 

Поскольку диагностические задания не 
зависят от содержания учебного материала, 
целесообразно разработать специальные 
шаблоны для конструирования заданий [6]. 

К шаблонам предъявлялись следующие 
требования: 

частность: задание на основе шаб-
лона направлено на развитие и диагностику 
одной операции конкретного познавательно-
го универсального учебного действия. 

универсальность: возможность ис-
пользования шаблона для конструирования 
заданий по различным учебным дисципли-
нам и содержательным линиям курса. 

В качестве примера приведем некото-
рые шаблоны диагностических заданий. 

 
Шаблон для конструирования 

диагностического задания  
«умение представлять информацию 

при помощи своей системы обозначений» 

 
Ознакомьтесь с представленным текстом 

и выполните задания. 
Текст 

Определите для заданных Элементов 
свою систему обозначений и изобразите ин-
формацию, представленную в тексте, при по-
мощи этой системы. 

 
 
Необходимыми элементами для разра-

ботки такого задания являются: текст, ко-
торый содержит в себе информацию по оп-
ределенной теме и список понятий, предла-
гаемый для обозначения обучаемым. Зада-
ние будет считаться выполненным верно, 
если обучающийся ввел свою систему обо-
значений и представил информацию, со-
блюдая принципы этой системы, не исказив 
при этом ее смысл. 

 
Шаблон для конструирования 

диагностического задания  
«умение устанавливать связи 

между объектами» 

 
Представлено две группы объектов: 

Группа 1 
Группа 2 

Определите, какие объекты Группы 1 со-
ответствуют объектам группы Группы 2. 

 
 
Необходимыми элементами для разра-

ботки такого задания являются: две группы 
связанных между собой объектов. Каждая 
группа объектов может содержать в себе 
элементы, не имеющие связей ни с одним 
элементом другой группы. Задание будет 
считаться выполненным верно, если обу-
чающийся правильно определил соответст-
вие всех представленных объектов. 

 
Шаблон для конструирования 

диагностического задания  
«умение получить информацию 

из представленного графика, 
диаграммы, схемы» 

 
На рисунке отображена некоторая ин-

формация: 
Рисунок 

Определите, какие из утверждений соот-
ветствуют заданному Условию: 

Утверждение 1 
... 
Утверждение N 

 
 
Необходимыми элементами для разра-

ботки такого задания являются: схема (гра-
фик, диаграмма), одно или несколько утвер-
ждений и условие определения истинности ут-
верждений. Утверждения могут быть сформу-
лированы согласно следующим принципам: 

Утверждение соответствует информации, 
представленной на схеме (графике, диаграм-
ме) и подходит под заданное условие. 

Утверждение соответствует информации, 
представленной на схеме (графике, диаграм-
ме), но не подходит под заданное условие. 

Утверждение не соответствует информа-
ции представленной на схеме. 

Задание будет считаться выполненным 
верно, если обучающийся указал в качестве 
правильных только те утверждения, которые 
сформулированы по первому принципу. 

В реальном учебном процессе целесо-
образна реализация двух типов диагности-
ки познавательных УУД [6; 11]: 

 текущая диагностика – предполагает 
включение диагностических заданий в само-
стоятельную и/или домашнюю работу обучаю-
щихся на протяжении всего процесса обучения. 

 итоговая диагностика всех познава-
тельных УУД при окончании изучения курса. 

Для организации текущей диагностики 
на этапе планирования учебного процесса 
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на учебный год (например) целесообразно 
сформировать диагностические работы и 
распределить задания по определенным 
темам курса, а также определить вид учеб-
ной работы (домашняя или аудиторная). 

План диагностики может быть пред-
ставлен в виде отдельной таблицы, в кото-
рой указываются названия тем и номера за-
даний диагностических работ, которые 
планируется предложить обучающимся для 
выполнения, либо включен в общий кален-
дарно-тематический план. 

В процессе текущей диагностики сфор-
мированности познавательных УУД целесо-
образно систематически формировать карту 
«Уровни сформированности познаватель-
ных УУД», которая будет отражать текущий 
уровень сформированности универсальных 
действий каждого обучаемого.  

Фиксацию результатов при проведении 
как итоговой диагностики, так и текущей 
диагностики целесообразно проводить в 
специально подготовленной таблице для 
поэлементного анализа (Рис. 2). 

 

Рис. 2  
Поэлементный анализ результатов диагностики 

 
В отличие от карты «Сформирован-

ность познавательных УУД», в таблице от-
ражены результаты диагностики каждой 
операции познавательного умения. На ос-
новании этой таблицы может быть опреде-
лен не только список познавательных УУД, 
которыми владеет/не владеет конкретный 
обучающийся, но и освоенный/не освоен-
ный этим обучающимся набор операций, 
входящих в определенное умение, а также 
процентное соотношение обучающихся как 
по уровню сформированности определен-
ного умения, так и по освоению опреде-
ленно операцией.Опытно-поисковая рабо-
та проводилась в Специализированном 
учебно-научном центре федерального го-
сударственного автономного образова-
тельного учреждения высшего образова-
ния «Уральский федеральный университет 
имени первого Президента России 
Б. Н. Ельцина» с учащимися 8–9 классов в 
течение 2014–2016 гг. по следующим ос-
новным направлениям: 

 оценка влияния применения текущей 
диагностики на формирование познава-
тельных УУД в процессе обучения инфор-
матике и ИКТ; 

 проверка достоверности результатов 
диагностики познавательных УУД, реализо-
ванной на основе предложенной методики. 

С целью выявления влияния примене-
ния текущей диагностики на формирование 
познавательных УУД были сформированы 
две группы обучающихся: контрольная 
группа, изучающая информатику без при-
менения разработанной методики диагно-
стики, и экспериментальная группа, в кото-
рой проводилась текущая диагностика по-
знавательных УУД. В ходе текущей диагно-
стики заполнялась карта «Сформирован-
ность познавательных УУД» и строились 
индивидуальные маршруты коррекции. 

В конце учебного года была проведена 
итоговая диагностика одного из обще-
учебных познавательных УУД (умение 
производить контроль и оценку результа-
тов и процессов деятельности) в контроль-
ной и экспериментальной группах. Диаг-
ностическая работа содержала пятнадцать 
заданий для каждой выделенной опера-
ции (умение выделить критерии для оцен-
ки результата или процесса, умение оце-
нить по заданной системе критериев, уме-
ние нахождения ошибок в решении). Для 
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диагностики каждой операции были пред-
ложены задания по каждой из пяти тема-
тических линий базового курса информа-
тики (информация, алгоритмизация, мо-
делирование, компьютер, информацион-
ные технологии). Результатом диагности-
ки являлось определение уровня сформи-
рованности универсального действия (ну-
левой, низкий, средний, высокий). 

Для сопоставления результатов экспе-
риментальных и контрольных классов, то 
есть двух статистически независимых выбо-
рок, использовался стандартный статистиче-

ский метод Критерий Пирсона 2. Выборка 
составляла 36 человек, что позволяет при-
менить указанный метод. Количество диф-
ференцируемых уровней равно четырем (по-
вышенный, средний, низкий, нулевой), сле-

довательно, число степеней свободы  = 3. 

Соответствующее критическое значение 2 

составляет для уровня значимости p  0,05 

2
кр = 7,815. Вычисление значения 2

эксп осу-
ществлялось по стандартной схеме и соста-

вило 2
эксп = 9,881. Следовательно, можно 

сделать вывод о том, что имеется достовер-
ное различие в уровне сформированности 
познавательных УУД обучающихся в кон-
трольной и экспериментальной группах. 

Выявление достоверности результатов 
диагностики по материалам, разработанным 
в соответствии с предложенной моделью, 
оказалось более сложной задачей по сравне-
нию с предыдущей. Для этого была сформи-
рована одна группа испытуемых (учащиеся 
8-х классов). Количество обучающихся, при-
нявших участие в эксперименте, составило 

30 человек. По представленной модели были 
разработаны материалы для диагностики 
сформированности общеучебного познава-
тельного УУД (умения структурировать зна-
ния). Одна из диагностических работ осно-
вывалась на содержании учебной дисципли-
ны «Информатика», вторая – на содержании 
дисциплины «Биология». 

Для сопоставления результатов диагно-
стики познавательных УУД обучающихся на 
уроках информатики и биологии использо-
вался коэффициент линейной корреляции 
Пирсона r. По данным расчетов rэксп = 0,84 
(высокая корреляция), позволяет сделать 
вывод о существующей корреляции между 
выявленными уровнями сформированности 
УУД при помощи двух различных диагно-
стических материалов, что свидетельствует 
о достоверности результатов диагностики. 

Проведенная опытно-поисковая работа 
по проверке результативности применения 
предложенной методики диагностики по-
зволяет сделать вывод о том, что результа-
ты диагностики сформированности позна-
вательных УУД учащихся будут достовер-
ными если: 

– будет выделен пооперационный со-
став познавательных УУД; 

– для диагностики сформированности 
каждой операции будет разработан набор за-
даний вариативного содержания, из которых 
будет построена диагностическая работа; 

– будет осуществляться как итоговая, 
так и текущая диагностика, на основании 
поэлементного анализа результатов которой 
будут формироваться индивидуальные мар-
шруты коррекции для каждого обучаемого. 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассмотрено использование в качестве учебного материала при обучению 
объектно-ориентированному программированию в учебных заведениях задач, ориентированных на 
разработку игровых программ. В качестве примера приведены общие подходы к созданию приложе-
ния игра «Шахматы», в котором продемонстрировано применение современной методики объектно-
ориентированного программирования. В процессе демонстрационного разбора предлагаемого при-
ложения, в ходе написания программного кода показано использование основных принципов объ-
ектно-ориентированного программирования: инкапсуляции, наследования и полиморфизма. В каче-
стве среды разработки выбрана среда визуальноного программирования Delphi. Это связано с тем, что 
данный продукт широко распространен при обучении программированию в современных учебных 
заведениях, а сама игра является замечательным примером, к которому может быть применен имен-
но объектно-ориентированный подход. В настоящее время подавляющее большинство современных 
информационных продуктов в мире (в том числе и для мобильных устройств) реализуются с помо-
щью технологии объекно-ориентированного программирования, именно поэтому изучение и овладе-
ние этим материалом является сегодня весьма актуальной задачей. Для быстрого освоения техноло-
гии программирования в среде Delphi можно воспользоваться учебными методическими пособиями, 
предложенными автором данной статьи. 
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ABSTRACT. This article is the illustration of basic principles of object-oriented programming for creation 
of game applications. As an example, the main approaches to the creation of the game ’Chess’ in RAD 
(Rapid Application Development) Delphi is given, which shows the use of the modern methods of object-
oriented programming. While showing the application and creation of the program code, the author 
demonstrated the main principles of object-oriented programming: encapsulation, inheritance and poly-
morphism. Rapid Application Development Delphi is chosen as the basis, baceause it is very popular in 
modern school education and the game ’Chess’ is a wonderful example to apply object-oriented method. 
Today object-oriented technology (Object Oriented Programming - OOP) is the realization of the most 
modern information products in the world (including mobile gadgets), this makes knowledge of this tech-
nology very important. The author suggests his own educational manuals for rapid mastering of object-
oriented programming in RAD Delphi.  

овременные программные продук-
ты разрабатываются на базе пере-

довых технологий, одним из которых яв-
ляется объектно-ориенированный метод 
[1–4; 15]. При изучении программирова-
ния желательно использовать такой учеб-
ный материал, который будет вызывать 
непосредственный интерес у обучаемых. 
Для этой цели очень хорошо использовать 
примеры, иллюстрирующие разработку 
игровых программ, которые вызывают 
повышенный интерес у обучаемых. Такая 
мотивация очень хорошо зарекомендова-
ла себя в реальном учебном процессе. В 
данной статье рассмотрены общие подхо-

ды к разработке игровых программ с ис-
пользованием объектно-ориентированного 
подхода на примере создания приложе-
ния «Шахматы» [8]. 

Объектно-ориентированное програм-
мирование (ООП) – современная техноло-
гия программирования, позволяющая раз-
рабатывать сложные системы, устойчивые 
по отношению к ошибкам и допускающие 
последующее расширение. ООП аккумули-
рует лучшие идеи, воплощенные в струк-
турном программировании [9–11] и сочета-
ет их с мощными концепциями, которые 
позволяют оптимально организовать про-
граммы [5; 12; 14]. ООП позволяет разло-
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жить проблему на составные части – каж-
дая составляющая становится самостоя-
тельным объектом, содержащим свои соб-
ственные коды и данные, относящиеся к 
этому объекту. Программа в целом пред-
ставляет собой набор объектов и связей ме-
жду ними. 

ООП базируется на типе данных, назы-
ваемым «Класс» (Class), и поддерживает 
три основные концепции: инкапсуляция, 
наследование и полиморфизм. 

Постановка задачи 

Игра «Шахматы» дает возможность 
прекрасно проиллюстрировать возможно-
сти современного программирования с ис-
пользованием объектно-ориентированного 
подхода. Перед тем как начать создавать 
программу, сформулируем основные требо-
вания, которые необходимо выполнить. 
Цели и задачи нашей программы будут за-
ключаться в том, чтобы обепечить: 

 создание шахматной доски с буквен-
но-цифровой разметкой; 

 начальную расстановку шахматных 
фигур на доске; 

 реализацию ходов всех шахматных 
фигур по правилам; 

 возможность «срубить» фигуру по 
правилам; 

 счет количества ходов и их очередность; 

 обработку ситуаций «ШАХ», «МАТ» и 
«ПАТ». 

Таким образом, эта программа не будет 
предназначена для игры пользователя с 
компьютером, то есть в нашу задачу не вхо-
дит разработка каких-либо алгоритмов об-
работки шахматной ситуации. С помощью 
подобной программы можно будет просто 
играть двум соперникам, пользуясь собстве-
ными практическими навыками шахматной 
игры. Реализация программы может быть 
самой различной в зависимости от вкуса и 
желания программиста, поэтому в данной 
статье постараемся описать проблему в са-
мом общем виде, при этом рассмотрим не-
сколько возможных вариантов ее решения. 

Последовательность разработки 
программы 

Шаг первый –  
создание шахматной доски 

В первую очередь, создадим шахмат-
ную доску, по которой будут перемещаться 
фигуры. Прежде всего необходимо решить, 
из чего будет состоять доска, так как это бу-
дет существенно влиять не только на то, как 
мы ее будем отображать, но и как будут пе-
ремещаться по ней фигуры. Для конечного 
пользователя это не будет иметь абсолютно 
никакого значения, а вот для программиста 
это является главным и весьма существен-

ным фактором. Кратко опишем два воз-
можных варианта создания шахматной дос-
ки, используя компоненты TPanel и TShape.  

Определим размеры окна будущего при-
ложения, которые следует поместить в обра-
ботчик события OnCreate главной формы: 

 procedure TForm1.FormCreate(Sender: 
TObject); 

 begin 
ClientHeight:=440; 
ClientWidth:=440; 
BorderStyle:=bsSingle; 

 end; 

Здесь первые две строки отвечают за 
высоту и ширину клиентской части формы 
(окна приложения) соответственно, а третья 
строка запрещает изменять размеры фор-
мы. Значение 440 получилось следующим 
образом: 20 px — расстояние от всех краев 
формы до доски, где будет нанесена бук-
венно-цифровая разметка; 8 клеток по 50 
px дадут нам еще 400 px. Итого, получим 
значение в 440 px. 

Доска как экземпляр класса 
TShape или TPanel 

В разделе объявления глобальных пере-
менных VAR или в разделе private главной 
формы (все зависит от конкретной реализа-
ции) объявим двумерный массив перемен-
ных 8 на 8 типа TKletka следующим образом: 

DOSKA: array[1..8,1..8] of TKletka; 

В дальнейшем, массив клеток доски бу-
дем обозначать именно так для обобщения 
всех вариантов конструирования доски. 
Здесь в качестве объектов типа TKletka (за-
пись в общем виде) в конкретной реализа-
ции программы можно использовать объек-
ты типа TShape (массив фигур-квадратов) 
или объекты типа TPanel (массив панелей). 

Отрисовка доски будет происходить 
также при событии OnCreate главной фор-
мы, куда следует поместить следующий код: 

 
//----------- Создание шахматной доски ----------- 
for i:=1 to 8 do //Двойной цикл обеспечит нам 
квадрат из клеток 8 на 8 
 for j:=1 to 8 do 
 begin 
 DOSKA[i,j]:=TKletka.Create(Form1); 
//Вызов конструктора класса для выделения 
памяти под объект 
 DOSKA[i,j].Parent:=Form1; 
//Определяем объект-родитель, в который бу-
дут помещаться клетки доски: 
//поскольку размещение на главной форме, ее и 
указываем 
 DOSKA[i,j].Height:=50; 
 DOSKA[i,j].Width:=50; 
//Эти две строки отвечают за размеры кле-
ток: высота и ширина 
 DOSKA[i,j].Left:=20+50*(i-1); 
 DOSKA[i,j].Top:=20+50*(j-1); 
//Здесь определяется положение клеток:  
//Left – расстояние от левого края формы до 
объекта,  
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//Top - от верхнего края формы до объекта.  
 if odd(i+j) then DOSKA[i,j].Цвет:=clSilver 
 else DOSKA[i,j].Цвет:=clWhite 
 DOSKA[i,j].OnDragDrop:= 
Form1.OnImageDrop; 
 DOSKA[i,j].OnDragOver:= 
Form1.OnImageOver;  
 end; 

 
Все, доска готова. Можно запустить про-

грамму и посмотреть, корректно ли она ото-
бразилась. При запуске следует закомменти-
ровать две строчки событий Drag&Drop, по-
скольку они пока еще не реализованы. Если 
все набрано правильно, то на форме отобра-
зится доска 8 на 8, причем левый нижний 
квадрат должен быть черным. 

Для полной картины следует подписать 
клетки буквами от A до H по горизотнали и 
цифрами от 1 до 8 по вертикали. Для этого в 
разделе объявления глобальных перемен-
ных или в разделе private главной формы 
объявим двумерный массив меток: 

POLE: array[1..4,1..8] of TLabel; 

Таким образом, мы объявили перемен-
ные для 32-х меток – 16 из них для букв 
сверху и снизу доски, а другие 16 – для 
цифр слева и справа. Ниже приведен еще 
один фрагмент кода события OnCreate 
главной формы, который позволит сделать 
на доске необходимые надписи: 

 
 for i:=1 to 4 do 
 for j:=1 to 8 do 
 begin 
 POLE[i,j]:=TLabel.Create(Form1); //Создание 
метки 
 POLE[i,j].Parent:=Form1; //на форме 
(родитель) 
 POLE[i,j].Font.Style:=[fsBold]; //Стиль шрифта 
 POLE[i,j].Transparent:=true; //Прозрачная 
метка 
 with POLE[i,j] do 
 case i of 
 1: begin Left:=40+(j-1)*50; Top:=5; 
 Caption:=chr(64+j); end; //Верхняя строка (A-
H) 
 2: begin Left:=5; Top:=Form1.ClientHeight-j*50; 
 Caption:=IntToStr(j); end; //Левый столбец (1-8) 
 3: begin Left:=40+(j-1)*50; Top:=425; 
 Caption:=chr(64+j); end; //Нижняя строка (A-H) 
 4: begin Left:=425; Top:=Form1.ClientHeight-
j*50; 
 Caption:=IntToStr(j); end; //Правый столбец (1-8) 
 end; {Case} 
 end; 

 
Теперь можно запустить программу 

еще раз и проверить, как выглядит общий 
вид шахматной доски в окончательном виде 
с нанесенной разметкой. 

Шаг второй –  
проектирование класса TFigura 

На данном этапе нашей задачей явля-
ется правильно спроектировать класс 
TFigura. Для этого определим основные ха-

рактеристики шахматных фигур и операции 
над ними, которые нам будет необходимо 
реализовать в проекте.  

Во-первых, сначала необходимо вы-
брать «класс-родитель», чтобы наследовать 
максимум необходимых характеристик 
(сущностей) и методов. Так как доска реа-
лизована объектами типа TShape или 
TPanel, на которые будут помещаться изо-
бражения шахматных фигур, то в этом слу-
чае в качестве родительского класса следует 
выбрать класс TImage. 

Во-вторых, чтобы отобразить фигуры 
на экране, расставить их на доске и присво-
ить всем полям начальные значения, нам 
необходим конструктор. Его реализация 
рассмотрена далее. 

В-третьих, необходимо хранить коор-
динаты фигур (начальные – до совершения 
хода и конечные – после совершения хода), 
которые нужно реализовать свойствами. 
Следовательно, должны присутствовать ме-
тоды записи и чтения в эти свойства непо-
средственно из полей. Поскольку в шахма-
тах имеется только два цвета фигур (белые 
и черные) его лучше реализовать не в виде 
свойства, а в виде логической переменной, 
которая принимает значение true для белых 
фигур и false для черных. Хотя по желанию 
программиста цвет фигур можно также 
оформить в виде свойства. 

В-четвертых, все фигуры должны хо-
дить по правилам, следовательно, должен 
существовать метод, определяющий правило 
хода (HOD) для каждой фигуры. Так как в 
шахматах существует 6 разновидностей фигур 
(Король, Пешка, Ферзь, Слон, Конь и Ладья), 
нужно объявить у нашего класса TFigura 
шесть классов-потомков (подклассов) и сде-
лать метод правила хода полиморфным. 

В-пятых, чтобы фигуры не могли пры-
гать друг через друга, необходим метод, вы-
полняющий соответствующую проверку. На-
зовем его JUMP – метод прыжка. Здесь ис-
ключение составляют Конь (ему разрешено 
прыгать через фигуры) и Король (он вообще 
«не умеет прыгать») – его перемещение в 
любую сторону состаляет только одну клетку. 

В-шестых, у фигур на основании двух 
предыдущих методов (ход по правилам с 
учетом занятых клеток на пути фигуры) 
должен присутствовать метод перемещения 
на новое место – правильный ход. Он, в 
свою очередь, может быть реализован дву-
мя разными способами: на пустую клетку и 
на занятую. В последнем случае следует ли-
бо «срубить» фигуру, если она противопо-
ложного цвета, либо запретить ход, если он 
сделан на фигуру своего цвета. 

В-седьмых, следует реализовать обработку 
ситуации «Шах», а при полном рассмотрении 
также обработку ситуаций «Мат» и «Пат». 
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Все остальное зависит от конкретной 
реализации. По желанию программиста и 
от конкретного проектирования к этому 
списку может быть добавлен ряд дополни-
тельных свойств и полей. Типы всех полей, 
используемых в классе, определяются толь-
ко программистом и могут быть самыми 
различными. Например, координаты фигур 
X, Y можно записать как двумя полями типа 
byte, так и использавать стандарный тип 
TPoint или создать собственную запись, со-
стоящую из двух собственных типов и т.д. 
Вариантов множество, поэтому далее для 
обозначения всех типов будут использовны 
условные обозначения. Исходя из выше-
описанных рассуждений, класс Фигура в 
общем виде можно описать так: 

 
//---------- Общее описание класса TFigura -------- 
TFigura = class(ТРодитель) 
 private 
 FPlace: ТПоложение; 
 FColor: ТЦвет; //Можно использовать тип 
Boolean 
 procedure SetPlace(Значение: ТПоложение); 
 //Метод перемещения фигуры на новое место 
 procedure SetColor(Значение: ТЦвет);  
 //Метод смены цвета фигуры (необязателен, 
если Boolean) 
 property MESTO: ТПоложение read FPlace write 
SetPlace; 
 //Свойство, отвечающее за положение фигуры 
на доске 
 property Color: ТЦвет read FColor write 
SetColor;  
 //Свойство, отвечающее за цвет фигуры 
 //(необязательно, если Boolean) 
 function HOD(Координаты: ТПоложение): bool-
ean; virtual; abstract; 
 //Метод, определяющий правило хода фигуры 
 function JUMP(Координаты: ТПоложение): 
boolean; 
 //Метод проверки на отсутствие занятых 
клеток на пути хода 
 constructor ConstructorName(Координаты: 
ТПоложение; Цвет: ТЦвет); 
 //Конструктор фигуры 
 end; 
//--------------------------------------------------------- 

 
Далее, создадим шесть классов-

потомков (подклассов). Для каждого типа 
фигур – свой подкласс, в котором переоп-
ределен метод HOD, где описывается пра-
вило хода для каждой конкретной фигуры. 
При правильном ходе фигуры функция 
HOD получает значение true. Пример реа-
лизации для пешки: 

TPawn = class(TFigura) //Пешка 
 private 
 function HOD(XY: ТПоложение): boolean; 

override; 
 end; 

Шаг третий –  
разработка методов 

класса TFigura 

Нам понадобятся следующие глобальные 
переменные: массив из тридцати двух эле-
ментов для хранения всех фигур и логическая 
переменная для определения очередности 
хода, в которой будем хранить цвет фигур, чья 
очередь хода. Кроме того, нужен счетчик хо-
дов. Опишем их в разделе объявления гло-
бальных переменных следующим образом: 

 Var Figures: array[1..32] of TFigura; 
//Массив фигур 

 OCHERED: boolean; //Очередность хода 
 XODOV: byte=0; //Счетчик ходов 

Конструктор 
Теперь переходим к описанию методов. 

Самый важный из них – конструктор, глав-
ной задачей которого является выделение 
памяти под объект. Непосредственной ра-
ботой с памятью занимается среда разра-
ботки, то есть сама среда Delphi, и к обязан-
ностям программиста относится просто вы-
зов необходимых конструкторов для нуж-
ных объектов [13; 14]. Также в конструкторе 
определяются начальные значения для по-
лей класса и изменяются значения необхо-
димых свойств у создаваемых объектов. 

Картинки с изображением фигур будут 
загружаться из специальной папки с набо-
ром нужных изображений или предвари-
тельно созданного файла ресурса. Названия 
картинок нужно строить по определенным 
правилам: цвет_ИмяКласса, например: 
black_TPawn, white_TKing и т.д. Для ис-
пользования файла-ресурса, в котором хра-
нятся изображения фигур, такой файл сле-
дует подключить специальной директивой 
{$R Фигуры.res}. 

Ниже приведен пример возможного 
общего вида конструктора для класса 
TFigura, порожденного от класса TImage.  

 
//------- Общий вид конструктора фигуры ------- 
constructor 
TFigura.ConstructorName(Координаты: ТПо-
ложение, 
 Цвет: boolean); 
 begin  
 inherited Create(Form1); //Директива inherited 
используется  
 Parent:=Form1; //в зависимости от реализа-
ции 
//Указываем объект-контейнер, на который 
помещается создаваемый объект 
//в нашем случае - это форма (или объект 
класса TKletka,  
//если доска состоит из таких объектов) 
 FPlace:=Координаты; //Положение фигуры на 
доске 
 MESTO:=FPlace; //Сохранение координат в 
свойстве для работы 
 FColor:=Цвет; //Цвет фигуры  
//-------- НАСТРОЙКА IMAGE (ФИГУРЫ) --------- 
 Transparent:=true; //Прозрачность фона кар-
тинки 
 Width:=40; //Высота картинки 
 Height:=40; //Ширина картинки 
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//--Пример загрузки картинок из ресурса - 
if Цвет then 
 Picture.Bitmap.Bitmap.LoadFromResource 
Name(HInstance,‘white_'  
 + Self.ClassName+'.bmp'); 
 else 
 Picture. Bitmap.LoadFromResourceName 
(HInstance,‘black_' 
 + Self.ClassName+'.bmp'); 
//----------------------------------------------------------- 
 DragMode:=dmAutomatic; //Автоматическая 
обработка события Drag&Drop 
 OnDragOver:=Form1.OnImageOver;  
 OnDragDrop:=Form1.OnImageDrop; 
end; 
//----------------------------------------------------------- 

 
Так как при вызове конструктора объ-

ект только создается, то для дальнейшей 
работы с ним этот объект нужно поместить 
в компонент массива Figures[i] соответст-
вующего типа. Например, поместим белую 
пешку в качестве первого элемента нашего 
массива на доску в клетку [1; 2]: 

Figures[1]:=TPawn.Create(1,2,true); 

Разумеется, в зависимости от типа коор-
динат, входные параметры могут отличать-
ся: здесь приведен только общий пример. 

В данной записи (создание пешки) вы-
зывается конструктор класса TPawn. Так как 
конструктор для этого класса в нашем случае 
не реализован, то будет вызываться конст-
руктор ближайшего родителя, то есть класса 
TFigura, в котором создается картинка, в нее 
в соответствии с цветом фигуры загружается 
нужное изображение и помещается на доску 
по указанным координатам. Для последую-
щего обращения к этой пешке, она сохраня-
ется в компоненте массива Figures[1]. Теперь 
к полям, методам и свойствам этого объекта 
можно обращаться следующим образом: 
Figures[1].ИмяМетода; 

Например, переместить фигуру на дру-
гую клетку можно следующим образом: 
Figures[1].HOD(Координаты); 

Описание методов записи в свойства 
здесь приводить не будем, так как их со-
держание может очень сильно различаться, 
уточним лишь то, что там необходимо при-
своить вводимые координаты в поле поло-
жения фигуры, и перемещать в них картин-
ку. Они будут рассмотрены далее. Будем 
считать, что для исходной шахматной по-
зиции фигуры расставлены. 

Метод HOD  
(Правило хода фигуры) 

Следующее, что необходимо сделать – 
это научить фигуры правильно ходить и не 
перепрыгивать друг через друга. Необходи-
мо написать эти методы. Правило хода фи-
гуры – полиморфный метод, то есть каж-
дый подкласс описывает его по-своему, по-
этому в классе TFigura мы объявили его как 
виртуальный метод (virtual). Добавленное 

слово abstract означает, что этот метод ис-
пользуется только в классах-потомках (под-
классах), и в основном классе его реализа-
ция отсутствует.  

Наш метод проверки хода должен воз-
вращать true, если ход возможен и false, если 
он не по правилам. В качестве параметров, 
мы должны передавать в наш метод коорди-
наты нового места хода (конечной клетки), 
так как начальные координаты можно взять 
из свойства, в котором они хранятся. Други-
ми словами, это будет функция логического 
типа с одним входным параметром типа 
ТПоложение, в котором будем передавать 
конечные координаты. 

Рассмотрим создание метода правила 
хода на примере фигуры «Ферзь», который 
имеет право ходить по вертикалям, гори-
зонталям и диагоналям. Представим ко-
нечную координату как Ferz_XY. Чтобы 
можно было понять, правильно ли был вы-
полнен ход, необходимо сравнить коорди-
наты по следующим признакам: 

 если ход произведен по вертикали, то 
у начальной и конечной координат совпа-
дает координата X; 

 если ход произведен по горизонтали, 
то у начальной и конечной координат сов-
падает координата Y; 

 если ход произведен по диагонали, то 
модуль изменения координат по X равен 
модулю изменения координат по Y. 

На языке Object Pascal это можно опи-
сать следующим образом: 

function TQueen.HOD(Ferz_XY: 
ТПоложение): boolean; 
 begin 
 Result:=((MESTO.X=FERZ_XY.X) 
or (MESTO.Y=FERZ_XY.Y) or 
 (abs(MESTO.X-FERZ_XY.X)= 
abs(MESTO.Y-FERZ_XY.Y)));  
 end; 

 
В этом фрагменте MESTO.X и MESTO.Y 

отражают начальные, а FERZ_XY.X и 
FERZ_XY.Y конечные координаты фигуры 
соответственно. Функция дает значение 
true, если ход выполнен верно и false - в 
противном случае. 

Исходя из данного примера, несложно 
написать проверки для фигур: Ладья, Слон 
и Король. Конь ходит на две клетки по вер-
тикали и на одну по горизонтали или на-
оборот: две по горизонтали и одна по вер-
тикали. Оба этих случая необходимо соеди-
нить логическим оператором «или».  

Самой сложной в написании этого ме-
тода является пешка. Пешки ходят только 
вперед, то есть белая пешка ходит только 
вверх, а черная – только вниз и только на 
одну клетку. Если же они находятся на 
«своей» горизонтали (седьмой для черных 
и второй для белых), то сходить можно на 
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две клетки; ходят они только прямо, а рубят 
только по диагонали. Это все надо учесть в 
реализации хода пешки. 

Метод JUMP  
(Проверка свободного пути) 

Для того чтобы фигуры могли пра-
вильно ходить, необходимо еще выполнить 
проверку на наличие занятых клеток на пу-
ти хода фигуры, и в случае положительного 
результата запрещать ход. 

Данный метод, аналогично предыдуще-
му, должен возвращать логическое значе-
ние: true – если ход возможен, false – в про-
тивном случае. Как и в предыдущем случае, 
метод будет принимать значение конечной 
координаты, а начальную – брать из свойст-
ва. Рассмотрим, как будет работать метод. Он 
должен найти фигуру, которая расположена 
между начальной и конечной клетками 
движения. Если такая «фигура-барьер» не 
найдена, то ход разрешен. Выполнять про-
верки необходимо в трех случаях:  

 ход совершен по горизонтали; 

 ход совершен по вертикали; 

 ход совершен по диагонали. 
Под эти три случая не попадает только 

Конь, а для него такая проверка не требует-
ся, так как он может прыгать через другие 
фигуры. Все эти случаи описываются со-
вершенно одинаково, поэтому рассмотрим 
только один из них – вертикаль. 

 
function TFigura.JUMP(Координаты: ТПоложе-
ние): boolean; 
var i: byte; 
 begin 
 Result:=true; //Ход разрешен  
 for i:=1 to 32 do //Проверка всех фигур 
 if Figures[i]<> nil then //если фигура есть на 
доске 
 begin 
 //------------ Проверка по вертикали -------------- 
 //ищем фигуру-барьер на пути хода,  
 //координата X которой совпадает с нашей 
 if (Координаты.X = MESTO.X) and  
 (Figures[i].MESTO.X = MESTO.X) and 
 //если такая фигура найдена, то проверяем  
 //находится ли она на промежутке движения 
нашей фигуры 
 (((Figures[i].MESTO.Y > MESTO.Y) and  
 (Figures[i].MESTO.Y < Координаты.Y)) or 
 ((Figures[i].MESTO.Y < MESTO.Y) and  
 (Figures[i].MESTO.Y > Координаты.Y))) 
 then Result:=false;  
 //если и это условие выполнено, 
 //то занятая клетка найдена – ход запрещен 
 end; 

 
Аналогичным образом проверяются го-

ризонталь и диагональ. Три таких блока 
дают нам рабочий метод проверки свобод-
ного пути. 

Метод SETPLACE  
(Перемещение фигуры 

на новое место) 

Данный метод производит изменение 
положения фигуры на доске и существенно 
зависит от конкретной реализации. Ниже 
приведены фрагменты кода для случаев 
конструирования доски с помощью TPanel и 
TShape: 
 procedure TFigura.SetPlace(NEW_XY: ТПоложе-
ние); 
 begin 
 FPlace:=NEW_XY; 
 Parent:=Form1.DOSKA[NEW_XY.X, NEW_XY.Y]; 
//для TPanel 
 LEFT:=DOSKA[NEW_XY.X, NEW_XY.Y].Left-5; 
//для TShape(Столбец) 
 TOP:= DOSKA[NEW_XY.X, NEW_XY.Y].Top-5; 
//для TShape(Строка) 
 end; 

Метод SHAX 
(Проверка на шах) 

Метод должен проверить каждую фигу-
ру, которая в данный момент присутствует на 
доске и, если ее цвет не совпадает с цветом 
атакуемого Короля, узнать, выполняются ли 
для нее условия методов HOD и JUMP одно-
временно на «вражеском королевском мес-
те». Метод SHAX должен вернуть в качестве 
результата значение true, если оба метода од-
новременно вернули значение true.  

 
function SHAX(Color: TColor): boolean; 
var i,King: byte; 
 begin 
 Result:=false; //Нет шаха 
 for i:=1 to 32 do //Автопоиск необходимого ко-
роля 
 if (Figures[i] is TKing) and (Fig-
ures[i].FColor<>Color) 
 then King:=i; //Определили номер атакуемого 
Короля 
 //Проверка выполняемости всех описанных 
выше условий 
 for i:=1 to 32 do 
 if Figures[i]<> nil then 
 if (Figures[i].FСolor<>Figures[King].FColor) 
 and Figures[i].HOD(Figures[King].MESTO) 
 and Figures[i].JUMP(Figures[King].MESTO) then 
 begin  
 ShowMessage(‘ШАХ!'); 
 Result:=true; //Есть шах 
 end; 
 end; 

Итак, мы реализовали метод, органи-
зующий обработку ситуации «Шах». Его 
достаточно просто можно доработать таким 
образом, чтобы в сообщении указывалось, 
какому именно Королю (белому или черно-
му) объявлен «Шах». 

Методы перемещения фигур 
по доске Drag&Drop 

Теперь все подготовлено к тому, чтобы 
заставить наши фигуры правильно переме-
щаться по шахматной доске. Создадим соот-
ветствующие методы для перетаскивания 
фигур Drag&Drop, тем более что они уже 
были использованы нами в конструкторе, но 
их реализация пока отсутствует. 
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В нашем проекте изначально отсутству-
ют объекты типа TImage, в которых хранятся 
изображения шахматных фигур, поскольку 
они создаются в процессе работы программы 
динамически. А ведь именно их и предстоит 
претаскивать! Как же создать метод для еще 
несуществующего объекта?  

Для того чтобы создать метод какого-
либо события, необходимо использовать об-
работчик такого события. Для этого необхо-
димо вызвать нужное событие из Инспектора 
Объектов у данного объекта или у любого 
другого, у которого есть такое событие. На-
пример, можно найти в Инспекторе Объек-
тов события OnDragDrop и OnDragOver для 
формы и щелкнуть дважды мышью в соот-
ветствующих пустых полях. Cреда програм-
мирования Delphi сама создаст пустые обра-
ботчики для этих событий. После чего нужно 
скопировать списки параметров появив-
шихся методов в свои собственные методы, 
которые мы разрабатываем. В нашем приме-
ре это методы OnImageDrop и OnImageOver, 
которыми необходимо дополнить класс фор-
мы (для наглядности в приведенном ниже 
фрагменте кода они подчеркнуты): 

 
TForm1 = class(TForm) 
 procedure FormCreate(Sender: TObject); 
 procedure OnImageDrop(Sender, Source: 

TObject; X,Y: Integer); 
 procedure OnImageOver(Sender, Source: 

TObject; X,Y: Integer; 
 State: TDragState; var Accept: Boolean); 
 private 
 { Private declarations } 
 public 
 { Public declarations } 
 end;  
 
Для того чтобы эти методы обрабаты-

вали необходимые события, нужно присво-
ить их этим событиям, как это мы делали 
ранее при создании доски: 

 
DOSKA[i,j].OnDragDrop:=Form1.OnImageDrop; 
DOSKA[i,j].OnDragOver:=Form1.OnImageOver; 

В этом случае ни список параметров, ни 
скобки уже не указываются. В условных 
обозначениях это можно еще написать сле-
дующим образом: 
ЭКЗЕМПЛЯР_ОБЪЕКТА.СОБЫТИЕ:=МЕТОД; 

Напомним, что данные методы здесь 
использованы для случая, когда в качестве 
родительского класса выбран класс TImage. 
Теперь кратко опишем содержание самих 
этих методов. 

Метод OnImageOver  
(Переместить объект) 

Здесь нужно написать только одну 
строчку: Accept:=true; 

Эта запись разрешает использование 
механизма перетаскивания Drag&Drop, то 
есть одному объекту (доске) разрешено 

принять другой объект (фигуру) при отжа-
тии правой клавиши мыши, если один объ-
ект находится над другим. 

Метод OnDragDrop  
(Опустить объект) 

Здесь нужно описать действия, которые 
необходимо выполнить после перемещения 
фигуры на доске на новое место. Как уже 
говорилось выше, существует два варианта 
событий: перемещение фигуры на пустую 
клетку или на занятую. Во втором случае, 
если клетка занята фигурой соперника, то 
ее необходимо «срубить», если союзной – 
запретить перемещение. Ниже представлен 
сокращенный вариант кода одного из воз-
можных обработчиков событий, записан-
ный в общем виде: 

 
//----------------------------------------------------------- 
procedure TForm1.OnImageDrop(Sender,Source: 
TObject; X,Y: Integer); 
var NewPlace: ТПоложение; //Новые (конечные) 
координаты фигуры 
 OldPlace: ТПоложение; //Исходные (началь-
ные) координаты фигуры 
 //(используются в случае отмены хода) 
 SRUBLENA: byte; //Номер срубленной фигуры в 
массиве Figures[i] 
... 
begin 
 //Проверка куда совершен ход: на пустую 
клетку или на занятую  
 if Sender is ТKletka then 
 begin 
 //ТKletka– имя класса, экземпляром которого 
является клетка доски 
 //далее, вычисляем координаты этой клетки 
 NewPlace.X:=((ТKletka(Sender).Left -20) div 50)+1; 
 NewPlace.Y:=8-((ТKletka(Sender).Top -20) div 50); 
 //Проверка, возможен ли ход на эту клетку: 
выполняемость 
 //условий методов HOD и JUMP при правиль-
ной очередности хода 
 if TFigura(Source).HOD(NewPlace) and 
TFigura(Source).JUMP(NewPlace) 
 and (TFigura(Source).FColor=OCHERED) then 
 begin 
 OldPlace:=TFigura(Source).MESTO; 
 TFigura(Source).MESTO:=NewPlace; 
 if SHAX(OCHERED) then TFigura(Source). 
MESTO:=OldPlace; 
 //Возврат фигуры на старое место при Шахе 
 ... 
 end; 
 OCHERED:=not OCHERED //Переход хода 
 XODOV:=XODOV+1; //Увеличение показаний 
счетчика ходов 
 ... 
//----------------------------------------------------------- 

 
Остается описать вариант хода с рубкой 

фигуры противника. Этот случай выявляет-
ся после проверки условия if Sender is 
ТFigura then, аналогичной проверке хода на 
пустую клетку, поэтому приводить пример 
здесь не будем. 
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Заключение 

Изучение объектно-ориентированного 
программирования дает возможность рас-
смотреть окружающий мир с двух разных то-
чек зрения: как совокупность объектов и как 
совокупность процессов. Это позволяет моде-
лировать предметную область решаемой за-
дачи. Для освоения объектно-ориентирован-
ного подхода на стадии обучения очень важен 
подбор наглядных примеров, которые пока-
зывают его преимущества и эффективность в 

реализации конкретных решений. В этом мо-
гут помочь примеры по разработке игровых 
программ, которые пользуются большой по-
пулярностью у обучаемых, что в данной ста-
тье и было продемонстрировано на примере 
рассмотрения общих подходов при создании 
приложения «Шахматы». Для быстрого ос-
воения технологии программирования в сре-
де Delphi можно воспользоваться учебными 
методическими пособиями, предложенными 
автором данной статьи [6–8]. 
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ОЦЕНИВАНИЕ КАК ДИАГНОСТИЧЕСКАЯ ПРОЦЕДУРА ФОРМИРОВАНИЯ 
КОНЕЧНЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ ОБУЧЕНИЯ ПО МАТЕМАТИКЕ  

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: оценивание, диагностика, критериальное оценивание, универсальные учеб-
ные действия, формирующее оценивание. 

АННОТАЦИЯ. В статье раскрывается идея оценивания как диагностической процедуры формиро-
вания конечных результатов обучения по математике. Обосновывается приоритетность, роль и ме-
сто использования диагностики в учебном процессе. При этом процедура оценивания является ме-
ханизмом реализации диагностики в процессе обучения математике, которая выполняет функцию 
управления качеством образования, обеспечивая комплексный подход к оценке результатов освое-
ния программы и оценку динамики индивидуальных достижений обучающихся. Полифункцио-
нальность и многоаспектность категории оценивания раскрывается в многообразии различных 
подходов к определению данного феномена. Аргументируется необходимость разработки нового 
подхода к оцениванию конечных результатов обучения с позиции Федерального государственного 
образовательного стандарта общего образования. Предлагается переход на «критериальную», со-
держательную оценку, оценку индивидуального процесса учащихся. Раскрывается сущность поня-
тия «универсальные учебные действия» как «знание в действии», как способность использовать на 
практике полученные знания и навыки. Рассматривается современная структура компонентов сис-
темы контроля и оценки. Описываются новые направления оценивания: формирующее оценивание 
и суммарное оценивание. Предусматривается использование приема самооценки в процессе фор-
мирующего оценивания. Предлагается авторская структура формирующего оценивания и алгоритм 
выявления критериев оценивания. Раскрывается сущность, функции и инструментарий проведения 
суммарного оценивания. Делается вывод, что целенаправленное использование критериального 
оценивания в учебном процессе позволит учащимся стать активными участниками оценивания 
своих образовательных результатов. 
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Doctor of Pedagogy, Professor, Head of the Department of Theory and Methodology of Teaching Mathematics, Institute of 
Mathematics, Informatics and Information Technologies, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

ASSESSMENT AS A DIAGNOSTIC PROCEDURE OF FORMING 
THE FINAL RESULTS OF TEACHING MATHEMATICS  

KEY WORDS: assessment, diagnostics, criterion assessment, universal educational activities which form 
assessment. 

ABSTRACT. The article discusses the idea of assessment as a diagnostic procedure of forming the final results 
of teaching mathematics. There is an explanation of priority, role and place of using diagnostics in teaching 
process. At the same time the procedure of assessment is a mechanism of diagnostics in the process of teach-
ing mathematics, which performs the function of education quality management, realizing complex approach 
to the assessment of the results of learning and assessment of individual achievements of students. 
Multifunctionality and multifold of assessment category are in the variety of different approaches to the defi-
nition of that phenomenon. The necessity of creating a new approach to the assessment of final results based 
on the Federal State Educational Standard of Secondary Education is argued. Transision to the «criterion-
based», substantial assessment and to learners’ individual process assessment is suggested. The meaning of 
the concept «universal educational activities» as «knowledge in activities» is discussed and the ability of us-
ing knowledge gained in practice is explained. The modern structure of control and assessment system is de-
scribed. New ways of assessment are analyzed, such as forming assessment and summary assessment. The 
method of self-assessment in forming assessment is possible. The author’s structure of forming assessment 
and the algorithm of criteria assessment are given. The meaning, function and tools of summary assessment 
are described. There is a conclusion that purposeful usage of criterion assessment in teaching process lets 
learners become more active in assessment of their studying results.   

 настоящее время происходит реа-
лизация Федерального государст-

венного образовательного стандарта общего 
образования, принятие которого обуслови-
ло коренные изменения в целях образова-
ния, требованиях к конечным результатам 
освоения выпускниками школ основной об-
разовательной программы. Процесс фор-

мирования конечных результатов обучения 
предполагает овладение учителями матема-
тики и диагностикой их формирования. 
Понимание учителями математики значи-
мости диагностических процедур в учебном 
процессе позволяет выявить целесообраз-
ность и эффективность поставленных целей 
в процессе обучения математике, степень их 
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достижения, причины затруднений и не-
удач в организации учебного процесса и т.д. 
Использование диагностики в учебном 
процессе, согласно Федеральному государ-
ственному образовательному стандарту об-
щего образования, предусматривает выде-
ления приоритетных направлений ее при-
менения [12]: 

– выявление исходного уровня и пер-
спектив развития учащегося как основы пе-
дагогического прогнозирования и целепо-
лагания в процессе обучения математике; 

– определение развивающегося потен-
циала образовательной среды для станов-
ления и развития универсальных учебных 
действий, личностных качеств учащегося;  

– отбор инструментария (технологий, 
средств, методов, форм) для создания обра-
зовательной траектории и выбора учащи-
мися индивидуального образовательного 
маршрута в процессе обучения математике; 

– проведение мониторинга (контроль, 
коррекция и управление) педагогического 
процесса;  

– выявление факторов и условий, обес-
печивающих его динамику и оптимальный 
характер педагогической деятельности; 

– оценка результативности развития 
учащихся и сформированности у них уни-
версальных учебных действий; 

– выявление возможностей совершен-
ствования учебного процесса. 

В связи с этим диагностические проце-
дуры следует рассматривать как основу тех-
нологизации современной образовательной 
деятельности и неотъемлемую часть учеб-
ного процесса, позволяющую выявить ре-
альные проблемы развития учащегося и 
направить усилия учителя математики на 
их разрешение.  

Механизмом реализации диагностики в 
учебном процессе является процедура оце-
нивания достижения планируемых резуль-
татов освоения основной образовательной 
программы. 

Она выполняет функцию управления ка-
чеством образования, обеспечивая при этом 
комплексный подход к оценке результатов 
освоения программы и оценку динамики ин-
дивидуальных достижений обучающихся. 

Полифункциональность и многоаспект-
ность категории оценивания раскрывается в 
многообразии различных подходов к опре-
делению данного феномена. Во-первых, 
оценивание может рассматриваться как про-
цесс, содержащий оценку, результат провер-
ки, который может фиксироваться в виде 
отметки. Во-вторых, как процесс соотнесе-
ния хода и реального результата образова-
ния с достижением запланированных целей:  

– установление уровня и качества освое-
ния учащимися программного материала; 

– определение и принятие учащимися 
образовательных задач для продвижения в 
обучении [2]. 

Однако по данным международного 
сравнительного исследования PIRLS 
(Progress in International Reading Literacy 
Study), для отечественных учителей основ-
ной целью оценивания в классе является, 
собственно, выставление отметок и инфор-
мирование родителей об успехах ученика. 
99% российских учителей, участвовавших в 
международном исследовании, именно так 
ответили на вопрос о том, с какой целью они 
оценивают результаты учеников. Значи-
тельно реже данная информация использу-
ется учителем для корректировки препода-
вания или определения индивидуальных по-
требностей учеников, организации учебных 
групп и дифференциации учебных задач [3]. 

Актуальной становится проблема раз-
работки такого подхода к оцениванию ре-
зультатов обучения учащихся, который по-
зволил бы: 

– устранить противоречие между ре-
альными функциями оценки и существую-
щей системой оценивания; 

– установить взаимосвязь оценки с ин-
дивидуальными достижениями результата-
ми обучения; 

– создать образовательную среду, обес-
печивающую ученику индивидуальное пла-
нирование и реализацию процесса собст-
венного обучения; 

– ввести в учебный процесс оценку но-
вых результатов обучения. 

Результаты международного сравнитель-
ного исследования PIRLS подтвердили необ-
ходимость создания новой системы оценива-
ния результатов обучения, которая должна 
быть ориентирована на понимание современ-
ных целей оценочной деятельности, разра-
ботку критериев оценивания, процедуры и 
инструментария оценивания, форм представ-
ления результатов, создания условий для 
применения системы оценки с целью разви-
тия и оценивания предметных и метапред-
метных результатов обучения по математике. 

Вместе с тем современный подход к сис-
теме оценивания предполагает «переход на 
критериальную» [7], содержательную оценку; 
оценку индивидуального процесса учащихся; 
разделение по содержанию, функциям и спо-
собам проведения текущего и итогового оце-
нивания; расширение форм и способов оце-
ночных процедур; изменения в содержании 
контрольно-измерительных материалов с по-
зиции личностного развития учащихся.  

В качестве основной задачи и критери-
ев оценивания, согласно Федеральному го-
сударственному образовательноау стандар-
ту, следует рассматривать планируемые ре-
зультаты и сформированность универсаль-
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ных учебных действий, которые определе-
ны как обобщенные действия, порождаю-
щие широкую ориентацию учащихся в раз-
личных предметных областях познания и 
мотивацию к обучению [1].  

Понимание термина «универсальные 
учебные действия» обеспечивается двумя 
подходами к его рассмотрению. В первом 
случае термин «универсальные учебные 
действия» означает способность субъекта к 
саморазвитию и самосовершенствованию 
путем сознательного и активного присвое-
ния нового социального опыта. Во втором 
случае термин «универсальные учебные 
действия» определяется как совокупность 
действий учащегося, обеспечивающих его 
культурную идентичность, социальную 
компетентность, толерантность, способ-
ность к самостоятельному усвоению новых 
знаний и умений, включая организацию 
этого процесса [1].  

Следуя теории развивающего обучения 
В. В. Давыдова [5], каждое учебное действие 
является способом формирования мотива 
учебных действий и шагом достижения по-
ставленной цели. Это позволяет превращать 
учебные действия в универсальные дейст-
вия. При этом формируемые понятия в про-
цессе обучения становятся предметом (объ-
ектом) преобразующей деятельности ребен-
ка и средством реализации задачи развития. 
Концепция универсальных учебных дейст-
вий позволяет рассматривать их как «знание 
в действии», как способность использовать 
на практике полученные знания и навыки. 

В связи с этим в качестве объектов кон-
троля и оценки в контексте Федерального 
государственного образовательного стан-
дарта общего образования следует рассмат-
ривать [4]: 

1) основные способы действия в отно-
шении к опорной системе знаний (пред-
метные результаты);  

2)  универсальные учебные действия, 
составляющие умение учиться (метапред-
метные результаты).  

Следует заметить, что предметные ре-
зультаты освоения основной образователь-
ной программы предусматривают не только 
систему основополагающих элементов на-
учного знания, а еще и освоенный обучаю-
щимися в ходе изучения учебного предмета 
опыт специфической для данной предмет-
ной области деятельности по получению 
нового знания, его преобразованию и при-
менению [6]. При выставлении итоговой 
оценки предметных результатов обучения 
учащихся Федеральный государственный 
образовательный стандарт общего образо-
вания предусматривает не знания в чистом 
виде, а способы действия с приобретенны-
ми знаниями. 

Целостность в формировании универ-
сальных учебных действий обеспечивает и 
целостность их оценивания, которое прин-
ципиально отличается от традиционного 
подхода к контролю и оценке результатов ос-
воения образовательной программы и пред-
полагает интеграцию теории и приобретения 
практических умений в учебном процессе. 

Система оценивания планируемых ре-
зультатов обучения, согласно Федеральному 
государственному образовательному стан-
дарту общего образования, предполагает [9]:  

– применение комплексного подхода к 
оценке конечных результатов обучения 
(личностных, метапредметных, предметных); 

– использование планируемых резуль-
татов освоения основной образовательной 
программы в качестве содержательной и 
критериальной основы оценивания; 

– оценивание успешности освоения со-
держания отдельных учебных предметов на 
основе системно-деятельностного подхода, 
использование которого проявляется в 
сформированности способности обучаю-
щихся к выполнению учебно-практических 
и учебно-познавательных задач; 

– оценивание динамики образователь-
ных достижений обучающихся, использова-
ние накопительной системы оценивания 
(портфолио), раскрывающей динамику ин-
дивидуальных образовательных достижений; 

– сочетание внешней и внутренней 
оценки как механизма обеспечения качест-
ва образования; 

– уровневый подход к разработке пла-
нируемых результатов, инструментария и 
представлению их; 

– использование наряду со стандарти-
зированными письменными или устными 
работами таких форм и методов оценки, как 
проекты, практические работы, творческие 
работы, самоанализ, самооценка, наблюде-
ния и др.; 

– использование персонифицирован-
ных процедур в целях итоговой оценки обу-
чающихся и неперсонифицированных про-
цедур в целях оценки состояния и тенден-
ций развития системы образования. 

Обеспечение качества образования 
предполагает раскрытие сущности компо-
нентов системы контроля и оценку образо-
вательных достижений школьников. В ка-
честве первого компонента следует рас-
сматривать внутренний контроль и оценку, 
которые предполагают [13]: 

– контрольно-оценочную деятель-
ность педагога (микродиагностика, педа-
гогическая диагностика, текущий и итого-
вый контроль); 

– контрольно-оценочную деятель-
ность учащихся (контроль и оценка, само-
контроль, самооценка); 
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– систему внутришкольного монито-
ринга (самообследование, обеспечение 
функционирования внутренней системы 
оценки качества образования, систему 
оценки достижения планируемых результа-
тов обучения). 

Основу второго компонента составляет 
внешний контроль и оценка (внешний ито-
говый контроль как независимая оценка 

качества, мониторинговые исследования 
разных уровней (международные, феде-
ральные, региональные)) [13]. 

Вышесказанное позволяет целостно 
проследить изменения, которые про-
изошли в результате перехода от «знание-
вой» составляющей контрольно-оценоч-
ной системы к «деятельностной» и пред-
ставить в виде таблицы 1. 

 
Таблица 1 

Сравнительная характеристика «знаниевой» и «деятельностной» 
контрольно-оценочной системы 

 
«Знаниевая» «Деятельностная» 

Основы кодификатора 
Обязательный минимум Планируемые результаты 

Предмет оценки 
Освоение всех элементов обязательного 
минимума 

Способность к решению учебных задач 

Основные функции 

1. Контроль за освоением обязательного 
минимума. 
2. Обратная связь: основной акцент –  
преимущественно отсроченная коррекция 
учебников, методик. 

1. Ориентация учебного процесса 
на достижение планируемых результатов. 
2. Обратная связь: основной акцент – текущая 
коррекция процесса учения каждого. 
3. Контроль за достижением планируемых 
результатов. 

 
Экспертами-идеологами Федерального 

государственного образовательного стан-
дарта общего образования выявлены новые 
подходы и инструментарий в аспекте рас-
пространенного за рубежом формирующего 
оценивания (formative assessment) и сум-
марного оценивания [3]. 

Под формирующим оцениванием по-
нимается оценивание в процессе обучения, 
обеспечивающее анализ знаний, умений, 
ценностных установок учебного процесса, 
формирование коммуникативных умений 
учащихся, обратной связи об успехах и не-
удачах учащихся [10]. Приоритетной целью 
такого оценивания, по мнению группы раз-
работчиков нового подхода к оцениванию, 
известная как группа реформирования оце-
нивания (Assesment Refom Group), является 
мотивированность учащегося на дальней-
шее обучение, создание индивидуальной 
образовательной траектории их развития, 
формирование навыков самооценки уча-
щихся, планирование и прогнозирование 
индивидуальной деятельности самими 
учащимися. Процесс обучения непрерывен, 
соответственно, формирующее оценивание 
является тоже непрерывным.  

Позиционирование деятельностной и 
психологической составляющей Феде-
рального государственного образователь-
ного стандарта общего образования по-
зволяет раскрыть структуру формирующе-
го оценивания, методологическую основу 
которого, как и учебного процесса, состав-

ляет системно-деятельностный подход. 
Система оценивания выступает одновре-
менно и как цель, и как средство обучения 
[14]. Это, в свою очередь, предполагает ис-
пользование в содержании образователь-
ного процесса по математике формирова-
ние такого элемента, как навыки рефлек-
сии, самоанализа, самоконтроля, само-
оценки, а также вовлечения в процесс 
оценивания процедур самооценки. 

В связи с этим можно определить сле-
дующие компоненты формирующего оце-
нивания [8]: прогностическое оценивание, 
рефлексивное оценивание и ретроспектив-
ное оценивание. 

Прогностическое оценивание направ-
лено на постановку и принятие учебной за-
дачи, позволяющей выявить способность и 
готовность учащихся по выполнению даль-
нейших действий с использованием пер-
вичного опыта самостоятельного приобре-
тения знаний. 

Рефлексивное оценивание обеспечивает 
пооперационный анализ учебных действий 
учащимися по эталону в процессе решения 
учебной задачи, выявление и фиксацию ин-
дивидуальных затруднений в деятельности, 
проектирование выхода из затруднения, по-
строение плана и его реализацию. 

Ретроспективное оценивание направ-
лено на выявление способностей учащихся 
и их готовности к выполнению учебных 
действий в процессе проведения самостоя-
тельной работы на уроке. 
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Следует заметить, что процедура фор-
мирующего оценивания предполагает ис-
пользование приема самооценки, под кото-
рой понимается оценка учащимся самого 
себя, своих способностей и готовности к вы-
полнению учебных действий в учебном 
процессе. Структуру самооценки можно 
представить двумя компонентами: когни-
тивным и эмоциональным. Основу когни-
тивного компонента самооценки составля-
ют операции сравнения выполненной учеб-
ной задачи с предложенными образцами 
действий учителем. Второй компонент от-
ражает степень удовлетворенности учаще-
гося самостоятельно выполненным кон-
кретным заданием.  

Самооценивание позволяет учащемуся 
оценить потенциал индивидуальных воз-
можностей и способностей посредством по-
лучения информации о личностных дости-
жениях, представленных целью деятельно-
сти, критериями оценивания, характери-
стикой достигнутого уровня и освоить эф-
фективные средства управления своей 
учебной деятельностью [15]. 

Показателем способности и готовности 
учащихся к процессу самооценивания в 
контексте выстраивания индивидуальной 
траектории на основе системно-деятель-
ностного подхода является степень само-
стоятельности их в выборе стратегии реше-
ния учебно-познавательных задач. 

1 уровень. Способность к воспроизве-
дению и применению способа действия по 
образцу или с помощью указаний извне, 
выполнению простейших упражнений. 

2 уровень. Способность к воспроизве-
дению и применению способа действия само-
стоятельно в стандартных ситуациях, к рас-
крытию закономерностей его применения. 

3 уровень. Способность к воспроизве-
дению и применению способа действия са-
мостоятельно в стандартных и нестандарт-
ных ситуациях, к раскрытию особенностей 
и закономерностей его применения. 

При этом учителем должны быть опре-
делены критерии оценивания образова-
тельных результатов обучения.  

С этой целью предлагаем алгоритм вы-
явления критериев оценивания:  

– определение конечных результатов 
обучения и универсальных учебных дейст-
вий учащихся, формируемых на уроке; 

– выбор методов (кейс-метод, син-
квейн, инсерт, кластер и т.д) и инструмен-
тария (индивидуальный лист, диаграмма 
достижений, рефлексивная карта), с помо-
щью которых будет проходить овладение 
результатами обучения и универсальными 
учебными действиями; 

– выделение формируемого действия; 
– определение пошаговых операций 

выделенного действия; 
– выделение критериев на основе по-

шагового действия; 
– составление таблицы критериев.  
Суммарное (или итоговое оценивание) – 

это оценивание, которое используется для 
обобщения (подведения итогов) на том или 
ином этапе учебного процесса. В рамках 
знаниевой парадигмы образования оцени-
вание фокусировалось на воспроизведении 
знаний. Переход к деятельностной парадиг-
ме образования предполагает проверку 
сформированности универсальных учебных 
действий, способность ученика к объедине-
нию фактов и идей, к их синтезированию, 
обобщению, объяснению, к формулировке 
выводов и к интерпретации информации. С 
целью проверки достижений учащихся в 
процессе суммативного оценивания исполь-
зуются контрольно-проверочные работы, 
тесты, составленные на основе учебного со-
держания Федерального государственного 
образовательного стандарта общего образо-
вания и учебных программ [11]. 

Целенаправленное использование 
критериального оценивания в учебном 
процессе позволит учащимся стать актив-
ными участниками оценивания своих об-
разовательных результатов; научиться 
оценивать самих себя с целью понимания 
того, что необходимо сделать для улучше-
ния своих результатов обучения, а учителю 
позволит создать индивидуальную образо-
вательную траекторию. 
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план, модульно-компетентностный подход, результаты обучения, педагогические компетенции, де-
скрипторы уровней квалификации. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматриваются вопросы разработки содержательной структуры (учебного 
плана) образовательной программы пятилетнего бакалавриата на основе модульно-
компетентностного подхода (на примере направления «Педагогическое образование» с двумя профи-
лями подготовки «Информатика и математика»). Обсуждаются тенденции развития стандартов про-
фессионального образования и подходов к формированию программ высшего образования, опреде-
ляемые концепцией Болонского процесса. Отмечаются основные результаты (дескрипторы) заверше-
ния первого уровня высшего образования (бакалавриата) в виде результатов обучения (learning 
outcomes) и компетенций (competences). Предлагается модель структуры учебного плана образова-
тельной программы бакалавриата, основанная на кластерах компетенций: научно-теоретические, 
конструктивно-проектировочные, организационно-методические, профессионально-личностные. 
Дисциплины образовательной программы (модули) группируются в следующие блоки: общенаучных 
и естественнонаучных дисциплин; математических и информационных дисциплин; педагогических и 
психологических дисциплин; методических и технологических дисциплин; проектной и научно-
исследовательской деятельности; профессионально-личностных и личностно-развивающих дисцип-
лин. В программе выделены модули базовой подготовки педагогов-бакалавров – инвариантные к об-
ласти деятельности, направленные на формирование универсальных и общепрофессиональных зна-
ний, умений и компетенций. Обсуждаются особенности рассмотренной модели в аспекте соотнесен-
ности выделенных блоков модулей (дисциплин) учебного плана с дескрипторами результатов образо-
вания и прозрачности структуры для анализа и конструктивной модификации. 
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CONTENT STRUCTURE MODEL OF THE BACHELOR PROGRAM 
"PEDAGOGICAL EDUCATION. COMPUTER SCIENCE AND 
MATHEMATICS": MODULAR-COMPETENCE APPROACH 
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competence approach, learning outcomes, pedagogical competence, descriptors of skill levels. 

ABSTRACT. The paper considers the main aspects of developing of the content and structure of the academic 
plan for the undergraduate program in accordance with modular-competence approach. The undergraduate 
program with two training profiles "Informatics and Mathematics" is taen as an example. The authors study 
the trends in the development of standards of vocational education and approaches to the development of 
higher education programs defined by the concept of the Bologna Process. The main results (descriptors) of 
the completion of the undergraduate program are revealed in the form of the learning outcomes and compe-
tences. The article presents the results of research of the clusters of pedagogical competences (scientific-
theoretical, constructive-designing, organizational and methodical, professional and personal) and develop-
ment of the modular structure of the academic undergraduate program on their basis.The disciplines (mod-
ules) of the educational program are joined in the following blocks: general scientific and natural sciences; 
mathematical and information sciences; pedagogical and psychological sciences; methodical and technologi-
cal disciplines; design and research activities; professional-personal and personal-developing disciplines. The 
modules of basic training of Bachelors-teachers are allocated in the program, which are invariable and do not 
depend on the field of studies and are aimed at formation of universal and general professional knowledge, 
skills and competences. The features of the model are considered in the aspects of correlation of the blocks of 
the allocated modules (subjects) of academic plan with the descriptors of the educational outcomes and 
transparency of the framework for the analysis of structure and modification. 

нтеграция российских высших об-
разовательных учреждений в об-

щеевропейское образовательное простран-
ство потребовала значительной перестрой-
ки подходов к планированию академиче-

ских учебных программ, отбору и структу-
рированию содержания образования, орга-
низации аудиторного и самостоятельного 
обучения студентов, применения нетради-
ционных технологий обучения. Продолжа-
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ется внедрение в систему российского выс-
шего образования кредитно-модульной ор-
ганизации учебного процесса; вводятся фе-
деральные государственные образователь-
ные стандарты (далее ФГОС) основных про-
фессиональных образовательных программ, 
направленные на реализацию модульно-
компетентностного подхода к обучению ба-
калавров, магистров и аспирантов; создают-
ся условия для реализации индивидуальных 
траекторий высшего образования; модерни-
зируются системы контроля и оценивания 
индивидуальных учебных достижений; пла-
нирование занятий и учебных курсов осуще-
ствляется с учетом необходимости стимули-
рования творческой и исследовательской ра-
боты студентов, активизации систематиче-
ской самостоятельной работы, повышения 
эффективности внеаудиторного взаимодей-
ствия преподавателя со студентами. 

Реализация кредитно-модульной систе-
мы организации учебного процесса требует 
особого подхода к структурированию как об-
разовательной программы (далее ОП) в це-
лом, так и дисциплин, ее составляющих. В 
свою очередь, разработка содержания обра-
зования, организация учебного процесса и 
представление результатов освоения про-
граммы основываются на модульно-
компетентностном принципе ФГОС профес-
сионального образования, обеспечивающем 
соотнесение требований сферы труда и обра-
зования. Следует обратить особое внимание 
на то, что в процессе проектирования обра-
зовательной программы закладывается не 
только обобщенный образ будущего специа-
листа, но и возможность обучающихся 
сформировать собственный профессиональ-
ный портрет. Вместе с тем, анализ практики 
разработки учебных планов ОП бакалавриа-
та показал, что если модульная структура и 
ложится в основу модели, то она в неявном 
виде соотносится со знаниями, умениями и 
компетенциями, на овладение которыми на-
правлена программа подготовки, и требова-
ниями профессионального стандарта. 

Уточним, что в рамках данной статьи 
нами не рассматриваются проблемы разра-
ботки профессиональных компетенций в 
соответствии с профессиональным стандар-
том. В отношении этого вопроса мы разде-
ляем точку зрения Е. Г. Елиной, 
Е. Н. Ковтун и С. Е. Родионовой, что для ук-
рупненных групп (направлений) профес-
сиональной подготовки авторитетными 
экспертными и методическими комиссиями 
должны быть разработаны перечни компе-
тенций, составляющих ядро требований к 
профессиональной подготовке на уровнях 
высшего образования [6, с. 13]. Нами также 
не будут обсуждаться аспекты целенаправ-
ленного формирования компетенций в 

процессе освоения отдельных дисциплин и 
реализации различных видов учебной дея-
тельности; а также выделения в компетен-
циях диагностируемых индикаторов их 
сформированности (перспектива исследо-
вания). Мы ставим перед собой задачу со-
отнести процесс разработки учебного плана 
(как основной составляющей образователь-
ной программы) с общеевропейскими инте-
грационными процессами и перспективным 
направлением модернизации профессио-
нального образования в России. 

Общие тенденции стандартизации сис-
тем профессионального образования [2; 7; 9; 
12] характеризуются следующими аспектами: 

 стандарты разрабатываются по ук-
рупненным группам направлений подго-
товки с учетом требований к результатам 
образования каждого из них, на основе 
Уровня квалификаций Министерства труда 
и социальной защиты Российской Федера-
ции, Европейской рамки квалификаций и 
Европейской рамкой квалификаций высше-
го образования (Дублинские дескрипторы); 

 стандарты не описывают виды и зада-
чи профессиональной деятельности (только 
области), однако в них определяются требо-
вания к разработке профессиональных моду-
лей (соответствующих видам деятельности) 
на основе профессиональных стандартов; 

 требования к результатам освоения 
программы формулируются только в части 
универсальных и общепрофессиональных 
компетенций; 

 требования к структуре программы вы-
ражаются в установлении нижнего порога 
или процентного соотношения трудоемкости; 

 требования к обеспечению качества 
освоения программы относятся к определе-
нию технологий и инструментария оцени-
вания успешности достижения заданных 
результатов обучения. 

Отметим несколько важных моментов 
интеграционных процессов в сфере профес-
сионального образования: 

 Основой объединения специальностей 
в одну укрупненную группу направления под-
готовки послужило наличие у них общего 
«предметного» (содержательного) ядра [7]. 

 Концепция международного подхода 
к структурированию содержания высшего 
образования основывается на выделении 
инвариантной части подготовки и опре-
делении дескрипторов для квалификаций 
(степеней) высшего образования (Дублин-
ских дескрипторов) [4]. 

 Болонским процессом определена 
возможность промежуточной аттеста-
ции квалификации (квалификации проме-
жуточного цикла сокращенного (ускорен-
ного/краткосрочного) обучения в рамках 
первого цикла высшего образования – ба-
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калавриата) [4; 10; 12]. При этом оценке 
подлежат знания и умения, составляющие 
основу общих, общепрофессиональных и 
части профессиональных компетенций. 
Отметим, что в проекте ФГОС СПО 4-го по-
коления также предусмотрено введение эк-
заменационной процедуры оценки квали-
фикации, состоящей из двух частей: после 
освоения более чем 50% образовательной 
программы и в конце обучения [11]. 

 Стандартами задаются общие для ка-
ждого образовательного уровня универ-
сальные компетенции и общие для данной 
укрупненной группы общепрофессиональ-
ные компетенции [7]. 

Таким образом, выявляется целесооб-
разность выделения в образовательной про-
грамме некоторых инвариантных (по отно-
шению к другим образовательным програм-
мам данного направления подготовки) бло-
ков модулей дисциплин, составляющих кар-
кас базовой подготовки бакалавров. При этом 
следует учитывать возможность промежуточ-
ной сертификации квалификации и связан-
ную с ней необходимость описания дескрип-
торов результатов образования. Предполага-
ется, что сокращенный цикл подготовки 
должен позволить человеку начать профес-
сиональную деятельность (трудоустроиться) с 
возможностью дальнейшего обучения. 

Напомним далее, что компетентност-
ная модель специалиста, ориентированная 
на сферу профессиональной деятельности, 
описывает набор компетенций, которым 
должен обладать выпускник вуза для вы-
полнения определенных профессиональ-
ных функций, и степень его подготовленно-
сти к выполнению каждой конкретной 
функции. Описание собственно результатов 
обучения («learning outcomes» – что должен 
знать, понимать и уметь делать обучаю-
щийся в конце отрезка обучения) и компе-
тенций («competences» – особенностей реа-
лизации знаний, понимания и умений, по-
нимаемых как в аспекте общих способно-
стей, выходящих за рамки специальности 
(generic competences), имеющих интеллек-
туальный, социальный характер и вклю-
чающих способности к саморегуля-
ции/управлению, так и в аспекте специфи-
ки специальности и ценностной ориента-
ции) представляет особую сложность, по-
скольку требует баланса между необходи-
мыми конкретизацией и универсальностью 
[4]. Дублинские дескрипторы, разработан-
ные Joint Quality Initiative (Совместной 
инициативой качества), базируются на пяти 
элементах: знание и понимание; примене-
ние знаний и понимания; суждения; ком-
муникативные навыки; способности к са-
мостоятельному обучению. Они служат 
приблизительными ориентирами для фор-

мулирования национальных квалификаци-
онных уровней высшего образования, по-
скольку содержат лишь обобщенные описа-
ния. Например, квалификации, обозна-
чающие завершение первого цикла (бака-
лавриата), присваиваются студентам, кото-
рые: 1) продемонстрировали знание и по-
нимание предмета, основанные на общем 
(школьном) образовании и, как правило, 
находящиеся на уровне, который, будучи 
подкреплен учебниками для углубленного 
изучения, включает некоторые аспекты, со-
ответствующие передовым знаниям в изу-
чаемой области; 2) могут применить свое 
знание и понимание способом, демонстри-
рующим профессиональный подход к вы-
полняемой работе или профессии, а также 
обладают компетенциями, демонстрируе-
мыми через формулирование и отстаивание 
аргументов и решение проблем в изучаемой 
области; 3) обладают способностью соби-
рать и интерпретировать данные (обычно в 
изучаемой области), необходимые для фор-
мулирования суждений по соответствующим 
социальным, научным и этическим пробле-
мам; 4) способны донести информацию, 
идеи, проблемы и решения как до специали-
стов, так и до неспециалистов; 5) развили 
способности к учебе, необходимые для про-
должения дальнейшего обучения с высокой 
степенью самостоятельности [5]. 

С качественной стороны (нас интересу-
ет именно она) рассматриваемая система 
дескрипторов включает общие знания, со-
циальные знания, личностные способно-
сти, содержание специальности [4, с. 55]. 
Поскольку дескрипторы являются описа-
тельными характеристиками результатов 
образования (компетенций), они служат ос-
нованием для формирования программы 
обучения и разработки измерительных ма-
териалов для сертификации квалификации. 

В зарубежных исследованиях выделяют 
следующие группы (кластеры) профессио-
нальных компетенций педагога: профес-
сиональные, педагогические (включая ме-
тодические), личностные и социальные 
компетенции [14–16; 18; 19; 21; 22]. При 
этом оценка педагогических компетенций 
осуществляется по следующим основным 
компонентам: навыки обучения (педагоги-
ческие, в том числе методологические, уме-
ния), теоретические знания (собственно 
знания и понимание основ педагогических 
наук), характеристики готовности и воз-
можностей к профессиональному развитию 
[14; 15; 18; 21; 22]. 

В ходе исследования нами были выде-
лены наиболее существенные методологи-
ческие особенности современного подхода к 
структурированию образовательных про-
грамм бакалавриата по циклам (блокам, мо-
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дулям) дисциплин: 1) процесс проектирова-
ния начинается с определения результатов 
обучения (рекомендации Болонского про-
цесса [5]) на основании государственных 
нормативных документов, с учетом европей-
ских и международных требований к качест-
ву квалификаций и при участии работодате-
лей; 2) формулируется перечень основных 
результатов освоения образовательной про-
граммы; проектируемые образовательные 
результаты объединяются в группы, соотне-
сенные с конкретизированными дескрипто-
рами профессиональных компетенций; 
3) разрабатывается перечень дисциплин об-
разовательной программы и составляется 
матрица распределения результатов обуче-
ния по дисциплинам программы (что отра-
жает как «работу» каждой дисциплины на 
цели достижения определенных учебных ре-
зультатов и значимость дисциплин для ОП в 
целом, так и «весомость» выделенных ре-
зультатов обучения в профессиональной 
подготовке специалиста, выраженная коли-
чественно в зачетных единицах трудоемко-

сти); 4) формируется структура ОП, ориен-
тированная на реализацию и сертификацию 
образовательных результатов. 

Рассмотрим процесс разработки модели 
содержательной структуры (модульного 
учебного плана) образовательной програм-
мы на примере пятилетнего академическо-
го бакалавриата «Педагогическое образо-
вание» с двумя профилями подготовки 
«Информатика и математика». 

В предыдущих работах нами был прове-
ден функциональный анализ педагогиче-
ской деятельности и выделены следующие 
кластеры педагогических компетенций: на-
учно-теоретические, конструктивно-про-
ектировочные, организационно-методиче-
ские, профессионально-личностные [20]. 
Отметим соотнесенность приведенных кла-
стеров с Дублинскими дескрипторами, опи-
санными нами выше. Для выделения блока 
инвариантных дисциплин определим ком-
петенции, которые должны (и могут) быть 
сформированы в течение сокращенного обу-
чения по программе бакалавриата (Табл. 1). 

 
Таблица 1 

Содержательная структура педагогических компетенций 
 

Кластеры  
компетенций 

Компетенции – результаты  
обучения по программе  

бакалавриата 
 «Педагогическое образование» 

Компетенции – результаты  
обучения по сокращенной  
программе бакалавриата  

«Педагогическое образование» 

Научно- 
компетенции 

 знание и понимание основ научного 
мировоззрения; 
 готовность осуществлять  
профессиональную деятельность  
на основе специальной обученности; 

 готовность решать нестандартные 
профессиональные задачи на основе 
сформированных междисциплинарных 
представлений 

 знание и понимание основ научного 
мировоззрения; 
 готовность осуществлять 
профессиональную деятельность 
на основе специальной обученности 

Конструктивно-
проектировочные 

компетенции 

 навыки разработки учебно-
методических и измерительных 
материалов; 

 навыки разработки методик 
(технологий) обучения и диагностики 
учебных достижений; 
 умения разработки систем обучения 
(инноваций); 
 умения педагогического  
прогнозирования 

 навыки разработки учебно-
методических и измерительных  
материалов; 

 навыки разработки методик 
(технологий) обучения и диагностики 
учебных достижений (частично) 

Организационно-
методические 
компетенции 

 готовность осуществлять  
педагогическую деятельность; 
 готовность применять современные 
методики и технологии обучения; 
 навыки рефлексии и коррекции  
профессиональной деятельности; 
 готовность к педагогической работе 
с различными группами обучающихся 

 готовность осуществлять  
педагогическую деятельность; 
 готовность применять современные 
методики и технологии обучения  
(частично); 
 навыки рефлексии и коррекции  
профессиональной деятельности 
(частично) 

Профессионально-
личностные 

компетенции 

 навыки коммуникации; 
 навыки командной работы; 

 владение профессиональной этикой; 

 готовность к саморазвитию 
и самообучению; 
 навыки управления 

 навыки коммуникации; 

 навыки командной работы; 

 владение профессиональной этикой; 

 готовность к саморазвитию  
и самообучению (частично) 
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Совершенно очевидно, что компетен-
ции формируются в процессе изучения не-
скольких дисциплин, в течение всего срока 
обучения. Однако для каждой дисциплины 
можно определить несколько (1–3) целе-
вых, наиболее полно формируемых компе-
тенций (или отдельных аспектов компетен-
ций). Анализ приведенной структуры педа-
гогических компетенций показывает, что 
полнее всего сохраняется структура в кла-
стерах научно-теоретических и профессио-
нально-личностных компетенций. Это мо-
жет служить ориентиром при формирова-
нии базовых блоков модулей (дисциплин) 
структуры образовательной программы.  

На современном этапе модернизации 
стандартов высшего образования, большую 
методическую сложность для разработчиков 
ОП представляет собой задача структурного 
выделения в перечне дисциплин – блоков мо-
дулей, которые преимущественно позволяют 
в достаточно полной мере сформировать ба-
зовые (универсальные и общепрофессиональ-
ные – инвариантные к области деятельности) 
и специальные (профессиональные) компе-
тенции [1; 6; 13]. Заметим, что «инвариант-
ными к области деятельности являются соци-
ально-личностные, общенаучные, общепро-
фессиональные, экономические и организа-
ционно-управленческие компетенции, а спе-
циальные компетенции разрабатываются 
применительно к области деятельности для 
конкретных направлений и специальностей» 
(Глоссарий Болонского процесса) [17]. 

Базовым понятием разрабатываемой 
компетентностной модели учебного плана 
является «модуль». Под модулем (в контек-
сте структуры образовательной программы) 
мы будем понимать дисциплину (учебный 
курс), освоение которой направлено на дос-
тижение результатов обучения в виде зна-
ний, умений, компетенций в определенной 
области и завершается присуждением креди-
тов. Такое соотнесение согласуется с общим 
современным пониманием модуля в между-
народной практике как отдельной дисцип-
лины, отдельного или последовательного 
блока дисциплин/блока курсов, чаще всего в 
течение одного семестра [17]. Так, в глосса-
рии Руководства по ECTS приводится сле-
дующее определение термина «модуль»: 
«Курсовая единица в системе, где каждой 
курсовой единице соответствует одно и то же 
число кредитов (или кратное этому числу)» 
[3, c. 205]. В Уральском государственном пе-
дагогическом университете, в процессе моду-
ляризации программ обучения, выделяются 
такие модули, как «Педагогика», «Психоло-
гия», представляющие собой крупные учеб-
ные курсы. Менее распространенным стано-
вится употребление термина «модуль» по 
отношению к крупным разделам одной дис-
циплины [8], что, безусловно, связано с пе-

реносом модульной структуры на целые об-
разовательные программы. 

В процессе проектирования программы 
подготовки бакалавров по направлению под-
готовки «Педагогическое образование» нами 
предлагается разрабатывать следующие бло-
ки модулей (дисциплин): общенаучных и ес-
тественнонаучных дисциплин; математи-
ческих и информационных дисциплин; педа-
гогических и психологических дисциплин; 
методических и технологических дисциплин; 
проектной и научно-исследовательской 
деятельности; профессионально-личност-
ных и личностно-развивающих дисциплин.  

Рассматривая блоки модулей как струк-
турные единицы учебных планов, можно 
выделить часть (общенаучных и естествен-
нонаучных дисциплин; математических и 
информационных дисциплин; проектной и 
научно-исследовательской деятельности), 
которая одинакова для всех направлений 
подготовки. Остальные блоки модулей 
формируют профессиональную направлен-
ность образования (см. табл. 2). 

В приведенной выше таблице выделе-
ны дисциплины, которые могут составить 
базовую часть подготовки бакалавра рас-
сматриваемого направления. Считаем необ-
ходимым обратить внимание на последний 
блок модулей «Профессионально-личност-
ных и личностно-развивающих дисцип-
лин», сформированный из дисциплин по 
выбору. Его выделение в структуре обуслов-
лено тем, что в современных социальных и 
технико-технологических условиях развития 
общества, образовательные учреждения, на 
наш взгляд, должны предлагать обучаю-
щимся специальные курсы, направленные 
на приобретение и развитие качеств лично-
сти (в том числе в контексте профессиональ-
ной деятельности) – знаний и умений, кото-
рые помогают преодолеть трудности комму-
никации, управлять временем, вести себя 
увереннее, управлять и работать в команде, 
компенсировать физические и психологиче-
ские трудности (речевая грамотность, ора-
торское мастерство, диалоговое общение, 
тренинги по принятию решений и тайм-
менеджменту, курсы скорочтения и стено-
графии, этика сетевого общения, деловой 
имидж и переписка, управление эмоциями и 
отношениями, медитативные техники, лого-
педический практикум, постановка голоса и 
дыхания…). Такой подход к разработке про-
граммы также согласуется с выработанным 
общеевропейским пониманием результатов 
обучения: «Они вполне могут относиться к 
результатам, не ориентированным на трудо-
устройство. Имеются … некоторые незапла-
нированные результаты обучения, которые, 
не будучи оцениваемыми, могут иметь ре-
альную ценность для студентов и определять 
характер разработки программ» [3, с. 19]. 
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Таблица 2 
Примерная блочно-модульная структура программы бакалавриата 

 

Блоки модулей Модули (Дисциплины) 

Общенаучных и  
естественнонаучных 

дисциплин 

Философия 
История 
Естественнонаучная картина мира 
Основы математической обработки информации 

Социальных и  
гуманитарных  

дисциплин 

Русский язык и культура речи 
Правоведение 
Физическая культура 
Культурология 
Иностранный язык 
Иностранный язык в профессиональной сфере 
Основы медицинских знаний и здорового образа жизни 
Безопасность жизнедеятельности  
и др. 

Математических и  
информационных  

дисциплин 

Алгебра 
Геометрия 
Математический анализ 
Дифференциальные уравнения 
Дискретная математика 
Математическая логика и теория алгоритмов 
Теория вероятностей и математическая статистика 
Элементарная математика 
Практикум по решению математических задач и др. 
Теоретические основы информатики 
Информационные технологии 
Информационные системы и базы данных 
Архитектура компьютера 
Операционные системы 
Компьютерные сети 
Информационная безопасность 
Языки и технологии программирования 
Компьютерная графика 
и др. 

Педагогических и  
психологических  

дисциплин 

Педагогика 
Психология  
Психолого-педагогические основы развития креативности  
и др. 

Методических и  
технологических  

дисциплин 

Методика обучения и воспитания 
Теория и методика обучения математике 
Теория и методика обучения информатике 
Мультимедиа-технологии в образовании 
Дистанционные технологии в образовании 
Модульно-рейтинговые технологии в образовании 
Современные средства оценивания результатов обучения 
Информационная образовательная среда учителя математики и информатики 
Электронные образовательные ресурсы в дистанционном обучении 
Информационные технологии в оценивании учебных достижений 
Современные модели представления знаний  
и др. 

Проектной и научно-
исследовательской  

деятельности 

Компьютерная математика 
Компьютерное моделирование 
Методы параллельного проектирования 
Подготовка к решению олимпиадных задач по математике 
/к организации математических состязаний 
Организация проектной/исследовательской деятельности учащихся по мате-
матике и информатике 
Методология и методы педагогических исследований 
Практики 
Научно-исследовательская работа и др. 

Профессионально-
личностных и  

личностно-
развивающих 

дисциплин 

Профессиональная этика 
Педагогическая риторика 
Этикет и деловое общение 
Межкультурная коммуникация  
и др. 
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Обобщая изложенное выше, отметим, 
что распределение дисциплин по разрабо-
танным блокам модулей позволяет повысить 
«прозрачность» образовательной програм-
мы и определить: 1) преимущественно каки-
ми дисциплинами и в каком объеме реали-
зуется достижение профессиональных ком-
петенций (научно-теоретических, конструк-
тивно-проектировочных, организационно-
методических, профессионально-личност-
ных); 2) содержание базовой, общепрофес-
сиональной и профессиональной компонент 
подготовки (что упрощает соотнесение фор-
мируемых компетенций с системой Дублин-
ских дескрипторов «общие знания, социаль-
ные знания, содержание специальности, 
личностные способности»); 2) наполнение 
профессиональной подготовки обязатель-
ными дисциплинами и дисциплинами по 

выбору обучающихся (что, в свою очередь, 
характеризует индивидуальные особенности 
профессионального образования, уникаль-
ный профиль специалиста); 3) дифференци-
ровать в профессиональном блоке научно-
педагогическую и методическую составляю-
щие образования, которые многочисленные 
российские и зарубежные исследователи [14; 
19; 21; 22] относят к ядру, формирующему 
педагогические компетенции. 

Разработанная на основе модульно-
компетентностного подхода модель учебного 
плана бакалавриата является рабочим инст-
рументом для формулирования на ее основе 
конкретных квалификационных дескрипто-
ров и разработке соответствующих измери-
тельных средств и технологий, что полно-
стью отвечает требованиям сертификации, 
внутренней и внешней аккредитации. 
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стях, имевшем место в практике; в-пятых, формировать профессиональные умения, знания, навыки 
владения общекультурными компетенциями. Новизна статьи заключается в том, что поликультур-
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ABSTRACT. The authors describe the ways of educating a perspective skilled professional – the person of 
the world’s culture, open for the dialogue with the world, tolerant, active, subjective and technological. An-
alyzing the meaning of polycultural education as a phenomenon, the authors note that it is not restricted by 
its narrow meaning connected with “mutual understanding and cooperation” and implementation and dis-
tribution of the new concept, but it has several additional meanings. First of all, polycultural education is 
innovative activity characterized by integrity, great scale and global character of the concept. Secondly, 
polycultural educational activity should consist of continuous and successive renovations and transfor-
mations (identification, interiorization ans exoterization). Thirdly, it should be systemic, based on princi-
ples and technologies, it should form, create and develop culture. Fourthly, polycultural education is based 
on ethno-cultural, national (Russian), global (planetary) cultural foundation and general values of the 
mankind. Finally polycultural education should form professional skills, knowledge and general cultural 
competences. The novelty of the article consists in the fact that polycultural education acquires new status 
as an important trend of higher school. 
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овременный мир в начале ХХI в. 
характеризуется все более и более 

возрастающей взаимозависимостью, пред-
ставляет собой систему, где народы связаны 
общей судьбой и общей ответственностью 
за будущее. Мировое образовательное про-
странство в этой системе также представля-
ется как многомерный диалог культур, обо-
значаемый в постмодернистской лексике 
термином «мультикультурализм», в рос-
сийской системе образования поликульту-
рализмом, поликультурным уровнем, поли-
культурным образованием и т.д. [1, с. 20]. 

Культурологический подход в образо-
вании побудил отечественных ученых в 
рамках новых образовательных инициатив 
обратиться к поликультурному образова-
нию как феномену в конце 80-х гг. прошло-
го столетия (Д. Бенкс, В. С. Библер, 
Е. В. Бондаревская и др.) [2, с. 110–115; 3, 
с. 93; 4, с. 32].  

Также во второй половине ХХ в. в неко-
торых развитых странах: США, Канаде, Рос-
сии, странах Западной Европы используют-
ся термины «multicultural education» 
(Multicultural Education – явление возникло 
как результат борьбы этнических и расовых 
меньшинств за равноправие с «белым, анг-
лосаксонским» большинством. Мульти-
культурное образование – это такая органи-
зация образования, при которой представи-
тели любых субкультур, находясь одновре-
менно в одних и тех же образовательных 
учреждениях, получают равные права к ка-
чественному образованию. Переходной мо-
делью в этих странах стало Кросс-
культурное образование, утверждающее 
ценность и необходимость межкультурного 
диалога и взаимодействия) или 
«intercultural education» (Intercultural 
Educatoin – появилась в результате поиска 
ответов на интенсивный рост миграции из 
третьих стран. Межкультурное образова-
ние – это такая организация образования, 
когда наличие в одних и тех же образова-
тельных учреждениях представителей раз-
ных этнокультур используется как ресурс 
для обучения межкультурному взаимодей-
ствию в решении любых актуальных соци-
ально-экономических проблем. Концепция 
межкультурного образования носила «ха-
рактер коперниковской революции», так 
как кардинально сместила педагогическую 
позицию – «Впервые миграция и рост куль-
турного многообразия общества стали от-
мечаться не в качестве большого риска, ко-
торый следует преодолевать, а как реальные 
ресурсы развития... Впервые, в пределах го-
сударств – членов Европейского союза об-
разование детей иностранного происхожде-
ния могло быть предпринято с точки зре-

ния динамического характера всех культур 
и соответствующих им личностных иден-
тичностей. Впервые в истории педагогики 
дети иностранцев больше не оценивались 
как “проблема” или “дети риска”, но как ре-
сурс. Официально была признана важность 
объединения людей из различных этниче-
ских, культурных и религиозных групп и 
для общественного развития, и для лично-
стного роста каждого… под которыми по-
нимается “…индивидуальный процесс при-
обретения межкультурных компетенций: 
знаний, отношений или поведения, связан-
ных с взаимодействием разных культур 
(массовость миграций, возрождение этни-
ческих культур и др.)”» [5, с. 69–73].  

Среди таких компетенций, на наш 
взгляд, находится, например, способность 
сохранить свои корни (укорениться) в собст-
венной культуре и в то же время знакомить-
ся с другими культурами; умение конструк-
тивно критиковать негативные стороны лю-
бой культуры, сохраняя при этом открытое 
отношение к ним, желание обогащаться по-
ложительными элементами других культур; 
навыки, необходимые для разрешения меж-
национальных конфликтов, и в то же время 
готовность мирно сосуществовать с предста-
вителями других культур как с «равными», а 
не как с представителями национальных 
меньшинств (преодоление тенденций авто-
ритаризма и разделения культур на «глав-
ные» и «второстепенные»). В этом смысле 
главным становится не количество ссылок 
(обращений) на другие культуры и нацио-
нальности в учебном процессе, а качество 
знаний в этой области образования, куль-
турное многообразие рассматривается как 
богатство и ресурс социально-экономиче-
ского развития – преодоление идеологии 
монокультурности в обществе и в системах 
образования. Сегодня это компетентности. 

Таким образом, культурологический 
подход в образовании и мультикультурное 
образование за рубежом привели к появле-
нию и развитию адекватной педагогической 
поликультурной отечественной теории. По 
мнению исследователей, поликультурное 
образование (в том числе и национальное) в 
условиях его гуманизации и гуманитариза-
ции, демократизации, индивидуализации, 
диверсификации образовательных учреж-
дений, интегративности и т.д. требует куль-
туросообразного содержания, направленно-
го на формирование человека культуры 
(И. А. Зимняя, Э. Ф. Зеер, Д. А. Махоткин, 
Ф. Г. Ялалов и др.) [6; 7, с. 126; 8, с. 37]. В 
нашем исследовании это активное включе-
ние личности студента, обучающегося в 
творческий непрерывный процесс приобре-
тения знаний, воспитание в нем культур-

С 
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ных, национальных и общечеловеческих 
ценностей, что ярко обозначено в работах 
Ф. Н. Зиатдиновой, где активность, субъект-
субъектные отношения, сотрудничество 
рассматриваются как компетенции, кото-
рыми должен обогатиться обучающийся в 
процессе обучения и воспитания [9, с. 47; 
10, с. 55–65]. 

Анализируя и оценивая значение поли-
культурного образования как феномена, 
можно отметить, что поликультурное обра-
зование не ограничивается только узким 
смыслом, связанным с понятием «взаимо-
понимание и взаимодействие», внедрением 
или распространением нового понятия, а 
имеет несколько дополнительных объектов 
значения, особенно в русле Болонского 
процесса как возможной основе формиро-
вания общего понимания содержания ква-
лификаций и степеней, определения общих 
и специальных компетенций выпускников 
первого и второго циклов (уровней) обуче-
ния – бакалавров и магистров: во-первых, 
как инновационная деятельность, которой 
присуще свойство целостности, то есть 
масштабности, глобальности вводимого по-
нятия; во-вторых, поликультурная образо-
вательная деятельность должна обладать 
непрерывностью и преемственностью об-
новлений, трансформацией (идентифика-
цией, интериоризацией и экстриоризаци-
ей); в-третьих, характеризоваться системно-
стью, принципиальностью, технологично-
стью, культуросообразностью, культуро-
формированностью, культуросозидательно-
стью, культуроразвиваемостью, смыслооб-
разованностью; в-четвертых, создание по-
ликультурности базируется на этнокультур-
ном, общенациональном культурном (Рос-
сийской), мировом (планетарном) культур-
ном фундаменте и общечеловеческих цен-
ностях, имевшем место в практике; в-пятых, 
формировать профессиональные умения, 
знания, навыки владения общекультурны-
ми компетенциями как способность приоб-
ретения компетентностей в подготовке по 
разным направлениям.  

Поликультурное образование – это со-
вокупность сформированных у личности на 
основе этнической, общенациональной, 
мировой культур и общечеловеческих цен-
ностей особоорганизованным образом дея-
тельности мировоззрения, мироощущения 
и миропонимания [9, с. 10]. 

Проблемы поликультурного образова-
ния всегда были актуальны. Анализ педаго-
гической теории и практики позволяет ут-
верждать, что предпринятые организаци-
онные меры в области образования оказали 
позитивное влияние на развитие нацио-
нально-образовательных процессов в рос-
сийском образовании и, безусловно, после 

распада СССР, в условиях переходного пе-
риода как Центру, так и республикам при-
ходилось искать ответы на самые злобо-
дневные вопросы национального и федера-
тивного образования, взаимоотношений.  

В связи с этим мы хотели бы обратить 
внимание на то, что сегодня для российских 
высших школ (регионов и не для всей Рос-
сийской Федерации в целом) остается чрез-
вычайно актуальным акцент на националь-
но-культурный принцип организации жиз-
ни многочисленных этнических групп. В 
современном мире процесс нарастания 
конфликтогенных ситуаций на этнической 
основе требует как раз усиления внимания. 
Для полиэтнической России поликультур-
ное образование как форма воспитания и 
формирования нравственности, духовности, 
идеала, развития языков, в том числе языка 
своего родного народа особенно актуальна.  

В ходе демократических реформ в Рос-
сийской Федерации появилось достаточно 
много нормативно-правовых актов, регла-
ментирующих сферу национальных отно-
шений. Это, в частности, Декларация прав и 
свобод человека и гражданина, принятая 
Верховным Советом РСФСР 22 ноября 
1991 г., которая сейчас почти текстуально 
инкорпорирована в действующую феде-
ральную Конституцию; Указ Президента 
Российской Федерации «Об утверждении 
Концепции государственной национальной 
политики Российской Федерации» от 15 
июня 1996 г., Закон Российской Федерации 
«О языках народов Российской Федерации» 
от 25 октября 1991 г. с изменениями и до-
полнениями от 24 июля 1998 г.; Федераль-
ный закон «О национально-культурной ав-
тономии» от 17 июня 1996 г. с изменениями 
от 21.03.2002 г., 10.11.2003 г., 29.06.2004 г. 
и т.д., сейчас поликультурное образование 
рассматривается на уровне Федеральных го-
сударственных образовательных стандар-
тов, обеспечивающих продуктивное выпол-
нение профессиональной деятельности. Это 
способности человека реализовать на прак-
тике свою компетентность. Ядром компе-
тенции являются деятельностные способно-
сти – совокупность способов действий, где 
операционально-технологический компо-
нент определяет сущность компетенций. 
Важным компонентом компетенций явля-
ется опыт – интеграция в единое целое ус-
военных человеком отдельных действий, 
способов и приемов решения сложных и ус-
ложняющихся с каждым разом или жиз-
ненных, или учебных, или, производствен-
ных задач. В основе компетентностного 
подхода лежит культура самоопределения, 
то есть саморазвитие, самореализация в 
профессиональной деятельности, где чело-
век становится способным создать что-то 
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новое [11]. Тем самым человек берет на себя 
ответственность на основе собственных об-
щечеловеческих ценностей. Создавая новое, 
человек всегда использует те знания, уме-
ния, которые получил, получает в деятель-
ности (имеется в виду деятельностный под-
ход, работая совместно, в сотрудничестве с 
другими в команде, в группе, в коллективе 
и т.д.), и те ценности, которыми он облада-
ет – аксеологические ценности. При этом 
обладает способностью анализировать, оце-
нивать, планировать, ставить цели и задачи 
на будущее, рефлексировать собственные 
успехи, достижения, аутопсихологические 
компетенции. В итоге человек проектирует 
свое далекое и недалекое будущее, что яв-
ляется основой компетентностного подхода, 
что пока не так ясно и понятно не только 
обучающимся, но и педагогам. 

Весьма показательно значение умений, 
навыков, ценностей. Они описаны Прави-
тельством России в «Концепции модерни-
зации российского образования на период 
до 2010 года» и названы современными 
ключевыми компетенциями [7; 8, с. 84–93]. 
Несомненно, компетентность это много-
уровневое образование, компонентами ко-
торого являются когнитивные, интерактив-
ные экспрессивные характеристики, при-
сущие поликультурному образованию, сре-
де, пространству. 

Анализ психолого-педагогиической ли-
тературы (В. П. Беспалько, Д. А. Белухин, 
М. Н. Берулава, В. А. Болотов, Е. В. Бонда-
ревская, О. С. Газман, Е. Н. Ильин, М. В. Кла-
рин, Т. М. Ковалева, Д. Г. Левитес, С. Д. По-
ляков, М. М. Поташник, А. М. Саранов, 
П. И. Третьяков, В. В. Сериков, Н. Р. Юсуф-
бекова и др.) позволяет обозначить пози-
тивные тенденции в развитии современных 
высших школ. И в русле Болонского про-
цесса подход к результату образования как 
возможной основе формирования общего 
понимания содержания квалификаций, как 
мы привыкли называть конечный получен-
ный студентом результат образования, и 
степеней стал основополагающим. Утвер-
ждение компетентностного подхода харак-
теризуется активным использованием кате-
горий «компетентность» и «компетенция» в 
образовании. В материалах ЮНЕСКО при-
водится круг компетенций, которые рас-
сматриваются как желаемый результат об-
разования с поликультурной направленно-
стью. Советом Европы еще в 1996 г. было 
введено понятие «ключевые компетенции, 
согласно которым обучающиеся должны 
способствовать сохранению демократиче-
ского общества, мультикультурализма, 
мультилингвизма, соответствовать новым 
требованиям рынка труда и экономическим 
преобразованиям. К основным компетен-

циям были отнесены: политические и соци-
альные, предусматривающие формирова-
ние ответственности, способности к регули-
рованию конфликтов ненасильственным 
путем. Основными также являются поли-
культурные компетенции, относящиеся к 
жизни в поликультурном обществе. Они 
направлены для препятствия развития ра-
сизма, ксенофобии, нетерпимости, а обра-
зование должно обеспечить обучающихся 
межкультурными компетенциями, понима-
нием различий между народами, уважени-
ем друг друга, способностью принимать 
культуры других людей, языков и религий, 
компетенциями, касающимися владения 
устным и письменным общением, которые 
важны в работе и общественной жизни, то 
есть владения несколькими иностранными 
языками и т.д. Выделенные компетенции 
должны приобретаться в процессе обучения 
в образовательном учреждении. 

В этих условиях высшее образователь-
ное учреждение призвано осуществлять по-
ликультурную образовательную деятель-
ность посредством создания условий для 
диалога культур, посредством социальной 
среды и рассматривания самого обучающе-
гося как субъекта развития. Это способность 
строить человеческие отношения (взаимо-
отношения): межличностное общение, ра-
бота в командах, в группах, совместное 
принятие решений, совместный анализ 
деятельности, рефлексия; это культурное 
самосознание, осмысление понятия «куль-
тура», понимание того, что каждый чело-
век – носитель той или иной культуры и что 
многообразие культур обогащает общество, 
сообщества, рождает толерантность; это по-
ликультурное сознание, ознакомление с 
культурой разных народов, уважение ко 
всем людям, независимо от их расы, нацио-
нальности или пола, способность оценивать 
исторические и современные события с по-
зиций различных культурных групп; это 
приобретение опыта в межкультурном об-
щении, то есть диалоге, личный контакт с 
представителями различных культур, адап-
тация к мировой культурной среде. В то же 
время должно быть сформировано соци-
ально-профессиональное качество – соци-
ально-профессиональная компетентность, 
позволяющая обучающемуся успешно вы-
полнять как производственные задачи в бу-
дущем, так и эффективно взаимодейство-
вать в социуме с другими людьми, строить 
взаимоотношения. Это относится и к фор-
мированию готовности к творческому само-
развитию в своей профессиональной области 
и социально-профессиональной установки 
как компетентность (Г. В. Акопов). С нашей 
точки зрения, эта установка на труд в агро-
промышленном комплексе. Актуальность 
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обуславливается и тем, что поликультурное 
образование в рамках модернизации рос-
сийского образования рассматривается в 
контексте Болонского процесса как компе-
тентностный подход, что может строиться на 
основе активности студента, что более ярко 
проявляется в поликультурной образова-
тельной среде, так как способность к актив-
ности и диалогу являются доминирующим и 
основным принципом в такой среде. 

Поликультурное образование как фено-
мен связано с понятием «многоуровневое 
взаимопонимание и взаимодействие» и оп-
ределяется нами как комплексное (интегра-
тивное) проектирование непрерывно-пре-
емственного, особым образом построенного 
педагогического процесса в поликультурной 
образовательной среде и в поликультурном 
образовательном пространстве (социуме), 
начиная с дошкольного, школьного, затем 
студенческого возрастов. Также образова-
тельный процесс строится как многокуль-
турная, многоуровневая, многодиалоговая, 
вариативная практико-направлен-ная раз-
вивающая образовательная среда и как про-
цесс усвоения человеком знаний о различ-
ных культурах, языках, осознания общего и 
особенного в образе жизни, культурных цен-
ностях, ориентирах и отношениях между на-
родами. Рассматривается как совокупность 
формирования у личности (ребенка, школь-
ника, студента и самого педагога) на основе 
этнической (национальной), общенацио-
нальной (российской), мировой (планетар-
ной) культур и общечеловеческих ценностей 
особоорганизованным образом деятельности 
мировоззрения, мироощущения и миропо-
нимания в учебном процессе. Следователь-
но, исходной атрибутивной характеристикой 
субъектности является активность – способ-
ность сознательно, целенаправленно преоб-
разовывать окружающую действительность. 
Активность субъекта существует как единст-
во познавательной и ценностно-ориенти-
рованной деятельности. Субъект в отличие 
от объекта в процессе деятельности обладает 
самосознанием, самообладанием, само-
оценкой, самоконтролем. Человек как субъ-
ект характеризуется способностью к целепо-
лаганию. Внутренняя детерминация дейст-
вий субъекта обеспечивает свободную дея-

тельность. Свобода выбора цели, способов и 
средств ее реализации, осваиваемых в ходе 
развития культуры – важнейшая характери-
стика субъектности. Свобода придает дея-
тельности человека нравственное измере-
ние, связанное с поликультурными и обще-
человеческими ценностями. Возможность 
выбора создает предпосылку для появления 
ответственности, которая также выражает и 
нравственные, и профессиональные харак-
теристики человека.  

О проблемах связанных с «активно-
стью» обучающихся высшей школы (бака-
лавров, магистров) при компетентностном 
подходе хорошо сказано в монографии 
Н. В. Кузьминой, где профессия рассматри-
вается как активность субъекта, который 
выступает сам инициатором активности, 
когда активному воздействию на объект 
предшествует процесс мысленного проек-
тирования этого воздействия и его резуль-
татов», которое прописано и в Федеральных 
государственных стандартах образования 
[11, с. 8; 12]. Что это означает для педагога в 
этой среде и для обучающегося? Вопрос не 
очень сложный на первый взгляд, но с дру-
гой стороны, это очень сложный процесс, 
который должен быть сформирован годами 
труда как педагога в учебном процессе, так 
и самим обучающимся в течение многих лет 
обучения в общеобразовательной системе, а 
затем как результат готовности к самостоя-
тельной, самоорганизующей, саморазви-
вающей, самореализующей, ответственной 
деятельности проявится в высшей школе. У 
абитуриента высшей школы должны быть 
уже сформированы способности и готовно-
сти, то есть установка на активность – ис-
следовательская деятельность к будущей 
профессиональной деятельности. Это озна-
чает, что будущий профессионал, его дея-
тельность зависят от активности самого 
обучающегося, и содержание образования 
также зависит от активности обучающегося 
как субъекта высшей школы. 

Следовательно, поликультурная компе-
тентность в новых современных условиях 
подготовки компетентностного профессио-
нала – необходимая и обоснованная по-
требность, требующая более серьезного от-
ношения к этим понятиям. 
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АННОТАЦИЯ. В статье анализируются и интерпретируются результаты опытно-поисковой деятельности 
по формированию антикоррупционных ценностей у студентов, обучающихся по специальности «Юрис-
пруденция, Правоохранительная деятельность» в вузах г. Екатеринбурга: Российского государственного 
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Уральского института коммерции и права. Коррупция как социальное зло препятствует политическому и 
экономическому развитию как государства, так и общества, снижает доверие народа к органам государст-
венной власти и местного самоуправления, вызывает разочарование в демократических преобразованиях 
и как следствие – приводит к падению авторитета России на международной арене [1, с. 445]. Способно ли 
юридическое образование сформировать ценности, которые определят антикоррупционное поведение и 
соответствующую профессиональную деятельность? В ответах студентов отчетливо прослеживается про-
тиворечие между возрастающим объемом знаний о коррупции, который должны усвоить студенты-
правоведы и снисходительным отношением к этому социальному злу, а в высшем юридическом образо-
вании необходимо сформировать не только знания, но и неприятие коррупции как общественного явле-
ния, и главное, − неприемлемость коррупционного стиля индивидуального поведения будущего юриста, 
как специалистов по защите законных прав и интересов граждан. В высшем учебном образовании необ-
ходимо продолжить воспитание нравственности, гражданской ответственности, неприятия коррупции 
как явления, абсолютно не совместимого с предстоящей профессиональной деятельностью. 

Dneprov Sergey Antonovich, 
Doctor of Pedagogy, Professor,Head of Department of Professional Pedagogy, Russian State Vocational Pedagogical University, 
Ekaterinburg, Russia.нбург, 620012,  Екатеринбуул. Машиностроителей, 11ул. Машиностроителей, 1 

Nikoryak Vasily Vasilievich, 
Lecturer of the Department of Administrative and Municipal Law, Ural Institute of Commerce and Law, Ekaterinburg, Rusia.  

IS IT POSSIBLE TO FORM ANTI-CORRUPTION VALUES OF THE LAW DEPARTMENT GRADUATES? 

KEWORDS: current social experience of law department graduates in corruption relations, anti-corruption 
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ABSTRACT. The article analyzes and interprets the results of research of formation of anti-corruption values 
of the students of specialty “Law and Law Enforcement Activity” in the universities of Ekaterinburg: Russian 
State Vocational Pedagogical University, Ural State Mining University and Ural Institute of Commerce and 
Law. Corruption as social evil hinders political and economic development of the state and society, it leads to 
the decline of trust of people to the government and local administration, causes disappointment in demo-
cratic changes and, as a result, leads to the decline of authority of Russia on the international arena. [1, 
p. 445]. There arises the question wether law education can form anti-corruption values. The students’ an-
swers to this question reveal contradiction between the growing amount of knowledge about corruption of the 
Law department studetns and indulgent attitude to this social evil that exists in the society. Education in the 
sphere of law should not only give knowledge about corruption, but form negative attitude and rejection of 
corruption by a lawyer. Higher education should instill moral values, civil responsibility and rejection of cor-
ruption as a phenomenon incompatible with the future professional activity.  

 Уральском государственном гор-
ном университете среди студентов, 

обучающихся по направлению «Правоох-
ранительная деятельность» и в Ека-
теринбургском институте коммерции и пра-
ва среди студентов, обучающихся по на-
правлению «Юриспруденция» в 2014–2015 
учебного года был осуществлен экспери-
ментальный план исследования, который 

был нацелен на разрешение проблем и уст-
ранение недостатков в антикоррупционном 
поведении студентов, выявленных на кон-
статирующем этапе исследования [6, с. 89–
98], [3, с. 7–14], в ходе которого были разра-
ботаны, апробированы и внедрены кейс-
стади [5, с. 75] для проведения опытно-
поисковых практических и семинарских за-
нятий [2, с. 169–194].  

В 
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На формирующем этапе первый кон-
трольный срез первоначального уровня 
сформированности антикоррупционных 
ценностей у студентов контрольной и экс-
периментальной групп проводился до на-
чала лекционных, практических и семинар-
ских занятий, второй – сразу после оконча-
ния каждого занятия. В контрольной группе 
формирующий эксперимент не прово-
дился − студенты обучались по стандартной 
программе, в полном соответствии с ФГО-
Сом. По результатам анкетирования был 
проведен сравнительный анализ выявлен-
ных мнений студентов по критерию U Ман-
на−Уитни между контрольной и экспери-
ментальной группами, до и после опытно-
поисковой части исследования.  

Для оценки результатов эксперимен-
тальной деятельности мы применили ранее 
разработанный нами опросник «Как Вы от-
носитесь к коррупции» [4, с. 23]. Три вопро-
са были направлены на выявление отноше-
ния к государственной службе и периода 
появления первоначальных знаний о кор-
рупции. Два вопроса были направлены на 
выявление знаний студентов о коррупции, 
девять вопросов предусматривали выявле-
ния уровня обобщения знаний о кор-
рупции. Три вопроса касались опыта уча-
стия студентов в коррупции. Семнадцать 
вопросов было нацелено на выявление от-
ношения студентов к коррупции. Все цен-
ностное отношение студентов к сущности 
коррупции выявляли 43 вопроса. 

Большинство студентов как контроль-
ной (12 человек − 57,1%), так и экспе-
риментальной (15 человек − 57,7%) групп до 
начала опытно-поисковой работы считали, 
что лучший вариант ответа на вопрос № 6 
«Что такое коррупция» − вариант № 6.2: 
«…это злоупотребление своими служебными 
обязанностями, нацеленное на получение 
незаконного и/или не материального возна-
граждения». Очевидно, что студенты выбра-
ли именно этот вариант, поскольку не сводят 
коррупцию только к даче или получению 
взятки. Это свидетельствует об их информи-
рованности в вопросах коррупции. После 
формирующей части исследования, которое 
было осуществлено при помощи двух кейс-
стади, количество выбравших данный вари-
ант ответа в контрольной группе почти не 
изменилось − оно увеличилось только на од-
ного студента, зато в экспериментальной 
группе увеличилось с пятнадцати до два-
дцать одного студента. 

Число студентов, которые выбрали от-
вет № 6.3.на вопрос № 6 «Что такое кор-
рупция» − «использование своего служеб-
ного положения для получения привиле-
гий», после этапа опытно-эксперименталь-
ной работы сократилось в контрольной 

группе только на одного студента, а в экспе-
риментальной группе уменьшилось более 
чем в четыре раза! Видимо, в этой группе 
после выполнения задания в виде кейс-
стади № 4 студенты стали более уверенны в 
том, что это неполная характеристика тако-
го многогранного явления, как коррупция. 

Количество студентов, выбравших ва-
риант ответа № 6.6: «…сознательное нане-
сение ущерба государству и обществу», су-
щественно не изменился как в контрольной 
(было до опытно-поисковой работы пятна-
дцать студентов (71,4%), стало – шестна-
дцать студентов(76,2%), так и в экс-
периментальной группах (было − пятна-
дцать студентов (57,7%), а после вы-
полнения задания в виде кейс-стади № 6 
стало – шестнадцать студентов (61,5%). От-
сутствие каких-либо различий свидетельст-
вует о значительной устойчивости мнений 
студентов по поводу осознанности корруп-
ции как антиобщественного и антигосудар-
ственного явления, а это существенно влия-
ет на тяжесть восприятия коррупции как 
преступления. [10, с. 445]. 

Студентов, выбравших вариант ответа на 
вопрос № 6 «Что такое коррупция» − «это 
недобросовестное исполнение своих функ-
циональных обязанностей», в контрольной 
группе до опытно-поисковой работы было 
три (14,3%), а после стало – четверо (19%). В 
экспериментальной группе до опытно-
поискового обучения было пятеро таких сту-
дентов (19,2%) и после эксперимента это 
число не изменилось. Столь малое число 
студентов, выбравших этот вариант ответа, 
свидетельствует о том, что в их восприятии 
коррупция нередко сопровождает и добросо-
вестное выполнение служебных обязанно-
стей, что свидетельствует о полном понима-
нии будущими правоведами масштабов 
опасности этого явления. [7, с. 169]. 

Ответы на вопрос № 8 – «Еще в школе 
я знал, что за коррупционное преступление 
предусмотрена ответственность» свидетель-
ствуют, что после опытно-поисковой рабо-
ты в экспериментальной группе существен-
но сократилось число тех, кто уверен, что за 
коррупционные преступления предусмот-
рено только лишь административная ответ-
ственность, а в контрольной группе таких 
изменений не произошло. До и после опыт-
но-поисковой работы как в контрольной, 
так и экспериментальной группе не было 
студентов, которые выбрали бы вариант от-
вета № 8.2: «нет никакой ответственности». 
Косвенно, это подтверждается заметным 
количеством респондентов (контрольная 
группа – 2 человека, а экспериментальная – 
1 человек), которые после формирующего 
этапа исследования ответили, что затруд-
няются с ответом.  
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В количестве студентов контрольной и 
экспериментальной групп, ответивших на 
вопрос № 8 «Еще в школе я знал, что за 
коррупционное преступление предусмотре-
на уголовная ответственность», до опытно-
поисковой части разница была существен-
ной U = 165,000 при h<0,013788. После экс-
перимента с помощью кейс-стади № 9, 
№ 12 и № 14 эта разница существенно уве-
личилась U = 130,500 при h<0,000230. 

В Российском законодательстве ответ-
ственность за коррупционные деяния пре-
дусмотрена как «Уголовная так админист-
ративная и дисциплинарная ответствен-
ность [14, с. 2954], [8, с. 1]. Ответы свиде-
тельствует, что студенты в целом знают об 
ответственности, но не все из них знают, ка-
кая конкретно ответственность и за какие 
именно правонарушения и коррупционные 
преступления наступает. 

На вопрос № 38 «Как Вы думаете, ко 
всем ли международным конвенциям по 
борьбе с коррупцией присоединилась Рос-
сия?» двенадцать студентов контрольной 
группы до начала формирующей части и 
десять после формирующей части выбрали 
вариант ответа № 38.1 − «да». В экспери-
ментальной группе после эксперименталь-
ной части нашего исследования количество 
студентов, выбравших данный вариант от-
вета, сократилось с пятнадцати человек до 
шести U = 216,0000 при h<90,008031. 

До опытно-поисковой работы в кон-
трольной группе три студента, а в экспери-
ментальной – два выбрали вариант ответа 
№ 38.2 – «нет». В экспериментальной груп-
пе после экспериментальной части исследо-
вания количество студентов, выбравших 
данный вариант ответа, увеличилось более 
чем в девять раз с (с 2-х до 19 человек). 

Анализы результатов исследования по-
казывают, что студенты уверены в том, что 
коррупция сопровождает человечество с 
древних времен и появилась в те времена, 
когда в формирующимся обществе появился 
управленческий аппарат. Шарль Монтескье 
(1689–1755) писал: «...известно уже по опыту 
веков, что всякий человек, обладающий вла-
стью, склонен злоупотреблять ею, и он идет в 
этом направлении, пока не достигнет поло-
женного ему предела» [17, с. 127]. 

После формирующих технологий в виде 
кейс-стади № 31, 32 и 35 в семь раз сократи-
лось количество студентов эксперименталь-
ной группы после формирующей части ис-
следования, которые выбрали вариант отве-
та № 38.3 – «затрудняюсь ответить»: U = 
124,5000 при h< 0,000129. Вариант ответа 
№ 38.4 – «мне безразлично» выбрали по два 
студента контрольной и экспериментальной 
группы до опытно-поисковой работы. После 
экспериментальной части исследования в 

контрольной группе этот вариант ответа вы-
брал один студент, а в экспериментальной 
таковых не оказалось. 

Знание — результат процесса познания 
действительности. Различают обыденное и 
научное знание. Обыденное, или житей-
ское, знание опирается на здравый смысл и 
формы повседневной практической дея-
тельности, служит основой ориентации че-
ловека в окружающем мире, основой его 
поведения и предвидения. Результаты ана-
лиза ответов студентов на вопросы № 6, 8 и 
38 показали, что обучение при помощи 
кейс-стади не привели к существенным из-
менениям уровню знаний о коррупции. 
Вполне уместно сказать, что ответы свиде-
тельствуют о высоком уровне знаний сту-
дентов о коррупции исходя из их небольшо-
го жизненного опыта [12, с. 123]. 

В количестве студентов контрольной 
группы, выбравших первый вариант ответа 
на вопрос № 7 «Как Вы считаете, в чем за-
ключается сущность коррупции?» − «в не-
законном присвоении служащими функций 
управления в общественной и хозяйствен-
ной деятельности», до и после опытно-
поисковой работы разница оказалось не 
существенной. В экспериментальной группе 
существенная разница появилась после 
опытно-поисковой части нашего ис-
следования: U=202,5000 при h< 0,003302. 
Очевидно, что после выполнения задания в 
виде кейс-стади № 6 и № 13 студенты этой 
группы стали теснее связывать коррупцию с 
незаконным присвоением служащими 
функций управления в общественной и хо-
зяйственной деятельности.  

В количестве респондентов, выбравших 
неправильный вариант ответа, − № 7.2 
«низкий уровень правовой культуры обще-
ства» на вопрос № 7 «Как Вы считаете, в 
чем заключается сущность коррупции», до 
начала педагогического эксперимента была 
несущественная разница между контроль-
ной и экспериментальной группой.  

После экспериментального обучения 
при помощи кейс-стади № 12, № 4 и № 23 
разница между группами стала существен-
ной, в экспериментальной группе наблюда-
лось существенное снижение числа респон-
дентов, выбравших этот вариант ответа, − с 
трех человек до одного по сравнению с их 
количеством до эксперимента U=129,0000 
при h< 0,000106. Видимо, благодаря техно-
логии кейс-стади студенты этой группы уяс-
нили, что «низкий уровень правовой культу-
ры общества» − это слишком широкая трак-
товка причины коррупции. Аналогично из-
менились и ответы на вопрос № 7.3 − «низ-
кий уровень профессионализма чиновни-
ков» после экспериментального обучения с 
помощью кейс-стади № 4 и № 23. 

http://tolkslovar.ru/r4904.html
http://tolkslovar.ru/p12004.html
http://tolkslovar.ru/z5447.html
http://tolkslovar.ru/s8228.html
http://tolkslovar.ru/f2364.html
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В количестве студентов, выбравших ва-
риант ответа № 7.4. – «в уверенности за без-
наказанность за коррумпированность», до 
опытно-поисковой работы между контроль-
ной и экспериментальной группами была 
разница, но она была незначительна. В ре-
зультате использования кейс-стади № 4, 
№ 23 после опытно-поисковой части нашего 
исследования эта разница существенно уве-
личилась: U = 118,5000 при h<0,000013. 

На вопрос № 11 − «Борьба с коррупцией 
это… » вариант ответа № 11.1 − «обязанность 
государства по защите прав и законных ин-
тересов граждан от несправедливости и про-
извола» до опытно-поисковой работы вы-
брали семь студентов контрольной группы и 
десять студентов экспериментальной, то есть 
разница между контрольной и эксперимен-
тальной группой была несущественна. Одна-
ко после опытно-поисковой части исследова-
ния и рассмотрения кейс-стади № 27, 30, 36 
и 41 в контрольной группе число ответивших 
так увеличилось незначительно − всего на 
одного студента − с семи до восьми сту-
дентов, а в экспериментальной группе раз-
ница возросла значительно − с десяти до 
двадцати одного студента. Такое существен-
ное изменение в экспериментальной группе 
свидетельствует о нежелании граждан Рос-
сии брать на себя ответственность за корруп-
цию, отсутствие гражданской позиции в во-
просе борьбе с этим социальным злом.  

До опытно-поисковой работы в кон-
трольной группе было пять студентов, а в 
экспериментальной девять, ответивших: 
«проблемы индивидуально взятого гражда-
нина». После проведения опытно-поисковой 
части исследования, количество студентов, 
выбравших этот вариант ответа, в группах 
сравнялось. Это свидетельствует о том, что в 
экспериментальных группах под влиянием 
кейсов произошли более серьезные измене-
ния, чем в контрольной группе, где эти сред-
ства не применялись (кейс-стади № 16, 17 и 
51, U = 81,0000 при h<0,000001. 

До опытно-поисковой работы между 
контрольной и экспериментальной группа-
ми была существенная разница в количест-
ве студентов, выбравших наиболее верный 
ответ (вариант ответа № 11.3) − «проблема 
государства и каждого гражданина». После 
проведения опытно-поисковой части иссле-
дования кейс-стади № 2, 3, 9, 11 эта разница 
усилилась. В контрольной группе она со-
кратилось на одного студента, а в экспери-
ментальной группе существенно возросла − 
с девятнадцати до двадцати двух студентов.  

Негативный вариант ответа 11.4 − «на-
прасный труд – нет никакой необходимости 
борьбы с коррупцией, в нашей стране она 
непобедима» до эксперимента выбрали три 
студента в контрольной, и пять в экспери-

ментальной группе. После проведения 
опытно-поисковой части исследования, ко-
личество студентов в контрольной группе 
не изменилось, а в экспериментальной зна-
чительно уменьшилось с пяти до одного 
студента. Результаты анкетирования свиде-
тельствуют об убежденности студентов в не-
возможности искоренения коррупции в 
России, в силу традиции. 

На вопрос № 15 − «на Ваш взгляд, как 
должен поступить гражданин, когда при 
выполнении своих обязанностей чиновник, 
к которому он обращается, требует возна-
граждение» до опытно-поисковой работы 
пять студентов контрольной и семь экспе-
риментальной группы выбрали вариант от-
вета № 15.1 − «отнестись как к неизбежному 
факту, главное, решить быстрее проблему». 
После проведения экспериментальной час-
ти исследования в контрольной группе ко-
личество студентов, выбравших данный ва-
риант ответа, изменилось незначительно, а 
в экспериментальной группе − сократилось 
до четырех человек.  

Количество студентов, выбравших вари-
ант ответа № 15.2 − «отношусь крайне отри-
цательно, а гражданину необходимо обра-
титься в правоохранительные органы с пись-
менным заявлением». До опытно-поисковой 
части исследования разница между кон-
трольной и экспериментальной группами по 
критерию U Манна−Уитни разница несуще-
ственна. После экспериментальной работы 
количество студентов, выбравших данный 
вариант ответа, в контрольной группе изме-
нилось незначительно, а в эксперименталь-
ной группе с помощью кейс-стади № 22, 27, 
41 и 45 их число значительно увеличилось − с 
шестнадцати до двадцати одного. 

Вариант ответа № 15.3 − «…вознаграж-
дение нормальная форма взаимоотноше-
ний» в контрольной группе до опытно-
поисковой работы выбрал только один сту-
дент, а в экспериментальной – два студента. 
После эксперимента в контрольной группе 
количество студентов, выбравших данный 
вариант ответа, не изменилось, а в экспе-
риментальной группе после опытно-
поисковой части исследования уменьши-
лось с двух до одного человека.  

Вариант ответа 15.4 – «затрудняюсь с 
ответом» до экспериментальной части ис-
следования в контрольной и эксперимен-
тальной группе выбрали по одному студен-
ту, а после эксперимента и решению кейс-
стади № 4, 35, 37 и 38 таковых не оказалось: 
U = 123,0000 при h<0,000082. 

Количество студентов, которые дали 
частично правильный ответ на вопрос 
№ 18 − «Отношение к лоббированию как к 
скрытной форме коррупции», вариант отве-
та № 18.1 − «да» до опытно-поисковой ра-
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боты в контрольной группе выбрали двена-
дцать человек в экспериментальной груп-
пе − четырнадцать. 

После этапа опытно-эксперименталь-
ной работы и применения кейс-стади № 13, 
35 и 54 в контрольной группе число студен-
тов, выбравших данный вариант ответа, 
увеличилось до четырнадцати, а в экспери-
ментальной группе до девятнадцати чело-
век. В контрольной группе до и после опыт-
но-поисковой работы по шесть студентов 
выбрали вариант ответа № 18.2 – «нет». В 
экспериментальной группе до эксперимен-
та таких студентов оказалось восемь, а по-
сле эксперимента уменьшилось до пяти че-
ловек. До опытно-поисковой работы в кон-
трольной группе четыре студента выбрали 
вариант ответа № 18.3 − «не задумывался», 
после опытно-поисковой части их число 
существенно уменьшилось − до одного. В 
экспериментальной группе до и после фор-
мирующего эксперимента данный вариант 
ответа выбрали по одному студенту. 

Вариант ответа 18.4 − «мне безразлично» 
до опытно-поисковой работы в контрольной 
группе выбрали пять человек в эксперимен-
тальной − три. После проведения экспери-
мента в контрольной и экспериментальной 
группе таковых не оказалось. Очевидно, что 
студенты после этапа опытно-экспери-
ментальной работы и применения кейс-стади 
№ 13, 35 и 54 имеют правовую и моральную 
оценку понятию «лоббирование». 

В контрольной группе одиннадцать 
студентов, до опытно-поисковой работы на 
вопрос № 24 «Дайте определение понятию 
“коррупция власти”» выбрали вариант от-
вета № 24.1 − «злоупотребление своим вы-
соким служебным положением», а после 
эксперимента их количество увеличилось 
до тринадцати. В экспериментальной груп-
пе до и после формирующей части исследо-
вания количество студентов, выбравших 
данный вариант ответа, не изменилось. В 
количестве студентов, выбравших вариант 
ответ № 24.2 − «причинение России эконо-
мического и политического вреда», в кон-
трольной группе до и после эксперимента 
разница была не существенна. В экспери-
ментальной группе до формирующей части 
исследования этот вариант ответа выбрали 
шестнадцать человек, а после эксперимента 
и технологии кейс-стади № 34, 36 и 44 их 
количество существенно увеличилось − до 
двадцать одного студента. 

До опытно-поисковой части исследова-
ния семь студентов контрольной группы и 
пять экспериментальной выбрали вариант 
ответа № 24.3 − «использование служебного 
положения для лоббирования чьих-то инте-
ресов с целью получения вознаграждения». 
После формирующего этапа в контрольной 

группе количество студентов, выбравших 
этот вариант ответа, уменьшилось в − семь 
раз, а в экспериментальной – наоборот, уве-
личилось с пяти до − девяти человек. 

До и после опытно-поисковой части ис-
следования в контрольной группе была не-
существенна разница в количестве студен-
тов, выбравших вариант ответа № 24.4 − 
«потеря имиджа правового государства Рос-
сии». В экспериментальной группе до экс-
перимента данный вариант ответа выбрали 
шесть студентов, после решения задач виде 
кейс-стади № 11, 43, и № 52 их количество 
увеличилось до десяти U = 141,0000 при 
h<0,000622. До экспериментальной части 
нашего исследования в контрольной группе 
три студента, а в экспериментальной − один 
выбрали вариант ответа № 24.5 – «затруд-
няюсь ответить», после формирующей час-
ти таких студентов не оказалось. 

На вопрос № 28 − «В чем отличия по-
дарка от взятки?» в контрольной группе до 
и после экспериментальной части исследо-
вания одинаковое количество студентов 
выбрали вариант ответа № 28.1 − «подарок 
не является взяткой по определению». В 
экспериментальной группе до эксперимен-
та данный вариант ответа выбрали − девять 
человек, а после эксперимента и решению 
задач в виде кейс-стади № 12,1 4, и 15 их ко-
личество сократилось до одного студента:  
U = 219,0000 при h<0,081655.  

До опытно-поисковой работы одинна-
дцать студентов контрольной группы и десять 
экспериментальной выбрали вариант ответа 
№ 28.2 − «отличия нет − любой подарок 
должностному лицу является взяткой». После 
проведения эксперимента количество студен-
тов в контрольной группе увеличилось до че-
тырнадцати человек, а в эксперименталь-
ной − с десяти до двадцати одного студента.  

Видимо, студенты экспериментальной 
группы после рассмотрения задач в виде 
кейс-стади более уверенно стали различать 
отличие подарка от взятки. В количестве 
студентов, выбравших вариант ответа 
№ 28.3 «по Российскому законодательству 
подарок, не превышающий определенную 
сумму, не является взяткой», как и вариант 
ответа № 28.4 − «затрудняюсь ответить», 
контрольной и экспериментальной группы 
до и после проведения эксперимента раз-
ница несущественна. 

На вопрос № 34 «Как Вы считаете, в 
настоящее время уровень коррупции в Рос-
сии снижается или повышается?» семь сту-
дентов контрольной группы до эксперимен-
тальной части исследования и восемь − по-
сле формирующей части выбрали вариант 
ответа № 34.1 − «уровень коррупции снижа-
ется». В экспериментальной группе после 
опытно-поисковой работы и технологий 
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кейс-стади № 6, 25, 30 и 48 количество сту-
дентов, выбравших этот вариант ответа, 
уменьшилось с шести до − трех человек. До 
опытно-поисковой работы два, а после экс-
перимента − один студент эксперименталь-
ной группы выбрали вариант ответа 
№ 34.2 – «не задумывался». В контрольной 
группе ни до, ни после формирующего эта-
па их не оказалось. До и после эксперимен-
та в контрольной и экспериментальной 
группе по одному студенту выбрали вариант 
ответа «мне безразлично».  

Вариант ответа № 34.6 − «повышается» в 
контрольной группе выбрали двенадцать 
студентов. После опытно-поисковой части их 
число уменьшилось на одного студента. В 
экспериментальной группе после опытно-
поисковой части исследования и решения 
задач в виде кейс-стади № 6, 25, 30 и 48 чис-
ло таких студентов увеличилось с четырна-
дцати до двадцати двух человек: U = 121,5000 
при h<0,000007. До формирующей части ис-
следования в контрольной группе один сту-
дент предпочел вариант ответа № 34.4 – «ее 
нет», а в экспериментальной два выбрали 
этот вариант. После формирующей части в 
контрольной группе количество таких сту-
дентов сократилось до одного, а в экспери-
ментальной группе таковых не оказалось. 

Для противодействия коррупции необ-
ходима не эпизодическая, а постоянная и 
последовательная антикоррупционная по-
литика государства с использованием но-
вых форм, методов, а также − международ-
ного передового опыта и международного 
сотрудничества в борьбе с этим антисоци-
альным злом. Так, например, на вопрос 
№ 37 «Как Вы считаете, всегда в России 
проводилась последовательная антикор-
рупционная политика?» до опытно-по-
исковой работы в контрольной группе 
шесть, а в экспериментальной − пять сту-
дентов выбрали вариант ответа № 37.1 − 
«скорее да». После формирующей части ис-
следования количество таких студентов в 
контрольной группе уменьшилось до четы-
рех человек, а в экспериментальной до трех. 
До и после опытно-поисковой работы по че-
тыре студента экспериментальной группы 
выбрали вариант ответа № 37.2 − «скорее 
нет». В контрольной группе до опытно-
поисковой части исследования данный ва-
риант ответа выбрали пять студентов. После 
экспериментального этапа их число увели-
чилось до семи. Пять студентов экспери-
ментальной группы до опытно-поисковой 
части считают, что в России «всегда» про-
водится антикоррупционная политика, а 
после эксперимента и задач кейс-стади 
№ 30 и 31 таковых не оказалось, то есть 
произошли существенные изменения  
(U = 163,5000 при h<0,002260). 

На вопрос № 37 «Как Вы считаете, все-
гда ли в России проводилась по-
следовательная антикоррупционная поли-
тика?» в контрольной группе до экспери-
ментальной части исследования (8 студен-
тов) и после (9 студентов) выбрали вариан-
та ответа № 37.4 − «эпизодически». После 
проведения эксперимента количество сту-
дентов, выбравших данный вариант ответа, 
в экспериментальной группе сократилось с 
девяти человек до трех, что также свиде-
тельствует о существенных изменениях:  
U = 66,0000 при h<0,000001. До экспери-
мента в контрольной группе один студент, а 
в экспериментальной − три выбрали вари-
ант ответа № 37.5 – «никогда». После экс-
периментальной части исследования в кон-
трольной группе количество студентов, вы-
бравших данный вариант ответа, не изме-
нилось, а в экспериментальной группе по-
сле экспериментальной работы и задач 
кейс-стади № 30,и 31 увеличилось с трех 
человек до шестнадцати.  

Ответ на вопрос № 42: «Я оцениваю 
свои знания об уголовной ответственности 
за коррупцию «на отлично» до формирую-
щей части исследования выбрали шесть 
студентов контрольной группы и девять 
экспериментальной группы. После форми-
рующего этапа исследования в контрольной 
группе количество таких студентов сокра-
тилось до трех, а в экспериментальной уве-
личилось до двенадцати человек. В кон-
трольной группе тринадцать студентов, а в 
экспериментальной − двенадцать до опыт-
но-поисковой работы выбрали вариант от-
вета № 42.2 «на хорошо».  

После опытно-поисковой части иссле-
дования в контрольной группе количество 
студентов, выбравших данный вариант от-
вета, сократилось до одиннадцати человек, 
а в экспериментальной – до шести. В экспе-
риментальной группе до формирующего 
этапа пять студентов выбрали вариант отве-
та № 42.3 – «на удовлетворительно» в кон-
трольной группе таковых не оказалось. По-
сле экспериментальной части исследования 
данный вариант ответа в контрольной 
группе выбрали шесть человек, а в экспери-
ментальной – восемь. 

На вопрос № 9 «Назовите важнейшие 
причины коррупции в России» до экспери-
мента в контрольной и экспериментальной 
группах было почти одинаковое количество 
ответивших, − «отсутствие антикоррупцион-
ного воспитания в отечественном образова-
нии». После экспериментальной работы на 
основе рассмотрения кейс-стади № 4 и № 32 
число студентов, выбравших этот вариант 
ответа, уменьшилось как в контрольной, так 
и в экспериментальной группе. Учитывая 
важность этой проблемы, в эксперименталь-
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ной группе были применены кейс-стади 
№ 14, 15, 33 и 42, что привело к еще более 
существенным изменениям в этой группе. В 
современных условиях политической, соци-
альной, экономической жизни Российского 
общества коррупция, охватившая в том чис-
ле и сферу образования, негативно влияет на 
морально-нравственные воззрения студен-
тов. Очевидно, что студенты, выбравшие 
данный вариант ответа, считают, что в учеб-
ном процессе необходимо усилить антикор-
рупционное воспитание. 

Второй вариант ответа на вопрос № 9 
«Назовите важнейшие причины коррупции 
в России» − «зависимость граждан от чи-
новников, порождающая монополию госу-
дарства на предоставление прав и услуг», до 
экспериментальной части исследования вы-
брало пятнадцать студентов в контрольной 
группе, и одиннадцать − эксперименталь-
ной. После опытно-поисковой работы коли-
чество студентов, выбравших этот вариант 
ответа, в контрольной группе изменилось 
незначительно, а в экспериментальной 
группе после выполнения задания в виде 
кейс-стади № 4, 7, 8, 10 и 13 существенно 
возросло: U = 67,5000 при h<0,000001. 

На этот же вопрос (№ 9) до опытно-
поисковой работы четыре студента кон-
трольной и шесть − экспериментальной 
группы выбрали вариант ответа № 9.1 − 
«Отсутствие антикоррупционного воспита-
ния в отечественном образовании». После 
экспериментального обучения при помощи 
кейс-стади № 14, 15, 33, и 42. Количество 
студентов, выбравших этот вариант ответа, 
существенно сократилось в контрольной 
группе до двух человек, в эксперименталь-
ной – до одного. 

Вариант ответа № 9.3. − «экономиче-
ская нестабильность, инфляция националь-
ной валюты» до эксперимента выбрали два 
студента в контрольной группе и три сту-
дента в экспериментальной, а после экспе-
риментальной части исследования как в 
контрольной, так и экспериментальной 
группах таковых не осталось.  

Вариант ответа № 9.4. − «этническая 
неоднородность» ни до, ни после опытно-
поисковой работы не выбрал ни один сту-
дент, как и вариант ответа № 9.6 − «религи-
озная традиция». Вариант ответа № 9.5 − 
«низкий уровень экономического развития» 
в качестве причины коррупции в России до 
опытно-поисковой работы выбрали два сту-
дента в контрольной и семь − в эксперимен-
тальной группе. После экспериментальной 
части исследования число студентов, вы-
бравших этот вариант ответа, в контрольной 
группе сократилось до одного, а в экспери-
ментальной увеличилось на два студента. 

До опытно-поисковой части исследова-

ния между контрольной и эксперименталь-
ной группами была существенная разница в 
количестве выбравших вариант ответа 
№ 9.7. − «повсеместное явление, характер-
ное для России с древних времен и до наших 
дней». После формирующей части исследо-
вания, которое было осуществлено при по-
мощи кейс-стади № 6, 11, 19, и 32 количество 
выбравших этот вариант ответа в контроль-
ной группе сократилось наполовину (с четы-
рех до двух студентов), а в эксперименталь-
ной группе в шесть раз (с двенадцати до двух 
студентов). Видимо, после формирующей ча-
сти исследования у студентов укрепилось 
мнение, что коррупция в России – это далеко 
не повсеместное и не характерное явление 
российского общества. Однако динамика 
коррупции в России не снижается, а увели-
чивается коррупционерами разного уровня. 
Между тем, самым главным фактором, обу-
словливающим коррупцию, является то, 
признается она или нет самим обществом 
как социальное зло. 

Во многих странах мысль давать взятки 
никому не придет в голову, а в России, она 
довольно распространена. Анализ ответов 
студентов на вопрос № 12: − «На Ваш 
взгляд, удовлетворены ли граждане прово-
димыми мерами борьбы с коррупцией в 
России?» показал, что до опытно-поисковой 
работы отсутствовала разница между кон-
трольной и экспериментальной группой, 
выбравших вариант ответа «полностью 
удовлетворены» (по два студента). После 
эксперимента с помощью кейс-стади № 35, 
37 и 47 эта разница появилась и стала суще-
ственной: по критерию U = 145,5000 при 
h<0,000132. В контрольной группе четыре, 
а в экспериментальной – шесть студентов 
до опытно-поисковой работы выбрали ва-
риант ответа № 12.2 − «частично удо-
влетворены» на вопрос № 12. − «На Ваш 
взгляд, удовлетворены ли граждане прово-
димыми мерами борьбы с коррупцией в 
России?». После формирующей части с по-
мощью кейс-стади № 1,12 и № 17 по крите-
рию U Манна−Уитни эта разница уменьши-
лась (U = 216,0000 при h<0,008031). 

До опытно-поисковой работы в кон-
трольной и экспериментальной группах по 
девять студентов выбрали вариант ответа 
№ 12.3. − «не удовлетворены». После опыт-
но-экспериментальной части исследования 
количество студентов в контрольной груп-
пе, выбравших этот вариант ответа, увели-
чилось несущественно − на два студента, а в 
экспериментальной группе увеличилось с 
девяти до четырнадцати человек.  

Коррупция в высших эшелонах власти 
приобретает катастрофические масштабы, 
невзирая на принимаемые меры законода-
тельного характера: по статистике, разме-
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ры взяток ежегодно возрастают, расследо-
вания громких уголовных дел коррупци-
онной направленности увеличивается, ста-
новятся все более изощренные. Поэтому 
неудивительно, что в ответах студентов 
преобладает негативное или безразличное 
отношение к коррупции. 

До опытно-экспериментальной работы 
между контрольной и экспериментальной 
группой была существенная разница в ко-
личестве студентов, выбравших вариант от-
вета № 12.4. − «совершенно не удовлетво-
рены». Хотя формирующая часть с помо-
щью кейс-стади в контрольной группе не 
проводилась, но количество студентов, вы-
бравших этот вариант ответа, увеличилось 
на одного студента, а в экспериментальной 
группе – наоборот уменьшилось на одного.  

Вариант ответа № 12.5. − «населению 
безразлична коррупция в стране» до опыт-
но-поисковой работы в контрольной группе 
выбрали два студента, а в эксперименталь-
ной группе – три студента. После опытно-
поисковой части исследования с помощью 
кейс-стади № 20, 22, 36 и 37 в контрольной 
группе количество обучающихся, выбрав-
ших данный вариант ответа, уменьшилось 
на одного человека, а в экспериментальной 
группе существенно уменьшилось −  
U = 180,0000 при h<0,011119. 

На вопрос № 30 − «Решали ли Вы свои 
проблемы при помощи незаконного возна-
граждения?» семь человек в контрольной 
группе до и после эксперимента выбрали 
вариант ответа № 30.1 − «Да», в экспери-
ментальной группе до опытно-экспери-
ментальной работы данный вариант ответа 
выбрали четыре студента, после экспери-
ментальной части исследования их количе-
ство увеличилось до пяти. 

До опытно-поисковой работы и после 
четырнадцать студентов в контрольной 
группе выбрали ответ «нет», а в экспери-
ментальной группе до проведения опытно-
поисковой части исследования количество 
студентов, выбравших данный вариант от-
вета, составило двадцать два человека. По-
сле формирующего эксперимента их число 
сократилось до двадцати одного. Вполне 
возможно, что увеличилась откровенность 
студентов экспериментальной группы. 

На вопрос № 13: «Будущая служба в 
правоохранительных органах привлекает 
меня возможностью незаконного обогаще-
ния» до опытно-поисковой работы в кон-
трольной группе двенадцать, а в экспери-
ментальной группе − пятнадцать студентов 
выбрали вариант ответа № 13.4 − «не согла-
сен». После проведения экспериментальной 
части исследования произошли изменения. 
В контрольной группе количество студентов, 
выбравших данный вариант, увеличилось до 

четырнадцати, а в экспериментальной груп-
пе с помощью кейс-стади № 3, 5, 11, 12, 17 и 
54 − существенно увеличилось − с пятнадца-
ти до двадцати трех. Хотя в контрольной 
группе формирующий эксперимент от-
сутствовал, но количество студентов, не со-
гласных, что служба в правоохранительных 
органах привлекает возможностью незакон-
ного обогащения, все-таки увеличилось. 

Два студента в контрольной и три в экс-
периментальной группе до начала опытно-
поисковой работы выбрали вариант ответа 
№ 13.1 − «полностью согласен». После про-
ведения формирующей части исследования 
в контрольной группе число обучающихся, 
выбравших этот вариант ответа, не из-
менилось, а в экспериментальной по крите-
рию U Манна−Уитни существенно уменьши-
лось: U = 213,0000 при h<0,030249. 

Ответ № 13.2 − «частично согласен» в 
контрольной группе до и после опытно-
поисковой работы выбрали по четыре сту-
дента. В экспериментальной группе до опыт-
но-поисковой части исследования данный 
вариант ответа выбрали шесть студентов, а 
после экспериментального обучения с помо-
щью кейс-стади № 16, 23 и 29 − их количест-
во сократилось в шесть раз по критерию 
Манна−Уитни: U = 94,5000 при h<0,000001.  

Ответы на вопрос № 14 «Как вы отно-
ситесь к коррупции?» показали, что до 
опытно-поисковой работы в контрольной и 
экспериментальной группе по одному сту-
денту выбрали ответ № 14.1 − «одобряю и 
поддерживаю». После проведения экспе-
риментальной части исследования в кон-
трольной группе изменений не произошло, 
а в экспериментальной группе с помощью 
кейс-стади № 4, 32, 33 и 34 существенно 
уменьшилось: по критерию Манна−Уитни 
U = 85,5000 при h<0,000001.  

В контрольной группе четыре студента 
до опытно-поисковой работы и шесть после 
опытно-поисковой части исследования вы-
брали вариант ответа № 14.2 − «не одоб-
ряю, но допускаю для себя возможность да-
чи взятки для решения крупных жизнен-
ных проблем». После опытно-поисковой 
работы в контрольной группе количество 
студентов увеличилось на одного, а в экспе-
риментальной группе после решения задач 
кейс-стади № 1 и 6 существенно уменьши-
лось по критерию.  

До опытно-поисковой работы в кон-
трольной и экспериментальной группе по 
четыре студента выбрали вариант ответа 
№ 14.3 − «отношусь терпимо как к неиз-
бежности». После проведения экспери-
мента в контрольной группе количество 
студентов, избравших этот вариант ответа, 
не изменилось, а в экспериментальной − 
уменьшилось в четыре раза.  



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

 

206 

Вариант ответа № 14.4 – «непримири-
мо отношусь, никогда не буду давать и 
брать взятки, но допускаю, что другие могут 
давать и брать взятки», в контрольной 
группе до опытно-поисковой работы вы-
брали одиннадцать студентов, а в экспери-
ментальной группе − тринадцать. После 
экспериментальной части в контрольной 
группе количество студентов, выбравших 
данный вариант ответа, не изменилось, а в 
экспериментальной группе после опытно-
поисковой работы уменьшилось в четыре 
раза − с тринадцати до трех студентов.  

Вариант ответа № 14.5 − «отношусь не-
примиримо и буду бороться с любыми ви-
дами коррупции» на вопрос № 14 «Как вы 
относитесь к коррупции?» до опытно-
поисковой работы в контрольной и экспе-
риментальной группе разница была суще-
ственна: U = 115,5000 при h<0,000480. По-
сле опытно-поисковой работы в контроль-
ной группе вариант ответа № 14.5 − «отно-
шусь непримиримо и буду бороться с лю-
быми видами коррупции» уменьшился на 
одного человека, а в экспериментальной 
группе после экспериментальной части с 
помощью задач кейс-стади № 27 и 54 более 
существенно увеличилось: U = 78,0000 при 
h<0,000001. В целом, студенты отрица-
тельно относятся к коррупции, но допуска-
ют возможность дачи взятки для решения 
крупных жизненных проблем и только не-
значительная часть ее поддерживают или 
относятся как к неизбежности, не веря в 
возможность ее искоренения. 

Социально-экономические преобразо-
вания в России создали условия для престу-
плений коррупционной направленности. В 
обществе и государстве ужесточается поле-
мика о формах и методах борьбы и искоре-
нения коррупции. На вопрос № 16 − «Я 
считаю, что необходимо ужесточить меру 
ответственности за коррупцию в России» до 
опытно-поисковой работы тринадцать сту-
дентов контрольной группы выбрали вари-
ант ответа № 16.1 – «полностью согласен», а 
в экспериментальной группе − шестна-
дцать. После опытно-поисковой части ис-
следования с помощью кейс-стади № 13, 35 
и 54 в контрольной группе число таких сту-
дентов увеличилось до пятнадцати человек, 
а в экспериментальной группе − до два-
дцать одного студента, что, безусловно, яв-
ляется существенным изменением в поло-
жительную сторону после анализа соответ-
ствующего кейс-стади [5, с. 16],  

В контрольной группе до и после опыт-
но-поисковой работы вариант ответа 
№ 16.2 − «частично согласен» выбрали оди-
наковое количество студентов – по шесть, а в 
экспериментальной группе после экспери-
мента количество студентов, выбравших 

данный вариант ответа, сократилось с четы-
рех до одного студента. Ответ № 16.3 − «ни-
чего не изменится» до эксперимента в кон-
трольной группе выбрал только один сту-
дент, а в экспериментальной группе два сту-
дента, после опытно-поисковой работы в 
контрольной группе таковых не оказалось, а 
в экспериментальной – один студент.  

В количестве студентов контрольной 
группы, выбравших вариант ответа № 17.1 – 
«безвозмездная передача материальных 
ценностей нуждающимся» на вопрос №  17 
«Как Вы считаете, что такое меценатство?» 
до и после этапа опытно-поисковой работы 
разница несущественна. После проведения 
опытно-экспериментальной части исследо-
вания и рассмотрению задачи с помощью 
кейс-стади № 40 в экспериментальной 
группе число студентов, ответивших на 
данный вариант ответа, увеличилось с че-
тырнадцати до двадцати двух человек.  

Выбор варианта ответа № 17.2 − «пере-
дача материальных ценностей с перспекти-
вой получения прибыли» до опытно-
поисковой работы в контрольной и экспе-
риментальной части исследования разница 
в количестве студентов, выбравших данный 
вариант ответа, несущественна. В экспери-
ментальной группе после эксперимента в 
виде анализа кейс-стади № 19 число таких 
студентов сократилось в три раза − с девяти 
до трех человек. В количестве студентов, 
выбравших вариант ответа № 17.3 − «завуа-
лированная коррупция», была существен-
ная разница между контрольной и экспери-
ментальной группами как до (U = 186,0000 
при h<0,042734), так и после опытно-по-
исковой работы (U = 94,5000 при 
h<0,000001). В контрольной группе шесть 
студентов выбрали этот вариант ответа, а 
после экспериментальной части их количе-
ство сократилось до трех. В эксперимен-
тальной группе до формирующей части ис-
следования девять студентов выбрали дан-
ный вариант ответа, а после эксперимента 
их число сократилось до одного. 

В количестве студентов, выбравших ва-
риант ответа № 17.4 − «достижение извест-
ности», до опытно-поисковой работы по 
критерию U Манна−Уитни показана суще-
ственная разница между эксперименталь-
ной и контрольной группой: U = 186,0000 
при h<0,042734. После опытно-поисковой 
части исследования и кейс-стади № 19 в 
контрольной группе количество студентов, 
выбравших данный вариант ответа, умень-
шилось наполовину, а в экспериментальной 
группе таковых не оказалось: U = 123,0000 
при h<0,000082. Результаты опытно-
поисковой работы свидетельствуют о том, 
что под влиянием кейс-технологии (кейс-
стади № 19) произошли более серьезные 
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изменения в понимании сущности понятия 
и цели меценатства студентами экспе-
риментальной группы, чем среди студентов 
контрольной группы, где эти средства не 
применялись [1, с. 116]. 

На вопрос № 19 − «Как Вы думаете, яв-
ляется ли спонсорство завуалированной 
коррупцией?» вариант ответа № 19.1 «Да» в 
контрольной группе до опытно-поисковой 
работы этот вариант ответа выбрали трина-
дцать человек, а после проведения экспе-
римента − пятнадцать студентов. После 
опытно-поисковой части исследования и 
выполнения задания в виде кейс-стади 
№ 19 выбрали двадцать два студента экспе-
риментальной группы. По сравнению с кон-
трольной группой, где таких студентов ока-
залось пятнадцать, в экспериментальной 
группе произошли существенные измене-
ния: U = 73,5000 при h<0,000001.  

Количество студентов, выбравших вари-
ант ответа № 19.2 − «скорее нет», до и после 
опытно-поисковой работы в контрольной 
группе изменились несущественно, а в экс-
периментальной группе после эксперимента 
(кейс-стади № 19) количество выбравших 
данный вариант ответа уменьшилось в че-
тыре раза: с восьми до двух студентов. 

До формирующей части исследования в 
контрольной группе два студента, а в экспе-
риментальной четыре выбрали вариант от-
вета № 19.3 − «не задумывался», что суще-
ственно по критерию Манна−Уитни U = 
64,5000 при h<0,000005. После экспери-
ментальной части в контрольной группе та-
ковых не оказалось, а в экспериментальной 
группе их число уменьшилось − до одного 
студента, U = 51,0000 при h<0,000001.  

Для российского общественного созна-
ния характерно восприятие чиновника как 
лица, подверженного коррупционному рис-
ку. Чтобы успешно противодействовать это-
му стереотипу, в высшем образовании глав-
ным принципом подготовки будущих чи-
новников должно стать открытость и про-
зрачность их деятельности с целью сниже-
ния потенциальной коррумпированности. 

На вопрос № 20 «Вы согласны с утвер-
ждением, что для снижения кор-
рупционности в России необходимо усили-
вать открытость и прозрачность в деятель-
ности всех министерств и ведомств» до 
опытно-поисковой части исследования в 
контрольной группе семнадцать студентов, 
а после опытно-поисковой части работы во-
семнадцать студентов выбрали вариант от-
вета № 20.1 − «полностью согласен».  

После проведения экспериментальной 
части исследования и решения задач в виде 
кейс-стади № 6, 7, 10, 20 и 25 число студен-
тов, выбравших этот вариант ответа, в экс-
периментальной группе по сравнению с их 

количеством до проведения эксперимента 
увеличилось на 38,5% – с тринадцати чело-
век до двадцати трех. В количестве студен-
тов, выбравших вариант ответа № 20.2 − 
«частично согласен», до опытно-поисковой 
части исследования в контрольной и экспе-
риментальной группе разница была суще-
ственна: U = 115,5000 при h<0,000480. По-
сле экспериментальной части исследования 
в экспериментальной группе эта разница 
усилилась: U = 42,0000 при h<0,000001.  

На вопрос № 22 − «Я считаю, что ин-
формация не только о доходах, но и расходах 
должна быть открыта для граждан» до 
опытно-поисковой части исследования в 
контрольной группе четырнадцать студен-
тов, а в экспериментальной − шестнадцать 
выбрали вариант ответа № 22.1 − «полно-
стью согласен». После эксперимента и рас-
смотрению задач в виде кейс-стади № 26 и 
37 в контрольной группе число студентов, 
выбравших данный вариант ответа, увели-
чилось до шестнадцати человек, а в экспе-
риментальной − до двадцати трех студентов. 

Количество студентов, выбравших вари-
ант ответа № 22.2 – «частично согласен», в 
экспериментальной группе после опытно-
поисковой части и выполнения задач в виде 
кейс-стади № 26 и 37 количество студентов 
уменьшилось с шести до двух человек: U = 
58,5000 при h<0,000001. До опытно-по-
исковой части в контрольной группе данный 
вариант ответа выбрали по три студента. В 
контрольной группе один, а в эксперимен-
тальной − два студента до опытно-поисковой 
работы выбрали вариант ответа № 22.3 – 
«не согласен», а после эксперимента в кон-
трольной и экспериментальной группе тако-
вых не оказалось. После опытно-поисковой 
работы в контрольной группе количество 
студентов, выбравших вариант ответа 
№ 22.4 – «мне безразлично», сократилось с 
трех студентов до двух, в экспериментальной 
группе с двух до одного студента. После рас-
смотрения кейс-стади № 26 и 37 студенты 
стали более уверенны в том, что правоохра-
нительные органы обязаны осуществлять 
более жесткий контроль над уровнем дохо-
дов чиновников, а также их членов семьи.  

На вопрос № 23 «Как Вы понимаете бы-
товую коррупцию» до опытно-поисковой 
части исследования в контрольной группе 
два студента, а в экспериментальной − три 
ответили вариантом № 23.1 − «Ее нет», а по-
сле экспериментальной части исследования 
в виде кейс-стади № 12, 14, 42 и 53 в кон-
трольной и экспериментальной группе ко-
личество студентов, выбравших этот вариант 
ответа, сократилось до одного студента. Сту-
денты контрольной группы до опытно-
поисковой части исследования в меньшем 
количестве, чем экспериментальной группы, 
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выбрали вариант ответа № 23.2 − «предпо-
лагаю, что большинство частных лиц дают и 
берут взятки», а после формирующей части 
исследования эта разница существенно уве-
личилась: U = 31,5000 при h<0,000001. 

На вопрос № 23 − «Как Вы понимаете 
бытовую коррупцию» семнадцать студентов 
в контрольной группе и шестнадцать − в 
экспериментальной группе до опытно-
поисковой работы выбрали вариант ответа 
№ 23.3 − «я убежден, что в России без до-
полнительного вознаграждения ни один 
гражданин не решит своих проблем». На 
этот вопрос до опытно-поисковой работы 
так ответили пятнадцать студентов экспе-
риментальной группы, а после нее их число 
увеличилось до семнадцати: U = 129,0000 
при h<0,000064. К сожалению, в столь 
юном возрасте студенты убеждены, что в 
России без дополнительного вознагражде-
ния жизненных проблем не решить. Види-
мо, после кейс-стади № 12, 14, 42 и 53 у сту-
дентов укрепилось мнение о понятии «бы-
товая коррупция», которая как ржавчина 
разъедает общество изнутри. 

Воспитание – социальное целенаправ-
ленное создание условий (материальных, 
духовных, организационных) для развития 
человека. Процесс и результат развития че-
ловека под влиянием наследственности, 
среды и воспитания в педагогике принято 
называть формированием личности. До 
опытно-поисковой части исследования в 
количестве студентов как контрольной, так 
и экспериментальной группы, выбравших 
вариант ответа № 27.1 − «полностью согла-
сен» на вопрос № 27 – «Я считаю, что анти-
коррупционное воспитание должно начи-
наться в семье и развиваться в процессе 
учебы и трудовой деятельности», разница 
была несущественна. После формирующей 
части исследования в контрольной группе 
количество студентов, выбравших этот ва-
риант ответа, увеличилось на два студента, 
а в экспериментальной группе после кейс-
стади № 10, 11, 15, 16 и 17 увеличилось с 
пятнадцати человек до двадцать одного.  

Вариант ответа № 27.2 − «частично со-
гласен» до и после опытно-поисковой ра-
боты в контрольной группе выбрали три 
студента, а в экспериментальной − шесть. 
После опытно-поисковой в кейс-стади 
№ 10, 11, 15, 16 и 17 в экспериментальной 
группе их количество сократилось в три 
раза – с (6 до 2-х человек), а в контроль-
ной – не изменилось. Не случайно студен-
ты выбрали именно данный вариант ответа 
№ 27.1 − «полностью согласен» на вопрос 
№ 27 – «Я считаю, что антикоррупционное 
воспитание должно начинаться в семье и 
развиваться в процессе учебы и трудовой 
деятельности». Видимо, с самого раннего 

возраста студенты являются свидетелями 
всевозможных подношений за различные 
услуги и даже − за услуги, которые чи-
новник обязан исполнять. 

Для коррупции свойственно большое 
разнообразие отношений между субъекта-
ми и объектами коррупционной деятельно-
сти. Вполне вероятно, что уровень корруп-
ционности прямо пропорционален их ко-
личеству и интенсивности их взаимодейст-
вий. Поэтому на вопрос № 29 – «Уровень 
коррупции прямо пропорционален числу 
чиновников?» до опытно-поисковой части 
исследования в контрольной группе − две-
надцать человек, а экспериментальной – 
шестнадцать выбрали вариант ответа 
№ 29.1 − «полностью согласен». После про-
ведения формирующей части в контроль-
ной группе количество студентов, выбрав-
ших этот вариант ответа, увеличилось до 
четырнадцати человек, а в эксперимен-
тальной после технологии кейс-стади № 8, 
14, 31 и 48– до двадцати трех [16, с. 64].  

В контрольной группе до эксперимента 
семь студентов выбрали вариант ответа 
№ 29.2 − «частично согласен», а после экс-
перимента их количество уменьшилось до 
пяти. В экспериментальной группе после 
проведения опытно-поисковой части иссле-
дования количество таких студентов умень-
шилось с шести до двух. Вариант ответа 
№ 29.5 − «мне безразлично» в контрольной 
группе до и после опытно-поисковой рабо-
ты выбрали по одному студенту. В экспери-
ментальной группе до проведения опытно-
поисковой части исследования этот вариант 
ответа выбрали два человека, после кейс-
стади № 8, 14, 31 и 48 таковых не оказалось, 
что свидетельствует о существенной разни-
це по критерию Манна−Уитни: U = 
105,0000 при h<0,000004.  

На вопрос № 32 – «Вы согласны, что от-
каты – это коррупционные схемы по отмы-
ванию денег?» до опытно-поисковой части 
исследования десять студентов контрольной 
и двенадцать экспериментальной группы 
выбрали вариант ответа № 32.1 − «да». По-
сле формирующей части в экспери-
ментальной группе после рассмотрения за-
дач в виде кейс-стади № 6, 13, 24 и 50 коли-
чество студентов, выбравших данный вари-
ант ответа, увеличилось до двадцати, а в 
контрольной – до четырнадцати. До форми-
рующей части исследования в контрольной 
группе три студента выбрали вариант ответа 
№ 32.2 – «нет». После экспериментальной 
части исследования их число сократилось до 
одного. В экспериментальной группе дан-
ный вариант ответа до опытно-поисковой 
части исследования выбрали четыре студен-
та, а после их число увеличилось на одного.  

Вопрос № 33 «Как Вы считаете, должен 
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ли дающий взятку нести такую же ответст-
венность перед законом, как и берущий?» 
до опытно-поисковой работы в контроль-
ной группе пять студентов, а в эксперимен-
тальной – три выбрали вариант ответа 
№ 33.1 – «дающий не должен нести ника-
кой ответственности». После проведения 
экспериментальной части в контрольной 
группе количество студентов сократилось 
до трех человек, а в экспериментальной 
группе до – двух. После кейс-стади № 1, 12, 
16 и 24 произошло существенное (U = 
132,0000 при h<0,000043) сокращение 
числа студентов экспериментальной груп-
пы, выбравших этот вариант ответа.  

До опытно-поисковой работы и после 
нее в контрольной группе одинаковое ко-
личество студентов выбрали вариант ответа 
№ 33.2 − «допускаю несение ответственно-
сти только за провоцирование к коррупци-
онному деянию». В экспериментальной 
группе данный вариант ответа выбрали 
семь студентов до опытно-поисковой части 
исследования, а после кейс-стади их коли-
чество уменьшилось до четырех человек.  

Девять студентов контрольной группы 
до опытной-поисковой части исследования, 
а после эксперимента − в количестве две-
надцати выбрали вариант ответа № 33.3 − 
«дающий должен нести ответственность 
наравне с берущим». В экспериментальной 
группе после опытно-поисковой части ис-
следования на основе кейс-стади № 1, 12, 16, 
и 24 число таких студентов увеличилось с 
тринадцати до двадцати человек.  

Другие студенты на вопрос № 35 «Вы 
согласны с тем, что для борьбы с коррупци-
ей необходим независимый государствен-
ный орган с исключительными полномо-
чиями?» по десять студентов в контрольной 
и в экспериментальной группе до проведе-
ния формирующего этапа опытно-
поисковой работы выбрали вариант ответа 
«да». После проведения опытно-поисковой 
части исследования и решения задач кейс-
стади № 10, 25 и 28 количество студентов 
экспериментальной группы, выбравших 
данный вариант ответа, существенно (U = 
229,5000 при h<0,019088) увеличилось с 
десяти до двадцати двух, а в контрольной 
группе увеличилось всего на два человека.  

В России борьба с коррупцией на зако-
нодательном уровне ведется различными 
силовыми структурами, но ее распростра-
ненность не уменьшается, а растет. Студен-
ты экспериментальной группы после кейс-
стади считают, что антикоррупционный 
комитет как-то повлияет на решение этой 
порочной традиции в стране.  

На вопрос № 36 «Как Вы считаете, что 
является сдерживающим фактором кор-
рупции?» в контрольной группе до опытно-

поисковой работы тринадцать студентов, а 
после формирующей части – шестнадцать 
выбрали вариант ответа № 36.3 − «уголов-
ная ответственность». В экспериментальной 
группе до эксперимента таких студентов 
было шестнадцать, а после формирующего 
этапа опытно-поискового исследования и 
технологий кейс-стади № 2, 22, 30, 48 и 57 
их число увеличилось до девятнадцати.  

В контрольной группе восемь студентов 
до опытно-поисковой работы и пять − после 
проведения эксперимента выбрали вариант 
ответа № 36.4 − «административная от-
ветственность». В экспериментальной груп-
пе после эксперимента количество студен-
тов, выбравших данный вариант ответа, со-
кратилось с девяти до шести человек. Суще-
ственное изменение в ответах студентов 
произошло после кейс-стади на вопрос, что 
является сдерживающим фактором кор-
рупции. Усилилось мнение студентов, что 
только уголовная ответственность может 
повлиять на уровень коррупции в России.  

До опытно-поисковой части исследова-
ния в контрольной группе шесть студентов, 
а в экспериментальной – семь выбрали ва-
риант ответа № 45.1 – «полностью согла-
сен» на вопрос № 45 «В России коррупцию 
не искоренить никогда». После формирую-
щего этапа в контрольной группе на этот 
вариант ответили восемь студентов, а в экс-
периментальной группе после заданий в 
виде кейс-стади № 5, 7 и 22 их количество 
существенно уменьшилось − до четырех 
(U = 220,5000 при h<0,022301).  

На вопрос № 46 «Я считаю, что для вос-
питания антикоррупционного поведения 
чиновников необходимо» до опытно-поиско-
вой работы в контрольной группе девять 
студентов выбрали вариант ответа № 46.1 – 
«ужесточение уголовной ответственности», а 
после формирующей части исследования их 
количество увеличилось до одиннадцати. В 
экспериментальной группе после кейс-стади 
№ 18, 49, 57 и 58 число студентов, выбрав-
ших данный вариант ответа, увеличилось с 
тринадцати до двадцати четырех. 

Вариант ответа № 46.3 – «обсуждение в 
прессе антикоррупционных уголовных дел» 
в контрольной группе до и после экспери-
ментальной части выбрали по пять человек, 
а в экспериментальной группе до и после 
формирующей части исследования − по че-
тыре студента. Незначительные изменения 
произошли среди студентов контрольной 
группы до и после опытно-поисковой рабо-
ты, выбравших вариант ответа № 46.4 – 
«знание нормативно-правовых докумен-
тов». Существенные изменения произошли 
и в экспериментальной группе − до опытно-
поисковой работы количество студентов вы-
бравших вариант ответа № 46.4 – «знание 
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нормативно-правовых документов» состав-
ляло пять человек, а после их число увели-
чилось до двенадцати. В контрольной и 
экспериментальной группе до формирую-
щего этапа по два студента выбрали вари-
ант ответа № 46.6 – «ничего не изменить». 
После формирующей части исследования в 
контрольной группе количество уменьши-
лось, а в экспериментальной − увеличилось 
на одного обучающегося.  

На вопрос № 47 «В нашем вузе доста-
точно дисциплин, формирующих антикор-
рупционное поведение?» до опытно-
поисковой работы в контрольной группе 
девять, а в экспериментальной одиннадцать 
ответили «полностью согласен». После 
формирующей части исследования в кон-
трольной группе их количество сократилось 
на два, а в экспериментальной – одного сту-
дента. Вариант ответа № 47.2 – «частично 
согласен» до опытно-поисковой части ис-
следования в контрольной и эксперимен-
тальной группе выбрали по четыре челове-
ка. После формирующей части исследова-
ния в контрольной группе количество со-
кратилось до двух, а в экспериментальной 
после кейс-стади № 9, 16, 33 и 49, наоборот, 
увеличилось до одиннадцати студентов (U = 
180,0000 при h<0,005207).  

В контрольной группе после опытно-
поисковой части исследования с шести до 
одиннадцати увеличилось количество сту-
дентов, выбравших вариант ответа № 47.3 – 
«не согласен», а в экспериментальной груп-
пе после формирующего этапа, наоборот, их 

количество существенно (U = 114,0000 при 
h<0,000047) сократилось на три человека (с 
8-ми до 5-ти). На вопрос № 49 «Готовы ли 
Вы отказаться от вознаграждения за ока-
занную Вам услугу?» до опытно-поисковой 
части исследования в контрольной группе − 
семь студентов, а в экспериментальной − 
восемь выбрали вариант ответа № 49.1 − 
«скорее да». После формирующего этапа в 
контрольной группе количество уве-
личилось на одного, а в экспериментальной 
группе после решения задач в виде кейс-
стади № 15, 16, 30, 39 и 50 − на семь студен-
тов (с 14-ти до 21-го): U = 175,5000 при 
h<0,000508. 

Основными источниками в профессио-
нально-нравственном формиро-вании ан-
тикоррупционного сознания и поведения 
граждан являются, во-первых, повседнев-
ная профессиональная деятельность, во-
вторых, неписаные сложившиеся традиции 
и обычаи, в-третьих, собственные посто-
янные усилия студентов по развитию про-
фессионально-нравственных качеств, прин-
ципов, понятий и оценок. На основе этих 
источников удалось специально разрабо-
тать задания в виде кейсов и в результате их 
систематического применения существенно 
изменить систему антикоррупционных 
ценностей будущих студентов-правоведов. 
Так как у них сформировались антикорруп-
ционные социальные установки и мораль-
ные ориентации, можно говорить, что это 
обязательно скажется в антикоррупцион-
ном поведении и деятельности. 
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АННОТАЦИЯ. Формирование компетенций выпускников высших учебных заведений, обозначен-
ное стратегической целью нового поколения ФГОС, наиболее эффективно достигается в рамках 
контекстного подхода к организации образовательного процесса. Методология последовательного 
приближения всех форм учебной деятельности студента к особенностям его будущей профессио-
нальной деятельности позволяет реализовать переход от деятельности академического типа к учеб-
но-профессиональной (квазипрофессиональной) деятельности. В этой последовательности усиле-
ния профессионального самоопределения учащихся высшей школы большой потенциал имеют 
добровольные общественные объединения профессиональной ориентации, учредителями которых 
являются образовательные или иные государственные и частные организации волонтеров. Профес-
сиональные пробы бакалавров и магистрантов, осознанно осуществляемые в подобных организа-
циях, являются областью дополнительного неформального образования, в котором формируется 
опыт личностной причастности к социально значимым проектам в профессиональном контексте. В 
статье приведен опыт организации и деятельности одной из форм добровольных общественных 
объединений – клуба пожарных, спасателей и волонтеров, руководимого преподавателями про-
фильной кафедры вуза. Показано, что участие в работе добровольной профессионально ориентиро-
ванной организации развивает профессиональные и личностные компетенции бакалавров. В це-
лом, работа направлена на расширение и совершенствование образовательной деятельности инже-
нерного вуза на уровне прикладного бакалавриата. 
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VOLUNTEER ORGANIZATION AS A PLACE 
OF UNIVERSITY STUDENT’S PROFESSIONAL ATTEMPTS 

KEYWORDS: formation of the competences, volunteer organizations, applied Bachelor education, profes-
sional attempts, personal competence.  

АBSTRACT. Formation of the competences of university graduates is most effectively achieved within a con-
text approach to the organization of the educational process. Successive approximation methodology for all 
forms of student training activities to the peculiarities of their future professional activities allows to imple-
ment the transition from academic activities to the professional (quazi-professional) activity. The voluntary 
associations of professional orientation, the founders of which are educational or other public and private or-
ganizations, have a great potential in enhancing students' professional self-determination in high school. Pro-
fessional attempts of Bachelor and Master’s Degree students, undertaken in such organizations, are an addi-
tional area of non-formal education, which give the experience of work in socially-important projects. The ar-
ticle discusses the organization and activities of one form of voluntary associations – “Club of firefighters, res-
cue workers and volunteers”, led by the teachers of one of the University Departments. It is proved that par-
ticipation in professionally oriented voluntary organization develops professional and personal competences 
of Bachelors. On the whole the work is aimed at development and perfection of educational work of polytech-
nic university on the level of Applied Bachelor Degree.  

Введение 

 отсутствие государственной систе-
мы трудоустройства выпускников 

высшей школы одной из проблем самостоя-
тельного трудоустройства является требо-
вание работодателей иметь опыт работы по 

профилю профессиональной деятельности. 
Подобного рода опыт учащиеся средних и 
высших профессиональных образователь-
ных организаций традиционно получают во 
время прохождения производственных 
практик и при выполнении дипломных 

В 
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проектов на производстве, в проектных и 
исследовательских организациях. Приме-
нение идеи контекстного подхода в по-
строении общих образовательных программ 
в вузах [3; 4], наряду с организацией учеб-
ного процесса по требованиям ФГОС и ме-
ждународного стандарта инженерной под-
готовки CDIO [14], предусматривают вариа-
тивные формы последовательного прибли-
жения учебно-академической деятельности 
учащихся к учебно-профессиональной. В 
том числе – получение рабочей профессии 
во время обучения в вузе, освоение допол-
нительной образовательной программы, 
совмещение обучения с работой на малых 
предприятиях, аффилированных с вузом 
или в лабораториях вуза, участие в деятель-
ности волонтерских организаций.  

С точки зрения получения опыта про-
фессионально ориентированной практиче-
ской деятельности, социализации и проф-
ориентации молодежи, включая и учащихся 
высшей школы, большой потенциал имеют 
волонтерские, добровольные общественные 
объединения [11; 12]. Они имеют длитель-
ную историю, включающую, например, дея-
тельность сестер милосердия в досоветской 
России, затем ДОСААФ и ОСВОД, тимуров-
ское движение, общества охраны памятни-
ков старины и другие подобные в советский 
период, продолжающуюся деятельность 
строительных отрядов и волонтерское со-
провождение международных мероприятий 
в настоящее время. Участие в работе волон-
терских организаций развивает личностные 
компетенции студентов наряду с моделиро-
ванием и практическим освоением техноло-
гий будущей профессиональной деятельно-
сти. Это создает конкурентные преимущест-
ва, поскольку в происходящий сегодня пери-
од трансформации технологических укладов, 
при котором перспективные функциональ-
ные требования еще не вполне определены, 
работодатели все большее внимание уделя-
ют личностным компетенциям выпускникам 
вузов – соискателей работы [2]. 

Целью настоящей статьи является обсу-
ждение проблем организации и учебно-
профессиональной деятельности доброволь-
ных общественных объединений, исходя из 
опыта работы «Клуба добровольных пожар-
ных, спасателей и волонтеров», руководимого 
преподавателями профильной кафедры вуза. 

Цели и задачи создания 
волонтерскх организаций при вузах 

В связи с переходом российского обра-
зования на трехуровневую систему высшего 
образования произошло годовое сокращение 
продолжительности обучения бакалавров по 
сравнению с предшествовавшим периодом 
подготовки специалистов, что объективно 

привело к сокращению объемов различных 
видов практик: учебной, производственной, 
преддипломной [6]. В связи с этим становит-
ся актуальной возможность дополнительной 
подготовки бакалавров по специальности в 
волонтерских организациях профессиональ-
ной направленности, где главная роль уде-
ляется занятиям, на которых отрабатывают-
ся практические действия на реальной мате-
риальной базе. В особенности это касается 
прикладного бакалавриата, предусматри-
вающего опыт практической реализации 
профессиональных компетенций ФГОС.  

Учитывая необходимую связь системы 
подготовки кадров с требованиями рынка 
труда и с развитием социальных отноше-
ний, в первую очередь, следует обеспечить 
привлечение студентов в такие волонтер-
ские организации, которые имеют непо-
средственное отношение к будущей профес-
сиональной деятельности. Поэтому не слу-
чайно в Федеральной целевой программе 
развития образования в РФ на 2016–2020 
гг. одним из направлений является «под-
держка проектов вовлечения учащихся и 
студентов в волонтерские проекты» [7]. 

Учебная и трудовая деятельности объ-
ективно различаются по целям, функциям, 
результатам, общественным и экономиче-
ским отношениям. Если целью учебной 
деятельности является получение знаний и 
формирование компетенций (в ряде случа-
ев за плату), то в трудовой деятельности 
реализуется их использование для создания 
продукта (услуг) и получения соответст-
вующего вознаграждения. Ведущей функ-
цией в учебной деятельности является по-
требление образовательных услуг, в трудо-
вой деятельности субъект выступает как по-
ставщик услуг и товаров (продуктов дея-
тельности). Сопоставление дополнительных 
возможностей для получения опыта трудо-
вой деятельности и социализации молодого 
поколения в процессе обучения в вузе, пе-
речисленных выше, показывает, что про-
фессионально ориентированные волонтер-
ские организации имеют наибольшие воз-
можности для осуществления поставленной 
задачи. Здесь могут быть взаимосвязаны 
(скоординированы) трудовые и учебные 
деятельности студентов при реализации 
важных в социальном отношении проектов. 
С педагогической точки зрения доброволь-
ные общественные организации создают 
своего рода плацдарм, экспериментальную 
площадку для реализации идеи профессио-
нальных проб [8] учащихся высшей школы. 
Фактически, волонтерские организации, 
аффилированные с вузами, муниципально-
го или федерального уровня, являются ин-
струментом неформальной поддержки выс-
шего образования [5; 9; 10,]. Если формаль-
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ное образование создает «общую базу», то 
неформальное образование развивает ее, уг-
лубляя компетентность в сферах, представ-
ляющих интерес для самих обучающихся, 
формирует личностные компетенции (уме-
ние справляться с проблемами и стрессовы-
ми ситуациями, умение критически мыслить 
и участвовать в общественно-политических 
процессах, умение жить в условиях многооб-
разия и динамических изменений в общест-
ве, умение учиться и т.д.) [9]. 

Опыт деятельности 
неформального объединения 

Опыт становления волонтерской орга-
низации профессиональной направленно-
сти, инициированной Юргинским техноло-
гическим институтом в партнерстве с муни-
ципалитетом города, показал, что создание 
неформального объединения включает оп-
ределение цели деятельности волонтерской 
организации, спектра учебно-профес-
сиональных заданий, отрабатываемых на 
материально-технической базе организации, 
разработки нормативно-правового, финан-
сово-экономического, учебно-методического 
и материального обеспечения, а также под-
бора исполнителей проекта. 

Функционирование волонтерской орга-
низации требует решения вопросов разме-
щения учебных классов и определения тер-
риторий для учебных мест (полигонов), а 
также выбора необходимого оборудования и 
учебных материалов (наглядных пособий, 
оргтехники и др.), согласования смет приоб-
ретения необходимого оборудования и т.д. 

Методическое сопровождение подго-
товки волонтеров в профессионально ори-
ентированном объединении включает раз-
работку методических указаний и учебных 
пособий, согласованных с программами 
учебных дисциплин, используемых в дея-
тельности организации [1]. Очевидно, что 
создание и функционирование объедине-
ния студентов-волонтеров зависит от фи-
нансовых средств вуза. В случае ограничен-
ных возможностей для создания матери-
ально-технической базы необходимо изы-
скивать внутренние резервы, в том числе: 

– привлечение спонсорской помощи; 
– изъятие на кафедрах оборудования, 

не задействованного в учебном процессе; 
– модернизация усилиями сотрудников 

и студентами вуза уже имеющегося обору-
дования; 

– ремонт и приведение к рабочему виду 
списанного оборудования предприятий; 

– создание наглядных материалов сту-
дентами в процессе проведения всевозмож-
ных творческих проектов, конкурсов и в хо-
де НИРС. 

Эти условия учтены при организации в 
Юргинском технологическом институте 

(филиал Национального исследовательско-
го Томского политехнического университе-
та) общественной организации «Клуб доб-
ровольных пожарных, спасателей и волон-
теров» (далее Клуб), в которой в настоящее 
время состоят 57 студентов и 5 преподава-
телей. Организация образовалась путем 
слияния в 2012 г. двух общественных орга-
низаций института: «Общественный сту-
денческий спасательный отряд» и «Добро-
вольной пожарной дружины». 

Педагогические и организационные за-
дачи, решаемые в рамках Клуба: 

– воспитание духовных и нравственных 
качеств членов сообщества;  

– воспитание патриотизма, гражданст-
венности, культуры посредством деятельно-
сти добровольных пожарных, спасателей и 
волонтеров; 

– выявление и развитие индивидуаль-
ных творческих способностей членов Клуба; 

– создание коллектива единомышлен-
ников, объединенных задачами в области 
пожарной безопасности;  

– обеспечение перспективного и теку-
щего планирования мероприятий органи-
зационного и культурно-воспитательного 
характера и их реализация в Клубе; 

– обеспечение возможности участия в 
мероприятиях, организуемых отечествен-
ными, зарубежными и международными 
организациями добровольных пожарных; 

– информирование о целях и задачах 
Клуба, о результатах работы Клуба в прессе, 
теле- и радиопрограммах, сети Интернет.  

Благоприятная атмосфера внутри во-
лонтерской организации достигается путем 
установления внутригрупповых социальных 
связей, для которых характерны хорошие 
отношения в сочетании с чувством долга и 
ответственности по отношении к другим 
участникам [15]. 

Профессионально-практические задачи 
Клуба: 

– осуществление профилактики пожаров; 
– спасение людей и имущества при пожа-

рах, проведении аварийно-спасательных работ 
и оказание первой помощи пострадавшим; 

– участие в тушении пожаров и прове-
дении аварийно-спасательных работ. 

Членство студентов ЮТИ в Клубе явля-
ется добровольным. Членами могут быть и 
другие физические лица, заявившие о своем 
намерении в письменной форме, признаю-
щие Положение о Клубе, разделяющие цели 
и задачи Клуба и осуществляющие деятель-
ность, ориентированную на достижение це-
лей, провозглашенных Клубом. Вопрос о 
приеме кандидатов решается на очередном 
собрании общественного совета Клуба [11]. 

При становлении Клуба, первые два го-
да руководство осуществляли преподавате-
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ли кафедры безопасности жизнедеятельно-
сти ЮТИ. В 2014 г. в целях развития у сту-
дентов организаторских и управленческих 
качеств на все руководящие должности 
Клуба назначены студенты, а роль препода-
вателей стала заключаться в консультиро-
вании и наставничестве. По предложению 
студентов создана и постоянно обновляется 
интерактивная страница Клуба на офици-
альном сайте ЮТИ ТПУ. В совет Клуба была 
введена должность пресс-секретаря общест-
венной организации, в обязанности которо-
го входит постоянная актуализация стра-
нички Клуба. На -странице Клуба размеще-
на информация об основных положениях 
Клуба, устав организации, протоколы соб-
раний и план основных мероприятий на те-
кущий год. В обязанности пресс-секретаря 
организации также входят мероприятия по 
поддержанию в актуальном состоянии об-
шей информации о Клубе в разделе сайта 
ЮТИ ТПУ «Творческие студии» и подго-
товка информации о значимых событиях в 
жизни общественной организации для но-
востного раздела официального сайта ин-
ститута. По инициативе Совета Клуба в но-
ябре 2014 г. был проведен конкурс на луч-
шую символику организации, состоящую из 
трех элементов: флаг, герб и нагрудный 
знак общественной организации. 

Члены Клуба участвовали в различных 
мероприятиях, проводимых кафедрой, ин-
ститутом, главами администраций различ-
ных уровней исполнительной власти. На 
муниципальном и региональном уровнях 
представители Клуба: 

– участвовали в профилактических ме-
роприятиях проводимых «МКУ «Управление 
по делам ГО и ЧС г. Юрги» и Юргинским 
гарнизоном противопожарной охраны;  

– команда по пожарно-прикладному 
спорту Клуба приняла участие в соревнова-
ниях добровольно пожарных дружин выс-
ших учебных заведений города Томска; 

– участвовали во Всероссийской олим-
пиаде по БЖД среди ВУЗов Сибири и Даль-
него Востока;  

– провели тренировку по пожарной 
безопасности с учащимися школы № 14 го-
рода Юрги; 

– организовали игровой конкурс на 
противопожарную тематику для детей в 
детских садах города Юрги; 

– в составе сборной команды Кемеров-
ской области члены Клуба заняли третье 
место в военно-патриотической игре «Зар-
ница», которая проходила в рамках Между-
народного фестиваля «Студенческая весна 
стран Шанхайской организации сотрудни-
чества» в Чите. 

Опрос бакалавров по направлению 
«Техносферная безопасность», которые яв-

ляются основными участниками Клуба, по-
казал [13], что, по мнению студентов, обу-
чение в вузе более эффективно проходит: 

 на занятиях, проводимых куратором 
Клуба (60% опрошенных); 

 на соревнованиях по специальности 
(57% опрошенных); 

 на научных мероприятиях (50% оп-
рошенных). 

На вопросы «В какой мере участие в Клу-
бе помогает Вам осваивать будущую специаль-
ность?» и «В какой мере участие в Клубе помо-
гает Вам приобретать жизненный опыт?» рес-
понденты соответственно ответили: 

 «да» – 54 % и 46 % 

 «скорее да, чем нет» – 31 % и 21 %  
 «скорее нет, чем да» – 0 % и 2 % 
 «нет» – 3 % и 4% 
 «затрудняетесь ответить» – 12 % и 2% 
На предложение оставить письменные 

пожелания по улучшению работы Клуба от-
кликнулось 65% опрошенных студентов. В 
результате определены следующие меро-
приятия, которые необходимо проводить в 
Клубе для активизации участия студентов в 
волонтерской организации вуза:  

 усовершенствование учебно-
материальной базы (учебные и тренажер-
ные классы, полигон) Клуба; 

 проведение различных соревнований, 
конференций по специальности на кафедре, 
в институте; 

 увеличение количества практических 
занятий, проводимых куратором; 

 участие членов организации в ликви-
дации чрезвычайных ситуаций; 

 организация обучения членов Клуба с 
присвоением квалификации спасателя; 

 организация экскурсий по учрежде-
ниям МЧС; 

 создание и актуализация электронно-
го ресурса Клуба в Интернете. 

Выводы 

Соединение учебной деятельности ака-
демического типа и учебно-профессиональ-
ной в рамках волонтерской организации 
позволяет формировать компетенции сту-
дентов – членов Клуба не только в резуль-
тате прохождения институционального об-
разования, но и в процессе неформальной 
деятельности, в которой проявляются также 
коммуникационные, эстетические, профес-
сиональные мотивы. В этом случае главным 
источником мотивации студента является 
желание его самого в приобретении опре-
деленных компетенций будущей профес-
сии, и добровольное участие в жизни Клуба 
становится проявлением профессионально-
го самоопределения студентов. 

При использовании возможностей соз-
данной волонтерской организации были 
достигнуты следующие результаты: 
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– на учебно-технической базе волон-
терской организации (в ее учебном клас-
се) проводятся занятия по нескольким 
дисциплинам профессионального цикла, 
что позволяет экономить средства кафедр 
на другие мероприятия; 

– использование разработанных 
учебно-методических материалов позво-
ляет студентам практиковаться в группах 
и самостоятельно; 

– неформальный характер волонтерской 
организации позволяет преподавателю-
консультанту уделять больше внимания лич-
ностно-ориентированным методам обучения; 

– учебная база «Клуба добровольных 
пожарных, спасателей и волонтеров» также 
используется для подготовки сотрудников 
вуза по ГО и ЧС. 

Таким образом, создание профессио-
нально-ориентированной волонтерской ор-
ганизации при вузе дает возможность орга-
низовать учебно-познавательную деятель-
ность студентов с включением практики 
профессиональных проб, увеличить долю 
самостоятельности субъектов обучения, в 
конечном счете добиться профессионально-
го самоопределения студентов и повысить 
результативность труда преподавателей.  
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена обсуждению вопросов взаимосвязи результатов учебы студентов 
технического вуза с такими психологическими качествами, как их ответственность и мотивация, а 
также интернальность в области достижений, неудач и межличностных отношений. В механико-
машиностроительном институте Уральского федерального университета было проведено исследо-
вание, целью которого являлось установление связи между успеваемостью и мотивированностью 
студентов. Наличие связи означает, что, влияя на соответствующие личностные качества и психо-
логические состояния студентов, результаты их учебы можно улучшать. Остается лишь разработать 
и практически реализовать приемлемую систему повышения ответственности и мотивации студен-
тов. Разумеется, следует принимать во внимание, что указанные связи нелинейны, а значит, ис-
пользуя их, действовать на студентов нужно опосредованно, применяя различные косвенные прие-
мы. Например, при обучении физике и математике нужно как можно больше показывать полез-
ность их применения для решения задач сопромата и теоретической механики, а при обучении во-
обще всем спецпредметам – почаще обращать внимание студентов на то, что для получения ди-
плома им придется готовить выпускную работу, которую без соответствующих знаний выполнить 
невозможно. Результаты исследования могут использоваться для формирования психолого-
педагогических мероприятий по улучшению итогов сессии. 
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CONNECTION OF THE STUDIES RESULTS OF TECHNICAL COLLEGE 
STUDENTS WITH THEIR RESPONSIBILITY AND MOTIVATION 

KEYWORDS: psychological competencies; student; Scale of Internal; motivation, getting a diploma, 
marks for tests and examinations. 

ABSTRACT. The article is devoted to discussion of the relationship between studies results of technical 
university students and such psychological qualities as responsibility and motivation, as well as the inter-
nality in the achievements, failures and interpersonal relationships. There was a research of interconnec-
tion of academic results and motivation of the students of the Institute of Mechanics and Machine Building 
of the Ural Federal University. The existence of such connection means that it is possible to improve aca-
demic results of a student influencing their personal and psychological state. It is necessary to develop and 
implement the system of increasing students’ responsibility and motivation. It should be born in mind that 
this connection is not linear, which means that the influence on a student shouldn’t be direct, it should be 
indirect instead. For example, teaching Physics and Mathematics it is necessary to underline their im-
portance in solving tasks in the courses of Material Resistance and Theoretical Mechanics.  While teaching 
special subjects it is necessary to attract the students’ attention to the fact that they will soon have to work 
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on their diploma paper, without which graduation is impossible, and all the information taught in the 
courses will be necessary. The results of the study can be used to form the psychological and pedagogical 
interventions to improve the outcome of the examination session. 

бщеизвестно, что задачей высшей 
технической школы является под-

готовка профессионально грамотной моло-
дежи, стремящейся всемерно способство-
вать техническому прогрессу нашей страны 
через личные и коллективные достижения. 
Степень указанного стремления, обуслов-
ленного представлениями о «надо» и «хо-
чу», можно оценивать по-разному, однако 
наиболее объективно, на наш взгляд, это 
можно сделать, изучая уровень ответствен-
ности студента за то, что с ним происходит 
или может произойти: его мотивацию к ус-
пеху и мотивацию к обучению в вузе. 

Как показывает пилотное исследование 
мнений преподавателей технических вузов, 
чувство ответственности студентов оставляет 
желать лучшего. Между тем, желание быть 
успешными и карьерные притязания еще до 
окончания вуза у них неоправданно высоки. 
Все это, как считают преподаватели, являет-
ся главной причиной недостаточно высокой 
успеваемости студентов по спецдисципли-
нам и, как следствие, низких результатов 
обучения в целом с последующей профес-
сиональной некомпетентностью. 

Для проверки реальности отмеченной 
причины в механико-машиностроительном 
институте Уральского федерального уни-
верситета было проведено исследование, 
целью которого являлось установление свя-
зи, указанной в заголовке статьи. Материа-
лами для исследования послужили данные, 
полученные путем тестирования 85 студен-
тов второго курса (76 юношей и 9 девушек), 
описанные в работе [1], и итоги зачетно-

экзаменационной сессии по дисциплинам, 
определяющим профессиональные компе-
тенции студентов. Для тестирования ис-
пользовались: опросник Дж. Роттера [3], 
позволяющий определить степень ответст-
венности человека за свои поступки и 
жизнь (тест 1); опросник Т. Элерса [5] «Мо-
тивация к успеху» (тест 2); опросник 
Т. И. Ильиной [2] «Мотивация обучения в 
вузе» (тест 3) и опросник [6], направленный 
на определение уровня лени (тест 4). При 
этом тест 1 был представлен совокупностью 
подтестов: общей интернальности (Ио), ин-
тернальности в области достижений (Ид), 
интернальности в области неудач (Ин), ин-
тернальности в области производственных 
отношений (Ип), интернальности в области 
межличностных отношений (Им) и интер-
нальности в области здоровья (Из); а тест 2 – 
совокупностью подтестов: «стремление к 
приобретениию знаний» (ПЗ), «стремление 
к овладению профессией» (ОП) и «стремле-
ние к получению диплома» (ПД). 

В качестве итогов сессии использова-
лись оценки, полученные студентами по 
дисциплинам «Математика», «Технология 
конструкционных материалов» (ТКМ), 
«Физика», «Теоретическая механика» и 
«Сопротивление материалов». 

Результаты тестирования были оформ-
лены аналогично таблице 1. Затем с помо-
щью критериев, приведенных в таблице 2, 
было получено их распределение по уров-
ням (Табл. 3), что позволило в значитель-
ной степени уточнить результаты пилотно-
го исследования. 

 
Таблица 1  

Фрагмент таблиц оформления полученных данных 
 

 
 

О 

Фамилия Пол 
Данные по тесту 1 

Данные 
по тесту 

2 

Данные по тесту 
3 

Данные 
по тесту 

4 Ио Ид Ин Ип Им Из ПЗ ОП ПД 

Аплетин м 25 5 9 5 3 2 15 4,6 4 6 3 

Балина ж 21 6 6 6 4 2 20 3,2 7 7 4 

Бобров м 26 8 5 4 3 3 16 4,2 4 8,5 3 

Камисов м 24 9 8 5 4 2 18 6,2 3 8,5 4 

Крюченко м 13 11 4 6 4 3 21 8,3 5 9 2 

Малахов м 35 4 7 8 3 2 12 9,2 5 7 3 

Меркулов м 14 3 9 5 3 3 13 5 3 7 5 

Торгашов м 25 10 6 4 4 2 16 5 5 6 4 

Торопов м 21 9 11 6 2 3 14 1,8 4 6 4 

Яремчук м 30 5 9 5 3 2 15 5 7 6 3 
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Таблица 2 
Критерии оценки 

 

Тест Подтест 
Низкий 
уровень 

Средний 
уровень 

Умеренно 
высокий 
уровень 

Высокий 
уровень 

1 Ио 0-12 13-23 24-34 35-42 

 Ид 0-3 4-7 8-10 11-12 

 Ин 0-3 4-7 8-10 11-12 

 Ип 0-2 3-4 5-6 7-8 

 Им 0 1-2 3 4 

 Из 0 1-2 3 4 

2  0-10 11-16 17-20 21-29 

3 ПЗ 0-4,7 4,8-8,3 8,4-10,6 10,7-12,6 

 ОП 0-2 3-6 7-8 9-10 

 ПД 0-2 3-6 7-8 9-10 

4  0-2 3-6 7-8 9-10 

 
 
 
 
 

Таблица 3 
Распределение испытуемых по уровням (проценты) 

 

Тест Подтест 
Доля испытуемых, соответствующих критерию 

Низкий Средний 
Умеренно 
высокий 

Высокий 

1 

Ио 0 14,9 82,8 2,3 

Ид 4,6 48,3 39,1 8 
Ин 1,7 51,7 31,7 14,9 
Ип 0 71,4 20,0 8,6 
Им 3,9 16,9 48,1 31,1 
Из 3,9 24,7 46,8 24,6 

2  1,9 50,0 38,5 9,6 

3 
ПЗ 28,4 47,8 14,9 8,9 

ОП 7,1 64,3 21,4 7,2 
ПД 4,3 42,3 14,3 39,1 

4  43,3 50 6,7 0 

 
 
Оказалось, что ответственность студен-

тов, хотя и не очень высокая, но все же, в 
основном, средняя, а зачастую и умеренно 
высокая. Мотивация к успеху у большинст-
ва студентов средняя, а не высокая. Не так 
уж они и ленивы. Однако большинство из 
них демонстрируют среднее стремление к 
получению знаний и профессии, отдавая 
предпочтение получению диплома. Что из 
этого следует? То, что ситуация в целом не-
плохая, но ее есть куда и, вероятно, нужно 
совершенствовать. 

Последнее, разумеется, имеет смысл, 
прежде всего, в том случае, если связь меж-
ду результатами тестирования и сессии под-
тверждается хотя бы корреляционно. 

Опираясь на изложенное и представив 
результаты зачетно-экзаменационной сес-
сии в виде таблицы, подобной таблицы 4, 
вычислим коэффициенты линейной корре-
ляции rxy, полагая, что Х – данные тестиро-
вания, а Y – оценки в сессию.  

Согласно [4], коэффициент rxy вычисля-
ется по формуле: 

    
   

     

  

где     – ковариация величин X и 

Y,    – среднеквадратическое значение Х, 
   – среднеквадратическое значение Y. 

Применив ее, получим числовые значения 
rxy, сведенные в таблице 5. 
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Таблица 4  
Фрагмент результатов зачетно-экзаменационной сессии 

по выбранным дисциплинам 
 

Фамилия 
Пол Оценки по дисциплинам 

 Математика ТКМ Физика Теор.мех. Сопрот.мат. 

Топорков м 3 4 4 5 3 

Короваева ж 4 4 2 5 3 

Лауэр м 4 3 2 5 3 

Козлова ж 3 3 2 3 3 

Исаков м 2 3 4 5 3 

Реннер м 2 5 4 4 2 

Табатчикова ж 4 3 2 5 3 

 
 
 

Таблица 5 
Расчетные значения коэффициентов корреляции 

 

Тест Подтест  Матем. Физика Теор.мех. ТКМ 
Сопр.мат

. 

1 

Ио 

общий 0,0135 0,2010 0,2013 0,1320 0,2013 

юноши 0,0102 0,2015 0,1926 0,2012 0,2012 

девушки 0,0132 0,3020 0,3021 0,2310 0,2012 

Ид 

общий 0,1220 0,2102 0,3561 0,3210 0,2103 

юноши 0,1321 0,2102 0,1325 0,2012 0,2012 

девушки 0,1023 0,1320 0,1362 0,2018 0,2032 

Ин 

общий 0,0321 0,2513 0,1352 0,3018 0,2012 

юноши -0,0210 0,2013 0,1852 0,2396 0,2814 

девушки 0,0132 0,2036 0,2013 0,2845 0,3020 

Ип 

общий 0,0325 0,2984 0,2103 0,2156 0,2013 

юноши 0,1032 0,1962 0,2971 0,2912 0,2320 

девушки 0,0213 0,2985 0,2847 0,1203 0,2513 

Им 

общий 0,0321 0,3125 0,2469 0,0210 0,2030 

юноши 0,0201 0,2014 0,2963 0,1203 0,2561 

девушки 0,1023 0,2369 0,2563 0,2013 0,3212 

Из 

общий 0,1032 0,2567 0,2841 0,1023 0,3625 

юноши 0,1032 0,2785 0,2612 0,1023 0,2103 

девушки 0,0123 0,2931 0,2365 0,2013 0,2936 

2  

общий 0,3210 0,1932 0,3102 0,2102 0,2536 

юноши 0,3520 0,3012 0,3021 0,2013 0,1325 

девушки 0,3011 0,2156 0,3025 0,2162 0,1203 

3 

ПЗ 

общий 0,3210 0,3020 0,2541 0,2596 0,2013 

юноши 0,2632 0,2154 0,2621 0,2741 0,2103 

девушки 0,2103 0,2010 0,2140 0,1963 0,2103 

ОП 

общий 0,3201 0,2365 0,2013 0,1423 0,2103 

юноши 0,1230 0,2542 0,2560 0,0936 0,2031 

девушки 0,3520 0,2536 0,2132 0,1023 0,2198 

ПД 

общий 0,3210 0,2635 0,2012 0,1032 0,2872 

юноши 0,3102 0,2456 0,2013 0,1203 0,2961 

девушки 0,3201 0,2013 0,2687 0,0213 0,3178 

4  

общий 0,2103 0,0213 0,1023 0,1203 0,1032 

девушки 0,2231 0,0923 0,1023 0,1136 0,0936 

юноши 0,1230 0,2101 0,2013 0,1230 0,0632 
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Видно, что значения rxy в этой таблице 
довольно малы. Но насколько они сущест-
венно значимы? Проверить это можно, 
воспользовавшись рекомендуемым в [4] 
отношением  

             

где n – объем выборки, по которой рас-
считывался    . Если оно выполняется, то 

    существенно значимыми практически не 

являются.  
Вычисления показывают, что для всех 

    из таблицы 5 это так и есть. Получается, 

что совершенствуя уровень ответственности 

и мотивированности студентов, повысить 
уровень их успеваемости нельзя? Но такой 
вывод очевидно сомнителен. Возможно, 
корреляция все-таки есть, но она нелиней-
на? Проверим и это, используя такой пока-
затель тесноты нелинейной корреляцион-
ной связи, как корреляционное отношение  

    
    

  

  

где     
 – среднее квадратическое от-

клонение значений частной средней    от 
общей средней    [4].  

Результаты расчета     сведем в таблицу 6. 

 
Таблица 6 

Расчетные значения корреляционных отношений 
 

Тест Подтест  Матем. Физика Теор.мех. ТКМ 
Сопр.мат

. 

1 

Ио 

общий 0,6231 0,6521 0,6256 0,6235 0,6541 

юноши 0,6841 0,6125 0,6589 0,6851 0,6982 

девушки 0,6785 0,6128 0,6274 0,5963 0,3954 

Ид 

общий 0,6321 0,6574 0,6584 0,3621 0,6547 

юноши 0,6987 0,6327 0,6258 0,3951 0,6458 

девушки 0,5963 0,6952 0,6924 0,3562 0,6235 

Ин 

общий 0,6874 0,6485 0,6987 0,6526 0,5012 

юноши 0,6541 0,6378 0,5563 0,6231 0,6385 

девушки 0,7123 0,6495 0,4563 0,5612 0,6412 

Ип 

общий 0,6526 0,6598 0,6542 0,6523 0,6512 

юноши 0,6852 0,6547 0,6547 0,6310 0,6851 

девушки 0,6941 0,6952 0,6214 0,6215 0,6945 

Им 

общий 0,2013 0,3702 0,2385 0,2562 0,2369 

юноши 0,3541 0,3069 0,2187 0,2031 0,2851 

девушки 0,3210 0,2015 0,2632 0,3162 0,3684 

Из 

общий 0,3625 0,2698 0,2853 0,3965 0,3298 

юноши 0,3120 0,1297 0,2112 0,2395 0,2684 

девушки 0,3218 0,3562 0,2563 0,3152 0,3695 

2  

общий 0,5623 0,5964 0,6953 0,6538 0,6478 

юноши 0,5961 0,6941 0,6412 0,6519 0,6239 

девушки 0,6135 0,7420 0,6583 0,6956 0,7210 

3 

ПЗ 

общий 0,6246 0,7023 0,6952 0,5863 0,6841 

юноши 0,6182 0,6985 0,7523 0,6123 0,7254 

девушки 0,6152 0,6478 0,7567 0,6539 0,6851 

ОП 

общий 0,6014 0,6952 0,7253 0,6367 0,9265 

юноши 0,6325 0,6256 0,6532 0,6951 0,6712 

девушки 0,6812 0,6852 0,6852 0,6581 0,6418 

ПД 

общий 0,6932 0,6985 0,6354 0,6258 0,6235 

юноши 0,6981 0,6952 0,6120 0,6145 0,6951 

девушки 0,6138 0,6975 0,6195 0,6235 0,6589 

4  

общий 0,6212 0,6852 0,5812 0,6210 0,6412 

юноши 0,6023 0,6593 0,5912 0,6123 0,6328 

девушки 0,6120 0,6475 0,5839 0,6239 0,6278 

 
Как нетрудно заметить, значения кор-

реляционного отношения в таблице 6 ощу-
тимо ближе к 1, чем значения коэффициен-

тов корреляции в таблице 5. Это имеет ме-
сто для все тестов и подтестов, за исключе-
нием подтестов Им и Из из теста 1. 
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Отсюда следует, что между всеми ре-
зультатами тестирования, кроме получен-
ных с помощью подтестов Им и Из, с ре-
зультатами сессии, хотя и не очень сильная 
(на 60–70%%), но связь есть. Наличие связи 
означает, что, влияя на соответствующие 
личностные качества и психологические со-
стояния студентов, результаты их учебы 
можно улучшать. Остается лишь разрабо-
тать и практически реализовать приемле-
мую систему повышения ответственности и 
мотивации студентов. При этом целесооб-
разно опираться, во-первых, на связь теоре-
тической механики, сопромата и ТКМ с мо-
тивацией получения знаний и овладения 
профессией как на наиболее сильную; и во-
вторых на связь математики и физики с мо-
тивацией того же, а также с уровнем лени и 
зависимости от неудач, как следующую по 
силе. Такие факторы, как межличностные 
отношения и отношение к собственному 
здоровью, использовать для повышения ка-
чества подготовки специалистов вряд-ли 
целесообразно. 

Разумеется, следует принимать во вни-
мание, что указанные связи нелинейны, а 
значит, используя их, действовать на сту-
дентов нужно не «в лоб», а опосредованно, 
применяя различные косвенные приемы. 

Например, при обучении физике и ма-
тематике нужно как можно больше показы-
вать полезность их применения для реше-
ния задач сопромата и теоретической меха-
ники, а при обучении вообще всем спец-
предметам – почаще обращать внимание 
студентов на то, что для получения диплома 
им придется готовить выпускную работу, 
которую без соответствующих знаний вы-
полнить невозможно. 

Наверное, имеет смысл также периоди-
чески напоминать студентам и то, что в 
дальнейшей производственной жизни им 
придется столкнуться с правилом «встре-
чают по одежке, а провожают по уму», от-
куда следует, что диплом не самоцель. На 
основе приведенных в статье результатов 
исследования, по-видимому, могут быть 
разработаны и другие мероприятия. 
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ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИЧНОСТНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ СТУДЕНТОВ 
В ВУЗАХ С РАЗЛИЧНЫМИ ТИПАМИ ОРГАНИЗАЦИОННЫХ СРЕД 
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АННОТАЦИЯ. Настоящая статья посвящена изучению особенностей формирования личностной 
идентичности студентов в высших учебных заведениях с различными типами организационных 
сред. В качестве основной гипотезы выдвинуто предположение о том, что особенности и динамика 
формирования личностной идентичности студентов обусловлены содержательными социально-
психологическими характеристиками организационной среды вузов.  
Исследование, представляющее собой лонгитюд и включающее в себя два этапа, на каждом из ко-
торых респондентам предлагался одинаковый набор диагностических методик, проводилось на ос-
нове выборки студентов различных факультетов трех образовательных организаций г. Москвы – 
НИУ – ВШЭ; МГУ им. М. В. Ломоносова; МГГУ им. М. А. Шолохова. 
Результаты исследования позволяют предположить, что успешному развитию личностной иден-
тичности студентов вузов будет способствовать либо наличие культурной модели с сочетанием не-
скольких выраженных противоположных организационных парадигм (на примере НИУ – ВШЭ), 
либо наличие культурной модели с какой-либо одной доминирующей организационной парадиг-
мой (на примере МГГУ им. М. А. Шолохова). Тогда как наличие в вузе культурной модели с непро-
тиворечивым сочетанием двух организационных парадигм (на примере МГУ им. М. В. Ломоносова) 
не является фактором, способствующим успешному формированию личностной идентичности сту-
дентов в период обучения в вузе.  
Согласованность представлений студентов о социально-психологических параметрах реальной и 
желаемой организационной среды, таких как инновационность образовательной среды и тип орга-
низационной культуры, способствует успешному разрешению кризисов психосоциального развития 
на этапе обучения в вузе.  
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FEATURES OF STUDENTS’ PERSONAL IDENTITY FORMATION IN HIGHER SCHOOLS OF DIFFERENT 
TYPES OF ORGANIZATION ENVIRONMENT 

KEYWORDS: organizational environment, higher educational institution, social-psychological characteris-
tics of the organizational environment, personal identity of students. 

ABSTRACT. This article is devoted to the study of the features of formation of personal identity of students 
in higher educational institutions of various types of organizational environments. The main hypothesis is 
the assumption that the features and dynamics of formation of personal identity of students are deter-
mined by socio-psychological characteristics of the organizational environment of universities.  
The study, which is a longitudinal research, includes 2 stages, each of which offered respondents the same 
set of diagnostic techniques, and was conducted on the basis of a selection of students from different facul-
ties of the three Moscow educational universities - the Higher School of Economics, Lomonosov Moscow 
State University and Moscow State Humanitarian University n.a. M. A. Sholokhov. 
The results of the study suggest that either the presence of cultural models expressed by the opposition of sev-
eral organizational paradigms (for example, HSE), or the presence of cultural models with one dominant or-
ganisational paradigm (for example MSHU n.a. M. A. Sholokhov) contribute to the successful development of 
student`s personal identity. While the existence of cultural models with a consistent combination of two or-
ganizational paradigms based on the example of MSU n.a. M.V. Lomonosov is not a factor contributing to the 
successful formation of the personal identity of students during the period of study at the university.  
The consistency of students' ideas about the social and psychological parameters of the real and desired organi-
zational environment, such as the innovation of educational environment and type of organizational culture, fa-
cilitates successful resolution of the crises of psychosocial development at the stage of studying at the university.  

ысшее учебное заведение является 
важным институтом социализации, 

участвующим в формировании личностной 
идентичности обучающегося в нем молодого 
человека. Период обучения в вузе совпадает 
с ключевой стадией формирования иден-
тичности. Современный университет пре-

терпевает кардинальные изменения своей 
организационной среды, и крайне важным 
является то, каким образом эти изменения 
повлияют на процесс формирования и каче-
ственные особенности личностной идентич-
ности современных студентов. Этим обу-
словлена необходимость обобщения теоре-

В 
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тико-методологических подходов к раскры-
тию сущности и природы личностной иден-
тичности студентов вузов и поиску эффек-
тивных средств ее стабилизации. 

В своем исследовании мы предприняли 
попытку выявления формирующего потен-
циала социально-психологических характе-
ристик организационной среды высшего 
учебного заведения как института социали-
зации в контексте развития личностной 
идентичности современного студента. 

В качестве основной гипотезы исследо-
вания было выдвинуто предположение о 
том, что особенности и динамика формиро-
вания личностной идентичности студентов 
обусловлены содержательными социально-
психологическими характеристиками орга-
низационной среды вузов.  

Эмпирическую базу исследования со-
ставили три московских вуза – НИУ – ВШЭ; 
МГУ им. М. В. Ломоносова; МГГУ 
им. М. А. Шолохова. 

В соответствии с целью и гипотезой на-
стоящей работы выбор высших учебных за-
ведений производился по сочетанию объек-
тивных критериев, разработанных Мини-
стерством образования и науки РФ, и субъ-
ективных оценок студентов, обучающихся в 
вышеуказанных вузах. В результате вузом, 
являющимся инновационным как по кри-
териям Министерства образования и науки 
РФ, так и по оценкам обучающихся в нем 
студентов, стал НИУ – ВШЭ. Вузом, полу-
чившим противоречивую оценку иннова-
ционности, стал МГУ им. М. В. Ломоносова: 
с одной стороны, он включен в список ин-
новационных вузов России, составленным 
Министерством, с другой стороны – он был 
оценен обучающимися в нем студентами 
как учебное заведение с традиционной ака-
демической организационной культурой. И 
наконец, традиционным вузом, не относя-
щимся к инновационным образовательным 
организациям ни согласно критериям Ми-
нистерства образования и науки РФ, ни по 
оценкам студентов данного вуза, оказался 
МГГУ им. М. А. Шолохова.  

Общее количество испытуемых соста-
вило 268 человек, из них:  

 студенты НИУ – ВШЭ – 91 человек; 

 студенты МГУ им. М. В. Ломоносова – 
96 человек; 

 студенты МГГУ им. М. А. Шолохова – 
81 человек. 

Проведенное исследование является 
лонгитюдным и включает в себя два этапа 
(февраль 2012 г. и февраль 2014 г.), на каж-
дом из которых респондентам в процессе их 
обучения на 1 и 3 курсах соответственно, 
предлагался одинаковый набор диагностиче-
ских методик: опросник «Шкалы организа-
ционных парадигм», направленный на диаг-

ностику типа организационной культуры ву-
за как образовательной организации; опрос-
ник «Дифференциал психосоциального раз-
вития» В. А. Ильина, с помощью которого 
определялись особенности прохождения ис-
пытуемыми кризисов психосоциального раз-
вития личности; разработанная в соответст-
вии с целью исследования анкета «Содержа-
ние образовательного процесса в вузе». 

В качестве гипотез исследования были 
выдвинуты следующие предположения: 

1. Успешному разрешению кризисов пси-
хосоциального развития личностной иден-
тичности студентов на этапе обучения в вузе 
способствуют не столько определенные харак-
теристики организационной среды, сколько 
согласованность представлений самих студен-
тов об основных характеристиках реальной и 
желаемой организационной среды вуза. 

2. Имеют место значимые межвузов-
ские различия в представлениях студентов 
о таких социально-психологических пара-
метрах организационной среды вузов, как 
тип организационной культуры и степень 
инновационности организационной среды. 

3. Благоприятному разрешению кризи-
сов формирования личностной идентично-
сти студентов способствует непротиворечи-
вый характер сочетания социально-
психологических параметров организаци-
онной среды вуза, в котором они обучаются. 

Теоретико-методологической базой 
нашего исследования стала концепция че-
тырех организационных парадигм Л. Кон-
стантина. В результате изучения различных 
форм организационного устройства иссле-
дователь пришел к выводу о том, что, не-
смотря на все их многообразие, наблюдае-
мое в истории и на современном этапе, ба-
зовыми являются четыре из них, получив-
шие название «парадигм»: закрытая, слу-
чайная, открытая и синхронная. Каждая из 
парадигм характеризуется определенной 
совокупностью черт в таких областях, как 
стиль руководства, тип лидерства, приня-
тые в организации; коммуникационные 
процессы; психологические особенности со-
трудников и прочее. На основании концеп-
ции четырех организационных парадигм 
Л. Константином была разработана мето-
дика анализа типов организационных па-
радигм, вошедшая в диагностический инст-
рументарий нашего исследования.  

Эмпирические данные, полученные в 
ходе исследования, обрабатывались в 
Excel 2007 – 2010 с использованием сле-
дующих методов математической статисти-
ки: непараметрический критерий Манна – 
Уитни, однофакторный дисперсионный 
анализ, t-критерий Стьюдента. 

Так, результаты изучения содержания 
образовательного процесса в вузах, полу-
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ченные с помощью анкеты «Содержание 
образовательного процесса в вузе», показы-
вают, что динамика представлений студен-
тов НИУ – ВШЭ и студентов МГУ 
им. М. В. Ломоносова о реальном и желае-
мом содержании образовательного процесса 
от 1 курса к 3 курсу обучения не является од-
нородной. В их представлениях наблюдают-
ся различия в оценке ряда аспектов образо-
вательного процесса. Тогда как в представ-

лениях студентов МГГУ им. М. А. Шолохова 
выявлена только положительная динамика. 
Это означает, что у студентов МГГУ 
им. М. А. Шолохова ожидания, связанные с 
образовательным процессом в своем вузе, 
преимущественно оправдались. 

Результаты оценивания студентами ре-
ального и желаемого содержания образова-
тельного процесса в вузах по степени инно-
вационности представлены в таблице 1. 

 
Таблица 1 

Результаты изучения динамики представлений студентов различных вузов 
о содержании образовательного процесса по степени инновационности (в баллах) 

 

Блоки  
анкеты 

Представления  
студентов 

НИУ – ВШЭ 
МГУ  

им. М.В. Ломоносова 
МГГУ  

им. М.А. Шолохова 

1 курс 3 курс 1 курс 3 курс 1 курс 3 курс 

1 блок – уровень 
деятельности ву-
за по созданию 

инноваций 

Оценка 
реального  

содержания 
6 5 5 4 2 3 

Оценка  
желаемого 

содержания 
6 6 5 5 3 4 

2 блок – уровень 
образовательной 

деятельности  
в вузе 

Оценка  
реального  

содержания 
6 6 5 5 3 4 

Оценка  
желаемого  

содержания 
6 6 5 6 3 4 

3 блок – уровень 
материально-

технического ос-
нащения образо-
вательного про-

цесса 

Оценка  
реального  

содержания 
5 6 4 5 2 3 

Оценка 
желаемого  

содержания 
6 6 5 6 5 5 

 
На основе анализа результатов анкетиро-

вания можно сделать вывод о том, что в вузах, 
которые по объективным критериям относят-
ся к числу инновационных (НИУ – ВШЭ и 
МГУ им. М. В. Ломоносова), представления 
студентов о степени инновационности образо-
вательного процесса являются неоднородны-
ми и дифференцированными в большей сте-
пени, чем представления студентов, обучаю-
щихся в вузе, не относящемся к списку инно-
вационных образовательных организаций 
(МГГУ им. М. А. Шолохова). Так, желаемое со-
держание образовательного процесса в вузе по 
степени инновационности и применительно к 
студентам МГУ им. М. В. Ломоносова, и к сту-
дентам МГГУ им. М. А. Шолохова было оце-
нено респондентами выше, чем реальное со-
держание образовательного процесса по ука-
занному критерию, тогда как студенты НИУ – 
ВШЭ высоко оценили не только желаемое, но 
и реальное содержание образовательного 
процесса по степени инновационности. Воз-
можно, это связано с тем, что установки вузов 
относительно внедрения образовательных 
инноваций являются в большей степени дек-
ларируемыми, нежели чем реализуемыми. 

В результате проведенного сравнения 
вузов по степени инновационности образо-
вательной среды путем сопоставления 
представлений студентов одного года обу-
чения о реальном и желаемом содержании 
образовательного процесса, а также попар-
ного межвузовского сравнения реального и 
желаемого содержания образовательной 
среды в вузе отдельно для выборки студен-
тов-первокурсников и тех же студентов, на-
ходившихся на третьем курсе обучения, с 
использованием непараметрического кри-
терия Манна – Уитни в обоих случаях были 
выявлены значимые различия. Следова-
тельно, значимо различаются представле-
ния студентов о реальном и желаемом со-
держании образовательного процесса в вузе 
по степени инновационности как на пер-
вом, так и на третьем курсе их обучения в 
рамках одного образовательного учрежде-
ния, а также все три вуза, составивших вы-
борку диссертационного исследования, 
значимо различаются между собой по сте-
пени инновационности образовательной 
среды. Результаты представлены в таблице 
2 и таблице 3 соответственно. 
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Таблица 2 
Результаты сравнения представлений студентов одного года обучения 
о реальном и желаемом содержании образовательного процесса в вузе 

с использованием непараметрического критерия Манна – Уитни 
(U – критерий) 

 

Направления 
сравнения 
выборок 

НИУ – ВШЭ 
МГУ 

им. М. В. Ломоносова 
МГГУ 

им. М. А. Шолохова 
1 курс 3 курс 1 курс 3 курс 1 курс 3 курс 

208 334,5 346,5 0 0 3 
 
* – уровень статистической значимости p<0,05;  
** – U-критерий — u-критерий Манна – Уитни. 
 

Таблица 3 
Результаты сравнения вузов по степени инновационности образовательной среды 
с использованием непараметрического критерия Манна – Уитни (U – критерий) 

 

Направления 
сравнения 

межвузовских 
выборок 

НИУ – ВШЭ и МГУ 
им. М. В. Ломоносова 

МГУ им.М. В. Ломоно-
сова и МГГУ 

им. М. А. Шолохова 

НИУ – ВШЭ и МГГУ 
им. М. А. Шолохова 

Оценка 
реальной 
обр.среды 

Оценка 
желаемой 
обр.среды 

Оценка 
реальной 
обр.среды 

Оценка 
желаемой 
обр.среды 

Оценка 
реальной 
обр.среды 

Оценка же-
лаемой 

обр.среды 

1 курс 2 8 0 1 0 0 

3 курс 14 397,5 0 2,5 0 1,5 

 
* – уровень статистической значимости p<0,05;  
** – U-критерий — u-критерий Манна – Уитни. 
 
В результате анализа представлений 

студентов о реальной и желаемой организа-
ционной культуре вуза можно сделать вывод 
о том, что, между представлениями студен-
тов об организационной культуре учебного 
заведения во время обучения на 1-м и 3-м 
курсах в каждом из трех вузов есть различия, 
но также наблюдаются и некоторые общие 
тенденции в представлениях студентов о ре-
альной и желаемой организационной куль-
туре вуза и в изменении данных представле-
ний в динамике от 1-го курса к 3-му. Резуль-
таты изучения представлений студентов об 
организационной культуре вуза представле-
ны в таблицах 4, 5 и 6.  

В каждом из трех вузов отмечается на-
личие определенной организационной мо-
дели, характеризующейся выраженностью 
одной или нескольких организационных 
парадигм. 

В представлениях студентов НИУ – ВШЭ 
от 1-го к 3-му курсу обучения отмечается на-
личие смешанной модели организационной 
культуры, представляющей собой сочетание 
закрытой, открытой и случайной организа-

ционной парадигм. При этом следует отме-
тить сходные показатели выраженности у 
организационных парадигм, являющихся по 
своим характеристикам противоположными, 
а именно – закрытой и случайной. К 3-му 
курсу обучения отмечается расхождение за-
крытой и случайной организационных пара-
дигм, в результате чего модель организаци-
онной культуры в представлениях студентов 
становится менее противоречивой. 

По оценкам студентов МГУ 
им. М. В. Ломоносова, модель организаци-
онной культуры данного вуза представляет 
собой сочетание непротиворечивых закры-
той и синхронной организационных пара-
дигм. Оценки выраженности этих парадигм 
практически не меняются в представлениях 
студентов в динамике от 1-го до 3-го курса 
обучения. Следует отметить также возрас-
тание значимости открытой организацион-
ной парадигмы в представлениях студентов 
к 3-му курсу обучения. 

Модель организационной культуры 
МГГУ им. М. А. Шолохова можно охаракте-
ризовать как модель с одной преобладаю-
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щей организационной парадигмой. Так, в 
процессе обучения студентов от 1-го к 3-му 
курсу практически не меняется их пред-
ставление о значимости в культурной моде-
ли вуза открытой организационной пара-

дигмы, причем открытая парадигма остает-
ся доминирующей как в представлениях 
студентов о реальной организационной 
культуре своего вуза, так и в представлени-
ях о предпочитаемой культуре. 

 
Таблица 4 

Результаты изучения представлений студентов НИУ – ВШЭ  
о реальной и желаемой организационной культуре вуза 

в динамике от 1-го курса к 3-му (в баллах) 
 

Организационные 
парадигмы 

Студенты 1 курса Студенты 3 курса 

Оценка реаль-
ной организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка желае-
мой организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка реаль-
ной организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка же-
лаемой орга-
низационной 

парадигмы 
Открытая 5,9 6,0 5,6 5,9 

Закрытая 5,8 6,8 7,1 7,2 

Синхронная 4,3 4,8 5,1 4,9 

Случайная 6,0 6,3 5,8 6,2 

 
 

Таблица 5 
Результаты изучения представлений студентов МГУ им. М. В. Ломоносова 

о реальной и желаемой организационной культуре вуза 
в динамике от 1-го курса к 3-му (в баллах) 

 

Организационные 
парадигмы 

Студенты 1 курса Студенты 3 курса 
Оценка реаль-
ной организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка желае-
мой организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка реаль-
ной организа-

ционной 
парадигмы 

Оценка желае-
мой организа-

ционной  
парадигмы 

Открытая 4,6 5,2 4,5 5,9 
Закрытая 7,8 7,5 8,0 7,6 

Синхронная 5,8 5,0 5,9 4,9 
Случайная 5,4 5,9 5,3 5,9 

 
 

Таблица 6 
Результаты изучения представлений студентов МГГУ им. М. А. Шолохова 

о реальной и желаемой организационной культуре вуза 
в динамике от 1-го курса к 3-му (в баллах) 

 

Организационные 
парадигмы 

Студенты 1 курса Студенты 3 курса 
Оценка реаль-
ной организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка желае-
мой организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка реаль-
ной организа-

ционной  
парадигмы 

Оценка желае-
мой организа-

ционной  
парадигмы 

Открытая 7,9 8,0 7,8 7,9 
Закрытая 5,0 4,3 5,1 4,5 

Синхронная 4,9 4,3 4,3 4,8 
Случайная 5,0 4,0 4,8 4,5 

 
Наличие межвузовских различий в типе 

реальной и желаемой организационной 
культуры подтверждается результатами 
сравнения вузов по типу реальной и желае-
мой организационной культуры с использо-
ванием однофакторного дисперсионного 
анализа: Fстат > Fкритич (21,47 > 4,26); Р = 

0,000375. Следовательно, вузы, составившие 
выборку диссертационного исследования, 
различаются между собой по типу организа-
ционной культуры, и эти различия значимы. 

Полученные данные о социально-
психологических параметрах реальной и 
желаемой организационной среды в вузах, 
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составивших выборку исследования, были 
применены далее при анализе особенностей 
формирования личностной идентичности 
студентов в контексте вузовского обучения.  

Данные по изучению особенностей раз-
вития личностной идентичности испытуе-
мых – студентов трех вузов в динамике, по-

лученные в результате использования мето-
дики «Дифференциал психосоциального 
развития» В. А. Ильина по пяти факторам 
дифференциала, построенные на основе вы-
числения средних значений по каждому фак-
тору для испытуемых во время обучения на 1-
ом и 3-ем курсах, представлены в таблице 7.  

 
Таблица 7 

Результаты изучения особенностей психосоциального развития 
студентов различных вузов в динамике от 1 курса к 3-му (в баллах) 

 

Вуз, курс Фактор дифференциала психосоциального развития 

НИУ – ВШЭ Доверие Автономия Инициатива Компетентность Идентичность 

1 курс 5,02 4,52 4,86 5,2 5,4 

3 курс 5,02 4,52 4,86 5,82 5,64 

МГУ им. 
М. В. Ломо-

носова 
Доверие Автономия Инициатива Компетентность Идентичность 

1 курс 4,92 4,44 4,62 5,06 4,78 

3 курс 4,9 4,4 4,32 5,36 4,8 

МГГУ им. 
М. А. Шоло-

хова 
Доверие Автономия Инициатива Компетентность Идентичность 

1 курс 4,84 4,42 4,8 4,86 4,86 

3 курс 4,8 4,46 4,86 4,86 5,2 

 
Как видно из табличных данных, у пред-

ставителей всех трех университетских выбо-
рок как на 1-х, так и на 3-х курсах обучения 
преобладает смешанное и позитивное разре-
шение пяти базисных возрастных кризисов. 

Изучение динамики и особенностей 
психосоциального развития студентов всех 
трех вузов до момента начала обучения в ву-
зе свидетельствует о том, что формирование 
личностной идентичности в этот период, 
приходящееся на первые два фактора диф-
ференциала – «Доверие» и «Автономия» со-
ответственно, подчиняется следующей об-
щей тенденции — наибольшие средние зна-
чения отмечаются по первому фактору («До-
верие») дифференциала психосоциального 
развития, наименьшие средние значения – 
по второму фактору («Автономия»), то есть в 
структуре идентичности испытуемых можно 
ожидать преобладания проявлений смешан-
ного и реже – негативного разрешения ука-
занных базисных кризисов. 

Далее – что касается профилей особен-
ностей психосоциального развития испы-
туемых и на первом, и на втором этапе ис-
следования (1-й и 3-й курсы обучения соот-
ветственно) всех трех университетских вы-
борок на этапе обучения в вузе, то здесь 
также можно наблюдать определенную 
тенденцию, а именно: наибольшие средние 
значения во всех трех категориях испытуе-
мых имеют место по четвертому фактору 

дифференциала психосоциального разви-
тия («Компетентность»), наименьшие сред-
ние значения – по третьему фактору 
(«Инициатива»), а значения по пятому 
фактору («Идентичность») занимают про-
межуточное положение. 

Оценка значимости различий динамики 
психосоциального развития студентов от 1-го 
к 3-му курсу обучения с использованием не-
параметрического критерия Манна – Уитни 
позволяет сделать следующие выводы: 

– можно предположить, что становле-
ние личностной идентичности молодых 
людей происходило в примерно сходных 
социально-экономических условиях и под 
влиянием схожих тенденций, что подтвер-
ждается отсутствием значимых различий по 
факторам дифференциала, соответствую-
щим довузовскому периоду формирования 
личностной идентичности молодых людей; 

– на процесс и особенности формиро-
вания личностной идентичности обучаю-
щихся в вузе студентов оказывает опреде-
ленное формирующее воздействие ряд со-
циально-психологических характеристик 
организационной среды образовательного 
учреждения, что подтверждается наличием 
значимых межвузовских различий по фак-
торам дифференциала, соответствующим 
вузовскому периоду формирования лично-
стной идентичности студентов. 

Обнаруженные различия позволяют 
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предположить, что определенные тенден-
ции формирования личностной идентично-
сти отмечаются у молодых людей еще до 
момента поступления в вуз, возможно на 
этапе семейного воспитания. Далее, на эта-
пе обучения в школе, когда на формирова-
ние личностной идентичности начинают 
оказывать влияние референтные социаль-
ные группы, значимость различий в осо-
бенностях личностной идентичности сни-
жается. И наконец, на этапе обучения в вузе 
значимость различий психосоциальной 
идентичности студентов снова возрастает, 
будучи опосредована социально-психологи-
ческими характеристиками организацион-
ной среды учебного заведения. 

Успешному развитию личностной 
идентичности студентов вузов будет способ-
ствовать либо наличие организационной 
модели с сочетанием нескольких выражен-
ных противоположных организационных 
парадигм (как в НИУ – ВШЭ), либо нали-
чие организационной модели с какой-либо 
одной доминирующей организационной 
парадигмой (как в МГГУ им. М. А. Шолохо-
ва). Тогда как наличие в вузе организаци-
онной модели с непротиворечивым сочета-
нием двух организационных парадигм (как 
в МГУ им. М. В. Ломоносова) не является 
фактором, способствующим успешному 
формированию личностной идентичности 
студентов в период обучения в вузе. Таким 
образом, третья частная исследовательская 
гипотеза подтверждается частично. 

Согласованность представлений сту-
дентов о социально-психологических пара-
метрах реальной и желаемой организаци-

онной среды, таких как инновационность 
образовательной среды и тип организаци-
онной культуры, способствует успешному 
разрешению кризисов психосоциального 
развития на этапе обучения в вузе.  

Таким образом, в ходе проведенного 
исследования все три исследовательские 
гипотезы получили подтверждение, что в 
свою очередь позволяет с достаточным ос-
нованием сделать вывод о справедливости и 
основной гипотезы исследования. 

Полученные результаты, на наш 
взгляд, позволяют расширить знания о ха-
рактере и закономерностях развития лич-
ностной идентичности в условиях высшей 
школы и могут быть использованы при 
внедрении в вузе воспитательно-образова-
тельной технологии, учитывающей возрас-
тную, ценностно-значимую проблематику 
развития личности юношеского возраста, 
позволяющей эффективно осуществлять 
психолого-педагогическую поддержку бу-
дущего специалиста, в процессе становле-
ния его личностной зрелости в условиях 
высшего профессионального образования.  

Также полученные данные имеют прак-
тическое значение для целенаправленного 
воспитания и самовоспитания студентов, це-
лостного развития их индивидуальности и 
совершенствования взаимодействия в диаде 
«преподаватель – студент». И наконец, ре-
зультаты исследования создают предпосыл-
ки для успешного решения проблемы подго-
товки будущих специалистов в современных 
вузах и могут быть использованы в процессе 
преподавания общей, педагогической, воз-
растной и социальной психологии.  
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ОБУЧЕНИЕ СОЗДАНИЮ КИНОРЕЦЕНЗИИ НА ИНОСТРАННОМ ЯЗЫКЕ 
КАК СПОСОБУ АРГУМЕНТИРОВАННОЙ АВТОРСКОЙ ОЦЕНКИ 
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АННОТАЦИЯ.В статье рассматриваются особенности жанра кинорецензии с позиции дискурсивно-
го подхода, способы выражения оценочности как жанро-и текстообразующей категории и предла-
гается комплекс упражнений для обучения рецензироваванию студентов-лингвистов в рамках кур-
са письменной речевой практики. Кинорецензия выступает как полидискурсивный текст, так как в 
ней сочетается несколько дискурсов: дискурс рецензента, дискурс режиссера, дискурс фильма, дис-
курсы третьих лиц, других фильмов и т.д. Кинорецензия – это интердискурсивный текст, который 
представляет из себя «дискурс о другом дискурсе». Особенности дискурсного пространства текста 
кинорецензии определяют специфику ее структурной композиции, что необходимо учитывать при 
обучении рецензированию. Кинорецензия как вторичный текст переработки фильма выполняет, 
прежде всего, функцию оценки. Оценочные единицы представлены во всех структурных блоках 
текста рецензии и актуализируются посредством лексических, грамматических, стилистических 
средств языка. Представленный комплекс заданий для студентов поможет им научиться не только 
анализировать существующие кинорецензии, но и создавать собственные тексты рецензий на ино-
странном языке, что позволяет формировать профессионально-значимые коммуникативно-
речевые умения будущих переводчиков. 

Mitryukhina Irina Nikolayevna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of the Department of Foreign Languages, Linguistics and Translation, Perm Nation-
al Research Polytechnic University; Perm, Russia. 

TEACHING OF WRITING FILM REVIEWS IN A FOREIGN LANGUAGE 
AS THE WAY OF EXPRESSING THE AUTHOR'S OPINION AND EVALUATION 
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ABSTRACT. The current paper examines the features of a film review as a specific genre from the perspective 
of discursive pedagogy and the ways of expressing opinions and evaluations as genre and text characteristics. 
The paper also offers a set of tasks for Linguistics students in which they learn how to write film reviews with-
in a writing course. A film review is considered a polydiscursive text combining different types of discourses: 
discours of a reviewer, of a film director, of the film itself, of some other people, of some other films, etc. We 
also treat a film review as an interdiscursive text, as a discourse about another discourse. The specific features 
of a discursive medium of a film review determine the structure of the film review, which a teacher should 
bear in mind when working with students. A film review is a secondary text based on the film, its main func-
tion is to give opinions on a film. Opinions are represented in all parts of a film review. Different lexical, 
grammatical and stylistic means of language are employed to express evaluations and opinions. A given set of 
tasks will teach students how to analyse film reviews and how to create their own film reviews in a foreign 
language, which helps to form professionally-important communicative abilities of prospective translators. 

 современном мире средства массо-
вой информации, в частности кино, 

играют важную роль в формировании ин-
формационной картины мира и создании 
единого коммуникативного пространства. 
Медиасфера является важным компонен-
том современной массовой культуры. Тек-
сты, функционирующие в медиасфере, от-
ражают реальную действительность и орга-
низуют информационное пространство, тем 
самым оказывая непосредственное влияние 

на состояние социокультурной среды, с ко-
торой непосредственно связана деятель-
ность будущего переводчика. 

Таким образом, одним из важных усло-
вий совершенствования профессиональных 
компетенций переводчика является фор-
мирование у студентов знаний об особенно-
стях жанров современных СМИ и умений 
оперировать текстами с учетом изменяю-
щейся специфики коммуникации в целом 
[3]. Кроме того, жанру «рецензия» уделено 

В 
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также значительное место в дидактическом 
отношении, например, в преподавании анг-
лийского языка и в совершенствовании 
практики письменной речи, а это требует 
знаний об особенностях этого жанра, что и 
обеспечивает актуальность данной статьи. 

Прежде чем говорить о методике обу-
чения рецензированию, необходимо выде-
лить особенности жанра кинорецензии в 
рамках дискурсивного подхода.  

Дискурсивный подход предполагает ис-
следование определенных направлений 
дискурсов в текстах. В данной статье рас-
сматривается поли- и интердискурсивность 
в кинорецензиях, определяющихся как кри-
тический отзыв на кинопроизведения. Ки-
норецензия является вторичным и поли-
функциональным текстом, в котором автор 
реализует свои коммуникативные установ-
ки. Стратегия воздействия на адресата яв-
ляется основной в кинорецензии, она осу-
ществляется с помощью оценки и инфор-
мирования [11]. Однако, по мнению Г. Ште-
герта, основное свойство рецензии – это по-
лифункциональность. Основные ее функ-
ции – информационная, оценочная, рек-
ламная и мотивационная [15]. 

В данной статье рассматривается дис-
курсное взаимодействие в тексте киноре-
цензии, которой присущи традиционные 
правила текста, с одной стороны, а также 
содержание уникальных особенностей, свя-
занных с объектом, субъектом и адресатом 
этого вида текста, с другой стороны. 

А. А. Земцова отмечает, что структура 
кинорецензии состоит из конструктивного 
и иллюстративного элементов [3]. Конст-
руктивный – это тезисы и комментарии ре-
цензента, относящиеся к его позиции. А к 
иллюстративному относят элементы филь-
ма (содержание, место действия и герои, 
передача отдельных кадров фильма). Со-
гласно М. Хоффманну, в кинорецензии кар-
тины и звуки вербализуются в тексте адре-
санта, а диалоги и полилоги становятся мо-
нологическим письменным текстом [4]. 

В. А. Фомина указывает, что в киноре-
цензии взаимодействуют два дискурса – 
дискурс автора рецензии и дискурс фильма. 
Но этим проблема интердискурсивности не 
исчерпывается. В кинорецензиях часто 
расширяют иллюстративный элемент по-
средством использования дискурсов треть-
их лиц (мнения критиков, режиссеров, зри-
телей), а также добавляют различные по-
знавательные детали, которые не вписыва-
ются в рамки дискурса фильма. Такие осо-
бенности порождают гетерогенную дискур-
сивную структуру кинорецензии [5]. 

Видами интердискурсивности в кино-
рецензии являются взаимодействие сле-
дующих дискурсов: рецензента и фильма 

(включая дискурс содержания фильма и 
дискурс персонажа), рецензента и режиссе-
ра, рецензента и критиков, рецензента и 
публики. При этом взаимодействие дискур-
сов рецензента и фильма встречается чаще 
всего и является композиционно-речевой 
основой кинорецензии. Также дискурсив-
ная структура кинорецензии может быть 
усложненной за счет сочетания в одном 
фрагменте нескольких дискурсов [11]. 

Поли- и интердискурсивность находит 
свое отражение и в структуре кинорецензии. 
Как тип текста кинорецензия существует как 
единство инвариантных, строго обязатель-
ных и постоянных признаков, так и вариа-
тивных, реализующихся не в каждом тексто-
вом экземпляре[10, с. 62]. Многие авторы [1; 
2; 7; 9] отмечают, что, несмотря на высокую 
степень креативности рецензентов и свободы 
в выражении собственного мнения, рецензия 
обычно состоит из следующих блоков: 

1. Заголовок, привлекающий внимание 
читателей. 

2. Начальный абзац или вводная часть, 
содержащая основной тезис и ярко выра-
жающая мнение рецензента о фильме. 

3. Основной блок рецензии, который 
может содержать следующие параграфы: 

– анализ и критика некоторых аспектов 
фильма (замысла режиссера, сценария, сюже-
та, стиля, саундтреков, спецэффектов и т.д.); 

– сравнение с предыдущими работами 
режиссера и актеров, с другими фильмами; 

– выделение удачных и неудачных мо-
ментов; 

– заключительная часть содержит итог 
рассуждения и совет зрителю по поводу 
просмотра этого фильма. 

Как правило, оценка фильма критика-
ми более имплицитна, чем оценка обыч-
ных пользователей Интернета. В рецензи-
ях последних преобладает эмоциональный 
фактор, они наделены сильной экспресси-
ей и носят ярко выраженный оценочный, 
то есть эксплицитный характер. У кино-
критиков оценка всегда более аргументи-
рована, чем у пользователей. При обуче-
нии рецензированию студентов необходи-
мо брать за основу рецензии профессио-
нальных критиков, язык которых может 
служить образцом для подражания. 

На всех языковых уровнях кинорецен-
зии (лексическом, синтаксическом, морфо-
логическом, композиционном) присутствует 
категория оценочности текста. Рецензент, в 
зависимости от установок, целей, адресата, 
определяет сам, какие способы выражения 
оценочности он будет использовать. Оце-
ночные выражения позволяют адресанту 
информировать, просвещать, оценивать и 
воздействовать, то есть выполнять те функ-
ции, которые присущи жанру кинорецензии.  
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Взяв за основу исследования 
В. А. Эрман, А. А. Трубчениновой, Э. Ю. Га-
раниной и др., мы можем отметить, что 
общая положительная или отрица-
тельная оценка в немецкоязычных 
кинорецензиях выражается при помощи:  

– суждений с оценочными предиката-
ми: gut, gelungen, sehenswert, klug,; naiv, 
dumm, absurd;  

– предикатов с интенсификаторами ab-
solut sehenswert; total lustig, viel zu nett, 
schlecht genug, zu lang, besonders stark, 
durchaus gelungenes Genre-Kino; 

– словосочетаний, где существитель-
ное указывает на жанр фильма, а прилага-
тельное указывает на основополагающий 
жанровый признак:ein leidenschaftliches 
Drama, eine flotte pointenreiche Komödie, 
ein klassisches Action-Abenteuer, romanti-
sche Komödie; 

– оценочных прилагательных, кото-
рые описывают игру актеров (профессио-
нализм, опыт, убедительность и т.д.): 
überragend, stark, eindringlich, perfekt, be-
geisternd, aufregend, berührend, schockie-
rend; дающих эстетическую оценку ele-
gant, vulgär, düster, sexy, grausam; 

– оценочных существительных: Meis-
terwerk, Kinohit, Sensation, Blockbuster, 
Schockfilm; 

– лексических единиц для обозначения 
высшей оценки: brillant, exzellent, perfekt, 
fantastisch, rein absolut, wunderbar, genial, 
ein Megastar; 

– метафоры, которая обеспечивает 
компрессию образного смысла [6, с. 183]: 
das darstellerische Großkapital des Films, frei 
von Geschmack, lieblosgarniert mit Spezialef-
fekten und serviert von den ratlosen Stars...; 

– глаголов с семантикой положитель-
ного и отрицательного результата или 
оценки: schaffen, gelingen, glänzen, brillieren/ 
zusammenbrechen, schiefgehen, scheitern, 
missfallen, mangeln, fehlen; 

– прилагательных и субстантивирован-
ных прилагательных в превосходной степени 
сравнения:der verstörende Streifen des Jahres. 

Практически во всех кинорецензиях 
встречаются кинематографические термины, 
например: Kameramann, Produzent, Drehbuch. 

Присутствие разговорной лексики, про-
сторечий и сленговых выражений в кино-
рецензиях подчеркивают демократичность 
оценочного высказывания и «близость» к 
публике. Синтаксическими средствами реа-
лизации авторского комментария могут вы-
ступать различные средства связи в пред-
ложении (противительная, причинно-
следственная, уступительная и т.д.), напри-
мер: Der Film ist lang, aber faszinierend. Er ist 
blutig, aber nicht schockierend. Er ist grausam, 
aber auch zum Lachen. 

К стилистическим приемам, которые 
используются для выражения незакончен-
ности, непредсказуемости, неопределенно-
сти и создания интриги относятся конст-
рукции с многоточием и тире: Er fixiert uns 
und fährt seine Krallen aus, er faucht und 
fletscht die Zähne, duckt sich, springt und... 

Для оценочного высказывания в кино-
рецензиях характерны несколько типов 
контекста: выбор; рекомендация, совет или 
запрет; похвала, активное одобрение; вер-
дикт; профессионализм. 

Таким образом, все проанализированные 
средства выражения оценки в кинорецензиях 
(лексические, лексико-стилистические, сти-
листические и грамматические), помогают 
адресанту выразить его мысль, заинтересо-
вать адресата проблематикой фильма и са-
мим кинопроизведением в целом, позволить 
читателю почувствовать фильм и понять его. 

Проведенный анализ позволяет нам 
разработать комплекс упражнений для обу-
чения рецензированию на иностранном 
языке будущих переводчиков в рамках кур-
са письменной речевой практики. 

В результате обучения в рамках дисци-
плины «Письменная речевая практика» у 
студентов-переводчиков должны быть 
сформированы определенные профессио-
нальные компетенции, которые включают в 
себя, в частности, следующие компоненты: 

Знать: функционально-речевые типы 
письменных текстов; стили и жанры тек-
стов как продуктов письменной речи. 

Уметь: собирать и анализировать ин-
формацию для написания текста; реконст-
руировать и трансформировать заданный 
текст; вести диалог с авторами и цитировать 
их при написании статей. 

Владеть: способностью создавать раз-
личные виды вторичных текстов как це-
лей-результатов письма; способами совер-
шенствования/редактирования своего и 
чужого текста [8]. 

Создавая рецензию, каждый автор ис-
пользует свои методы и особенности работы 
в этом жанре, но так или иначе можно про-
следить определенный алгоритм в написа-
нии кинорецензии, а также определенные 
лингвистические особенности, о которых 
говорилось выше. Исходя из положений о 
поли-и интердискурсивности текста рецен-
зии, можно предложить обучающимся ряд 
упражнений по работе со структурной 
композицией рецензии. Формулировки за-
даний могут звучать следующим образом: 

 Прочитайте рецензии (2–3) и выде-
лите в тексте конструктивные элемен-
ты (тезисы, аргументы и выводы крити-
ка) и иллюстративные элементы (содер-
жание, место, действия, реплики героев, 
передача отдельных кадров и т.д.). 
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 Прочитайте рецензию. Выделите и 
определите взаимодействие дискурса ре-
цензента, дискурса режиссера, дискурса 
фильма и дискурса третьих лиц. 

 Разделитесь на подгруппы. Выберите, 
прочитайте и проанализируйте несколько 

рецензий (34) из приложения и определите 
общие структурные моменты в кинорецен-
зиях. Сколько смысловых блоков включает в 
себя рецензия? Составьте план: 

1. Заголовок, привлекающий внимание 
читателя. 

2. ___________________________ 
3. ___________________________ 
4. ___________________________ 
5. ___________________________ 
6. Заключительная оценка и совет 

зрителям. 
 
Обсудите результаты в группе. Все-

гда ли рецензия соответствует всем 
пунктам плана?  

Перед Вами рецензия на мультфильм 
«Бременские музыканты», в которой на-
рушен порядок изложения. Вам необходимо 
выстроить фрагменты текста в логиче-
ском порядке и внести обозначения блоков 
(A–G) в таблицу [14]. 

 

1 2 3 4 5 6 7 

A     E  

 
Можно также предложить упражнение 

на использование риторических стратегий: 

 Выпишите из предложенных рецен-
зий предложения, которые выполняют 
роль введения в тему/ заключения и подве-
дения итогов; совет зрителю и т.д. 

 Выпишите из предложенных рецен-
зий выражения, которые являются ввод-
ными для различных смысловых частей 
текста и внесите в таблицу [13]  
(См. Табл. 1).: 

 
Таблица 1 

 
Представление фильма 

(вступление) 
Основная информация 

(содержание) 
Примеры из 

фильма 
Оценка автором 

фильма 
    

 

 Прочитайте рецензии и внесите в 
таблицу, с помощью каких языковых 
средств автор описывает:  

 
1. Замысел режиссера  
2. Сценарий  
3. Сюжет  
4. Стиль  
5. Игра актеров  
6. Саундтреки  
7. Спецэффекты  
8. Удачные/неудачные моменты  

 

 Прочитайте несколько (2–3) рецен-
зий, обратите внимание на заголовок. 
Отвечает ли он следующим требованиям: 
а) привлечение внимания; б) выделение 

вашей рецензии среди других статей; 
в) отражение вашей основной мысли.  

 Вы пишете рецензию на фильм. При-
думайте заголовок, который будет вы-
полнять: 1) рекламную функцию; 2) мо-
тивационную; 3) информационную); 
4) оценочную. Определите, какой посыл вы 
вложите в будущий текст, выделите са-
мую яркую особенность рецензируемого 
фильма. Например, приветствуется ис-
пользование в виде заголовка краткой, но 
яркой цитаты из фильма. 

Задания на развитие умений оценки 
могут включать в себя ответы на вопросы 
по интерпретации фильма, работы акте-
ров, режиссера, сценариста, музыкального 
сопровождения, спецэффектов и т.д.  
(См. табл. 2). 

 
Таблица 2 

 
Die Fragen, die bei der Interpretation helfen: 

- Was will der Regisseur dem Zuschauer mit dem Film wohl vermitteln?  
- Hat die erzählte Geschichte einen aktuellen Bezug?  
- Gibt es filmische Mittel, die dir aufgefallen sind? (zum Beispiel bestimmte Kameraeinstellungs-
größen und -perspektiven, ruhige und schnelle Szenen wechseln sich ab, laute Musik/leise Mu-
sik/keine Musik, auffällige Geräusche, O-Töne, bunte Bilder/düstere Bilder).  
- Hat der Film Besonderheiten? Gibt es etwas, das du außergewöhnlich findest? (Special Effekts, 
Kostüme) 
- Gibt es eine Szene oder eine Idee in dem Film, die dir besonders aufgefallen ist? 
- Ist der Inhalt des Filmes gut zu verstehen? 
 



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 

 

236 

- Was macht die Geschichte mit dir? Regt sie dich zum Träumen an? Macht sie dir Mut? Könnten 
die Personen aus dem Film Vorbilder sein? 
- Findest du den Film unterhaltsam? Traurig? Langatmig? Kurzweilig? Interessant? 
- Montage: ist der Film spannend gemacht? Wie wird in der Geschichte Spannung aufgebaut? 
- Kamera/ Licht: Wie haben dir die Bilder und Farben gefallen? 
- Musik/Ton: ist Dir die Musik im Film aufgefallen? Wie findest du sie warum? 
- Wie spielen die Schauspieler? Welcher ist der beste oder schlechteste Schauspieler? Warum fin-
dest du das? 

 
Креативные задания для групповой ра-

боты могут быть следующие: 

 Вся группа работает над написа-
нием рецензии к определенному фильму. 
Каждый студент пишет на листочке 
или в тетради пять предложений, кото-
рые характеризуют одного из героев 
фильма, и зачитывает их в группе. Ос-
тальные должны догадаться, о ком идет 
речь. Используйте при этом, например, 
лишь придаточные определительные 

предложения и оценочные прилагатель-
ные.Упражнения на развитие умений 
оценки и совершенствования своего и 
чужого текста: 

 Обменяйтесь своими рецензиями в 
группе. Прочитайте и оцените рецензию 
вашего партнера по приведенным в таб-
лице критериям. В зависимости от полу-
ченной оценки попробуйте внести исправ-
ления в свой текст и сдайте его на про-
верку преподавателю (См. Табл. 3).  

 
Таблица 3 

 
Исходя из поли-и интердискурсивной 

природы текстов кинорецензий и лингвис-
тических особенностей оценочных средств 
представляется возможным разработать 
упражнения для обучения рецензированию 
студентов-лингвистов. Представленный 
комплекс заданий для студентов поможет 

им научиться не только анализировать су-
ществующие кинорецензии, но и создавать 
собственные тексты рецензий на иностран-
ном языке и будет способствовать форми-
рованию профессионально-значимых ком-
муникативно-речевых умений будущих пе-
реводчиков. 
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ЛИТЕРАТУРНЫЕ БЕСЕДЫ ВТОРОЙ ПОЛОВИНЫ XIX – НАЧАЛА ХХ ВЕКА 
КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ ЧИТАТЕЛЯ-ШКОЛЬНИКА 
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АННОТАЦИЯ. Данная статья посвящена одному из педагогических феноменов дореволюционной 
школы – литературным беседам, проводившимся в отечественных учебных заведениях в XIX – нача-
ле XX вв. Основная цель работы – рассмотреть процесс развития литературных бесед как одной из 
внеурочных форм руководства самостоятельным чтением учащихся во второй половине XIX – начале 
XX века и определить основные тенденции этого процесса. Такой взгляд будет интересен не только 
специалистам в области истории методики обучения литературе, но и исследователям проблем дет-
ского чтения, развития читательской самостоятельности учащихся. Автор описал методику организа-
ции указанных внеурочных занятий, показал, как с течением времени менялись их цели и содержа-
ние. Источниками исследования стали: исторические очерки, записки гимназий трех наиболее круп-
ных учебных округов, в которых проводились литературные беседы (Санкт-Петербургский, Москов-
ский, Казанский), нормативные документы (учебные планы, программы, правила, наставления пре-
подавателям) Министерства народного просвещения и указанных учебных округов, труды методистов 
прошлого, посвященные рассматриваемой проблеме. На основе изучения этих материалов были оп-
ределены основные тенденции развития литературных бесед в выделенный период. 

Reut Aleksandr Vladimirovich,  
Post-graduate Ыtudent, Department of Methods of Teaching Literature, Institute of Philology and Foreign Languages, Moscow 
State Pedagogical University, Moscow, Russia. 

TALKS ON LITERATURE IN THE SECOND HALF OF THE 19TH – EARLY 20TH CENTURY AS THE 
MEANS OF FORMATION OF THE READER 

KEYWORDS: talks on literature, books readings, readers' conversations, extracurricular reading, inde-
pendent reading, reader's independence, extracurricular activities. 

ABSTRACT. This article focuses on talks on literature, which is one of the pedagogical phenomena of Russian 
pre-revolutionary schools. The main goal of this work is to consider the process of development of the conver-
sations about books as one of the extracurricular forms of guidance of independent reading of students in the 
second half of the XIX – early XX century, and to identify the main trends of this process. This point of view 
will be of interest not only to specialists in the field of history of methods of teaching literature, but research-
ers of child reading. The author described the methodology of the organization of these extracurricular clas-
ses. He showed how their purpose and content changed with time. Sources of this research were historical 
feature articles of Russian gymnasiums (St. Petersburg, Moscow, Kazan school districts), normative docu-
ments (curricula, programs, policies, guidance) of the Ministry of national education and of these school dis-
tricts, works of the past researchers, devoted to this issue. The author identified the main trends in the devel-
opment of talks on literature in the selected period based on the study of these materials. 

овременная система руководства 
внеклассным чтением учащихся, 

развития их читательской самостоятельно-
сти в целом сформировалась к концу XX – 
началу XXI вв. В работах И. С. Збарского, 
Е. В. Карсаловой, Ю. П. Мелентьевой, Т. Д. По-
лозовой, Н. Н. Светловской и других иссле-
дователей было предпринято осмысление 
детского чтения с позиций деятельностного 
подхода, сформулированы основные законы 
формирования читателя и уточнены поня-
тия «читательская культура», «читательская 
самостоятельность», «квалифицированный 
читатель» и т.п. Однако по-прежнему про-
блема чтения остается одной из самых ост-
рых проблем методики преподавания лите-
ратуры и смежных научных дисциплин. В 
этой связи особенно актуальным представ-

ляется обращение к методической традиции 
и раскрытие познавательного, эвристическо-
го и прогностического потенциала историко-
методического знания. 

Процесс формирования системы руко-
водства самостоятельным чтением школь-
ников начался еще в начале XVIII столетия. 
На наш взгляд, важную роль в этом процес-
се сыграли литературные беседы, прово-
дившиеся в отечественных школах в XIX – 
начале XX вв. и ставшие уникальным явле-
нием в системе образования того времени. 
Основная цель данной статьи – рассмотреть 
процесс развития литературных бесед как 
одной из внеурочных форм руководства са-
мостоятельным чтением учащихся во вто-
рой половине XIX – начале XX вв. и опре-
делить основные тенденции этого процесса. 

С 
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Фазы расцвета и упадка сменяли друг 
друга в течение всего существования дан-
ной формы внеклассных занятий. С середи-
ны 60-х до середины 70-х гг. XIX столетия в 
процессе развития литературных бесед на-
метился явный кризис. Попытки возрожде-
ния этой формы работы хотя и предприни-
мались в отдельных учебных округах (а 
иногда и в отдельных учебных заведениях), 
но носили скорее окказиональный характер, 
а вся система организации бесед (включаю-
щая и методическую поддержку педагогов со 
стороны руководства учебных округов, и 
многоуровневый педагогический контроль, 
и своеобразную систему поощрения учащих-
ся), сформировавшаяся в 1840-е–50-е гг., 
перестала функционировать.  

Советский историк методики Я. А. Рот-
кович связывает такое положение дел с 
«разгулом реакции в области просвещения» 
после покушения Д. В. Каракозова (воспи-
танника 1-й Пензенской гимназии) на 
Александра II в 1866 г. [12].  

Однако новый виток в развитии лите-
ратурных бесед связан как раз с норматив-
ным документом Министерства народного 
просвещения – «Объяснительной запиской 
в дополнение к правилам для учеников 
гимназий и прогимназий и к правилам о 
взысканиях» (1874). Именно этот документ 
впервые рекомендовал преподавателям 
русского языка и словесности всех гимна-
зий, находящихся в ведомстве министерст-
ва, устраивать литературные беседы. При-
чем цель данных внеурочных занятий свя-
зывалась с руководством внеклассным чте-
нием учащихся: «Преподаватели русского 
языка и словесности особенно могут руко-
водствовать своих учеников в выборе чте-
ния в свободное от занятий время; для по-
верки же того, что ими прочитано и как про-
читанное понято, и надлежащих, со стороны 
преподавателей, объяснений, могут быть 
устраиваемы для старших классов литера-
турные беседы» [13, с. 617]. В «Объяснитель-
ной записке» также кратко была описана 
методика проведения бесед. Они могли уст-
раиваться в праздничные, воскресные дни 
или в вакационное время; письменную рабо-
ту, подготовленную учеником для беседы, 
рекомендовалось предварительно отдавать 
его однокласснику для проверки и формули-
ровки замечаний. Помимо ученических со-
чинений, на беседах предполагалось чтение 
переводов древних классических произведе-
ний, декламация стихов древних поэтов, а 
также представление ученических отчетов о 
прочитанном на древних языках.  

В 1879 г. со стороны Министерства на-
родного просвещения последовала еще одна 
рекомендация, касающаяся литературных 
бесед. В «Инструкции преподавателям для 

более правильного ведения упражнений в 
русском языке» их устройство называлось 
«весьма желательным». Причем беседы 
должны были проводиться не только по рус-
ской словесности, но и по всем остальным 
предметам гимназического курса [13, с. 339]. 

Указанные документы хотя и носили 
рекомендательный характер, но все же сыг-
рали определенную роль в возрождении 
литературных бесед.  

Например, в 1876 г. в Астраханской гим-
назии, в которой беседы не проводились с 
середины 1860-х гг., на заседании комиссии 
преподавателей русского языка и словесно-
сти и истории рассматривался вопрос об их 
организации и высказывалось мнение о том, 
что эти занятия могут служить «и контро-
лем, и регулятором над домашним чтением 
учеников» [9, с. 402]. Преподаватель Лопа-
тин предлагал проводить беседы по крайней 
мере один раз в месяц по всем гуманитар-
ным предметам, а для того чтобы не нала-
гать на учеников «нового непосильного бре-
мени» засчитывать каждое сочинение, под-
готовленное для этих мероприятий, как обя-
зательное по русской словесности и присуж-
дать за лучшие работы денежные премии. 
Были ли приняты предложения учителя пе-
дагогическим советом, неизвестно. 

В другой гимназии Казанского округа – 
Царицынской Александровской – на засе-
дании педсовета 18 октября 1879 г. препо-
давателями отмечалось «развивающее зна-
чение» литературных бесед и их роль в по-
вышении «уровня научного образования» 
учащихся и было предложено провести хотя 
бы одну беседу до конца года [4, с. 41].  

Подобную активность проявляли и пе-
дагоги гимназий Санкт-Петербургского 
учебного округа. Так, в 1880 г. педагогиче-
ский совет 5-й Санкт-Петербургской гимна-
зии принял предложение преподавателей 
словесности о введении в гимназии литера-
турных бесед, «на которых ученики читали 
бы отрывки из произведений известных пи-
сателей и свои собственные сочинения». По 
меткому замечанию преподавателя гимна-
зии К. А Иванова, эти занятия должны бы-
ли представлять собой «что-то среднее ме-
жду двумя типами бесед, практиковавши-
мися в 50-х годах» (имеются в виду литера-
турные и читательские беседы). Тем не ме-
нее, в правилах, разработанных для прове-
дения таких литературных бесед, было 
важное, на наш взгляд, дополнение: «По-
сещение бесед для воспитанников и препо-
давателей необязательно» [6, с. 182]. С дру-
гой стороны, очевидно, что педагоги, раз-
работавшие эти правила, опирались на ре-
комендации Министерства народного про-
свещения: проводиться они должны были в 
воскресные или праздничные дни. В книге 
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«Пятидесятилетие С.-Петербургской пятой 
гимназии» (1895) К. А. Иванов отмечает, 
что на практике это решение педагогиче-
ского совета реализовано не было.  

Устройством литературных бесед в 
Санкт-Петербургской Ларинской гимназии 
занимался в 1870–1880-х годах выдающий-
ся отечественный методист В. П. Острогор-
ский. Я. А. Роткович указывает, что в ар-
хивном деле министерства сохранилась 
представленная в 1873 г. министру доклад-
ная записка педагога об организации в гим-
назии литературных чтений во внеурочное 
время [12]. Ученики на этих мероприятиях 
выступали в качестве чтецов, а читались 
произведения как отечественной, так и зару-
бежной литературы. Впоследствии в своей 
книге «Беседы о преподавании словесности» 
(1886) Острогорский представил методику 
литературных бесед, проведение которых 
напрямую связал с внеклассным чтением 
учащихся [15, с. 159]. Педагог указывал на 
необязательность письменных рефератов и 
допускал устные выступления по конспекту. 
Среди возможных тем для бесед им называ-
лись «Белинский как критик Шекспира», 
«Лишние люди у Тургенева» и др. 

Другой известный педагог А. И. Незеле-
нов, преподававший во многих учебных за-
ведениях Санкт-Петербургского учебного 
округа, в книге «О преподавании русской 
словесности» (1880) ратует за устройство в 
училищах литературных чтений и бесед (до-
бавляя, что лучше, если чтения «обратятся в 
беседы» [8, с. 32]), которые, по его мнению, 
могли бы использоваться для «развития ин-
тереса и любви к литературе, для руково-
дства чтением и правильного его направле-
ния». На таких занятиях педагог рекоменду-
ет читать произведения, заниматься их раз-
бором и подчеркивает, что прекрасный ма-
териал для чтения и бесед можно найти не 
только в художественной литературе, но и в 
книгах по истории, этнографии, физике 
и т.п. Другая цель подобных внеклассных 
мероприятий – сближение учеников и педа-
гогов, возникновение между ними «возвы-
шенно-нравственных отношений». Методист 
обращает внимание на то, что «впечатление 
чтения вне класса, вне обычной, ежедневной 
обстановки урока» гораздо сильнее классно-
го и именно поэтому из литературных бесед 
необходимо устранить «мертвый форма-
лизм», чтобы дети свободнее выражали 
«свое впечатление, свое чувство» [8, с. 33]. 
Для этого педагог предлагает иногда пре-
вращать беседы в музыкально-литературные 
вечера, на которых к литературе и науке 
присоединялись бы музыка и пение. 

С таким же предложением – внести в 
программу литературных бесед вокально-
музыкальные номера для развития художе-

ственного вкуса воспитанников – выступил 
в 1884 г. директор Вятской гимназии 
Н. Ф. Свешников [2, с. 249]. Несмотря на 
это, в данном учебном заведении методика 
проведения литературных бесед вплоть до 
начала XX в. сохраняла черты методики 
1850 – 1860-х годов – на них читались со-
чинения учеников (преимущественно на 
литературные темы), предварительно одоб-
ренные учителем русского языка и словес-
ности, официальные оппоненты выбира-
лись из числа гимназистов, а в прениях на 
самой беседе участвовали и педагоги, и 
учащиеся [2, с. 321]. 

Помимо литературных бесед, в Вятской 
гимназии практиковалась другая интерес-
ная внеклассная форма работы, введенная в 
1881 г. для развития интереса к русскому 
языку и словесности, – чтение учениками 
своих сочинений после утренней молитвы. 
Эти сочинения представляли собой краткие 
(«на 5 минут спокойного выразительного 
чтения») рефераты на литературные и ис-
торические темы, а также «темы бытового 
школьного характера». Преподаватель гим-
назии М. Г. Васильев дает высокую оценку 
этому виду работы. Он отмечает, что сочи-
нения были необязательны для учеников, 
но «охотников записаться на каждую тему 
всегда было несколько» и «интерес, возбу-
жденный в воспитанниках этими чтениями, 
был огромный» [2, с. 249]. Несколько лет 
спустя на них стали читаться не только уче-
нические сочинения, но и литературные 
произведения – как древних, так и совре-
менных авторов. М. Г. Васильев добавляет, 
что эти чтения «дали прекрасный вклад» в 
развитие вечерних литературных бесед.  

С начала 1890-х гг. и в 5-й Санкт-
Петербургской гимназии меняется мето-
дика организации литературных бесед, ко-
торые тоже постепенно принимают вид 
музыкально-литературных вечеров. На за-
седании педагогического совета гимназии 
9 октября 1891 г. была утверждена при-
мерная программа этих внеклассных за-
нятий. В соответствии с ней литературные 
беседы могли состоять из: «1) упражнений 
в декламации стихов; 2) чтения отрывков 
из образцовых писателей; 3) чтения уче-
никами их собственных работ; 4) беседы 
по поводу прочитанного» [6, с. 216]. К 
участию в этих мероприятиях, проходив-
ших в воскресные и праздничные дни, до-
пускались ученики 5–8-х классов. Еще 
одной особенностью бесед являлось уча-
стие в них ученического хора и оркестра, 
которые исполняли песни в промежутках 
между чтениями сочинений и деклама-
циями стихов. Темы сочинений гимнази-
стов были, как и прежде, в основном ли-
тературные и исторические, но гораздо 
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чаще стали читаться собственные стихо-
творные и прозаические произведения 
учеников, никаких обсуждений этих работ 
во время бесед не происходило. 

Иной характер носили беседы в Казан-
ской Мариинской женской гимназии, вве-
денные в 1898 г. по инициативе преподава-
теля В. П. Брюханова для учениц 8-го класса. 
Проводились они тоже нечасто – 2–3 раза в 
год в праздничные дни по вечерам, но здесь 
совсем не читались письменные работы. Ос-
новная цель этих занятий формулировалась 
как «серьезное усвоение лучших произведе-
ний русской литературы (после Пушкина)» 
[14, с. 37] (Н. В. Гоголя, А. Н. Островского, 
И. С. Тургенева, И. А. Гончарова, Л. Н. Тол-
стого и др.). За 2 или 3 недели до беседы вос-
питанницам сообщалось разбираемое про-
изведение и список вопросов, на которые 
они должны были приготовить устные отве-
ты. Во время самого занятия преподаватель 
поправлял, разъяснял и дополнял ответы 
учениц, попутно знакомя их со взглядами на 
произведение, имеющимися в критической 
литературе. Отметим, что и в этой гимназии 
участие в беседах носило полностью добро-
вольный характер. 

В целом к концу XIX – началу XX в. ли-
тературные беседы все чаще начинают свя-
зываться именно с внеклассным чтением 
учащихся, а также с изучением не включен-
ных в программы современных литератур-
ных произведений отечественных авторов.  

Развитие отечественной методики пре-
подавания литературы в этот период харак-
теризуется повышенным вниманием педаго-
гов к проблемам внеклассного чтения уча-
щихся, формирования читателя-школьника. 
Именно в конце XIX в. появляются одни из 
первых исследований детского чтения (рабо-
ты Х. Д. Алчевской, Н. А. Рубакина, А. И. Не-
зеленова, Ц. П. Балталона, А. П. Нечаева, 
И. А. Алешинцева и др.), вводится сам тер-
мин «внеклассное чтение» (В. П. Шереме-
тевский). Признается ведущая роль этого 
чтения в воспитании читателя-школьника, 
утверждается, что оно должно занимать в 
школе «свое особое место, самостоятельное, 
определенное, независимое» (Н. А. Рубакин) 
[цит. по: 15, с. 180]. Вопрос о внеклассном 
чтении рассматривается и на официальном 
уровне, в частности создается специальная 
комиссия для разработки программы вне-
классного чтения учеников [3, с. 36]. 

В гимназиях Казанского учебного ок-
руга на основании циркулярного предло-
жения попечителя от 31 октября 1896 г. 
составляются правила для контроля вне-
классного чтения. В некоторых учебных 
заведениях проверку того, прочитана ли 
учеником та или иная книга, выданная 
ему в библиотеке, и усвоено ли ее содер-

жание, предписывалось производить как 
во время уроков, так и во время литера-
турных бесед посредством, во-первых, 
«выспрашивания содержания прочитан-
ного в главнейших чертах», а во-вторых, 
«вопросов, направленных к существен-
ным сторонам сочинения, в отношении 
содержания, формы, впечатления, легко-
сти или трудности, сходства с другим со-
чинением и проч.» [4, с. 127]. 

В 1895 г. педагогический совет Гимна-
зии Я. Г. Гуревича (Санкт-Петербург), участ-
вуя в обсуждении новых программ по рус-
скому языку, предлагал ввести в курс двух 
старших классов несколько произведений 
новейшей русской литературы – И. С. Турге-
нева, Л. Н. Толстого, Ф. М. Достоевского, 
И. А. Гончарова, А. Н. Островского, А. К. Тол-
стого. И. Ф. Анненский (директор 8-й Санкт-
Петербургской гимназии) в своем заключе-
нии по поводу этого предложения отмечал, 
что представленный перечень авторов и 
произведений невозможно будет изучать на 
классных занятиях из-за отсутствия време-
ни, но признавал, что «для внеклассного 
чтения и проектируемых литературных бе-
сед этот список предлагает материал вполне 
подходящий и уместный» [7, с. 31]. 

О важности литературных бесед для ру-
ководства внеклассным чтением учащихся 
писал в книге «К вопросу о реформе системы 
среднего образования» (1900) сам Я. Г. Гуре-
вич, многолетний издатель журнала «Рус-
ская школа». По его мнению, для того чтобы 
организовать правильное чтение учащихся, 
целесообразно устраивать литературные бе-
седы в старших классах, руководить ими 
должен директор, преподаватели словесно-
сти, истории и географии. Но прежде всего, 
считал педагог, необходимо освободить уче-
никам время для чтения произведений и 
участия в этих беседах [5, с. 19]. 

Практически ту же мысль высказывал и 
московский педагог Ц. П. Балталон в своей 
книге «Пособие для литературных бесед и 
письменных работ», выдержавшей 10 пере-
изданий с 1891 по 1914 гг. Методист ратует 
за включение литературных чтений и бесед 
в общую систему преподавания и считает, 
что правильно организовать самостоятель-
но чтение учащихся возможно только при 
условии выделения в учебных планах по 
крайней мере двух-трех часов в неделю для 
соответствующих занятий. Руководство ли-
тературным чтением учеников, полагает 
Ц. П. Балталон, состоит в «правильных, по-
стоянных беседах с ними по поводу прочи-
танного» [1, с. 6]. В его работе можно найти 
рекомендации по организации подобных 
бесед. По мысли педагога, они должны про-
водиться методично и систематично (а не 
только в праздничные дни) не реже одного 
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раза в месяц и носить «свободный» (необя-
зательный для учеников) характер. Однако 
эти занятия не должны противопоставлять-
ся классным, так как преследуют ту же об-
разовательную цель, только достигают ее 
другим способом. На беседах Ц. П. Балта-
лон предлагает чаще обращаться к произ-
ведениям тех авторов, которые не входят в 
программу, но часто самостоятельно чита-
ются учащимися «без всякого освещения со 
стороны школы»: Л. Н. Толстого, И. С. Тур-
генева, А. Н. Островского, А. М. Горького, 
И. А. Гончарова, А. П. Чехова, В. Г. Коро-
ленко. Во время самих бесед педагог реко-
мендует устно анализировать заранее про-
читанные произведения, читать и разби-
рать ученические сочинения, а также уде-
лять время выразительному чтению. При 
этом Балталон советует реже прибегать к 
чтению письменных работ учеников, по-
скольку это может «затруднить приготов-
ление» к беседе и внести в нее «некоторую 
искусственность, сухость» [1, с. 19]. 

Общие тенденции развития методики 
преподавания литературы начала XX в. 
нашли отражение и в новых программах 
русского языка и словесности, утвержден-
ных Министерством народного просвеще-
ния в 1912 г. Этим документом в курс тео-
рии и истории русской словесности в 7-х и 
8-х классах вводились произведения мно-
гих новых авторов – Ф. М. Достоевского, 
И. А. Гончарова, Л. Н. Толстого, А. Н. Ост-
ровского, А. К. Толстого и других. Кроме 
того, в «Объяснительной записке к про-
граммам» рекомендовалось проводить 
внеклассные занятия и беседы, которые 
«могли бы принести для учащихся боль-
шую пользу». На них предполагалось раз-
бирать произведения авторов, указанных в 

программе, и особенно подчеркивалось, 
что эти беседы «ни в каком случае не могут 
быть обязательны» [11, с. 149]. 

О том, что роль литературных бесед в 
структуре внеклассных занятий литерату-
рой была признана педагогическом сооб-
ществом, можно судить по решениям, ут-
вержденным Первым всероссийским съез-
дом преподавателей русского языка сред-
ней школы, проходившим в конце декабря 
1916 – начале января 1917 г. в Москве. Со-
гласно принятой резолюции устройство ли-
тературных бесед наряду со школьными ли-
тературными журналами, литературно-
эстетическими экскурсиями и театральны-
ми представлениями признавалось жела-
тельным [10, с. 48]. 

Таким образом, в процессе развития 
литературных бесед во второй половине 
XIX – начале XX вв. можно выделить неко-
торые общие тенденции: 

1. Происходит изменение целевой на-
правленности этих внеклассных занятий, 
они все чаще связываются не с развитием 
письменной речи учащихся и их общим ли-
тературным развитием, а с освещением и ор-
ганизацией внеклассного чтения, с изучени-
ем произведений современных авторов. 

2. Меняется методика организации ли-
тературных бесед: провозглашается прин-
цип добровольности участия в этих вне-
урочных занятиях, происходит уход от их 
жесткой регламентации, предпринимаются 
попытки «оживить» беседы. 

3. Педагогическим сообществом и ор-
ганами управления образованием призна-
ется важное место литературных бесед в 
структуре внеклассных занятий литерату-
рой, их значимость в системе формирова-
ния читателей-школьников. 
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АННОТАЦИЯ. Технология смешанного обучения представляет собой одну из самых перспектив-
ных. В данной статье обсуждается возможность использования модели смешанного обучения на 
уроках преподавания РКИ в китайских вузах. На примерах аудиторного преподавания РКИ в Китае 
описываются четыре основных принципа, которые следует соблюдать во время разработки моделей 
обучения РКИ: создание надлежащей испытательной среды для студентов; удовлетворение по-
требностей студентов в самостоятельном и индивидуальном обучении; большой выбор учеб-
ных ресурсов; динамичная группировка учащихся. Подробно анализируется использование моде-
ли смешанного обучения в преподавания РКИ: самостоятельное обучение, перевернутый класс и 
работа в специально оборудованных классах и т.д. На этой основе предложены практические прие-
мы высококачественных моделей смешанного обучения РКИ, а также сложности, которые необхо-
димо учитывать при разработке модели смешанного обучения: качественная подготовка препода-
вателей, поощрение их профессионального развития; воспитание в учащихся способности само-
стоятельного обучения и совместного обучения, повышение информационной грамотности уча-
щихся; проведение количественной оценки эффективности смешанного обучения. 
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TEACHING RUSSIAN AS A SECOND LANGUAGE BASED ON BLENDED LEARNING IN CHINA 
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ABSTRACT. The technology of blended learning is one of the most promising. The article discusses the 
possibility of using blended learning in teaching Russian as a foreign language (RFL) in Chinese universi-
ties. Four main principles that should be obeyed when working out the models of teaching RFL are de-
scribed on the example of in-class teaching of RFL in China: creation of a suitable environment for the 
students; satisfaction of the students’ needs in independent and individual training; wide range of re-
sources; dynamic groups of students. The models of blended learning used in teaching RFL in China are 
described in detail: independent lerning, flipped classroom, specially equipped classrooms etc. Based on 
the experience the author warns of the difficulties that may arise and gives practical advice on creation of 
the model of blended learning: high quality training of teachers; stimulation of professional development 
of teachers; teaching the students to study independently and in group, promotion of informational literacy 
of students; quantitative evaluation of the effectiveness of blended learning.  

 

 настоящее время интенсивно разви-
вающиеся информационно-ком-

муникационные технологии бросают вызов 
образованию. С техническим развитием на-
бирает популярность концепция «смешанно-
го обучения» и углубляются соответствую-
щие исследования. В качестве важной моде-
ли смешанного обучения перевернутый класс 

(Flipped Classroom) был включен в «Отчет 
NMC Horizon: Высшее образование» (Horizon 
Report: Higher Education Edition) как одна из 
ключевых технологий в 2014 и 2015 гг. 

Мы живем в век, когда информацион-
ные технологии тесно связаны с повседнев-
ной жизнью и работой – мы все оказываем-
ся под общим влиянием информационных 
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технологий. Но без них в повседневной 
жизни и работе люди столкнулись бы со 
многими неудобствами и даже трудностя-
ми. Так, люди все больше и больше опира-
ются на информационные технологии, в 
том числе и в области обучения языку. Раз-
витие информационных технологий обес-
печивает дальнейшее совершенствование 
модели смешанного обучения необходи-
мыми техническими условиями, следова-
тельно, преподавателям необходимо знать 
технологию смешанного обучения и ее но-
вейшие достижения и задуматься над во-
просом применения модели смешанного 
обучения в процессе обучения РКИ. 

1. Общие сведения 
о модели смешанного обучения 

Сначала смешанное обучение оказалось 
востребованным в высшей школе. Был раз-
работан ряд моделей, часть из которых по-
степенно стала применяться и в процессе 
обучения учащихся средних школ. Опыт 
работы в школах США, Европы и ряде стран 
Азии позволил сформировать систему мо-
делей для средней школы [5, с. 23]. 

Концепция «смешение» в сфере обра-
зования появилась давно. Исследования 
вопроса смешанного обучения в Китае и за 
рубежом могут быть разделены на следую-
щие два этапа. 

1. Исследование модели смешанного 
обучения на фоне электронного обучения 
(E-learning) 

Этот начальный этап исследования 
смешанного обучения охватывает период 
примерно 2000–2010 гг. Модель смешанно-
го обучения возникает и развивается на фо-
не рационального осмысления электронно-
го обучения. Проблемы, возникшие в про-
цессе электронного обучения, убедительно 
доказывают, что оно не может полностью 
заменить традиционное аудиторное обуче-
ние. Таким образом, в научных кругах все 
больше исследуется смешение традицион-
ного обучения с электронным обучением, 
одновременно создаются и развиваются 
различные концепции и теории.  

На этом этапе исследование технологии 
смешанного обучения в основном сосредо-
тачиваются на теоретической базе: форми-
руется понятийный аппарат, описывается 
содержание, разрабатываются модели сме-
шанного обучения. Некоторые исследова-
тели обсуждают возможные проблемы в 
процессе принятия смешанного обучения и 
предлагают соответствующие методы ре-
шения, обсуждают тенденцию развития та-
кой модели обучения. 

2. Исследования смешанного обучения 
на фоне развития новейших информацион-
ных технологий 

Исследования смешанного обучения 
получают бурное развитие с 2010 г. «Отли-
чительные черты информационной техно-
логии в новую эпоху составляют интернет-
технологии, технология больших данных 
(Big Data), технология облачных вычисле-
ний (Cloud Computing) и технология Интер-
нета вещей (the Internet of Things). [10, 
с. 26–33]». Под влиянием технического 
развития методы, приемы и формы препо-
давания и обучения значительно изменя-
ются, в том числе получила новое развитие 
технология смешанного обучения.  

Большой интерес представляют резуль-
таты исследования Института Клейтон Кри-
стенсен, Калифорния, США (The Clayton 
Christensen Institute for Disruptive 
Innovation). Начиная с 2011 г., этот институт 
опубликовал ряд исследовательских докла-
дов о смешанном обучении, в которых под-
робно описаны определения, модели, слу-
чаи применения и т.д. [1]. Именно в этих 
трудах были определены четыре модели 
смешанного обучения: rotation model, flex 
model, self-blend model, enriched-virtual 
model. В свою очередь rotation model делит-
ся на четыре подмодели: Station Rotation 
Model, Lab Rotation Model, Flipped Class-
room Model и Individual Rotation Model. К 
тому же в докладе этого института не толь-
ко подробно объясняется содержание каж-
дой модели, но и описываются конкретные 
приемы, анализируются более 40 успешных 
случаев применения модели смешанного 
обучения [2] (Рис. 1). 

На разных этапах развития технологии 
смешанного обучения внимание исследова-
телей привлекали разные вопросы: на пер-
вом этапе изучали вопрос «что смешать?»: 
каким будет смешение на разных уровнях, 
какова методика, модель обучения, средства 
обучения и т.д. А на втором этапе – «как 
смешать?»: объясняются разные модели 
смешанного обучения и даются достаточно 
конкретные, практические советы и мето-
дические рекомендации. 

2. Модель смешанного обучения 
практическому курсу РКИ 

в вузах Китая 

В век информации почти каждая техно-
логия может применяться в учебных целях, 
но станет ли она моделью – это зависит от ее 
зрелости и способности к адаптации. Это 
следует оценивать с теоретической и прак-
тической точек зрения [11, с. 14–18]. Одна из 
главных тенденций развития цифрового 
преподавания РКИ – переход от простого 
электронного обучения (E-learning) к сме-
шанному обучению (B-learning) [9, с. 54–58]. 
Модель смешанного обучения РКИ имеет 
большие перспективы развития. 
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Рис. 1 

Blended-learning taxonomy 
 

Ученые уже начали обсуждение вопро-
сов смешанного обучения иностранным 
языкам. Например, китайский методист Го 
Цзин [7, с. 46–52] исследовал использова-
ние модели смешанного обучения аудиро-
ванию. Кореец Чэ Хэтин исследовал приня-
тие модели смешанного обучения в процес-
се обучения китайскому языку как ино-
странному в средних школах Южной Кореи 
[12, c. 7–8]. Подобные исследования стали 
прочным фундаментом современной моде-
ли преподавания РКИ в Китае. Однако в на-
стоящее время вопросы использования мо-
дели смешанного обучения РКИ изучаются 
относительно скудно. Технология смешан-
ного обучения имеет многочисленные мо-
дели, а как применять каждую из этих мо-
делей в преподавании РКИ – актуальный 
вопрос для преподавателей и методистов. К 
тому же необходимо изучать возможности и 
эффективность использования каждой мо-
дели, изучать особенности модели смешан-
ного обучения, применяемой в различных 
учебных материалах. 

В настоящее время в китайских вузах 
практический курс русского языка – основ-
ная дисциплина для студентов-русистов. 
Данный курс включает фонетику, граммати-
ку, лексикологию и т.д. В Китае уже накоп-
лен и обобщен довольно богатый опыт пре-
подавания русского языка, но, на наш взгляд, 
недостаточное внимание уделено коммуни-
кативной деятельности, индивидуальному 
обучению и самостоятельному обучению. В 
данной статье мы, опираясь на практику 
преподавания РКИ, предложим и проанали-
зируем модели смешанного обучения. 

1. Принципы разработки модели обучения. 
Учитывая особенности практического 

курса РКИ, теорию и практику модели сме-
шанного обучения, мы определяем четыре 
основных принципа модели смешанного 
обучения, применяемые в процессе препо-
давания РКИ. 

(1) Создание надлежащей 
испытательной среды для студентов 

Вузы, принимающие модель смешан-
ного обучения, оснащены современными 
компьютерными лабораториями. При при-
менении модели смешанного обучения 
учебная среда должна соответствовать как 
потребностям преподавателей и студентов, 
так и учитывать другие факторы, такие как 
особенности определенной модели, затраты 
на оборудование, управление и т.д. 

(2) Удовлетворение потребностей 
студентов в самостоятельном 

и индивидуальном обучении 
Одним из важнейших принципов в 

преподавании РКИ является ориентация на 
развитие каждого студента. Модель сме-
шанного обучения предполагает диагно-
стику мотивации учащихся. И потому пер-
вый этап смешанного обучения – распозна-
ние потребности в обучении и особенности 
учащихся. Одним из руководящих принци-
пов в преподавании РКИ – воспитание у 
студентов способности к самостоятельному 
изучению русского языка. 

При применении модели смешанного 
обучения к учащимся подходят в соответст-
вии с их индивидуальными особенностями, 
это в целом отличается от традиционного 
единого универсального подхода. Очень мно-
гие исследователи считают индивидуальное 
обучение одним из важнейших условий по-
вышения успеваемости. Например, наиболее 
характерным приемом преподавания в 
Summit Public Schools – персонализирован-
ное учебное время, индивидуальное время 
обучения (PLT, Personalized Learning Time), 
когда учащиеся самостоятельно и индивиду-
ально занимаются через Интернет [3]. 

(3) Большой выбор 
учебных ресурсов 

Важность учебных ресурсов для само-
обучения очевидна. Смешанное обучение 
делится на обучение онлайн и обучение оф-
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лайн, а модели смешанного обучения де-
лятся на разные подмодели. Самостоятель-
ное и индивидуальное обучение нуждается 
в разнообразии учебных ресурсов, оказы-
вающих поддержку учащимся. 

(4) Динамичная 
группировка учащихся 

В традиционном аудиторном обучении 
коллектив учащихся рассматривается как 
фиксированное целое, которое в сравни-
тельно длительный период существенно не 
изменяется. В смешанном обучении такой 
класс называется «фиксированная группи-
ровка» (Fixed Groupings). А в режиме сме-
шанного обучения студенты не фиксируют-
ся в одну группу или класс, а динамично 
разделяются на подгруппы, удобные по 
масштабу. В Дании в информационно-
инновационной школе – Hellerup School 
школьники учатся полностью исходя из по-
требностей учебных материалов, что во-
площает концепцию динамичной группи-
ровки [10, с. 26–33]. 

Очень много типовых школ в США ус-
пешно пользуются методом «динамичной 
группировки», например, учителя в школе 
Navigator Schools считают удачную динамич-
ную группировку одним из важнейших фак-
торов успеваемости, так как они переоцени-
вают и группируют учащихся ежедневно [4]. 

3. Дизайн модели 
аудиторного обучения 

Институт Клейтон Кристенсен, Кали-
форния, США (The Clayton Christensen 
Institute for Disruptive Innovation) наиболее 
полно исследует гибридную модель обуче-
ния. На основе этого исследования мы раз-
работали модель преподавания РКИ. Мы 
считаем, что различные подмодели, приме-
няемые в смешанном обучении, в той или 
иной степени подходят к уроку РКИ – рота-
ционная модель и ее подмодели наиболее 
целесообразны и эффективны.  

(1) Ротационная модель 
(Rotation Model) и ее подмодели 

При ротационной модели происходит 
чередование традиционного очного ауди-
торного обучения и самостоятельного обу-
чения онлайн в индивидуальном режиме 
(например, через Интернет по списку ссы-
лок, составленному преподавателем и вы-
ложенному на специальном сайте). Пред-
полагаются разные режимы обучения: обу-
чение онлайн, сотрудничество в подгруп-
пах, потоковые лекции, индивидуальные 
консультации и т.д. 

По месту и расписанию обучения рота-
ционная модель делится на четыре подмо-
дели [2]: 

«Смена рабочих зон» (Station-Rotation). 
Использование модели «Смена рабочих 
зон» является наиболее целесообразным в 
случае, когда изучение темы предполагает 

разные виды деятельности в рамках одного 
урока. Тогда виды деятельности чередуются 
не одновременно для всего класса, а для 
групп детей – происходит это в определен-
ном темпе. Содержание деятельности опре-
деляется преподавателем, который обору-
дует аудиторию так, чтобы обеспечить ра-
боту учебных групп в полном объеме [8, 
с. 22–28]. Такая модель эффективна для 
проведения лабораторных работ по аудиро-
ванию, для организации проектной и ис-
следовательской деятельности студентов. 

«Автономная группа» (Lab-Rotation). В 
рамках установленного расписания и под 
руководством преподавателя студенты ходят 
из помещения в помещение: например, сна-
чала позанимались в аудитории с препода-
вателем, а потом перешли в компьютерный 
класс. Это ротация аудиторий и лаборато-
рий, то есть студенты учатся, главным обра-
зом, в лаборатории, а не в аудитории. 

«Перевернутый класс» (Flipped-
Classroom), или «класс наоборот» – идея в 
том, что тот материал, который при тради-
ционном подходе к обучению дает препода-
ватель на уроке, студент осваивает онлайн в 
удобное для себя время, а на уроке с препо-
давателем отрабатывает навыки и проясня-
ет все непонятные моменты (то есть зани-
мается тем, что обычно дается «на дом»).  

«Индивидуальная ротация» (Individual-
Rotation). В отличие от других ротаций, в 
данном случае у студента индивидуальное 
расписание, но он также регулярно меняет 
виды учебной деятельности, из которых как 
минимум один – это обучение онлайн. 

(2) Разработки модели 
смешанного обучения РКИ 

В китайских вузах на факультетах рус-
ского языка, как правило, за каждой груп-
пой закреплена аудитория. Мы считаем 
«Смену рабочих зон» (Station-Rotation) бо-
лее подходящей для преподавания РКИ. 
Кроме того, при существующих технических 
возможностях «Перевернутый класс» 
(Flipped-Classroom) – это наиболее прием-
лемая модель на начальном этапе обучения 
РКИ. На основе вышесказанного мы счита-
ем, что можно соединить данные виды обу-
чения в процессе преподавания РКИ. 

Перед занятиями, в рамках подготови-
тельного этапа, преподаватель предостав-
ляет учащимся в электронном виде (через 
электронную почту, сайт, платформу дис-
танционного взаимодействия и т.д.) мате-
риалы для самостоятельного обучения. На 
уроке при помощи диктанта, упражнений и 
вопросов преподаватель проверяет студен-
тов и по их способностям разделяет на три 
группы: первая группа состоит из тех сту-
дентов, которые не учатся или не полно-
стью учатся онлайн. Вторая группа – из сту-
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дентов, которые выучили учебные материа-
лы, но у них есть вопросы по материалу. А 
третья группа – из тех, кто уже выучил и 
полностью освоил все учебные материалы. 
Далее преподаватель рассаживает студентов 
в разные места в аудитории: первая группа 
продолжает обучение онлайн с помощью 
компьютеров, ноутбуков или планшетов; 
вторая группа занимается и упражняется 
вместе с преподавателем; а студенты треть-
ей группы обсуждают вопросы, заданные 
преподавателем. Преподаватель формирует 
пространство рабочих зон в аудитории так, 
чтобы студенты, работая в разных зонах, не 
мешали друг другу и могли переходить из 
одной зоны в другую. В конце концов, пре-
подаватель объединяет группу и проводит 
совместное обсуждение результатов работы. 

Для лучшего управления учебным про-
цессом и обеспечения эффективности рабо-
ты трех групп, мы рекомендуем закрепить 
за главным преподавателем ассистента, ко-
торый мог бы контролировать процесс ра-
боты других групп и оказывать своевремен-
ную помощь. 

Для такого вида обучения не требуется 
от студентов высокой грамотности русского 
языка, так что он может служить основной 
моделью смешанного обучения РКИ.  

Кроме того, относительно конкретных 
учебных материалов или этапов обучения 
РКИ можно также принять другие два вида 
ротации: «Автономная группа» (Lab-
Rotation) и «Индивидуальная ротация» 
(Individual Rotation). «Автономная группа» 
(Lab-Rotation) используется на начальном 
этапе обучения РКИ для проведения ауди-
торных занятий по фонетике, письму и дру-
гим предметам, требующим практического 
упражнения. Такое обучение проходит под 
руководством и контролем преподавателя. 
Данная программа может сочетаться с тра-
диционной в рамках обычного расписания. 
В режиме индивидуальной ротации препо-
даватель должен составить разные учебные 
планы для студентов, учитывая их способ-
ности учиться, уровень и этап обучения, 
должен контролировать выполнением ра-
боты студентами. Практика показывает, что 
во время преподавания РКИ на среднем и 
высшем уровнях можно использовать такую 
модель, так как, с одной стороны, уровень 
русского языка у студентов уже значительно 
выше, чем раньше; а,с другой стороны, с 
повышением уровня русского языка, инди-
видуальная разница между студентами ста-
новится все очевиднее. Преимущество ин-
дивидуальной ротации заключается в пре-
доставлении студентам персонализирован-
ных учебных материалов и времени. 

Ротационная модель наиболее подходит 
для преподавания РКИ в Китае, но это не 

значит, что другие модели не употребляют-
ся. Выбор моделей обучения зависит от мно-
гих факторов. Кроме того, на практике мо-
дель смешанного обучения может меняться 
в зависимости от учебных потребностей. 

4. Тактики реализации 
смешивания обучения РКИ 

Технология смешанного обучения пре-
доставляет многоаспектные возможности 
для преподавания РКИ, в то же время несет 
в себе некоторые сложности, которые необ-
ходимо учитывать при разработке модели 
смешанного обучения. 

1. Качественная подготовка препода-
вателей, поощрение их профессионально-
го развития 

В центре преподавания РКИ в Китае сто-
ит студент, но это не нивелирует роли роль 
преподавателя. При использовании модели 
смешанного обучения от преподавателя тре-
буется даже больше: он не только должен 
изменить свою прежнюю учебную концеп-
цию, но и играть большую роль во время 
учебного процесса. По мнению некоторых 
методистов, преподаватели должны превра-
щаться из лекторов (Lecturer) в стимуляторов 
(Facilitator), применять динамическую груп-
пировку (Dynamic Groupings) вместо фикси-
рованной (Fixed Groupings), актуализировать 
содержание, навыки и концепцию [3]. Для 
этого необходима целенаправленная подго-
товка преподавателей русского языка. 

2. Воспитание в учащихся способности 
самостоятельного обучения и совместного 
обучения, повышение информационной 
грамотности учащихся 

При модели смешанного обучения само-
стоятельное обучение и индивидуальное 
обучение учащихся занимают важное место, 
что требует от учащихся более высоких 
учебных навыков и возможностей само-
управления. Кроме того, в целях приспособ-
ления к быстроразвивающему информаци-
онному обществу учащиеся должны обла-
дать способностями квалифицированного 
использования различных мобильных уст-
ройств и интернет-технологий. От информа-
ционных способностей учащихся зависят 
учебные привычки и результаты. Поэтому во 
время использования модели смешанного 
обучения преподаватели должны узнать об 
информационной грамотности учащихся, 
приехавших из разных провинций Китая, и 
во время преподавания оказывать помощь 
слабым студентам, чтобы они лучше адапти-
ровались к новой модели обучения. 

3. Проведение количественной оценки 
эффективности смешанного обучения 

Результаты применения модели сме-
шанного обучения РКИ зависят от практики 
преподавания. Поэтому необходимо вести 
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тщательное количественное исследования 
эффективности, особенно анализ эффек-
тивных и неэффективных учебных дейст-
вий - это обеспечивает основу для усовер-
шенствования преподавания. 

5. Заключение 

В настоящей статье на основе практики 
преподавания РКИ в Китае проанализиро-
вано использование модели смешанного 
обучения. Возможности применения этой 
модели зависят от работоспособности, целе-
сообразности и эффективности этой моде-
ли. Предстоит решить еще много проблем, 

таких как создание платформы обучения и 
предоставления материалов. В век глобали-
зации в Китае существуют многообразные 
модели обучения РКИ, мы считает возмож-
ным использование модели смешанного 
обучения и в рамках других дисциплин. На 
фоне развития новых информационных 
технологий преподавание РКИ в Китае 
должно идти в ногу с современными мето-
дическими технологиями, обновить методы 
обучения и создавать как можно больше 
моделей преподавания РКИ, стимулировать 
эффективное и быстрое распространение 
русского языка в Китае.  
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ПРОБЛЕМЫ СЕТЕВОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ, 
ИМЕЮЩИХ НИЗКИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: сетевое взаимодействие, логистический подход, повышение эффективности 
сетевого взаимодействия 

АННОТАЦИЯ. В статье описываются проблемы сетевого взаимодействия образовательных органи-
заций; раскрываются основные проблемы образовательных организаций со стабильно низкими об-
разовательными результатами, в том числе решение которых требует оперативного реагирования. 
Рассматриваются результаты контент-анализа нормативно-правовых документов и результаты ан-
кетирования образовательных организаций в рамках изучения эффективности сетевого взаимодей-
ствия образовательных организаций. Определяются основные условия и механизмы сетевого взаи-
модействия образовательных организаций. Рассматривается логистический подход как эффектив-
ный механизм сетевого взаимодействия образовательных организаций. АВтор приходит к выводу, 
что в процессе проектирования образовательных программ разных уровней именно вопрос меха-
низма сквозных логистических потоков сетевого партнерства, (параметры сквозного логистическо-
го потока: начальный и конечный пункты, траектория и длина пути, промежуточные пункты, ско-
рость и время движения) и будет условием эффективного педагогического образования. Для этого 
необходимы новые направления: логистический подход сетевого взаимодействия как совместная 
деятельность образовательных организаций разных типов, имеющих общие цели, задачи, исполь-
зование совместных ресурсов для их достижения в единый механизм, в результате которого обу-
чающиеся осваивают образовательные программы с использованием ресурсов нескольких образо-
вательных организаций; подготовка, повышение и переподготовка педагогических кадров в кон-
тексте понимания сущности и механизмов сетевого взаимодействия образовательных организаций 
для достижения повышения образовательных результатов 
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ABSTRACT. The article describes the problems of network cooperation between educational establish-
ments; the main problems of the establishments showing poor results are described, including those, 
which should be immediately solved. The results of content analysis of normative documents and the re-
sults of the survey held in educational establishments to study the effectiveness of network cooperation are 
presented. The main conditions and mechanisms of network cooperation between educational establish-
ments are dicussed. The author comes to the conclusion that in the course of developing educational pro-
grams of different levels, the mechanism of end-to-end logistic flow of network cooperation (parametres of 
end-to-end logistic flow: starting and finishing points, trajectory and its length, via points, speed and time 
on the way) is the condition of successful pedagogical education. New appoaches are necessary: logistic ap-
proach of network cooperation as a compined activity of educational establishments of different types hav-
ing the same goals and tasks; the use of joint resourses to create a combined mechanitsm, the result of 
which is the possibility of using resourses of different educational establishments by the students in the 
course of their studies; training, re-training and skills development of the teachers in the context of under-
standing the essence and mechanisms of network cooperation between educational establishments to in-
crease the results of the studies. 

сновная задача становления обще-
российской системы оценки каче-

ства образования заключается в формиро-
вании единого образовательного простран-
ства через оценочные процедуры.  

Одним из направлений формирования 
общероссийской системы оценки качества 

образования является проведение регуляр-
ных обследований обучающихся в целях 
получения информации о соответствии 
подготовки школьников требованиям Фе-
деральных государственных образователь-
ных стандартов общего образования, выяв-
ление проблемных зон школьного обуче-

О 
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ния, совершенствования стандартов учебно-
методического обеспечения, организация 
условий реализации стандартов общего об-
разования, а также повышения уровня ква-
лификации учителей.  

Основными направлениями работы 
ГАОУ ДПО СО «ИРО» в рамках комплекс-
ного сопровождения образовательных ор-
ганизаций Свердловской области, демонст-
рирующих низкие образовательные резуль-
таты, было изучение условий реализации 
основной образовательной программы на-
чального общего образования и оказание 
профессиональной поддержки по обеспече-
нию повышения эффективности образова-
тельной деятельности. Одними из комплек-
са причин (факторов) низких образователь-
ных результатов в образовательных органи-
зациях определились: недостаточный уро-
вень подготовки руководителей школ по 
формированию комплекса условий, обеспе-
чивающих качество образования в соответ-
ствии с требованиями ФГОС; недостаточ-
ный уровень материально-технического ос-
нащения, необходимого для использования 
ИК-технологий в образовательной деятель-
ности, неустойчивый канал связи доступа к 
сети Интернет, а также проблемы нехватки 
педагогических кадров.  

В связи с выявлением этих проблем 
встала необходимость изучения использо-
вания эффективности сетевого взаимодей-
ствия в школах, имеющих низкие образова-
тельные результаты. 

В рамках исследования по изучению се-
тевого взаимодействия общеобразователь-
ных организаций, имеющих низкие образо-
вательные результаты, нами были проведе-
ны: контент-анализ нормативно-правовых 
документов и анкетирование руководителей 
школ. Образовательные учреждения, вклю-
ченные в разные формы образовательных 
отношений между собой, могли предоста-
вить документы: Положение о сетевом 
взаимодействии, Договор о сетевом взаи-
модействии, совместный учебный план об-
разовательных организаций, в котором от-
ражены примеры сетевого взаимодействия 
образовательных организаций [4]. В данной 
статье мы уделим больше внимания резуль-
татам контент-анализа, основной целью ко-
торого мы определили выявление наиболее 
существенных с нашей точки зрения идеи 
сетевого взаимодействия образовательных 
организаций (далее ОО), недостатков сис-
темы образования по обеспечению высоко-
го качества образовательной деятельности, 
а также выявлению приоритетных направ-
лений совершенствования системы образо-
вания, способов поддержки образователь-
ных организаций, имеющих низкие образо-
вательные результаты. 

Объектом изучения нашего исследова-
ния стали образовательные организации и 
их ресурсная база; предметом изучения бы-
ли определены приоритетные с точки зре-
ния сетевого взаимодействия и направле-
ния совершенствования системы образова-
ния района, города [4]. 

При проведении контент-анализа пред-
ставленных документов ОО нами были вы-
делены направления, непосредственно свя-
занные с пониманием сетевого взаимодей-
ствия как социально-педагогического явле-
ния: обмен кадровыми ресурсами; обмен 
материально-техническими ресурсами; об-
мен информационными ресурсами. 

При анализе документов ОО можно 
встретить много вариантов различных слов 
и словосочетаний, относящихся к выделен-
ным темам: «сетевое взаимодействие», «се-
тевая форма», «сотрудничество». В анализе 
мы использовали путь меньшей формаль-
ной строгости. Обратим внимание на то, что 
при проведении исследования не было воз-
можности заранее предусмотреть все вари-
анты ответов на поставленный вопрос, но 
при составлении категориальной модели 
для того, чтобы категории были исчерпы-
вающими, была предусмотрена позиция 
«другое». Таким образом, мы предполага-
ли, что параллельно с контент-анализом 
как количественным методом будем ис-
пользовать и качественный анализ уни-
кальных, необычных вариантов использо-
вания в тексе слов и словосочетаний. 

Идентификаторы (номера) документов 
используемые в рамках сетевого взаимодей-
ствия образовательными организациями: 

1. Положение о сетевом взаимодейст-
вии образовательных организаций. 

2. Договор о сетевом взаимодействии 
образовательных организаций. 

3. Учебный план с включением инфор-
мации о сетевом взаимодействии. 

4. План (график) проведения совеща-
ний (организационно-управленческих ме-
роприятий) в образовательной сети. 

5. Договор о сотрудничестве. 
Проблема, которую ставили исследова-

тели при анализе документов, предостав-
ленных образовательными организациями 
Свердловской области, заключалась в вы-
явлении всех «частотных» тем (направле-
ний совершенствования образовательной 
деятельности в условиях создания эффек-
тивной образовательной сети или сетевой 
организации в муниципальном округе), ус-
тановлении приоритетных направлений и 
выявлении «нестандартных решений» в 
части достижения высокого качества обра-
зовательных результатов, в том числе при 
проведении внешней (независимой) экс-
пертизы качества образования. В соответст-
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вии с этой задачей подсчет относительных 
частот проводился по всем школам, предос-
тавившим пакеты документов (то есть счи-
талось отношение общего числа упомина-
ний темы к общему числу документов). За-
метим, что такая постановка проблемы, по 
сути, представляет собой вариант так назы-
ваемого «контекстного анализа» [1]. 

В итоге был получен следующий ре-
зультат, который дает разнообразие пред-
ставлений о сути эффективности сетевого 
взаимодействия образовательных органи-
заций. Приведем примеры названий доку-
ментов, отражающих предмет образова-
тельных отношений между образователь-
ными организациями в части сетевого 
взаимодействия: 

 Договор о совместной деятельности 
участников Ассоциации; 

 Договор о взаимодействии террито-
риальных ПМПК и образовательной орга-
низации; 

 Договор о сетевом взаимодействии и 
сотрудничестве; 

 Договор о сотрудничестве между об-
разовательными организациями (общеоб-
разовательными и профессиональными); 

 Договор о сетевом партнерстве; 

 Договор о сетевой форме реализации 
образовательных программ в сетевой образо-
вательной сети, упоминаемых в документах. 

Из приведенного примера видны суще-
ственные различия между пониманием 
сущности категорий «сотрудничество» и 
«сетевое взаимодействие», «сетевое взаи-
модействие» и «сетевая форма реализации 
образовательных программ».  

Разнообразие предложений образова-
тельных организаций можно прокомменти-
ровать, опираясь на положения герменевтики. 

Согласно принципам герменевтики 
целое понимается на основании его частей, 
и обратно, части понимаются на основании 
понимания целого. Эту особенность про-
цесса понимания называют герменевтиче-
ским кругом. 

Первая составляющая этого «круга це-
лого и части» представляется достаточно 
очевидной: для понимания целого (в дан-
ном исследовании это категория «взаимо-
действие» необходимо понять его отдель-
ные части (в исследовании это категории 
«сетевое взаимодействие», «сотрудничест-
во», «педагогическое взаимодействие»).  

Анализируя полученные данные, обра-
тили внимание на самые большие различия 
в нагрузках на категории (представлены 
разные варианты их истолкования), затем – 
на то, из чего складываются эти различия, то 
есть проанализировать различия в деталях. 

С одной стороны, контекстный анализ 
позволил выявить не только недостатки, но 

и возможности образовательных организа-
ций. С другой стороны, изучая документы, 
мы, прежде всего, изучали готовность обра-
зовательных организаций к включению в 
образовательные сети, готовность к исполь-
зованию возможностей сетевого взаимо-
действия, к использованию сетевых форм 
реализации образовательных программ, 
используя ресурсы других организаций, а 
также смогли определить эффективность 
сетевого взаимодействия образовательных 
организаций, которая должна заключаться 
в продуктивности взаимного использования 
ресурсов в достижении качества образова-
ния. Однако из проведенного исследования 
выявилось непонимание понятий «сетевого 
взаимодействия» и «сотрудничество». 
Большинство образовательных организаций, 
представивших документы, заменяют Дого-
вор о сетевом взаимодействии Договором о 
сотрудничестве с другими организациями. В 
Положении о сетевом взаимодействии мно-
гими организациями акцент сделан на со-
трудничестве, то есть произошла замена 
сущностей процессов, а некоторые образова-
тельные организации в одном документе 
представляют разные виды взаимодействия 
участников образовательных отношений. 

Проведенный контент-анализ предос-
тавленных на основе принципа добровольно-
сти документов и анализ данных анкетирова-
ния позволяет сделать следующие выводы: 

1. С целью формирования единого поня-
тийного пространства необходима разъясни-
тельная (консультационная, тьюторская) 
помощь образовательным организациям, 
планирующим свое развитие в модели сете-
вой организации или на основе договорных 
отношений в рамках сетевого взаимодейст-
вия образовательных организаций. 

2. Образовательная деятельность в 
рамках образовательной сети имеет свои 
особенности, которые большинством ОО, 
участвующих в исследовании, либо не вы-
полняются, либо слабо учитываются, либо 
заменяются с нарушением законов логики. 

3. В документах и в ответах на вопросы 
анкеты предполагалось, что респонденты 
сделают акцент на существенных характери-
стиках сетевой коммуникации, например: 
сети выстраивают свою деятельность на ос-
новании адаптированных и интегрирован-
ных образовательных программ, но стандар-
тизированных согласно внутрисетевым кри-
териям. Сетевые образовательные програм-
мы стандартизируются с учетом того, что 
реализация этих программ предполагает от-
носительную (асинхронную) образователь-
ную самостоятельность обучающегося. Сете-
вые стандарты должны фиксироваться в се-
тевом соглашении или договоре о сетевой 
форме реализации образовательных про-
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грамм, договоре о сетевом взаимодействии 
образовательных организаций. В договоре о 
сетевом взаимодействии определяются от-
ношения между участниками сети, включая 
стандарты материальной, финансовой, орга-
низационной обеспеченности, а также кон-
фигурация и требования к программам, вы-
ставляемым каждым узловым ОУ в сеть. 

4.  Развитие образовательной организа-
ции в условиях эффективного сетевого взаи-
модействия предполагает, что педагогиче-
ский коллектив готов к обмену ресурсами с 
другими организациями и педагогами, ис-
пользуя информационно-коммуникацион-
ные технологии для разработки и проведе-
ния мультимедийных занятий, обмена мето-
дическим инструментарием получения вы-
соких образовательных результатов, разра-
ботки интернет-проектов и сетевых про-
грамм. Педагогические ресурсы Интернета 
являются одним из быстро развивающихся 
секторов глобальной информационной сети. 

Исходя из вышесказанного можно 
предложить, чтобы эффективное сетевое 
взаимодействие ОО строилось на основе ло-
гистического подхода, когда соединение 
всех областей и направлений деятельности 
субъектов образования, с целью создания 
материала проводящих систем, гармонично 
организованных, легко управляемых и вы-
сокоэффективных [7].  

В процессе проектирования образова-

тельных программ разных уровней образо-
вания именно вопрос механизма сквозных 
логистических потоков сетевого партнерст-
ва, (параметры сквозного логистического 
потока: начальный и конечный пункты, 
траектория и длина пути, промежуточные 
пункты, скорость и время движения) и бу-
дет, на наш взгляд, условием эффективного 
педагогического образования. Для этого 
необходимы новые направления: логисти-
ческий подход сетевого взаимодействия как 
совместная деятельность образовательных 
организаций разных типов, имеющих об-
щие цели, задачи, использование совмест-
ных ресурсов для их достижения в единый 
механизм, в результате которого обучаю-
щиеся осваивают образовательные про-
граммы с использованием ресурсов не-
скольких образовательных организаций; 
подготовка, повышение и переподготовка 
педагогических кадров в контексте понима-
ния сущности и механизмов сетевого взаи-
модействия образовательных организаций 
для достижения повышения образователь-
ных результатов. [8].  

Для реализации этих направлений не-
обходима разработка модели сетевого 
взаимодействия образовательных органи-
заций на основе логистического подхода, 
которая будет способствовать качеству об-
разовательного процесса и повышению эф-
фективности педагогического образования. 
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руководителей магистерских программ, ректоров вузов педагогического и социально-
гуманитарного профиля, осуществлена диагностика процесса подготовки магистров в условиях 
жизнедеятельности современного педагогического университета. Особая роль отведена проблемам 
отношения магистрантов, руководителей программ, кафедр, вузов к реальным результатам выпол-
нения функциональных задач этого уровня подготовки, его ресурсному обеспечению. Показаны 
возможности использования обобщенного мнения о магистратуре в профориентационной работе с 
потенциальными абитуриентами. Характер принятых управленческих решений оценивается по 
критериям их эффективности в накоплении и пополнении социализационного потенциала. Под-
черкнута необходимость анализа результатов деятельности выпускников магистратуры в русле 
компетентностного подхода, с позиции жизнеустройства в обществе. Особую значимость в этом 
случае приобретает налаженная система мониторинга их жизненных судеб, путей самоопределения 
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MASTER’S STUDY SOCIALIZATION POTENTIAL 
OF HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTIONAL SPACE  
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search culture. 

ABSTRACT. The article considers the multilevel education in a context of its socialization function. Master 
preparation is the focus of attention. The material is sociological research carried out by the author: question-
naires of USPU magistrants, expert interviews of master programs advisers, and rectors of pedagogical and 
social-humanitarian higher educational institutions. A special role is allocated to problems of magistrants at-
titude, heads of programs, chairs, universities to real results of functional tasks performance of this level of 
preparation, its resource maintenance. Special importance in this case gets the adjusted system of monitoring 
their vital destiny, ways of self-determination and self-realization in postgraduate period. The efficiency of re-
alization of the generated set of structural and functional competences is considered as means of socialization 
potential of both graduates and institution, which has ensured him with a due level of preparation. 

юбая социальная система, как и со-
ставляющие ее субсистемы, сохра-

няет жизнеспособность, накапливает, по-
полняет реальный и направленный на буду-
щее потенциал развития. Образование – не 
исключение. Масштабные изменения, их це-
ли, средства, ресурсные возможности, пред-
полагаемые результаты служат предметом 
обсуждения в широких общественных кру-
гах, в постоянных научных дискурсах, какой 
бы сферы жизни они ни касались. 

Предлагая обозначенную в названии ста-
тьи проблему институциональных изменений в 
системе высшего образования современной 
России с последней трети XX века до наших 
дней, мы исходили из того, что это был почти 
полувековой период трансформаций образо-
вания, постоянный переходный период – от 
реформы к реформе, от реформации к модер-
низации, которая с начала XXI в. погрузилась в 
русло Болонского процесса. О его плюсах и ми-
нусах уже много чего сказано [16, с. 47–57; 18]. 
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К таким показателям уровня результа-
тивности преобразований, как доступность, 
качество, эффективность, добавились новые 
характеристики: инновационность, конку-
рентоспособность, мобильность, многопро-
фильность, многовекторность и др. Стало 
ясно, что не все критерии развития реали-
зованы, а достигнутые показатели не в пол-
ной мере отражают требования «вызовов 
будущего» как в Европе, так и в России. В 
оценочном лексиконе наших и зарубежных 
специалистов появились фразы типа «Бо-
лонский тупик», «Скрытый план Болонской 
реформы», «Российская магистратура: 
шесть пишем – пять в уме» и т.п. [1; 3; 4]. 

Западные университеты, изначально не 
ставившие целью создание унифицирован-
ной модели высшей школы, по ходу процес-
са отошли от красивой идеи «гармонизации 
архитектуры европейского образования» 
путем перехода от немецкой модели к анг-
лосаксонской (чего и не произошло), посте-
пенно заменили ее «тюнинговой» моделью, 
считая, что она упрощает и ускоряет инте-
грацию [21]. 

Внимание сосредоточено не на стан-
дартизации, унификации программ авто-
номных университетов, а на признании 
квалификации трех вузовских циклов: ба-
калавр, магистр, доктор (Phd, ДБА, 
ДПА…) – и на общем понимании этих ква-
лификаций, описанных через трудоемкость 
освоения знаний (в кредитах ECTS), через 
требования к знаниям и компетенциям. 

Ряд российских университетов с помо-
щью ученых – экспертов по высшему обра-
зованию участвовали в обсуждении и по-
следующей апробации этой «приспособи-
тельной» модели на основе соответствую-
щего глоссария европейского образова-
тельного пространства, и это не было бес-
полезным для них. 

Наша модернизация образования, кон-
цептуально обоснованная [2; 17; 26], норма-
тивно обеспеченная по направлениям дея-
тельности вуза, стратегическим и про-
граммным мероприятиям, срокам, крите-
риям оценки результатов и многим другим 
параметрам, к моменту принятия нового 
закона об образовании в России [19] была 
реализована, что подтвердил и проведен-
ный нами в 2015 г. экспертный опрос руко-
водителей учреждений высшего образова-
ния педагогического и социально-гумани-
тарного профиля. Оценивая сделанное, 
можно было сказать, что к этому времени 
ключевые моменты Болонской декларации 
нашли свое воплощение, а совокупность 
решенных и решаемых задач трансформа-
ции высшей школы приняла форму повсе-
дневных практик, нормативно закреплен-
ных и общеобязательных [7; 14, с. 109–117].  

Но уже в процессе работы выявлялись 
новые реальные проблемы, противоречия и 
риски, парадоксальные результаты, кото-
рые требовали продолжения модернизации 
и более глубокого понимания ее смысла 
всеми участниками взаимодействия в обра-
зовательном поле. Это касалось прежде все-
го тех задач подготовки эффективных и 
востребованных кадров для экономики, со-
циальной жизни страны, которые с неиз-
бежностью привели к изменениям институ-
ционального уровня. 

Не случайно, в очередном документе – 
Концепции федеральной целевой програм-
мы развития образования на 2016–2020 г. 
обосновывается необходимость кардиналь-
ных изменений, выделения приоритетных 
институциональных направлений образова-
тельной сферы, «в которых возможно эф-
фективное и результативное использование 
финансовых ресурсов для достижения целей 
и решения задач социально-экономического 
развития Российской Федерации» [6, с. 2, 3]. 
Эта декларативность не исключала конста-
тации факта, что предыдущая программа 
развития на 2010–2015 гг. не в полной мере 
выполнена, не ликвидировала те проблем-
ные зоны, которые «могут оказать значи-
тельное стагнационное воздействие на про-
цессы модернизации», не обеспечила реали-
зацию перспективных, прорывных разрабо-
ток в области образования [Там же]. 

Применительно к высшей школе четко 
обозначен один из рисков: если ко второму 
этапу выполнения программы (2018–
2020 гг.) не реализуются основные требова-
ния Болонского и Туринского процессов во 
всех организациях высшего и среднего про-
фессионального образования, не будет соз-
дана структура и новая модель сопряжения 
этих организаций, не получат широкое рас-
пространение новые образовательные про-
граммы магистратуры и аспирантуры [6, 
с. 28, 33, 34], если – в целом – не удастся 
достигнуть важных синергетических соци-
ально-экономических эффектов (пять из них 
сформулированы в документе, с. 45), то … 
После всех «если не» Российская Федерация, 
как сказано, «начнет резко отставать от ве-
дущих мировых держав в части подготовки 
эффективных и востребованных кадров». 

Все вышеизложенное может показаться 
излишне «пространным», но сказано нами 
не для того, чтобы задать риторический во-
прос: чем же мы все эти годы, десятилетия 
занимались? Хотелось бы понять, какие же 
институциональные уровни высшего обра-
зования оказались в центре трансформаци-
онного миксера прошлого, настоящего и 
будущего, каков социализационный потен-
циал и самой высшей школы, и ее выпуск-
ников разного уровня. 
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Проблема многоуровневости профес-
сиональной подготовки в российских вузах 
не новая. С начала 90-х гг. XX в. она стала 
трехуровневой: бакалавриат, специалитет, 
магистратура. К концу первого десятилетия 
XXI века она ненадолго превратилась в 
двухуровневую после отмены специалитета 
(за редким исключением), а затем, в соот-
ветствии с Законом об образовании РФ-373, 
она вновь стала трехступенчатой, когда к 
ней добавилась аспирантура, включенная в 
полный цикл вузовской подготовки. 

В этой модели «бакалавриат, магистра-
тура, аспирантура» просматривается явная 
направленность в сторону трехуровневой 
подготовки по образцу «бакалавриат, маги-
стратура, докторантура (Phd)» в зарубежных 
университетах. Но реального соответствия, 
даже типа тюнинга, подгонки, пока нет ни 
по содержанию, ни по функциям, ни по сро-
кам, ни по квалификационным характери-
стикам выпускников того или иного уровня. 
Практика реализации нашей модели в по-
следние годы потребовала более глубокого 
осмысления принятых решений теми субъ-
ектами (группами, слоями, заинтересован-
ными структурами) образовательной дея-
тельности, которые их выполняют [13; 14]. 

Наиболее обсуждаемой, пожалуй, была 
проблема соответствия международной 
степени (Phd, ДВА, ДПА и др.) доктора фи-
лософии в области искусств, гуманитарных 
и технических наук, бизнеса, управления, 
которой завершается университетское обра-
зование, и нашего кандидата наук, подго-
товленного в традиционной аспирантуре 
(или вне ее). Вопрос об их взаимном при-
знании или хотя бы об определении степе-
ни неадекватности остается нерешенным. 

По нашему мнению, не менее важной 
является проблема развития, модернизации 
магистратуры. Она сложна не столько с точки 
зрения соответствия/ несоответствия чему-
либо, сколько с позиции ее социализацион-
ных возможностей – статусной мобильности 
личности, ее профессиональной востребо-
ванности и конкурентоспособности, даже це-
ны полученных на этом уровне качественных 
образовательных услуг [20]. Тем более что и 
на международном рынке образования 
именно это звено университетской подготов-
ки оказалось в центре конкурентной борьбы 
[11]. Достаточно примера, что уже сегодня 
выпускник нашего бакалавриата с высокой 
крѐдитной историей и хорошим знанием 
английского языка может поступить в маги-
стратуру зарубежного университета. А далее? 
Вернется в Россию с дипломом доктора без 
нормативно закрепленного эквивалента? 

Проблемы социализационного потен-
циала магистратуры мы можем обсудить на 
опыте Уральского государственного педаго-

гического университета, который был в 
числе первых вузов, получивших лицензию 
на введение третьей ступени высшего про-
фессионального образования и начавших с 
1993 г. подготовку магистров по шести на-
правлениям. В настоящее время УрГПУ ве-
дет работу по магистерским программам, 
количество (от 40 до 50) и ассортимент ко-
торых ежегодно корректируется в зависи-
мости от совокупности потребностей и воз-
можностей. Опыт работы на этом уровне 
позволяет нам понять, почему именно ма-
гистратура оказалась в центре структурных 
изменений высшего образования и каково 
отношение к ней тех групп, которые с нею 
непосредственно связаны: сами студенты-
магистранты, преподаватели-руководители 
программ, руководители вуза.  

На первый вопрос мы имели возмож-
ность кратко высказать свое мнение [12, 
с. 424–428], повторим его в расширенном 
виде. Это произошло потому, что: 

 пройден двадцатилетний путь ста-
новления нового института (или субинсти-
тута) в образовательном пространстве выс-
шей школы, нового по целям, социальной 
ценности, функциям, организационным 
формам, притом в условиях, когда требова-
ния уровневой подготовки еще не были 
нормативно закреплены; 

 этот институт имеет самостоятельный 
статус, в отличие от промежуточной роли 
западной магистратуры в качестве связиста 
между бакалавриатом и докторантурой; 
наша магистратура вытеснила специалитет, 
в «ужатом» виде спустившийся на этап че-
тырехлетнего бакалавриата, и вплотную 
подошла к аспирантуре, выполняя практи-
чески те же функции и предъявляя в каче-
стве главного результата диссертацию; 

 в разных типах магистратуры (акаде-
мической, прикладной, исследовательской, 
универсальной) представлен самый неод-
нородный контингент обучающихся, порой 
непредсказуемый в каждом новом наборе; 
на одной и той же образовательной про-
грамме оказываются люди с предшествую-
щим образованием уровня бакалавриата 
или специалитета, аналогичного или друго-
го профиля, со стажем работы или без, с той 
или иной мотивацией; 

 меняется характер взаимодействия тех 
субъектов, которые ответственны за идеоло-
гию магистерских программ, их ориентацию 
на потребителя – органы управления обра-
зованием, профессиональные сообщества, 
профессоров-руководителей авторской про-
граммы, лидеров рынка, работодателей. 

Второй вопрос об отношении к маги-
стратуре ее главных участников очень ва-
жен для разработки стратегии и программ 
ее развития. Мы отвечаем на него по ре-
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зультатам двух конкретно-социологиче-
ских исследований, проведенных нами в 
2014–2015 гг. в форме анкетных опросов 
студентов-магистрантов УрГПУ в конце 
первого и второго года их обучения 
(N=146) и экспертного опроса руководите-
лей программ (N=48). 

Эти исследования позволили осущест-
вить диагностику процесса подготовки ма-
гистров в современных условиях жизнедея-
тельности педагогического университета. 
Рассматривались вопросы количества и ка-
чества магистерских программ педагогиче-
ского и непедагогического профиля, их ре-
сурсного обеспечения – кадрового, научно-
методического, технологического, финан-
сового. В центре внимания – проблема от-

ношения магистрантов, руководителей ка-
федр и магистерских программ к реальным 
результатам и возможностям выполнения 
функциональных задач этого уровня обуче-
ния, степень оправданности взаимных ожи-
даний и перспектив включения человека в 
профессиональную жизнь в новом качестве. 

Начнем с проблемы мотивации выбора 
магистратуры с точки зрения возможно-
стей, которые она обеспечивает. В таблице 1 
представлено распределение выборов из 
числа предложенных вариантов ответа. В 
сущности, речь идет о понимании и опреде-
лении приоритетности важных функций 
магистратуры самими обучающимися и ру-
ководителями соответствующих программ 
(вопрос был для тех и других одинаковым). 

 
Таблица 1 

Мотивация выбора магистратуры 
 

Что, по Вашему мнению, обес-
печивает выпускнику вуза ма-

гистерский уровень подготовки 
(можно выбрать несколько ва-

риантов или предложить 
свой)? 

Результат опро-
са руководите-
лей магистра-

туры (%) 

Ранг 

Результат опро-
са учащихся 

магистратуры 
(%) 

Ранг 

Рост профессионализма 79 1 75,0 2 

Мобильность на рынке труда 62 2 43,7 5 

Углубление фундаментальной 
научной подготовки 

52 3 34,4 8 

Общекультурный рост 41 4 78,1 1 

Расширение круга 
профессионального общения 

38 5 50,0 4 

Возможность смены профиля 
подготовки 

36 6 32,1 9 

Систематизация знаний, умений, 
навыков 

31 7-8 40,6 6-7 

Уверенность в своих силах 
и возможностях 

31 7-8 28,1 11 

Формирование компетенций,  
необходимых в любой сфере 
жизнедеятельности 

26 9 31,3 10 

Знакомство с новыми  
коммуникативными 
и информационными технологиями 
в разных сферах деятельности 

17 10 40,6 6-7 

Улучшение материально-
финансового положения 

9 11 18,8 12 

Развитие социального мышления 3 12 53,1 3 

 
Обе стороны взаимодействия едины в 

высокой ранговой оценке фактора про-
фессионализма (1–2 место), умеренной по 
отношению к расширению круга профес-
сионального общения, к систематизации 
знаний, умений, навыков и низкой с точки 
зрения возможностей улучшения матери-
ально-финансового положения. Последнее 
можно объяснить как сложностью эконо-

мической ситуации в стране, которая по 
итогам 2014–2015 гг. официально квали-
фицирована как кризисная, так и социаль-
но-политическими реалиями, не позволяю-
щими вовремя отследить негативные по-
следствия дисбаланса рынков образования и 
труда, результаты успешности-неуспешности 
карьерных путей выпускников вузов. Отсю-
да, возможно, и недостаточная уверенность 
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магистрантов в своих силах и возможностях, 
потребность в проверке которых привела их 
на ту или иную программу. 

«Несогласие» выявлено в определении 
приоритетов (первые 5 мест), послуживших 
основой выбора. В их числе у руководите-
лей отмечены те позиции, которые отража-
ют «должные по определению» функции 
магистратуры: профессиональный рост, мо-
бильность, фундаментальность, расшире-
ние общекультурного и профессионально-
референтного круга взаимодействия. У ма-
гистрантов, еще не забывших мотивы лич-
ного выбора при поступлении, самая высо-
кая оценка возможности общекультурного 
и профессионального роста, чуть ниже – 
мобильности и совсем невысокая – фунда-
ментализации знания, связи с наукой. 

Могло бы, на первый взгляд, удивить 
различие оценок развития социального 
(аналитического) мышления: у магистран-
тов его необходимость – в числе приорите-
тов (на третьем месте), у руководителей 
программ – на последнем месте из двена-
дцати. В нашей интерпретации это понима-
лось как задача по формированию одной из 
ключевых компетентностей выпускника – 
способности увидеть за фактами тенден-
цию, за явлением – процесс. Ее основы мо-
гут быть заложены хорошей предшествую-
щей обществоведческой подготовкой в 
школе. Позиция руководителей программ, 
ограниченных стандартами (3+, 3++), мо-
жет быть объяснена общей недооценкой 
важности социально-гуманитарной подго-
товки выпускников любого профиля. 

Есть, на наш взгляд, и разные причи-
ны невысокой оценки возможностей при-
обретения универсальных компетенций, 
необходимых в любой сфере жизни. Для 
руководителей это само собой разумею-
щийся результат, который дает реализа-
ция общекультурного и общепрофессио-
нального блоков учебного плана. Но в от-
ветах магистрантов мы видим определен-
ную динамику социализационной ценно-
сти образования и, соответственно, моти-
вации его выбора за последние 5–6 лет. 
Наши предыдущие исследования качества 
вузовской подготовки показывали, что в 
кризисные 2008–2009 гг. даже при общей 
удовлетворенности полученным образова-
нием позиция студентов была такой: 
«Дайте нам не только хорошую теоретиче-
скую и методическую базу, но те знания и 
навыки, которые в любой деятельности 
станут полезными, помогут получить ра-
боту с высокой оплатой или пригодятся в 
случае смены профессии». В нынешнее 
непростое время, предвидя трудности са-
моопределения, самореализации, они де-
лают акцент на общекультурный рост, со-

циальную компетентность, высокий про-
фессионализм и современную технологи-
ческую вооруженность. 

Эти обобщенные мнения можно под-
твердить результатами развернутой само-
оценки сделанного выбора, которую дали 
магистранты, отвечая на открытый вопрос. 
Их оценки были структурированы по трем 
критериям: что к моменту выбора было 
известно о магистратуре, каковы ожидания 
от обучения в ней и почему был выбран 
именно этот вуз. 

Мы использовали эти мнения в проф-
ориентационной работе с потенциальными 
абитуриентами и, в особенности, в приемной 
кампании 2015 г. Приводим здесь часть из 
них для того, чтобы подчеркнуть, насколько 
осознанным, целенаправленным и разномо-
тивированным может быть этот выбор. 

Я знаю, что: 

 магистратура – это этап на пути 
не только к полному высшему образова-
нию, но и к моему будущему; 

 каждому человеку, поступившему в 
магистратуру, обеспечена индивидуаль-
ная траектория теоретического и прак-
тико-направленного обучения, гаранти-
рующего его личностный и профессио-
нальный рост; 

 период обучения в магистратуре по-
могает включиться в рынок образователь-
ных услуг, другую бизнес-среду, «потро-
гать руками» реальные процессы в профес-
сиональной сфере, зная, как это делается; 

 выполнение магистерского проекта 
(защита диссертации) обеспечивает воз-
можность войти в профессиональную на-
учную, научно-образовательную, социаль-
но-политическую жизнь с запасом необхо-
димых компетентностей; 

 магистратура – это та база, на 
которую ты можешь опереться и кото-
рая говорит сама за себя: друзья и знако-
мые говорят, что везде, где они работали 
после магистратуры, это не оставалось 
незамеченным, влияло на должностной 
рост, в том числе и на размер зарплаты. 

Я хочу: 

 научиться методам критической 
(аналитической), экспертной оценки своей 
деятельности и получить необходимый 
для этого инструментарий; 

 пополнить базу современных мето-
дов освоения большого объема информа-
ции, отшлифовать полученные ранее зна-
ния и навыки; 

 быть в гуще событий академической 
и научной жизни, проверить и повысить 
свой уровень пригодности к научно-
исследовательской деятельности; 

 обеспечить для себя тот потенциал 
теоретической и практической подготов-
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ки, который позволит мне занять пер-
спективные позиции в избранной мною 
сфере деятельности, а потом и в жизни; 

 не упустить шанс стать студен-
том той магистерской программы, кото-
рая поможет понять причины социальных 
процессов, узнать, как строить современ-
ный процесс обучения, как непрерывно на-
бираться опыта. 

Магистратуру УрГПУ выбираю, 
потому что в этом вузе: 

 Большая вариативность и разно-
профильность магистерских программ, из 
которых многие реализуются только 
здесь («Педагогические технологии разви-
тия креативности», «Менеджмент инно-
вационной деятельности в учреждениях 
образования», «Управленческое консуль-
тирование» и др.). 

 Высокий уровень профессионализма 
разработчиков, руководителей магистер-
ских программ, преподавателей, которые 
сами ведут научные исследования, заняты 
творческой деятельностью, знакомы с меж-
дународным опытом подготовки магистров. 

 Бакалавриат и специалитет – доб-
ротная методологическая база для под-
готовки кадров практической направлен-
ности, а магистратура учит строить на 
этом фундаменте разные здания, в том 
числе со сменой профиля. Профессиональ-
ная подготовка здесь осуществляется в 
совокупности с фундаментальной обще-
научной и общекультурной. 

Понятно, что в этом контексте для ву-
зовского коллектива остается непростой 
проблема оправданности ожиданий. По 
большому счету, реальный результат по-
ствузовского жизнеустройства является 
«отложенным», и оценка социализацион-
ного потенциала, данная в период обуче-
ния, может быть скорректировна жизнью. 
Говорить об успешности или неуспешно-
сти, весомости нашего вклада в решение 
этой проблемы можно только по резуль-
татам отслеживания – управленческого 
или социологического – карьерных путей, 
жизненных судеб выпускников. И устра-
нять свои огрехи на следующих поколени-
ях обучающихся. 

 
Таблица 2 

Жизненные планы обучающихся 
 

После окончания учебы планирую: Ранг % 

Применение полученных компетенций в социально-полезной деятельности  1 25,0 

Повышение должностного статуса в своей организации 2-3 18,8 

Стабильную работу в школе продвинутого уровня или  в профильном классе 2-3 18,8 

Закрепление в вузе на преподавательской работе 4 12,5 

Получение интересной работы в новой для меня сфере 5-6 9,3 

Работу в качестве аналитика в любых учреждениях, фирмах, структурах 5-6 9,3 

Поступление в аспирантуру 7 6,3 

 
В ближайших планах после окончания 

учебы (Табл. 2) на первом месте у каждого 
четвертого респондента намерение быть 
полезным в социально-значимой деятель-
ности, обладая соответствующими компе-
тенциями. Каждый пятый рассчитывает на 
повышение статуса в своей организации, 
либо на его получение в образовательных 
учреждениях продвинутого типа. Один из 
восьми опрошенных надеется получить 
преподавательское место в вузе. Десятая 
часть испытает себя в поисках интересной 
работы в новой для них сфере, связанной с 
управленческой, аналитической, консал-
тинговой и другой интеллектуальной дея-
тельностью. На последнем месте у магист-
рантов (6,3%) поступление в аспирантуру, 
что вполне отражает реальность планов. 

На первый взгляд, видение перспектив 
оптимистично, тем более что учеба в УрГПУ 

оправдывает ожидания и планы большин-
ства опрошенных: по их признанию, у 31% – 
«безусловно», у 53% – «скорее да, чем нет». 
Но следует обратить внимание на то, что ни 
один из вариантов (число выборов ограни-
чивалось) не набрал простого большинства. 
При этом выявлена прямая корреляция с 
типом предшествующего образования и на-
личием/отсутствием стажа работы, а так-
же – соответственно – с мотивацией выбо-
ра. Может быть, поэтому треть опрошен-
ных не видит будущих позитивных изме-
нений в своей профессиональной и соци-
альной жизни. Более того, если интерес к 
обучению на этом уровне ничуть не утра-
чен у 59% респондентов, то у 19% он стал 
несколько меньше, у 16% есть моменты 
разочарования, а 6% не уверены в том, что 
закончат учебу, что соответствует доле ре-
ального «отсева». 
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Таблица 3 
Степень удовлетворенности магистерской подготовкой 

 
 В какой мере Вас устраивает (% по строке) Да, вполне Отчасти Нет 

1 Организация учебного процесса 50,0 37,5 12,5 
2 Преподавательский состав 90,6 4,7 4,7 
3 Условия обучения 71,9 21,9 6,2 

4 
Ресурсное (учебно-методическое, технологическое и др.) 
обеспечение 

31,2 59,3 9,5 

5 Предлагаемая программа 65,6 28,1 6,3 
6 Используемые педагогические техники 62,5 34,4 3,1 
7 Отношение преподавателей и УВП к студентам 78,1 18,7 3,2 
8 Организация практики 78,1 15,6 6,3 

9 
Возможность получения дополнительных образователь-
ных услуг  

65,6 25,0 9,4 

10 
Возможность включиться в научно-исследовательскую 
деятельность 

71,9 18,7 9,4 

11 Подготовка к инновационной деятельности 65,6 21,9 12,5 
12 В целом 68,6 26,7 4,7 

 
Непосредственная практика работы с 

магистрантами и проведенные исследова-
ния подтверждают общий позитивный на-
строй в отношении к этой ступени обучения 
и ее социализационным возможностям в 
качестве полного высшего образования. Но 
не менее значимы для нас и те серьезные 
замечания, предложения, которые получе-
ны от участников опросов. 

В таблице 3 представлены данные о 
степени удовлетворенности магистрантов 
различными аспектами их подготовки. До-
ля полностью удовлетворенных в сумме с 
оценкой «отчасти» (более 95%) может вос-
приниматься вузом как возможность «по-
чивать на лаврах», считая небольшую часть 
недовольных (менее 5%) чуть выше стати-
стической погрешности. Но если к этой 
«погрешности» добавить частично неудов-
летворенных, получается в целом почти 
треть ответов, а по отдельным позициям 
(организация учебного процесса, ресурсное 
обеспечение) эта мера равна, а то и втрое 
превышает полный позитив. Отметим, что в 
опросе магистров было выделено кадровое 
обеспечение, и преподавательский состав 
оказался «вне подозрений», его стабильно 
высокая оценка закреплена ответами обу-
чающихся на открытые вопросы. Они важ-
ны для исследователя, который должен 
удостовериться, что «закрытая форма», 
удобная для подтверждения гипотез, не на-
вязывает чьей-либо точки зрения. 

Что нравится? Нашлось семь человек, 
которым нравится «абсолютно все», их доля 
присутствует в любом опросе «на всякий 
случай». Но многие магистранты удовлетво-
рены самими программами, достаточно гиб-
кими, с интересными дисциплинами, новы-
ми технологиями их освоения. И преподава-
тели сами – тоже интересные (приводятся 
конкретные фамилии). Их подход к студен-

там – доброжелательный, уважительный, 
понимающий. Обмен опытом, общение в 
учебное и внеучебное время как с коллегами, 
по свободно выраженному мнению опро-
шенных, помогает в решении общих профес-
сиональных проблем. Важна возможность 
систематизировать знания, получить новые, 
углубить подготовку «не только с научной, 
но и с практической стороны», научиться 
анализировать проблемы с разных сторон… 

В том, что не нравится, явный акцент на 
организационные огрехи: нарушение графи-
ка учебного процесса, неудачное расписание, 
нерациональное использование учебного 
времени. Примеры: «Обещали одну органи-
зацию, а получилось другое, что-то аморф-
ное», «То много всего сразу, а то целые дни 
свободны», «Хотелось бы в каждой аудито-
рии иметь выход в Интернет», «Документы 
на практику надо оформлять своевременно, а 
то без вызова берем отпуск за свой счет или 
копим долги (магистрант ОЗО)». 

Претензий содержательного характера 
почти нет. Одним кажется, что все новое хо-
рошо, но не всегда понятно: «Предметы ка-
кие-то странные, некоторые преподаватели 
сами не знают, зачем им и нам это надо». 
Другим вполне достаточно практически на-
правленных дисциплин для профессиональ-
ной реализации. Поэтому и нравятся выезды 
в школы, в органы управления образовани-
ем. Иллюстрацией «разношерстности» кон-
тингента служат и взаимоисключающие 
мнения: одних привлекает возможность реа-
лизовать свои знания и навыки в различных 
конкурсах, подготовить публикации, других 
совсем не радует «принуждение к участию в 
научных конкурсах и написании статей». 

Разброс мнений никого не удивляет, но 
информация, полученная от группы спроса 
на образовательные услуги, есть предмет 
осмысления для групп их предложения. 
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Чем отвечают на такие мнения, оценки 
наши эксперты – руководители магистер-
ских программ, в числе которых не просто 
ученые-профессионалы (92% – профессора, 
доктора наук, 8% – кандидаты наук, доцен-
ты), но одновременно и представители 
управленческого звена (23% – директора ин-
ститутов, деканы, 42% – зав. кафедрами). 
Тематика научной работы руководителей 
совпадает с профилем магистерской про-
граммы у 4/5 опрошенных, и лишь один из 
пяти «ведает» программой по не совсем сов-
падающей, но смежной или близкой теме. 

Заданные им в открытой форме вопро-
сы об удовлетворенности/неудовлетворен-
ности имели целью выявить проблемные 
зоны, предусмотреть риски, которые необ-
ходимо учитывать в разработке программы 
развития и дорожной карты этого уровня 
образования со всеми его особенностями. С 
управленческой точки зрения, полученные 
ответы были содержательными, квалифи-
цированными, профессиональными. 

К позитивным сторонам своей работы 
руководители отнесли возможность реали-
зовать авторские программы, быть само-
стоятельными в определении их содержа-
ния, влиять на организационную деятель-
ность, привлекать на свою программу пре-
подавателей, мотивированных на обучение 
магистрантов, ответственных за качествен-
ные результаты. Тем, кто воспринимает ма-
гистратуру как шаг к аспирантуре, нравятся 
высокие требования к итоговой научно-
квалификационной работе – диссертации, 
возможность вовлечения в исследователь-
скую деятельность студентов, обеспечение 
непрерывности их научного роста. 

Многие отметили значимость самого 
факта наличия магистратуры в УрГПУ для 
стабильности его университетского статуса. 
Но, будучи реалистами-практиками и уче-
ными, наши коллеги выразили и обеспо-
коенность по ряду проблем функциониро-
вания и перспектив магистратуры. Это свя-
зано, как мы отметили ранее, с невысоким 
уровнем понимания цели и смысла двух-
летней магистратуры у преподавателей, с 
отсутствием единого подхода к критериям 
качества обучения студентов на разных 
программах, особенно в условиях норма-
тивно предписанной, но содержательно не 
прописанной связки «магистратура – ас-
пирантура». Не участвовавшие в рекрутин-
ге кадров руководители сетуют на недоста-
точную научную зрелость части препода-
вателей, которые не способны обеспечить 
индивидуальную траекторию обучения ма-
гистрантов, помочь тем из них, кто наце-
лен на аспирантуру в ее современной фор-
ме. Этот момент отмечен и другими иссле-
дователями [8]. 

Отдавая дань сложности, мозаичности 
контингента обучающихся, связанной с 
различиями в профиле и уровнях предше-
ствующей подготовки, эксперты отмечают 
реальную проблему координации и коопе-
рации программ с сильновыраженной спе-
цификой. Даже простое объединение в силу 
необходимости нескольких разнопрофиль-
ных программ в одну, получившую пред-
почтение, сопряжено с трудностями и не 
нравится магистрантам. 

Экспертов-руководителей беспокоит 
незаинтересованность работодателей, в том 
числе и органов управления образованием, 
в выпускниках магистерских программ, 
«удаленность» направлений подготовки от 
реальных потребностей рынка труда, «не-
понимание населением» (группами спроса!) 
предназначения магистратуры. 

Вполне понятна направленность дея-
тельности университета, его подразделений 
и структур, ответственных за реализацию 
программ многоуровневой подготовки, на 
обеспечение преемственности, сопряженно-
сти ПрОП разного уровня с позиции накоп-
ления качественных результатов-компетен-
ций, их поэтапного прирастания, углубле-
ния. Это необходимо для определения уров-
ней квалификации выпускников с учетом 
требований профессиональных стандартов. 

И обязанность объяснять, на кого и для 
кого мы учим магистрантов, каковы их ста-
тусные перспективы, определяется не только 
профессионально-ориентационной работой 
до и в момент набора, но необходимостью 
адекватно отвечать на требования потребите-
лей наших услуг и их будущих работодателей. 

Серьезные претензии (как и от обу-
чающихся) предъявлены материально-
технической базе, к организационным па-
радоксам, перманентным реорганизациям, 
даже необходимым, но не всегда полезным 
для перспективного планирования. Не все 
одобряют тяготение к дистанционной и за-
очной формам обучения при отсутствии 
должного контроля за качеством самостоя-
тельной работы студентов.  

Конкретные предложения руководите-
лей магистерских программ по разрешению 
выявленных проблем были в процессе обсу-
ждения результатов опроса сгруппированы и 
квалифицированы как: а) ситуативные, опе-
ративные, подлежащие реализации «своими 
силами», и б) вызванные объективными 
причинами, не от конкретного вуза завися-
щими, поэтому – пролонгированнные. Это 
определило характер принятых управленче-
ских решений и мер, таких как: 

 оптимизация общего количества ма-
гистерских программ, их ежегодная реви-
зия – сокращение неперспективных, некон-
курентоспособных, непривлекательных с 
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точки зрения выбора, не обеспеченных 
должными ресурсами; разработка новых по 
направлениям подготовки востребованных 
специалистов с учетом меняющихся ГОСТ 
ВО, требований профессионального стан-
дарта педагога и региональной потребности 
именно в магистрах; 

 особое внимание тем программам 
подготовки уникальных для УрФО специа-
листов, которые реализуются только в на-
шем университете: психология инклюзив-
ного обучения, психолингвистика, анали-
тическое обеспечение управленческих про-
цессов, педагогическое обеспечение систе-
мы ДОУ, технология развития креативно-
сти; в перспективе – программы подготовки 
специалистов по компьютерной лингвисти-
ке, компьютерному переводу, академиче-
скому письму и др. 

 учет рисков невостребованности вы-
пускников магистратуры из-за недостаточ-
ной изученности рынка труда, а также не-
определенности самого статуса этого инсти-
тута; отсюда – необходимость грамотного 
маркетинга и партнерства с работодателями 
(а не только справок об их удовлетворенно-
сти молодыми специалистами); четкое 
представление о том, кому, какие и зачем 
нужны магистры, где, к примеру, вчераш-
ний инженер или менеджер реализует на-
копленный за два года профессионально-
педагогический потенциал; 

 разработка вариантов модульного 
обучения и индивидуальных траекторий ос-
воения программ магистрантами с разной 
мотивацией на этот уровень подготовки; 
использование возможностей сетевого 
взаимодействия с магистратурой других ву-
зов – российских и зарубежных; 

 повышение ответственности руково-
дителей магистерских программ за согла-
сованность действий и качество результа-
тов, начиная с их участия в отборе посту-
пающих не только на свою, но и на другие 
программы и заканчивая итоговыми меро-
приятиями; введение системы тьюторства 
для разных групп обучающихся и продол-
жение их профессорского сопровождения в 
адаптационный период новой деятельно-
сти, что позволит обеспечить профессио-
нальные контакты выпускников с профес-
сорами-наставниками и реальную связь 
вуза с работодателями; 

 более активная работа с выпускника-
ми магистратуры, постоянный мониторинг 
их не только карьерных, но и других жиз-
ненных путей, выявление тех, кому магист-
ратура действительно помогла в достиже-
нии целей; это важно еще и потому, что 
предполагается включение в число рейтин-
говых показателей вуза такой позиции, как 
«судьбы выпускников»; 

 анализ кадрового обеспечения маги-
стерских программ, продуманный отбор 
преподавателей для их реализации, незави-
симо от того, свои это специалисты или 
пригашенные из других вузов, ученые или 
практики, обеспечивают конкретную дис-
циплину или всю специализацию; 

 целенаправленная подготовка маги-
стров к инновационной деятельности в лю-
бой профессиональной сфере, а в педагоги-
ческой – еще и к работе по формированию 
и раскрытию инновационного потенциала 
своих воспитанников; необходимость пре-
одолеть имитационный характер иннова-
ционной активности самих обучающих. 

Эти и многие другие предложения кол-
лективного разума были учтены в стратегии 
и программе развития УрГПУ до 2020 года, 
реализуются в конкретных целевых про-
граммах и проектах, что позволяет нам из-
бегать крайностей пессимизма и деклара-
тивного оптимизма в оценке социализаци-
онного потенциала и перспектив магистра-
туры, оставаться на позиции реализма. 

В заключительной части статьи остано-
вимся на двух проблемах, от степени раз-
решенности которых, на наш взгляд, зави-
сят темпы и результаты институциональ-
ных изменений в высшем образовании. 

Одна из них связана с количественным 
увеличением магистерских программ и, со-
ответственно, растущим многообразием их 
типов. В отчете Минобрнауки РФ за 2015 г. 
есть данные о том, что Минюстом РФ зареги-
стрированы 212 приказов Министерства об 
утверждении ФГОС высшего образования 
уровня магистратуры [9, с. 4–5]. Впечатляет 
не только увеличение и разнообразие про-
грамм, но и версификация типов магистра-
туры, которая в разных материалах концеп-
туального и нормативного характера имену-
ется как академическая, исследовательская, 
универсальная, профильная, прикладная 
для подготовки учителей-методистов и 
управленцев, практическая, модульная – для 
лиц с непрофильным образованием. 

Типологизация магистратур не только 
важна для статуса университета, она связа-
на с конкретными требованиями к содер-
жанию образовательных программ, к ви-
дам деятельности по его реализации и – 
главное – по квалификационным характе-
ристикам выпускников, которых ждет ра-
ботодатель. В расчетах региональных по-
требностей в педагогических кадрах маги-
стратура не выделяется, да и работодатель 
не всегда может определенно сказать, спе-
циалист какого уровня нужен ему сейчас, а 
тем более через 5–7 лет.  

В «сухом остатке» из всего многообразия 
магистратур для педагогической подготовки 
специалистов – два варианта: академическая 
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и прикладная [ГОСТ, п. 33]. Исследователь-
ская магистратура закрепляется за универси-
тетами федеральными, научно-исследовате-
льскими, либо имеющими, по меньшей мере, 
статус опорных, системообразующих. 

Как быть в таком случае с научно-ис-
следовательской функцией университета, 
предписанной ему по определению, неза-
висимо от статуса и типа учреждения? И 
это вторая проблема, которая остается не-
решенной, в частности, в педагогическом 
образовании. 

По результатам нашего исследования 
видно, что отношение руководителей про-
грамм и самих магистрантов к проблемам 
формирования исследовательских, тем бо-
лее научно-исследовательских, компетен-
ций неоднозначно. В мотивации выбора 
мнения разделились (Табл. 1) именно по 
поводу ориентации на углубленную, фун-
даментальную научную подготовку. Экс-
перты поставили ее третье место после 
профессионального роста и сочли, что она 
присуща половине тех, кто пришел на про-
грамму. У самих обучающихся эта мотива-
ция отмечена третьей частью опрошенных 
и оказалась на восьмом месте. 

В планах на будущее желание поступать 
в аспирантуру (с учетом ее современного 
аналога – факультета подготовки научно-
педагогических работников высшей квали-
фикации) выявлено у 6% респондентов, и 
сама реальная практика дает тот же резуль-
тат: продолжают научно-исследовате-
льскую деятельность не более 8–9% выпу-
скников магистратуры. Но это практически 
расходится с концепцией развития россий-
ской высшей школы (программа 2016–
2020), ее модернизационной направленно-
стью на результаты, сравнимые с другими 
образовательными системами в мире. 

Для солидных системообразующих 
университетов, нацеленных на вхождение 
в мировые рейтинги (к примеру «5 из 
100»), бакалавриат не столь уже важен, и в 
качестве технического либо прикладного 
он может быть передан вузам иного стату-
са. А магистратура (исследовательская, 
академическая) в паре с аспирантурой об-
разуют «мейнстрим», развитие в сторону 
их слияния, удлинения сроков обучения и 
завершения итоговым результатом в фор-
ме диссертации кандидатской (у нас, по 
желанию и успехам), докторской (уровня 
зарубежной Phd), либо в виде диплома на-
учно-педагогического работника, педаго-
га-исследователя. 

Сегодня в ряде педагогических универ-
ситетов (МГППУ, ОмГПУ, РГППУ 
им. А. И. Герцена и др.) реализуются иссле-
довательские магистерские программы с 
квалификацией научного работника, как и 

в вузах непедагогического профиля [см. 10, 
15]. Но диссертации (итоговый блок про-
граммы) пишут все магистры, пока с не-
большим и постепенным удлинением срока 
обучения. Обсуждая эту ситуацию с акцен-
том на перспективу, мы пришли к необхо-
димости в очередной раз более четко опре-
делить совокупность понятий, которые ис-
пользуются для оценки качественных ре-
зультатов исследовательской функции уни-
верситета (НИР, НИД, УИРС, НИРС и др.). 

Научно-исследовательская деятель-
ность – это способ проявления активности 
человека в сфере науки, фундаментальной 
или прикладной, его самореализация имен-
но в ней. Она начинается с первых шагов 
обучения в «чисто» исследовательской маги-
стратуре путем подключения к научной ра-
боте вуза, кафедры, научного руководителя. 

Конкретные действия в этом направ-
лении с конкретными результатами, 
оформленными и оцененными на каждом 
этапе, служат показателем уровня научно-
исследовательской работы магистранта, 
отражает меру его активности и самостоя-
тельности в ней. 

В магистратуре других типов в соответ-
ствии с нормативными предписаниями 
(ГОСТы, квалификационные характеристи-
ки профессионала, ПрОП, учебный план и 
т.п.) в аудиторное и внеаудиторное время 
выполняется как учебно-исследовательская 
(УИРС), так и научно-исследовательская 
(НИРС) работа студентов. Первая направ-
лена на формирование исследовательских 
умений, навыков, компетенций, вторая – на 
расширение спектра действий (в магистра-
туре уже через проектную деятельность), на 
развитие исследовательского сознания и 
поэтапное накопление научного опыта. 

Совокупный результат активности маги-
странта в НИД и НИРС, измеряемый по 
уровню присвоения соответствующих прак-
тик, сформированности компетенций, влияет 
на скорость и глубину погружения в пред-
метную область, становится базой для новой 
профессиональной деятельности и обобщен в 
понятии исследовательская культура. 

Направленность магистерских про-
грамм и приоритетных видов деятельности 
на развитие исследовательской культуры, 
их ресурсное обеспечение (кадровое, науч-
ное, методологическое, технологическое) 
делают педагогическую магистратуру – 
академическую и прикладную – исследова-
тельской по сути, что усиливает ее социали-
зационный потенциал. 

В заключение, присоединимся к мне-
нию специалистов, которые считают, что 
центром внимания в оценке результатов об-
разовательного процесса должен быть не 
вклад преподавателя, а результат деятельно-
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сти студента, который оценивается по сово-
купности компетентностей и компетенций 
структурного и функционального типа [10]. 

К первым относятся такие, как сформи-
рованнность профессиональной направ-
ленности, наличие качеств и умений для 
выполнения обобщенных трудовых функ-
ций, успехи в становлении ответственной, 
самодеятельной личности и т.п. Ко вто-
рым – такие, как конкурентность и мобиль-

ность на рынке труда, адаптированнность к 
стратификационной структуре общества, к 
динамике социальных изменений, а также 
развитая система ценностей для успешного 
включения в жизнь современного общества. 

Вместе взятые, они будут основой для 
характеристики и оценки социализацион-
ного потенциала выпускника любого уров-
ня вузовской подготовки и самого институ-
та высшей школы. 
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НАБЛЮДЕНИЕ КАК МЕТОД ИССЛЕДОВАНИЯ КОНЦЕНТРАЦИИ ВНИМАНИЯ 
ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
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непроизвольное внимание, концентрация внимания, образовательная программа дошкольного об-
разования, педагогическая система Марии Монтессори. 

АННОТАЦИЯ. В статье автор рассматривает наблюдение как метод исследования концентрации 
внимания детей старшего дошкольного возраста. Автор анализирует представленные в философ-
ской, психологической, педагогической литературе определения понятий: «наблюдение», «внима-
ние», «концентрация внимания ребенка». Исходя из видов внимания, он предполагает наличие та-
ких свойств внимания, как произвольная концентрация внимания, непроизвольная концентрация 
внимания, послепроизвольная концентрация внимания. Рассмотрение положительных и отрица-
тельных сторон всех видов концентрации внимания детей дошкольного возраста позволило выяс-
нить преимущества и недостатки всех видов концентрации внимания детей. Также автор анализи-
рует подходы отечественных и зарубежных ученых к определению содержания метода наблюдения. 
Дается описание роли, значения и способов применения метода наблюдения в психолого-
педагогических исследованиях, образовательных программах и технологиях дошкольного образо-
вания. Наиболее подробно автор рассматривает применение метода наблюдения за детской дея-
тельностью в педагогической системе Марии Монтессори. В статье представлены рекомендации для 
педагогов, которые смогут помочь исследователю в изучении состояния субъекта (ребенка) более 
глубоко и объективно. В итоге автор статьи приходит к выводу о том, что метод наблюдения с пози-
ции системно-деятельностного подхода позволяет проанализировать все стороны изменяющегося 
состояния объекта и предмета педагогического исследования. 
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OBSERVATION AS A METHOD FOR STUDYING CONCENTRATION OF ATTENTION  
OF PRESCHOOLERS 

KEYWORDS: observation, method, method of observation, attention, voluntary attention, involuntary at-
tention, attention concentration, education program of preschool education, pedagogical system of Maria 
Montessori. 

ABSTRACT: The author considers observation as a method of research of attention concentration of senior 
preschoolers. The author analyzes the definitions of "observation", "attention", "concentration of attention 
of a child” found in the philosophical, psychological and pedagogical literature. Based on the types of atten-
tion, the author assumes the existence of such features of attention as voluntary concentration, involuntary 
concentration and after-voluntary concentration. Consideration of the positive and negative aspects of all 
types of concentration of preschoolers allowed to find out the advantages and disadvantages of all kinds of 
children's concentration of attention. The author also analyzes the approaches of domestic and foreign sci-
entists to determination of the content of the observation method. A description of the role, importance 
and methods of using the method of observation in psychological and educational research, educational 
programs and technologies of preschool education is given. The author examines in detail the use of obser-
vation method to study children's activities in the educational system of Maria Montessori. This article 
provides recommendations for teachers that can help them to study the subject of research (the child) 
more deeply and objectively. As a result, the author comes to the conclusion that the method of observation 
from the perspective of system-activity approach, allows us to analyze all aspects of the changing state of 
the object and the subject of pedagogical research. 

 современной педагогической науке 
в России и за рубежом существует 

большое количество методов научных ис-
следований, направленных на получение ис-
следователем информации о состоянии изу-
чаемого объекта. Обратимся к определению 

метода (от греч. methodos - путь исследо-
вания или познания), данному Г. М. Коджас-
пировой, А. Ю. Коджаспировым в «Словаре 
по педагогике» как «совокупность относи-
тельно однородных приемов, операций 
практического и теоретического освоения 

В 
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действительности, подчиненных решению 
конкретной задачи» [6, с. 174]. Применение 
методов позволяет исследователю всесто-
ронне изучить исследуемую проблему, все ее 
аспекты и параметры. Среди этих методов 
особое место занимает наблюдение. С чем 
это связано? Метод наблюдения в гумани-
тарных науках способствует восприятию ис-
следователем содержания и результатов дея-
тельности наблюдаемого, общения и пове-
дения в целом. По мнению Н. А. Вершини-
ной и О. Н. Сомковой, «… гуманитарное ис-
следование отличается от естественнонауч-
ного объектом исследования, использовани-
ем специфических методов сбора данных, их 
обработки и анализа, а также особой пози-
цией исследователя» [4, с. 14]. Мы согласны 
с авторами и считаем, что метод наблюдения 
в гуманитарном исследовании может спо-
собствовать получению более точных и каче-
ственных научных результатов, отражающих 
внешнее проявление внутреннего состояния 
исследуемых объектов. 

С целью детального изучения понятия 
«наблюдение» и определения его катего-
риальной сущности обратимся к философ-
ской, психологической, педагогической 
литературе. В «Кратком философском сло-
варе» понятие «наблюдение» характеризу-
ется как восприятие окружающего мира с 
поставленной конкретной целью в опреде-
ленной познавательной деятельности [7, 
с. 239]. В «Словаре-справочнике по возрас-
тной и педагогической психологии» на-
блюдение рассматривается как эмпириче-
ский метод психологического исследова-
ния преднамеренного, систематического и 
целенаправленного восприятия психиче-
ских явлений [18, с. 56]. В «Педагогиче-
ском энциклопедическом словаре» наблю-
дение расценивается как средство обуче-
ния [15, с. 156]. Анализ определений поня-
тия «наблюдение», представленных в раз-
личных научных областях, показал, что: 
содержание определения связано с автор-
ским подходом к наблюдаемому объекту 
или явлению (деятельностный, аксиологи-
ческий, гносеологический и др.); цели на-
блюдения, представленные в определени-
ях, влияют на наблюдение и придают ему 
новые функции (контроля) и новые формы 
(познания); условия наблюдения, отра-
женные в определениях, связаны непо-
средственно с областью науки (философи-
ей, педагогикой, психологией). 

В дошкольной педагогике наблюдение 
является одним из важнейших общенауч-
ных методов познания, так как оно имеет 
ряд преимуществ перед другими методами: 
непосредственное восприятие поведения 
ребенка в реальном времени, оперативность 
получения информации, объективность и 

конкретность данных, гибкость исследова-
тельских установок, непосредственный ох-
ват и фиксация поведения, наблюдение 
сразу по нескольким показателям. Несмот-
ря на внешнюю простоту и отсутствие до-
полнительного оборудования «научное на-
блюдение» (М. Монтессори) является од-
ним из самых сложных по организации, 
проведению и анализу полученной инфор-
мации. Поэтому наблюдателю-исследова-
телю, перед тем как перейти к процедуре 
наблюдения за детьми дошкольного возрас-
та, необходимо серьезно подготовиться. 
Сумнительный К. Е. проанализировал сис-
тему подготовки Монтессори-педагогов в 
различных центрах, институтах повышения 
квалификации и государственных вузах 
России. Он пришел к выводу о том, что для 
преодоления стереотипа авторитарного 
воспитания и обучения ребенка программа 
подготовки Монтессори-педагогов должна 
включать длительные наблюдения за дея-
тельностью ребенка, целью которых будет 
создание его «объективного психологиче-
ского портрета» [20, с. 118]. Опыт проведе-
ния таких наблюдений имели педагоги 
Учебно-методического центра им. М. Мон-
тессори, прошедшие серьезную специаль-
ную подготовку перед работой с детьми до-
школьного возраста в одной из его струк-
тур – «Детской академии». Профессио-
нально-поставленная работа осуществля-
лась под научным руководством доктора 
педагогических наук А. Г. Абсалямовой [1]. 

Следуя логике нашего исследования, 
приступим к освещению понятия «внима-
ние», которое В. П. Ступницкий в «Психо-
логии: учебнике для бакалавров» трактует 
как «…направленность и сосредоточенность 
сознания на каком-либо реальном или иде-
альном объекте, предполагающие повыше-
ние уровня сенсорной, интеллектуальной 
или двигательной активности индивида» 
[19, с. 151]. Мы считаем, что внимание га-
рантировано в специально созданной обра-
зовательной среде при грамотном педаго-
гическом сопровождении образовательного 
процесса. Следует отметить, что в психоло-
гии выделяются три вида внимания: 
непроизвольное, произвольное и послепро-
извольное. Непроизвольное внимание, в от-
личие от произвольного внимания, по сво-
ему биологическому происхождению, явля-
ется более пассивным. Оно может возни-
кать и поддерживаться бессознательно, без 
напряжения сил и энергии человека. Дан-
ный вид внимания способствует повышен-
ной познавательной активности индивида и 
увлеченности его деятельностью [Там же, 
с. 152]. Произвольное внимание по-другому 
называют волевым, активным, преднаме-
ренным, так как оно управляется созна-
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тельно поставленной целью. Послепроиз-
вольное внимание, подобно произвольному, 
носит целенаправленный характер и требует 
первоначальных волевых усилий, но вовле-
ченное погружение человека в деятельность 
меняет значимость результата деятельности 
на его процесс [Там же, с. 157]. Исходя из ви-
дов внимания следует предположить нали-
чие таких свойств внимания, как произволь-
ная концентрация внимания, непроизволь-
ная концентрация внимания, послепроиз-
вольная концентрация внимания. 

В своем исследовании мы наблюдали в 
основном за непроизвольным вниманием 
ребенка, возникающем по его инициативе. 
Нас интересовала концентрация непроиз-
вольного внимания дошкольника. В «Крат-
ком словаре системы психологических по-
нятий» концентрация внимания раскрыва-
ется как «качество внимания, результат 
произвольного сокращения его объема до 
одного объекта и за счет этого повышения 
его интенсивности» [16, с. 60]. Мы согласны 
с автором определения, что длительная 
концентрация внимания дошкольника воз-
можна только при работе с одним объектом. 
Но хочется возразить автору вышеназван-
ного определения за односторонний взгляд 
на сущность понятия «концентрация вни-
мания». В определении упоминается только 
одно свойство внимания – произвольное 
внимание. Тогда как незаслуженно умалчи-
вается положительное влияние непроиз-
вольной концентрации внимания на фор-
мирование качества личности ребенка. 
В. П. Ступницкий при формулировке поня-
тия «концентрация внимания» делает упор 
на «…интенсивность сосредоточенности 
внимания, в котором собрана психическая 
или сознательная деятельность» [19, с. 157]. 
Но следует заметить, что сознательная дея-
тельность, в свою очередь, является резуль-
татом произвольного внимания. Из выше-

сказанных определений понятия «концен-
трация внимания» можно сделать вывод о 
том, что, начиная с 1984 г. до 2014 г. (за 30 
лет – Х. Г.) трактовка понятия практически 
не менялась, были выделены только ее виды. 

По-нашему мнению, причиной произ-
вольной концентрации внимания ребенка 
является внешний стимул, заданный педа-
гогом, а непроизвольная концентрация 
внимания дошкольника зависит от его 
субъектной позиции (интерес к деятельно-
сти, избирательное отношение к разным 
видам деятельности, инициативность и же-
лание заниматься тем или иным видом дея-
тельности, самостоятельность выбора и 
осуществления деятельности). Произволь-
ная концентрация внимания ребенка воз-
никает в рамках учебно-дисциплинарной 
модели взаимодействия педагога и воспи-
танника, а непроизвольная концентрация 
внимания дошкольника при личностно-
ориентированной модели воспитания.  

Произвольная концентрация внимания 
детей дошкольного возраста сопровождает-
ся волевыми усилиями и нередко вызывает 
утомление у воспитанников. Непроизволь-
ная концентрация внимания дошкольни-
ков, напротив, не требует напряжения, так 
как выбранная ими познавательная дея-
тельность осуществляется по собственной 
инициативе и самостоятельно, а не под дав-
лением взрослого. В связи с этим назрела 
необходимость рассмотрения положитель-
ных и отрицательных сторон произвольной, 
непроизвольной и послепроизвольной кон-
центрации внимания детей дошкольного 
возраста. При разработке критериев анали-
за произвольной, непроизвольной и после-
произвольной концентрации внимания де-
тей дошкольного возраста в системе отно-
шений «воспитатель–ребенок» мы опира-
лись на исследования К. Е. Сумнительного 
(см. табл. 1).  

 
Таблица 1. 

Сравнительный анализ произвольной и непроизвольной концентрации внимания 
детей дошкольного возраста в системе отношений «воспитатель-ребенок» 

Виды 
концен-
трации 
внима-

ния/ 
 

Критерии 

Произвольная 
концентрация внимания 

 

Непроизвольная  
концентрация внимания 

Послепроизвольная кон-
центрация  
внимания 

преимуще-
ства 

недостатки 
преимуще-

ства 
недостатки 

преимуще-
ства 

недостатки 

Модель 
воспитания 

соблюдение 
заданных 
правил дис-
циплины 

учебно-
дисципли-
нарная мо-
дель воспита-
ния 
 

личностно-
ориентиро-
ванная модель 
воспитания 
 

отсутствие за-
данных пра-
вил и дисцип-
лины 

смена учебно-
дисципли-
нарной моде-
ли воспитания 
на личностно-
ориентиро-
ванную мо-
дель 

учебно-
дисципли-
нарная мо-
дель воспита-
ния на этапе 
перехода от 
произвольно-
го внимания 
дошкольника 
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к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Рамочный 
или пред-
писываю-

щий харак-
тер 

конкретность 
условий 

предписы-
вающий ха-
рактер 

сочетание ра-
мочного и 
предписы-
вающего ха-
рактера 

изменения ус-
ловий в зави-
симости от си-
туации 

сочетание ра-
мочного и 
предписы-
вающего ха-
рактера 

предписы-
вающий ха-
рактер на эта-
пе перехода от 
произвольно-
го внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Ориентация 
на психоло-
гический / 

паспортный 
возраст  
ребенка 

ориентация на 
возрастные 
особенности 

ориентация на 
паспортный 
возраст ре-
бенка 

ориентация на 
психологиче-
ский возраст 
ребенка 

подготовка к 
школе может 
произойти с 
опозданием 

сочетание 
ориентации 
на паспорт-
ный и психо-
логический 
возраст 

ориентация на 
паспортный 
возраст ре-
бенка на этапе 
перехода от 
произвольно-
го внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Направлен-
ность на 

индивидуа-
лизацию 
образова-

ния 

коллективная 
работа детей 

практически 
отсутствует 
 

индивидуали-
зация обеспе-
чена 

необходима 
регулярная 
работа на 
сплочение 
коллектива 

направлен-
ность на ин-
дивидуализа-
цию имеется 

практически 
отсутствует на 
этапе перехо-
да от произ-
вольного 
внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Возмож-
ность выбо-
ра ребенком 

объекта 
концентра-
ции внима-

ния 

гарантиро-
ванные ожи-
даемые ре-
зультаты 

не предусмот-
рена 
 

выбор, осуще-
ствляемый 
ребенком, яв-
ляется осно-
вой образова-
тельного про-
цесса 

в случае от-
сутствия вы-
бора объекта 
имеется риск 
полного без-
действия ре-
бенка 

предусмотре-
на 
 

не предусмот-
рена 
на этапе пере-
хода от произ-
вольного 
внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Формируе-
мые качест-
ва личности 

тренировка 
памяти ре-
бенка, усид-
чивости 

противоречие 
между внут-
ренними и 
внешними 
мотивами, по-
теря интереса 
к деятельно-
сти, 
отсутствие са-
мостоятельно-
сти, 
демонстра-
тивное пове-
дение 
 

прилежание в 
работе, 
умение вла-
деть собой, 
формирова-
ние характера, 
формирова-
ние настойчи-
вости, 
формирова-
ние воли, 
формирова-
ние незави-
симости, са-
мостоятельно-
сти. 

необходима 
специально-
подготовлен-
ная образова-
тельная среда 

тренировка 
воли, целеуст-
ремленность 

противоречие 
между внут-
ренними и 
внешними 
мотивами на 
этапе перехо-
да от произ-
вольного 
внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 

Наличие 
программы 
индивиду-

ального  
развития 
ребенка 

уменьшение 
объема рабо-
ты педагогам, 
необходи-
мость только 
одной рабочей 
программы 
группы до-
школьной об-
разовательной 
организации 

отсутствует обязательная 
индивидуаль-
ная програм-
ма развития 
ребенка 

необходи-
мость разра-
ботки инди-
видуальной 
программы 
развития ка-
ждого ребенка 
в группе до-
школьной об-
разовательной 
организации 

обязательная 
индивидуаль-
ная програм-
ма развития 
ребенка 

Необходима 
интеллекту-
альная гиб-
кость педагога 
на этапе пере-
хода от произ-
вольного 
внимания 
дошкольника 
к послепроиз-
вольному 
вниманию 
дошкольника 
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Сравнительный анализ произвольной, 
непроизвольной и послепроизвольной кон-
центрации внимания детей дошкольного 
возраста показал, что все виды их концен-
трации внимания имеют свои преимущест-
ва и недостатки. Каждому виду концентра-
ции внимания дошкольников соответствует 
определенная модель воспитания. Пре-
имущество всех видов концентрации вни-
мания детей заключается в субъект-
субъектном взаимодействии взрослого и 
ребенка, а недостатки проявляются в их 
субъект-объектном взаимодействии. При 
этом следует отметить, что успешность дан-
ного свойства внимания зависит от грамот-
но созданных педагогических условий об-
разовательного процесса в дошкольной об-
разовательной организации. М. Монтессори 
выделяла такие условия концентрации 
внимания, как развитие у ребенка интереса 
к деятельности, подготовку внимания детей 
к восприятию их преподавания, поддержа-
ние свободы ребенка (свободы выбора 
предметов, свободы продолжительности 
упражнений). Она предлагала дополнить 
эти условия «стимульным материалом», от-
вечающим внутренним потребностям ре-
бенка, развивающим его активность, посто-
янство, терпение [9, с. 243]. В то же время в 
качестве «главных препятствий» к концен-
трации внимания ребенка М. Монтессори 
называла утомительность частых смен за-
нятий и частых перерывов в работе детей 
[10, с. 69]. Мы солидарны с данным убеж-
дением ученого, что резкое прекращение 
деятельности не по желанию ребенка нару-
шает концентрацию его внимания, вследст-
вие чего в дальнейшем может быть потерян 
интерес к деятельности.  

Исходя из предмета нашего исследова-
ния, мы хотим подчеркнуть значение мето-
да наблюдения при исследовании концен-
трации внимания детей дошкольного воз-
раста. Однако анализ более 20-ти кандидат-
ских и докторских диссертаций за послед-
ние два десятилетия показал, что метод на-
блюдения за концентрацией внимания ре-
бенка в этих исследованиях не применялся. 
Имеются работы, в которых метод наблю-
дения все же использовался, но для реше-
ния несколько иных целей и задач. Рас-
смотрим их более внимательно.  

При анализе диссертационных иссле-
дований на предмет использования научно-
го наблюдения за детьми дошкольного воз-
раста мы руководствовались следующими 
критериями: наличие плана наблюдения, 
постановка цели и задачи наблюдения, учет 
условий проведения наблюдения, протоко-
лирование наблюдения, обработка резуль-
татов наблюдения за детьми дошкольного 
возраста. В исследовании О. Ф. Николаевой 

«Педагогические условия формирования 
культуры творческого мышления старших 
дошкольников» имеется план наблюдения, 
соответствующий критериям анализа ре-
зультатов наблюдения, постановка цели за-
ключается в выявлении специфики и на-
правленности детского творчества совре-
менного ребенка [11]. Задачи наблюдения 
решаются через анализ самостоятельности 
ребенка и его обращения к сверстникам в 
организации творческой деятельности. 
Созданы необходимые условия для органи-
зации наблюдения за детьми в процессе 
творческой деятельности. Результаты на-
блюдения за детьми дошкольного возраста 
фиксируются в специальном бланке анали-
за за творческой деятельностью детей на 
занятии. В диссертационном исследовании 
О. Ф. Борисовой «Формирование социаль-
ной компетентности детей дошкольного 
возраста» целью наблюдения является про-
явление коммуникативных способностей у 
дошкольников [2]. О. Ф. Борисовой обосно-
ваны все необходимые условия для наблю-
дения взаимодействия и сотрудничества с 
субъектами процесса. Имеются уровни 
сформированности социальной компетент-
ности дошкольника. В «Карте наблюдений 
за проявлениями коммуникативных спо-
собностей у дошкольников» (М. А. Ники-
форова, А. М. Щетинина) О. Ф. Борисовой 
отмечаются результаты наблюдений за 
детьми дошкольного возраста, но отсутству-
ет план наблюдения и примеры результатов 
фиксации наблюдения за воспитанниками. 
В диссертации Е. Н. Бородиной «Нравст-
венно-патриотическое воспитание детей 
старшего дошкольного возраста в полиху-
дожественной деятельности», несмотря на 
то что наблюдение имеется в перечне эмпи-
рических методов исследования, но при вы-
явлении уровней нравственно-патриотиче-
ской воспитанности детей старшего дошко-
льного возраста данный метод не применя-
ется [3]. Аналогичная картина отмечается в 
исследовании Е. В. Обориной «Изобрази-
тельное искусство как средство формирова-
ния межнациональной толерантности у де-
тей дошкольного возраста», где отсутствует 
сама процедура наблюдения при выявле-
нии уровня межнациональной толерантно-
сти детей старшего дошкольного возраста 
[12]. В диссертации И. М. Лазарева «Психо-
логические условия становления и развития 
речи детей младенческого и раннего воз-
раста» фиксация событий, происходивших 
в жизнедеятельности детей младенческого 
и раннего возраста, осуществляется в раз-
работанной им карте наблюдений за разви-
тием ребенка (материнском дневнике) [8]. 
Продолжительность наблюдения составля-
ет от 1-го до 36-ти месяцев. Все данные 
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(свыше 7500 записей) переведены в элек-
тронный вид для обработки. Но следует отме-
тить, что в диссертации нет четкого обозна-
чения цели, задач и плана наблюдения. В ре-
зультате мы выявили, что наблюдение как 
психолого-педагогический метод большинст-
во исследователей используют поверхностно 
и не реализуют его богатейшие возможности. 
Отметим, что наличие цели, задач и плана 
наблюдения, а также четко выраженной 
структуры наблюдения, наличие рабочих ма-
териалов наблюдения и обработка результа-
тов наблюдения за детьми дошкольного воз-
раста делает метод наблюдения – действи-
тельно научным методом познания. 

С целью уточнения роли и места метода 
наблюдения в образовательной практике 
рассмотрим комплексные образовательные 
программы дошкольного образования: «От 
рождения до школы», «Детство», «Детский 
сад по системе М. Монтессори», «Вдохнове-
ние». Программа «От рождения до школы» 
для оценивания индивидуального развития 
детей предлагает карты наблюдений детско-
го развития с рекомендациями по выстраи-
ванию индивидуальной траектории разви-
тия каждого ребенка по всем возрастным 
группам, позволяющие фиксировать инди-
видуальную динамику и перспективы разви-
тия каждого ребенка в разных видах дея-
тельности [14, с. 22]. В программе «Детство» 
метод наблюдения отнесен к малоформали-
зованным методам. Отмечается трудоем-
кость метода, наличие высокого уровня 
культуры поведения при наблюдении у на-
блюдателя, ценность данного метода при 
изучении явлений, которые мало поддаются 
объективизации (например, ценностные 
ориентации, отношение ребенка к различ-
ным явлениям) или являются чрезвычайно 
изменчивыми по своему содержанию (дина-
мика интересов, состояний, настроений 
и т.д.). В программе даны этапы мониторин-
га, подробно описаны психологические осо-
бенности детей раннего и дошкольного воз-
раста, представлены примеры конкретных 
ситуаций, приведен словарь терминов и по-
нятий, которые существенно дополнят зна-
ния педагогов-практиков о педагогическом 
наблюдении. На основе данного пособия 
Л. С. Вакуленко разработала «Журнал на-
блюдения и оценки развития детей» [5, 
с. 180]. Программа «Детский сад по системе 
М. Монтессори» представлена системой мо-
ниторинга, основанной на методе научного 
наблюдения. В нее вошли: дневник вклю-
ченного педагогического наблюдения; ана-
лиз индивидуального портфолио (коллек-
ции) детских работ; карта индивидуальных 
достижений ребенка от 1-го до 3-х лет и от 
3-х до 7-ми (8-ми) лет, в которой педагоги 
определяют уровень развития каждого ре-

бенка на данный момент и выявляют дина-
мику изменений, сопоставляя результаты 
наблюдений с предыдущими записями. В 
индивидуальной карте возможных достиже-
ний выпускника дошкольной группы при-
меняется трехуровневая шкала педагогиче-
ской оценки развития, которая имеет услов-
ные обозначения: всегда (умение или навык 
проявляется устойчиво); иногда (умение или 
навык только формируется, проявляется не 
регулярно); никогда (умение или навык пока 
отсутствует) [17, с. 125]. На наш взгляд, эти 
обозначения даны по отношению к детям не 
совсем корректно и с категорично дальним 
прогнозом. Мы предложили бы другую 
трактовку данных обозначений уровней 
сформированности навыков: регулярно, не-
регулярно, отсутствует. Программа «Вдохно-
вение» предлагает систематическое ведение 
наблюдений, фиксацию наблюдений в 
письменной форме и обсуждение (анализ) 
результатов наблюдений. Наблюдение и до-
кументирование рекомендуется производить 
регулярно с целью предоставления полной 
картины развития и учения ребенка. Авторы 
программы советуют проводить свободные 
(открытые, неструктурированные) наблюде-
ния, структурированные формы наблюдения 
или оценивания (анкеты со стандартизиро-
ванными вариантами вопросов и ответов), 
заполнять индивидуальные карты развития 
с описанием достигнутых компетентностей, 
осуществлять сбор портфолио воспитанни-
ков. Но при этом авторы программы счита-
ют некорректным требования от педагогов, 
не имеющих практику наблюдения, быстро-
го перехода к процессу наблюдения за деть-
ми дошкольного возраста [13, с. 68]. В состав 
учебно-методического комплекта програм-
мы входит «Дневник педагогических наблю-
дений», где даны методические рекоменда-
ции и бланки для протоколирования наблю-
дений и для записи собственных коммента-
риев наблюдаемых ситуаций. В данном 
дневнике предполагается фиксирование 
восприятия наблюдаемого объекта и мнения 
о наблюдаемом объекте. Наличие этого фак-
та предполагает субъективное отношение 
наблюдателя к наблюдаемому, что на наш 
взгляд недопустимо.  

Мы согласны с рекомендациями авто-
ров образовательных программ «Детский 
сад по системе Монтессори», «Вдохнове-
ние» в том, что наблюдение является слож-
ным педагогическим процессом, требую-
щим от педагогов профессионализма и дли-
тельной практики наблюдения. Анализ ме-
тода наблюдения в образовательных про-
граммах дошкольного образования пока-
зал, что при оценке индивидуального раз-
вития детей авторы рекомендуют разные 
виды наблюдений, формы, способы фикса-
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ции наблюдения за детьми дошкольного 
возраста. Добавим, что только в программе 
«Детский сад по системе Монтессори» авто-
ры уделяют внимание использованию ме-
тода наблюдения за концентрацией внима-
ния детей дошкольного возраста, что явля-
ется существенным личностным качеством 
ребенка в его познавательной деятельности.  

Рассмотрим предложенную более ста 
лет назад технологию применения метода 
наблюдения за концентрацией внимания 
дошкольников в педагогической системе 
Марии Монтессори, в которой умение на-
блюдать жизнь детей является одним из 
важнейших качеств Монтессори-педагога. В 
статье Е. Янжуль «Детские сады по системе 
Монтессори» имеется формулировка педа-
гогической системы Марии Монтессори: 
«…она разработана по методу индивиду-
ального наблюдения над ребенком и состо-
ит в предоставлении ему обстановки, при-
годной и приспособленной для индивиду-
ального нормального роста» [21, с. 6]. В 
«Руководстве к психологическим наблюде-
ниям» по системе М. Монтессори рекомен-
дуется комплексное наблюдение за детьми 
дошкольного возраста: за работой, поведе-
нием, послушанием (соблюдения правил 
жизнедеятельности) ребенка в процессе об-
разовательной деятельности. Например, 
рассмотрим применение наблюдения как 
метода исследования на таком разделе, как 
«работа». В этом аспекте предлагается на-
блюдать продолжительность занятия за ка-
ким-либо упражнением, темп исполнения 
упражнения, повторяемость одного и того 
же упражнения, индивидуальные особенно-
сти, которые проявляются во время упраж-
нений, упорство в работе над одним и тем 
же упражнением, последовательность вы-
бора упражнения [9, с. 120].  

Из вышесказанного видно, что метод 
наблюдения в педагогической системе 
М. Монтессори используется, в частности, 
для определения концентрации внимания 
ребенка в системе свобода–дисциплина–
концентрация внимания. Мы пришли к вы-
воду о том, что при активном использовании 
учеными метода наблюдения в гуманитар-
ных исследованиях, применении данного 

метода в различных образовательных про-
граммах дошкольного образования, приме-
нение метода наблюдения за концентрацией 
внимания ребенка предложено было только 
Марией Монтессори. Другими словами, ис-
следованием концентрации внимания детей 
дошкольного возраста при помощи наблю-
дения, кроме нее, никто не занимался.  

Резюмируя вышесказанное, следует от-
метить возрастающий интерес ученых и пе-
дагогов-практиков к методу наблюдения при 
исследовании жизнедеятельности детей до-
школьного возраста. В этом отношении за-
ключается признание современными иссле-
дователями преимущества метода наблюде-
ния за детьми в дошкольной педагогике. В 
связи с этим мы разработали рекомендации, 
которые, на наш взгляд, смогут помочь ис-
следователю изучить состояние субъекта 
(ребенка) более глубоко и объективно: 

1. Проводить систематические наблю-
дения за поведением детей в повторяющих-
ся и изменяющихся ситуациях, что позво-
лит отделить случайные совпадения от ус-
тойчивых закономерных связей. 

2. Не делать поверхностных выводов, 
обязательно выдвигать и проверять альтер-
нативные предположения относительно то-
го, какая психическая реальность стоит за 
наблюдаемым поведением у дошкольников. 

3. Сопоставлять частные условия появле-
ния наблюдаемого поведения у детей дошко-
льного возраста с общей социокультурной си-
туацией. Рассмотрение в общем контексте 
больших общностей (общей ситуации, лично-
сти в целом, применительно к ребенку - ста-
дии психического развития и т.п.) часто из-
меняет психологический и педагогический 
смысл результата наблюдения за детьми. 

4. Использовать современные средства 
фиксации наблюдения за дошкольниками. 

5. Избегать субъективного отношения, 
наблюдающего взрослого за наблюдаемы-
ми детьми дошкольного возраста. 

Таким образом, мы рассматриваем ме-
тод наблюдения с позиции системно-
деятельностного подхода, позволяющего 
проанализировать все стороны изменяюще-
гося состояния объекта и предмета педаго-
гического исследования. 
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