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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ. СОВРЕМЕННЫЕ ПОДХОДЫ
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В  данной статье раскрываются возможности технологии раз-
вития критического мышления школьников как средства 
личностно ориентированного воспитания, способствующего 
формированию личностно значимых качеств и  компетенций 
обучающихся. Кроме того, в  статье обсуждаются различные 
подходы к  определению критического мышления, составля-
ющих его компонентов, а  также рассматриваются аксиоло-
гические основы воспитания, важные в  контексте развития 
критического мышления обучающихся. Авторы описывают 
различные подходы к конструированию развивающей задачи, 
которая может использоваться в технологии развития критиче-
ского мышления для усиления ее личностно ориентированного 
эффекта, и предлагают способ алгоритмизации данного про-
цесса в согласии с выделенными этапами. Материалы статьи 
могут быть интересны и  полезны учителям средних общеоб-
разовательных школ, методистам образовательных программ 
и  советникам по  воспитательной работе, модернизирующим 
и улучшающим процесс воспитания с использованием техно-
логии развития критического мышления.

Ключевые слова: критическое мышление, личностно ориен-
тированное воспитание, технология, аксиологический подход, 
развивающая задача.

В  национальной Стратегии развития воспита-
ния в Российской Федерации на период до 2025 го-
да [6] определено, что необходимо полноценно ис-
пользовать в образовательных программах воспи-
тательный потенциал учебных дисциплин и  раз-
вивать педагогические технологии, нацеленные 
на  формирование индивидуальной траектории 
развития личности ребенка с  учетом его потреб-
ностей, интересов и способностей.

Решение поставленных государством задач не-
возможно без целенаправленной работы школы 
по формированию личностей, способных динамич-
но адаптироваться к условиям современного сверх-
конкурентного общества, для чего, в свою очередь, 
необходимо развитие критического мышления.

Вопросы поиска оптимальных средств для раз-
вития критического мышления у молодого поколе-
ния россиян на гуманистических принципах посто-
янно находятся в  центре внимания ученых. Рас-
смотрим, как технология развития критического 
мышления школьников вписывается в  современ-
ную гуманистическую парадигму воспитания.

Чтобы раскрыть возможности технология раз-
вития критического мышления в личностно ориен-
тированном воспитании необходимо так опреде-
лить цель данной статьи – ​это попытка к раскры-
тию теоретических подходов к организации воспи-
тательного процесса, базирующегося на  принци-
пах данной технологии. Особое внимание должно 
быть уделено принципам аксиологического подхо-
да как одного из наиболее оптимальных в контек-
сте проблем ориентирования личности и специфи-
ке его концепции при развитии критического мыш-
ления воспитанников и  их восприятию действи-
тельности. Также нужно описать методологиче-
ские основы для конструирования такого процесса 
педагогического ориентирования, который бы по-
зволял воспитанникам развить свою способность 
к критическому мышлению.

В  педагогической науке отсутствует единоо-
бразное понимание термина «воспитание», одна-
ко можно выделить два наиболее распространен-
ных подхода к его определению – ​как к педагоги-
ческому процессу и  как в  общественному явле-
нию. В наиболее общем виде под «воспитанием» 
как явлением общественной жизни понимают про-
цесс целенаправленного, систематического фор-
мирования личности в целях подготовки её к ак-
тивному участию в общественной, производствен-
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ной и культурной жизни. В то время, как в воспи-
тании  – ​педагогическом процессе ведущая роль 
отдана учителю (воспитателю), в воспитании – ​об-
щественном явлении такого одного ярко выражен-
ного субъекта нет.

Все теории и концепции воспитания можно ус-
ловно разделить на антропоцентрические и соци-
оцентрические. Основанием для их различия бу-
дут представления о природе человека и концеп-
ций происхождения воспитания, где могут пре-
обладать внешние (социальные) или внутренние 
(биолого-генетические) причины.

В последние десятилетия превалирование толь-
ко одного фактора в  становлении человека под-
вергается критике и  обосновывается третья кон-
цепция, построенная на принципе дополнительно-
сти – ​конструктивного синтеза предыдущих подхо-
дов, и называемая личностно-социальной [1].

В  рамках предмета нашей статьи на  основе 
проведенного анализа психолого-педагогической 
литературы под воспитанием личности будем по-
нимать такой педагогический процесс:
•	 целью которого является актуализация и обо-

гащение личностного опыта воспитанника;
•	 содержание которого учитывает интересы, по-

требности и  убеждения воспитанника (его от-
ношение к  необходимости критически мыс-
лить, рефлексировать события окружающе-
го мира, анализировать и  оценивать учебно-
воспитательные ситуации и  пр., прогнозиро-
вать изменения действительности);

•	 воспитательные средства и  технологии кото-
рого позволяют проявить ему себя как субъект 
деятельности в  сфере социальной практики 
в пространстве осваиваемых социальных отно-
шений в образовательной среде.
Воспитание в  системе педагогической аксио-

логии строится как процесс освоения ценностей. 
Понимание ценностей как содержания аксиоло-
гического воспитания основано на общепринятом 
в науке положении о том, что «мир ценностей – ​это 
жизнь человека и  общества» (В. А.  Караковский, 
В. А. Сластенин, Н. Е. Щуркова, Е. А. Ямбург и др.).

Как и  концепция личностно ориентированно-
го воспитания, аксиологический подход рассма-
тривает человека как высшую ценность обще-
ства и самоцель общественного развития. Поэто-
му восприятие человеком ценностей невозмож-
но без определения им личностного проявления 
к ним – ​интереса, желания, стремления, намере-
ния. На основе этого принципа В. А. Сластениным 
сформулирована задача аксиологического воспи-
тания – ​«формирование такой системы отношений 
человека с миром, которая бы позволяла бы ему 
делать ценностный выбор социальных понятий, 
из которых складывается его образ жизни» [7].

При этом выбор жизненной цели, планов, пер-
спектив субъект осуществляет на основе рефлек-
сии окружающего мира и выработке критической 
оценки происходящих событий, познания мира, 
формирование субъективности в  ряду учебно-
воспитательных ситуаций и решения соответству-

ющих развивающих задач, что ориентирует его 
на формирование критического мышления.

В соответствии с педагогическим пониманием 
процесса ориентирования воспитанников на  спо-
собность к  критическому мышлению выделены 
следующие этапы, которые выступают основани-
ем для конструирования развивающих задач при 
реализации технологии развития критического 
мышления.
1.	 Эмоционально-­мотивационный этап, отражаю-

щий отношение воспитанника к критике и реф-
лексии как необходимого свойства мышления, 
его эмоциональное состояние при восприятии 
информации об  окружающем мире и  событи-
ях, происходящих в нем, а также описывающий 
мотивацию выбора субъективных оценок дей-
ствительности при выполнении заданий разви-
вающего характера.
Для определения его содержания нами были 

выделены мотивы, определяющие личностное по-
ведение воспитанников – ​направленность на фор-
мирование социально одобряемых и  неодобряе-
мых оценок окружающего мира, регулирование 
внутренних процессов при рефлексии взаимоот-
ношения мира и личности человека.

К таким мотивам отнесены интерес к миру, его 
проблемам, понимание положительного настроя 
при оценивании тех или иных ситуаций, долг пе-
ред обществом, морально-нравственный подход 
при формировании субъективности, потребность 
в понимании явлений в обществе и природе, ста-
новление социально одобряемого поведения как 
гражданина внутри своего социума (микро- и ма-
крогруппы) и т.п.
2.	 Когнитивно-­оценочный этап, включающий 

действия по  оцениванию событий в  обществе 
и природе и понимания моральных и духовных 
ценностей для построения собственной оценки 
этих событий. Он включает в себя достаточный 
круг специальных знаний.

3.	 Поведенческий этап ориентирования, пред-
ставляющий собой степень проявления актив-
ности воспитанника в  анализе общественных 
и  природных явлений, поиске путей развития 
науки и общества и своего места в круге соци-
альных и природных событий.
Выполнение заданий на  поведенческом этапе 

прослеживается в  изменениях взаимоотношений 
воспитанника с  членами своей семьи, в  отноше-
ниях с обществом и природой, в смене стиля пове-
дения в условиях среды проживания.

Раскрытые теоретические положения в  пони-
мании воспитания в рамках аксиологического под-
хода могут послужить основой для отбора целей 
и этапов организации воспитательного процесса, 
ориентирующего воспитанников на  способность 
к критическому мышлению.

Кроме того, необходимо внимательно проа-
нализировать структуру компонентов интеллек-
та, образующих критическое мышление. Так, 
М. В. Кларин утверждает, что рефлексивное и ра-
циональное мышления в первую очередь ориенти-
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рованы на работу с проблемами, например, приня-
тия сложных решений, комплексного оценивания 
явлений и/или объектов. Он наглядно показывает, 
как, с одной стороны, предрасположенности (уста-
новки) и,  с  другой стороны, способности (уме-
ния) вбираются в  понятие критического мышле-
ния [3]. Вследствие развития которого, учащийся 
не только становится способным к самообучению, 
но и развивает у себя навык быстрого и ясного вы-
ражения собственных мыслей.

Педагогический анализ этого феномена акцен-
тируется на  раскрытии закономерностей исполь-
зования технологии развития критического мыш-
ления, а  также на  том, какие результаты имеет 
практика использования этой технологии.

Возвращаясь непосредственно к критическому 
мышлению, необходимо отдельно заметить, что 
ряд авторов, например, И. О. Загашев и С. И. Заир-
Бек определяют его как рефлексивное и  вместе 
с тем оценочное, в парадигме которого знание вы-
ступает не итогом, а, является стартом, завязкой, 
при этом логичные и  стройные выводы, следую-
щие из данного знания, сопряжены с достоверны-
ми фактами и, что ещё важнее, собственным опы-
том конкретного субъекта [2].

И. В.  Муштавинская раскрывает воспитатель-
ный потенциал феномена «мышления о  мышле-
нии», то есть о рефлексии ученика над собствен-
ной мыслительной деятельностью [5]. По ее мне-
нию, технологически обеспечивает обучение реф-
лексии и  усиливает рефлексивные механизмы 
технология развития критического мышления.

Теория  Л. С.  Выготского о  развитии мышления 
является основной в педагогической практике. Им 
определено, что умственные способности развива-
ются лишь в культурном контексте. Усилия педаго-
гов направлены на формирование такой методики 
работы, которая бы позволяла бы в ходе реализа-
ции своих образовательных программ максималь-
ным образом развивать мышление школьников.

Так, в частности, И. О. Сорина отмечает: «Крити-
ческое мышление предполагает наличие навыков 
рефлексии относительно собственной мыслитель-
ной деятельности, умение работать с  понятиями, 
суждениями, умозаключениями, вопросами, разви-
тие способностей к  аналитической деятельности, 
а  также к оценке аналогичных возможностей дру-
гих людей. Критическому мышлению в целом свой
ственна практическая ориентация. В силу этого оно 
может быть проинтерпретировано как форма прак-
тической логики, рассмотренной внутри и в зависи-
мости от контекста рассуждения и индивидуальных 
особенностей рассуждающего субъекта» [8, с. 102].

Немаловажным является развитие и  личност-
ных качеств человека. Известный американский 
ученый – ​исследователь критического мышления 
Д. Халперн выделила ряд качеств, которые необ-
ходимо развивать для эффективного использова-
ния критического мышления. К  ним относят спо-
собность к  планированию; гибкость мышления; 
готовность человека исправлять свои ошибки; их 

осознание; заинтересованность в поиске компро-
миссных решений [9].

Д. Халперн настаивает на том, что критиче-
ское мышление не является врождённой способ-
ностью, а значит, его можно развивать. Для это-
го ею предлагает несколько уникальных методик 
для развития у школьника способности критиче-
ски мыслить – ​«Станьте Шерлоком», «Сомневай-
тесь», «Принимайте решения взвешенно» и про-
чие. Общим прин ципом организации этих мето-
дик является та кая особенность критического 
мышления, как опора на личный опыт. Следова-
тельно, данные методики вписываются в личност-
но ориентированные модели воспитания и могут 
быть успешно реализованы в данном подходе.

Приведем определение критического мышления, 
на  котором будем основываться. Под критическим 
мышлением мы будем понимать специфическую 
форму оценочной деятельности субъекта познания, 
в процессе которой происходит выявление и оцен-
ка степени соответствия того или иного объекта, 
явления, продукта деятельности различным этало-
нам и стандартам, способствующие смысловому са-
моопределению субъекта познания по  отношению 
к  окружающему миру. Применение данного вида 
мышления наиболее эффективно при решении за-
дач, формулировании выводов и принятии решений.

Типы и  виды уроков, на  которых реализуется 
технология развития критического мышления, до-
статочно серьезно отличаются от  традиционных 
уроков, где ученики обычно находятся в  пассив-
ной роли слушателей, воспринимая и пытаясь за-
помнить информацию, представляемую учителем. 
На  уроках с  применением технологии развития 
критического мышления обучающиеся становятся 
активными действующими лицами урока, они са-
мостоятельно анализируют материал, обсуждают 
его друг с другом, формулируют выводы, учитель 
лишь направляет их.

Говоря об  ориентировании подростков сред-
ствами технологии развития критического мыш-
ления, нужно отметить, что в воспитательном про-
цессе эта технология не является самоцелью. Она 
выступает в качестве средства достижения воспи-
тательной цели. Поэтому организация описывае-
мой педагогической технологии должна опирать-
ся на принципы и максимально реализовать зало-
женный в ней воспитательный потенциал.

Чтобы активизировать ориентирование лично-
сти, необходимо организовывать развитие крити-
ческого мышления воспитанников через создание 
специальных развивающих задач.

Развивающая задача как способ организации 
развития критического мышления воспитанников 
состоит из последовательных программных учеб-
ных действий.

Перейдем к  характеристике содержательного 
блока этих задач, критериям отбора и  способам 
конструирования.

Содержательный блок нами рассматривается 
через проблемную (квазиреальную, модельную) 
ситуацию.
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Обязательность проблематизации в ходе педа-

гогического ориентирования как необходимого ус-
ловия организации воспитательного процесса бы-
ла экспериментально доказана в  ряде работ по-
следних десятилетий (Куделич А. А., Матаев В. В., 
Савченко А. В., Фетисова Н. Е. и др.).

Проблемно-эвристичная подструктура проблем-
ной ситуации представлена такими элементами, 
на которых внимание воспитанников не акцентиро-
валось ранее. При этом ослабляются требования 
точности, строгости, обоснованности, поскольку вос-
питанники оказываются в ситуации допущения аль-
тернативы, расширения семантического горизонта, 
в свяхи с чем обычно она представлена гипотезами.

Процессуальный блок представлен системой 
педагогических средств, используемых для кон-
струирования развивающей задачи, ориентиро-
ванных на решение поставленной проблемы. Ор-
ганизация этого блока развивающей задачи пла-
нировалась в  соответствии с  положениями лич-
ностно ориентированного воспитания (Е. В. Бонда-
ревская, В. В. Сериков и др.).

В исследованиях Колесниковой И. А.[4] описы-
вается технология подготовки педагога к органи-
зации воспитательной деятельности, где общим 
является такой алгоритм: постепенный переход 
от осознания потребности к выработке и выбора 

идей, планированию, реализации и  оцениванию 
организуемых действий. Таким образом, можно 
выделить три основные фазы в подготовке разви-
вающей задачи:

1) мотивационная – ​формирование проблемы, 
отталкивающейся от реальной ситуации;

2) информационная – ​поиск элементов ответа 
посредством конструирования, экспериментиро-
вания и  работы с  различными источниками ин-
формации;

3) итоговая – ​объяснение и конкретное вопло-
щение задуманного.

Эта структура позволяет учителю составить 
план своей личной педагогической работы с уче-
том развития необходимых психических функций, 
видеть реальные результаты своей работы по раз-
витию личности учащихся.

В начале работы учителем должны быть самим 
найдены ответы на  вопросы, позволяющие опи-
сать решение конструируемой задачи (тема, опи-
сание проблемы, использующиеся подходы, пути 
решения). Далее можно планировать его структу-
ры.

Мы считаем целесообразным представить кон-
струирование развивающей задачи не в виде трех, 
ранее указанных этапов, а в виде пятиступенчатой 
структуры (Таблица 1).

Таблица 1. Конструирование развивающей задачи

Этап
конструирования

Содержание работы Возможные ходы мысли пе-
дагога

Инструментарий раз-
вития

Воспитателя Воспитанника

Мотивационный Введение учащихся в усло-
вие задачи.

Получение информации 
о задаче.

1.Задача относится…
2. Решаются проблемы…
3. Реализуются такие подходы 
и принципы…

Создание мозгового 
тезауруса

Информацион-
ный

1.Определение и утвержде-
ние плана решения
2. Выбор регламента работы

1. Выбор темы.
2. Составление графика 
работы

1. Актуальность работы…
2. Полезность работы…
3. Есть нерешенные задачи 
и проблемы…

Разрешающие алго-
ритмы

Операциональ-
ный

1. Подбор и анализ литера-
туры.
2. Предложение средств вы-
ражения решения.
3. Консультации и контроль 
за работой

1.Обсуждение хода ре-
шения.
2.Оформление итогов 
задачи.

1. Рабочие гипотезы такие…
2. Виды решений…
3. Допущения и ограничения…

Генерация альтер-
натив

Презентацион-
ный

1. Организация и проведе-
ние выступления по докладу 
решения
2. Контроль за доработкой

1 Доклад решения
2. Доработка решения

1. Обзор созданных и существу-
ющих идей…
2. Сопоставление…
3. Доказательства полноты…
4. Анализ эффективности…
5. Рекомендации…

Когнитивные обоб-
щения

Оценочный 1. Подведение итогов
2. Апробация работы в но-
вых условиях

1. Рефлексия.
2. Участие в апробации

1. Результаты…
2. Перспективы…
3. Невозможность переноса 
в другие условия…
4. Комментарии…

Поведенческие про-
цедуры

Именно эта логика является основной при соз-
дании воспитанниками тех итогов задачи, которые 
состоят из  результатов последовательно решае-
мых различных развивающих задач.

Таким образом, решаемые учащимися раз-
вивающие задачи, построенные на  принципах 
личностно-ориентированной педагогики, позво-
ляют им формировать критическое отношение 
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к действительности и отстаивать собственную по-
зицию, дополнительно стимулируя познаватель-
ную активность. Критическое мышление, форми-
руемое на  подобных занятиях, благодаря своей 
значимости, позволяет говорить о личностно ори-
ентированном характере подобного образова-
тельного процесса.

Литература

1.	 Гриценко Л. И. Теория и методика воспитания: 
личностно-социальный подход: учеб. посо-
бие для вузов / Л. И. Гриценко. – ​М.: Академия, 
2008. – 240 с.

2.	 Заир-Бек С.И., Загашев И. О., Марико В. В. Про-
ект «Развитие критического мышления для 
высшего образования» в России  / С. И. Заир-
Бек, И. О. Загашев, В. В. Марико // Вестник НН-
ГУ, 2007. – № . 6. – ​С. 11–21.

3.	 Кларин М. В.  Инновационные модели обуче-
ния: исследование мирового опыта / М. В. Кла-
рин – ​М.: Луч, 2016. – 640 с.

4.	 Колесникова И. А.  Педагогическое проектиро-
вание: учеб. пособие для вузов  / И. А.  Колес-
никова, М. П.  Горчакова-Сибирская; Под ред. 
И. А.  Колесниковой  – ​М.: Академия, 2005.  – 
288 c.

5.	 Муштавинская И. В. Технология развития кри-
тического мышления на уроке и в системе под-
готовки учителя [Текст]: учеб.-метод. пособие / 
И. В. Муштавинская. – ​Санкт-Петербург: КАРО, 
2009. – 140 с.

6.	 Правительство Российской Федерации. Рас-
поряжение от  29  мая 2015  года N 996‑р 
[Об  утверждении Стратегии развития вос-
питания в  Российской Федерации на  период 
до  2025  года]. [Электронный ресурс] Режим 
доступа: https://pravobraz.ru/rasporyazhenie-
pravitelstva-rf-ot‑29–05–2015‑n‑996‑r-ob-
utverzhdenii-strategii-razvitiya-vospitaniya-v-
rossijskoj-federacii-na-period-do‑2025‑goda/ (да-
та обращения 03.08.2022)

7.	 Сластенин В. А. Аксиологические основы педа-
гогики / В. А. Сластенин // Сластенин В. А., Иса-
ев И. Ф., Шиянов Е. Н. Педагогика: учебное по-
собие для студентов высших педагогических 
учебных заведений  / под ред. В. А.  Сластени-
на. – ​М.: Академия, 2002. – 576 с.

8.	 Сорина Г. В.  Критическое мышление: история 
и современный статус / Г. В. Сорина // Вестник 
Московского университета.  – 2003.  – №  6.  – ​
С. 97–110.

9.	 Халперн Д.  Психология критического мышле-
ния / Д. Халперн. – ​М.: Тривола, 2010. – 219 с.

APPLICATION OF TECHNOLOGY FOR THE 
DEVELOPMENT OF CRITICAL THINKING OF 
SCHOOLCHILDREN AS A MEANS OF PERSONALITY-
ORIENTED EDUCATION

Antonova N. N., Antonov G. A.
Moscow City University, department of pedagogy

This article discusses the possibilities of technology for the devel-
opment of students’ critical thinking as a means of person-centered 
education which contributes to the developing of significant per-
sonal qualities and competencies of students. In addition, various 
approaches to the definition of critical thinking, its components are 
presented in the article and the axiological foundations of educa-
tion, which are important in the context of the development of stu-
dents’ critical thinking are analyzed. Different approaches to design-
ing a  developmental task that can be used in the technology for 
the development of critical thinking to enhance its person-centered 
effect are described by authors; the way to algorithmize this pro-
cess in accordance with the identified stages is proposed. Materials 
of the article may be interesting and useful for secondary school 
teachers, methodologists of educational programs and advisers on 
educational work, who are developing and improving the process of 
education through the use of the technology for the development of 
critical thinking.

Keywords: critical thinking, person-centered education, technolo-
gy, axiological approach, developmental task.
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Исследования речевой ошибки на китайском языке в китайской 
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Целью статьи является изучение аспектов исследований и ви-
дов классификаций речевых ошибок на китайском языке, раз-
рабатываемых в китайской лингводидактике. В качестве мето-
дов исследования были использованы теоретический анализ 
работ китайских ученых в  данной области, а  также сопоста-
вительный анализ и  обобщение. В  результате проведенного 
исследования были выявлены основные аспекты изучения ре-
чевых ошибок на китайском языке китайскими лингводидакта-
ми, которые в основном представлены выделением оснований 
и созданием классификаций речевых ошибок, анализом раз-
ных видов ошибок у обучающихся с разными родными языками 
и их последующей типологизацией, сопоставительным анали-
зом речевых ошибок разных видов, теоретическими исследо-
ваниями промежуточного языка и др. Сделан вывод о том, что 
проблема речевой ошибки в китайской науке разрабатывается 
в  рамках когнитивного подхода, в  отличие от  отечественной 
лингвистики, в  которой ведущим является психолингвистиче-
ский подход. В результате проведенного исследования также 
были определены основания и виды классификаций речевых 
ошибок, предлагаемых китайскими лингводидактами. Самой 
частотной классификацией речевых ошибок определена клас-
сификация, систематизирующая ошибки в соответствии с от-
несенностью к уровню языка.

Ключевые слова: речевая ошибка, китайский язык как ино-
странный, ошибки речепорождения на китайском языке, типо-
логия речевых ошибок.

В отечественной науке речевая ошибка тради-
ционно рассматривается с точки зрения психолинг-
вистического подхода, как феномен речепорожде-
ния, позволяющий понять и  интерпретировать 
механизм порождения речи. К изучению речевой 
ошибки обращались выдающиеся отечественные 
психолингвисты: А. А.  Леонтьев, Б. Ф.  Воронин, 
В. Г. Гак, А. В. Трусова, З. М. Цветкова, С. Н. Цейт-
лин, Е. М. Верещагин, Т. Д. Кузнецова, Ю. В. Краси-
ков, В. А. Виноградов, Н. Д. Арутюнова, А. А. Залев-
ская, Г. В. Ейгер, Ю. В. Фоменко, В. Н. Ярцева и др.

Типология речевых ошибок при двуязычии пер-
воначально была разработана на  базе англий-
ского языка, что, по мнению А. А. Залевской, «по-
добно латинской грамматике, в  свое время ока-
завшей влияние на составление грамматик живых 
европейских языков» привело к тому, что «эта ти-
пология по  умолчанию принимается за  исчерпы-
вающую и традиционно ложится в основу анализа 
ошибок в  любом языке, независимо от  ситуации 
их появления …» [4, с. 79]. Вместе с тем, исследо-
вания речевой ошибки на материале других язы-
ков, особенно восточных, типологически отличных 
от  европейских флективных языков могут суще-
ственно расширить понимание данного феномена.

Проблема речевой ошибки на китайском язы-
ке как иностранном или как втором играет важную 
роль в  сопоставительных исследованиях китай-
ского и русского языков [1]. Особую актуальность 
изучение феномена речевой ошибки на китайском 
языке приобретает в связи с постоянным повыше-
нием интереса к изучению китайского языка в на-
шей стране и  задачей формирования вторичной 
языковой личности, обладающей определенными 
чертами китайской языковой личности [2].

Изучению речевой ошибки при порождении вы-
сказывания на китайском языке посвящены рабо-
ты многих исследователей. В основном исследо-
ванием речевых ошибок на китайском языке зани-
маются китайские ученые, работы отечественных 
исследователей в данной области являются еди-
ничными.

Появление работ, посвященных изучению ре-
чевых ошибок на китайском языке, связано с про-
ведением масштабных исследований в  области 
обучения китайскому языку как иностранному, ко-
торые начались в Китае в 90‑х годах ХХ века. Уси-
ление научного интереса к данной проблематике 
было вызвано политикой реформ и  открытости, 
проводимой Китаем в 80‑х годах и, как следстви-
ем, появлением идеи распространения китайско-
го языка по всему миру и разработкой концепции 
и модели национального экзамена по китайскому 
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языку HSK (汉语水平考试hànyǔ shuǐpíng kǎoshì) для 
лиц, не  являющихся носителями китайского язы-
ка.

В  1984  г. в  Пекинском институте иностран-
ных языков (ныне Пекинский университет языка 
и  культуры 北京语言大学) была создана исследо-
вательская группа по  разработке экзамена HSK. 
Разработка экзамена для начального и  среднего 
уровней шла в течение пяти лет. Первый экзамен 
HSK был проведен на территории КНР в 1990 г., 
а в 1991 г. он впервые прошел за рубежом. Парал-
лельно с этим в 1989 г. Пекинский институт при-
ступил к разработке экзамена HSK высшего уров-
ня, на основе предварительных результатов, полу-
ченных при апробации экзамена для начального 
и среднего уровней. В 1995 г. началась разработ-
ка базового уровня экзамена HSK, которая была 
закончена в 1997 г. Таким образом была сформи-
рована целостная системы экзамена HSK. Данная 
система состояла из 3 частей и включала в себя 
11 уровней. Поскольку система экзамена была 
достаточно сложной и запутанной, в 2005 г. Госу-
дарственной канцелярией КНР по  распростране-
нию китайского языка за рубежом (Ханьбань) бы-
ла поставлена задача реформирования HSK с це-
лью упрощения и популяризации этого экзамена. 
В 2009 г. была завершена разработка модели но-
вого экзамена. Реформированная система экза-
мена HSK стала включать 6 уровней, соотнесен-

ных с Общеевропейскими компетенциями владе-
ния иностранным языком. С марта 2010 г. новый 
экзамен HSK стал проводиться по всему миру. На-
чиная с 2010  г. право проведения экзамена HSK 
получила мировая система Институтов Конфуция 
(ИК), в том числе и ИК, открытые в России [3].

Исследования в области обучения китайскому 
языку как иностранному привели к пониманию не-
обходимости изучения речевых ошибок при поро-
ждении высказывания на китайском языке. В об-
ласти исследования речевых ошибок работали 
такие ученые как Лин Дэсян (凌德祥), Ли Тао (李
韬), Ван Сяохуэй (王晓辉), Цао Сяоюй (曹晓玉), Хэй 
Кунь (黑琨), Мао Ли (毛丽), Цай Чжэнин (蔡整莹), 
Цао Вэнь (曹文), Фу Шимэй (傅氏梅), Чжан Вэйцзя 
(张维佳), Ван Юньцзя (王韫佳), Лю И (刘艺), У Мэ-
ньцзи (吴门吉), Ху Мингуан (胡明光), Ван Гунпин (
王功平), Син Хунбин (邢红兵), Цюань Сянлань (全香
兰), Ли Хуа (李华), Чэнь Сяохэ (陈小荷), Чэнь Фу (陈
绂), Чжао Цзиньмин (赵金铭), Ли Дачжун (李大忠), 
У Хуэйхуа (武惠华), Сяо Сичан (肖奚强), Чэнь Чэнь 
(陈晨), Гао Нинхуэй (高宁慧), Ян Чунь (杨春), Цао 
Сюлин (曹秀玲), Ши Чжэнюй (施正宇), Чэнь Хуэй (陈
慧), Гао Личунь (高立群), Ван Цзяньлэ (王建勒), Пэн 
Личжэнь (彭利贞), Сунь Лисань (孙立三), Ло Инь (罗
音), Хао Синюэ (郝兴跃), Лю Мэйлин (刘美玲) и др.

Аспекты изучения речевых ошибок при поро-
ждении высказывания на китайском языке китай-
скими учеными представлены в таблице 1.

Таблица 1. Аспекты изучения речевых ошибок при порождении высказывания на китайском языке китайскими учеными

№  Исследователь Год Аспект изучения

1. Ван Юньцзя (王韫佳) 1995 Анализ ошибок произношения тонов китайского языка американскими студентами, изу-
чающими китайский язык.

2. Чэнь Сяохэ (陈小荷) 1996 Анализ ошибок употребления наречия 也 в китайском языке на базе корпуса текстов 
китайского языка.

3. Ли Дачжун (李大忠) 1996 Анализ ошибок последовательно-связанных предложений с глаголом 使.

4. Гао Нинхуэй (高宁慧) 1996 Осуществил анализ ошибок использования местоимений иностранными студентами.

5. Гао Личунь (高立群) 1996 Анализ ошибок нормативных иероглифов китайского языка у иностранных студентов.

6. Пэн Личжэнь (彭利贞) 1997 Анализ ошибок «промежуточного языка» при изучении китайского языка.

7. Лю И (刘艺) 1998 Анализ ошибок произношения тонов китайского языка японскими и корейскими студен-
тами, изучающими китайский язык.

8. Сяо Сичан (肖奚强) 2000
2001
2002

Анализ грамматических ошибок корейских студентов, изучающих китайский язык.
Анализ ошибок в использовании анафоры в китайском языке у иностранных студентов.
Анализ ошибок написания составных компонентов китайских иероглифов иностранны-
ми студентами.

9. Чэнь Чэнь (陈晨) 2000
2002

Анализ дискурсивных ошибок на китайском языке иностранных студентов.
Анализ дискурсивных ошибок в китайском языке студентов старших курсов англоязыч-
ных стран.

10. Цао Сюлин (曹秀玲) 2000 Анализ дискурсивных ошибок в использовании указательных местоимений китайского 
языка корейскими студентами.

11. Ван Цзяньлэ (王建勒) 2000
2000

Исследование ранних зарубежных теорий «промежуточного языка».
Исследование теории и методов изучения «промежуточного языка».

12. Ши Чжэнюй (施正宇) 2001 Анализ каллиграфических ошибок китайских иероглифических знаков у иностранных 
студентов.

13. Чэнь Хуэй (陈慧) 2001 Анализ ошибок распознавания иероглифов фонетической категории китайского языка 
иностранными студентами.

14. Цай Чжэнин (蔡整莹)
Цао Вэнь (曹文)

2002 Анализ фонетических ошибок у тайских студентов, изучающих китайский язык.
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15. Чэнь Фу (陈绂) 2002 Анализ ошибок употребления вспомогательных глаголов китайского языка японскими 
студентами, изучающими китайский язык.

16. Чжао Цзиньмин (赵金铭) 2002 Ранжирование синтаксических ошибок иностранных студентов на китайском языке.

17. У Хуэйхуа (武惠华) 2002 Анализ синтаксических ошибок иностранных студентов на китайском языке.

18. Лин Дэсян (凌德祥) 2003 Основания классификации и типология речевых ошибок.

19. Хао Синюэ (郝兴跃) 2003 Анализ ошибок при овладении иностранным и вторым языком.

20. Син Хунбин (邢红兵) 2003 Анализ ошибок иностранных студентов в сложных словах китайского языка.

21. Фу Шимэй (傅氏梅)
Чжан Вэйцзя (张维佳)

2004 Анализ фонетических ошибок в инициалях китайских слогов у вьетнамских студентов, 
изучающих китайский язык.

22. У Мэньцзи (吴门吉)
Ху Мингуан (胡明光)

2004 Анализ ошибок произношения тонов китайского языка вьетнамскими студентами, изу-
чающими китайский язык.

23. Ван Гунпин (王功平) 2004 Анализ ошибок слитного произношения третьего тона китайского языка у студентов-
этнических китайцев из Индонезии.

24. Цюань Сянлань (全香兰) 2004 Анализ ошибок корейских студентов в китайско-корейских омографах.

25. Ян Чунь (杨春) 2004 Анализ дискурсивных ошибок в использовании анафорических местоимениях китайско-
го языка студентами младших курсов англоязычных стран.

26. Ли Хуа (李华) 2005 Анализ ошибок иностранных студентов в употреблении существительных категории лиц 
в китайском языке.

27. Хэй Кунь (黑琨) 2006 Проблема исправления ошибок устной речи на китайском языке у иностранных студен-
тов.

28. Мао Ли (毛丽) 2007 Стратегии исправления речевых ошибок на китайском языке иностранных студентов 
на аудиторном занятии.

29. Лю Мэйлин (刘美玲) 2007 Процесс преодоления ошибок в устной речи при изучении иностранного языка на ауди-
торном занятии.

30. Ло Инь (罗音) 2007 Анализ фонетических ошибок китайского языка у российских студентов

31. Ван Сяохуэй (王晓辉) 2010 Проблема предупреждения и исправления ошибок устной речи иностранных студентов 
в процессе изучения китайского языка.

32. Сунь Лисань (孙立三) 2012 Трудности и проблемы изучения китайского языка российскими подростками.

33. Чжу Чуань (朱川)
Е Цзюнь (叶军)

2014 Сопоставительный анализ фонетических ошибок англоговорящих, корейских и япон-
ских обучающихся.

.34. Ли Тао (李韬) 2015 Фонетические трудности изучения китайского языка российскими студентами.

35. Цао Сяоюй (曹晓玉) 2017 Проблема предупреждения и корректировки ошибок при изучении китайского языка 
иностранными студентами. Классификация речевых ошибок с точки зрения процессов 
овладения языком.

Анализ работ китайских исследователей, по-
священных речевой ошибке на китайском языке, 
показал, что большой интерес исследователей 
вызывают типы речевых ошибок, возникающих 
в процессе изучения китайского языка.

Так, китайский исследователь Лин Дэсян (凌德
祥) выделил следующие основания классифика-
ции и типы речевых ошибок:
–	 с точки зрения межъязыковой коммуникации: 

межъязыковые ошибки (语际性中介语); внутри-
языковые ошибки (语内性中介语); контекстные 
ошибки (语境性中介语);

–	 с точки зрения формирования отклонений от нор-
мы: ошибки аналогии, (类推性中介语); ошибки па-
мяти (记忆性中介语); индукция (诱导性中介语);

–	 с точки зрения овладения языком: развивающийся 
промежуточный язык (发展性中介语); неразвиваю-
щийся промежуточный язык (非发展性中介语) [6].
Исследователь Цао Сяоюй (曹晓玉) предложи-

ла другую классификацию речевых ошибок, разде-

лив их с точки зрения процессов овладения языком 
на  внутрисистемные ошибки (系统形成中的错误), 
околосистемные ошибки (系统后的错误) и  внеси-
стемные ошибки (系统外的错误). Внутрисистемные 
ошибки ученый предложил подразделять на межъя-
зыковые (语际性错误), внутриязыковые (语内性错误) 
и  контекстные (语境性错误). Под межъязыковыми 
ошибками автор понимал речевые ошибки, возник-
шие в результате интерференции родного или ранее 
освоенных языков на целевой язык; под внутриязы-
ковыми ошибками – ​ошибки, вызванные влиянием 
самого осваиваемого целевого языка, произошед-
шие вследствие процессов генерализации и анало-
гии; под контекстными ошибками – ​ошибки несоот-
ветствия контексту. Околосистемные ошибки автор 
рассматривал как ошибки обучающегося с хорошо 
сформированной языковой системой целевого язы-
ка, возникшие вследствие волнения, тревоги, пере-
утомления, забывания, недостаточного самоконтро-
ля, недостаточного владения языком и других слу-

Окончание
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чайных факторов. Внесистемные ошибки – ​ошибки, 
возникающие из-за внесистемных факторов: пре-

подавателя, образовательных ресурсов, товарищей 
по учебе, учебной среды и других [8, с. 148].

Таблица 2. Основания классификации и типы речевых ошибок в китайском языке

№  Основание классификации Автор классификации Виды речевых ошибок

1. С точки зрения речевой ком-
муникации

Лин Дэсян (凌德祥) - межъязыковые ошибки (语际性中介语);
–  внутриязыковые ошибки (语内性中介 语);
–  контекстные ошибки (语境性中介语).

2. С точки зрения формирова-
ния отклонений от нормы

Лин Дэсян (凌德祥) - ошибки аналогии (类推性中介语);
–  ошибки памяти (记忆性中介语);
–  индукция (诱导性中介语).

3. С точки зрения овладения 
промежуточ-ным языком

Лин Дэсян (凌德祥) - развивающийся «промежуточный язык»
(发展性中介语);
–  неразвивающийся «промежуточный язык» (非发展性中介
语).

4. С точки зрения процессов ов-
ладения языком

Цао Сяоюй (曹晓玉) - внутрисистемные ошибки (系统形成中的错误), включают 
межъязыковые ошибки (语际性错误), внутриязыковые ошиб-
ки (语内性错误) и контекстные ошибки (语境性错误);
–  околосистемные ошибки (系统后的错
误);
–  внесистемные ошибки (系统外的错误).

5. Отнесенность к форме речи Ван Сяохуэй (王晓辉) - ошибки устной речи (口语错误).

Хэй Кунь (黑琨) - ошибки устной речи (口语错误).

Лю Мэйлин (刘美玲) - ошибки устной речи (口语错误).

Сяо Сичан (肖奚强) - иероглифические ошибки (汉字偏误).

Ши Чжэнюй (施正宇) - иероглифические ошибки (汉字偏误).

Чэнь Хуэй (陈慧) - иероглифические ошибки (汉字偏误).

Гао Личунь (高立群) - иероглифические ошибки (汉字偏误).

6. Отнесенность к уровню языка Ли Тао (李韬) - фонетические трудности (语音问题).

Цай Чжэнин (蔡整莹), Цао 
Вэнь (曹文)

- фонетические ошибки (语音偏误).

Фу Шимэй (傅氏梅), Чжан 
Вэйцзя (张维佳)

- фонетические ошибки (语音偏误).

Ло Инь (罗音) - фонетические ошибки (语音偏误).

Сунь Лисань (孙立三) - фонетические ошибки (语音偏误).

Чжу Чуань, Е Цзюнь
(朱川、 叶军)

- фонетические ошибки (语音偏误).

Ван Юньцзя (王韫佳) - ошибки в произношении тонов (声调偏误).

Лю И (刘艺) - ошибки в произношении тонов (声调偏误).

У Мэньцзи (吴门吉),
Ху Мингуан (胡明光)

- ошибки в произношении тонов (声调偏误).

Ван Гунпин (王功平) - ошибки в произношении тонов (声调偏误).

Син Хунбин (邢红兵) - лексические ошибки (词语偏误);
–  ошибки в сложных словах (合成词偏
误).

Цюань Сянлань (全香兰) - лексические ошибки (词语偏误);
–  ошибки в омографах (同形词偏误).

Ли Хуа (李华) - лексические ошибки (词语偏误);
–  ошибки в существительных категории лиц (表人名词偏误).

Чэнь Сяохэ (陈小荷) - грамматические ошибки (语法偏误).

Чэнь Фу (陈绂) - грамматические ошибки (语法偏误).

Чжао Цзиньмин (赵金铭) - грамматические ошибки (语法偏误).

Ли Дачжун (李大忠) - грамматические ошибки (语法偏误).

У Хуэйхуа (武惠华) - грамматические ошибки (语法偏误).

Сяо Сичан (肖奚强) - грамматические ошибки (语法偏误).
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№  Основание классификации Автор классификации Виды речевых ошибок

7. Синтаксичес-кая организа-
ция, семантическая связ-
ность, контекст и прагматика 
дискурса

Чэнь Чэнь (陈晨) - дискурсивные ошибки (语篇偏误).

Сяо Сичан (肖奚强) - дискурсивные ошибки (语篇偏误).

Гао Нинхуэй (高宁慧) - дискурсивные ошибки (语篇偏误).

Ян Чунь (杨春) - дискурсивные ошибки (语篇偏误).

Цао Сюлин (曹秀玲) - дискурсивные ошибки (语篇偏误).

Однако в абсолютном большинстве случаев ос-
нованием классификации речевых ошибок при ов-
ладении китайским языком исследователями на-
зывается их отнесенность к уровню языка (Ли Тао 
(李韬), Цай Чжэнин (蔡整莹), Цао Вэнь (曹文), Фу 
Шимэй (傅氏梅), Чжан Вэйцзя (张维佳), Ло Инь (罗
音), Сунь Лисань (孙立三), Ван Юньцзя (王韫佳), Лю 
И (刘艺), У Мэньцзи (吴门吉), Ху Мингуан (胡明光), 
Ван Гунпин (王功平), Син Хунбин (邢红兵), Цюань 
Сянлань (全香兰) 2004, Ли Хуа (李华), Чэнь Сяохэ 
(陈小荷), Чэнь Фу (陈绂), Чжао Цзиньмин (赵金铭), 
Ли Дачжун (李大忠), У Хуэйхуа (武惠华), Сяо Сичан 
(肖奚强), Чжу Чуань (朱川) 叶军 (Е Цзюнь) [7] и др. 
Основания классификации и  типы речевых оши-
бок в китайском языке представлены в таблице 2.

Таким образом, аспекты исследований ре-
чевых ошибок на  китайском языке чрезвычайно 
разнообразны. Они касаются выделения основа-
ний и создания классификаций речевых ошибок; 
анализа разных видов ошибок у  обучающихся 
с разными родными языками и их типологизации; 
сопоставительного анализа речевых ошибок; вы-
работки стратегий предупреждения и устранения 
речевых ошибок; выявления трудностей изучения 
китайского языка и причин появления различных 
видов речевых ошибок; исследований «промежу-
точного языка». Анализ исследований речевых 
ошибок китайскими учеными позволяет заклю-
чить, что в  основном данная проблема в  китай-
ской лингвистике разрабатывается в рамках ког-
нитивного подхода (по  классификации А. А.  За-
левской [4], [5]).

Основаниями классификации речевых ошибок 
на  китайском языке выступают: подходы с  точки 
зрения речевой коммуникации (межъязыковые, 
внутриязыковые, контекстные ошибки); с  точ-
ки зрения формирования отклонений от  нормы 
(ошибки аналогии, памяти и  индукции); с  точки 
зрения овладения промежуточным языком (раз-
вивающийся и  неразвивающийся «промежуточ-
ный язык»); с точки зрения процессов овладения 
языком (внутрисистемные, околосистемные, вне-
системные ошибки); отнесенность к  форме ре-
чи (ошибки устной речи, иероглифические ошиб-
ки); отнесенность к уровню языка (фонетические 
ошибки, ошибки в произношении тонов, лексиче-
ские ошибки, грамматические ошибки); синтак-
сическая организация, семантическая связность, 
контекст и  прагматика дискурса (дискурсивные 
ошибки). Самыми часто выделяемыми ошибка-
ми в  исследованиях китайских ученых являются 
ошибки, отнесенные к уровням языка.
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The purpose of the article is to study aspects of research and types 
of classifications of speech errors in Chinese developed in Chinese 
linguodidactics. Theoretical analysis of the works of Chinese scien-
tists in this field, as well as comparative analysis and generalization, 
were used as research methods. As a result of the study, the main 
aspects of the study of speech errors in Chinese by Chinese linguo-
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didacticians were identified, which are mainly represented by high-
lighting the grounds and creating classifications of speech errors, 
analyzing different types of errors in students with different native 
languages and their subsequent typology, comparative analysis of 
speech errors of different types, theoretical studies of the intermedi-
ate language, etc. It is concluded that the problem of speech errors 
in Chinese science is developed within the framework of the cogni-
tive approach, in contrast to domestic linguistics, in which the psy-
cholinguistic approach is the leading one. As a result of the study, 
the grounds and types of classifications of speech errors proposed 
by Chinese linguodidacticians were also determined. The most fre-
quent classification of speech errors defines a  classification that 
systematizes errors in accordance with their relevance to the lan-
guage level.

Keywords: speech error, Chinese as a  foreign language, speech 
errors in Chinese, typology of speech errors.
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В  статье рассматриваются вопросы сопоставимости резуль-
татов разработанного в  России рейтинга «Три миссии уни-
верситета» и  его наиболее авторитетных мировых аналогов. 
Актуальность работы обусловлена необходимостью в услови-
ях возможного исключения отечественных вузов из междуна-
родных рейтингов обеспечить возможность адекватной оценки 
их конкурентоспособности на  мировом рынке образователь-
ных услуг. Для этого авторами проведен анализ соответствия 
«Трех миссий университета» и  ведущих мировых универси-
тетских рейтингов (THE, QS и ARWU) по таким критериям как: 
представительность, методика формирования рейтингового 
функционала, состав группы «лучшие из  лучших», показате-
ли российских университетов, внутренняя иерархия. Установ-
лено хорошее соответствие отечественного и  зарубежных 
рейтингов по абсолютному большинству показателей. В части 
определения группы сильнейших университетов, добивших-
ся стратегического академического лидерства, все рейтинги 
демонстрируют практически идентичные результаты. Таким 
образом, рейтинг «Три миссии университета» может использо-
ваться в качестве инструмента оценки конкурентоспособности 
российских вузов, в т.ч. и в ходе реализации инициированной 
в  2021  г. программы достижения академического лидерства 
«Приоритет‑2030».

Ключевые слова: рейтинг университетов, три миссии уни-
верситета, критерии конкурентоспособности, соответствие 
мировым рейтингам, «лучшие из лучших» в университетском 
сообществе.

Введение и постановка задачи исследования

Очередной учебный год в отечественных универ-
ситетах начинается в непростой внешнеполитиче-
ской обстановке – ​недружественные страны Запада 
продолжают курс на тотальную изоляцию России, 
в т.ч. – ​и в сфере образования. Так, в 2022 г. Ассо-
циация университетов Европы отстранила от уча-
стия в своей работе 12 ведущих российских вузов, 
руководство Европейского реестра по обеспечению 
качества высшего образования исключило Рос-
сию из Болонской системы, Quacquarelli Symonds – ​
компания-составитель одного из ведущих мировых 
рейтингов (QS-рейтинга) отказала университетам 
России и Беларуси в сотрудничестве, наукометри-
ческие базы Web of Science и Scopus закрыли до-
ступ к размещаемой информации для российских 
ученых. Несмотря на предпринимаемые попытки, 
отечественные университеты продолжают актив-
ную и успешную деятельность в мировом образова-
тельном пространстве – ​согласно предварительным 
данным Минобрнауки РФ, к концу августа 2022 г. 
на обучение уже было зачислено свыше 21 тыс. 
первокурсников из зарубежных стран. По состоянию 
на 2021 г. в университетах РФ обучалось 324 тыс. 
иностранных студентов, в т.ч. – ​свыше 32,6 тыс. 
граждан КНР, 16,7 тыс. – ​Индии, 12,4 тыс. – ​Египта 
и пр. [1]. Данные исследований свидетельствуют, 
что ключевым условием привлечения иностранцев 
в российские вузы (равно как и в вузы любой другой 
страны) выступает их международная академиче-
ская репутация, являющаяся ведущим фактором 
лидерства на мировом образовательном рынке [2].

Задача завоевания академического лидерства 
решалась отечественным университетским сооб-
ществом последовательно – ​так, в 2012 г. был ини-
циирован амбициозный проект «5–100», целью ко-
торого являлось вхождение к 2020 г. как минимум 
5 российских университетов в списки топ‑100 ве-
дущих мировых рейтингов. Наилучшие результа-
ты были достигнуты в QS-рейтинге, однако полно-
стью задачу «5–100» решить к намеченному сроку 
не удалось [3]. В связи с этим цели проекта были 
откорректированы, и в настоящее время его логи-
ческим продолжением является Программа стра-
тегического академического лидерства «Приори-
тет‑2030». Данная программа более масштабна 
по  сравнению с  Проектом  – ​в  нее включено 106 
университетов, в  то  время как число участников 
«5–100» составляло 21. Программа в меньшей сте-
пени ориентирована на  продвижение российских 
вузов в мировых рейтингах, приоритетом является 
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повышение роли ведущих университетов в  обес-
печении социально-экономического развития 
субъектов РФ. Однако формирующаяся инноваци-
онная национальная экономика должна быть кон-
курентоспособной на мировом уровне, что предъ-
являет соответствующие требования к  участни-
кам программы «Приоритет‑2030». Не  вызывает 
сомнений, что объективным критерием успешно-
сти и востребованности как российских, так и за-
рубежных университетов на мировом рынке обра-
зовательных услуг выступают результаты, показы-
ваемые ими в ведущих мировых рейтингах [4], [5]. 
При этом показатели динамики продвижения оте-
чественных вузов на высшие позиции могут рас-
сматриваться в  качестве мерила экономической 
эффективности средств финансовой поддержки, 
выделяемой участникам Программы [6].

В складывающихся внешнеполитических усло-
виях вполне вероятно продолжение практики ис-
ключения отечественных университетов из  веду-
щих мировых рейтингов – ​наряду с QS–рейтингом 
таковыми являются рейтинги Таймс (THE) и Шан-
хайский (ARWU). На случай возникновения данной 
неблагоприятной ситуации необходим замести-
тельный инструмент-аналог для адекватной оцен-
ки конкурентоспособности российских вузов. В ка-
честве такового может рассматриваться составля-
емый с 2017  г. Московский международный рей-
тинг вузов «Три миссии университета» (далее  – ​

ТМУ). Название рейтинга отражает методологию 
расчета рейтингового функционала, формируемо-
го по трем группам показателей – ​«Образование», 
«Наука», «Университет и общество» [7].

Задача настоящего исследования – ​оценить со-
ответствие результатов рейтинга ТМУ и  его наи-
более авторитетных мировых аналогов. Ранее 
уже выполнялись работы, посвященные сравне-
нию отечественных и зарубежных рейтингов, наи-
большее соответствие было отмечено у выпуска-
емого с 2012 г. агентством «Эксперт-РА» рейтин-
га RAEX‑100 [8]. Однако он изначально проекти-
ровался как внутренний аналитический продукт, 
ориентированный на  выявление 100 сильнейших 
отечественных вузов. Рассматриваемый же в на-
стоящей работе рейтинг ТМУ создавался для все-
объемлющего анализа позиций университетов 
в мировом образовательном пространстве.

Выбор критериев соответствия рейтингов

По мнению авторов, при сопоставлении результа-
тов университетских рейтингов приоритетное вни-
мание необходимо уделить следующим основным 
аспектам:
1.	 Представительность рейтинга  – ​как долго он 

существует, каково количество университетов-
участников, какие регионы мира они представ-
ляют и пр. Основные сведения по данному во-
просу представлены в таблице 1.

Таблица 1. Сравнение представительности международных рейтингов университетов

№ п/п Показатель Рейтинг 2022 г.

ТМУ QS THE ARWU

1 Страна-­составитель Россия Великобритания Великобритания Китай

2 Год опубликования первого рейтинга 2017 2010* 2004 2003

3 Число университетов, включенных в последний рейтинг 1800 1300 1662 1000

4 То же самое, отн.ед. 1,80 1,30 1,66 1,00

5 Число стран, представляемых университетами 103 97 99 63

6 То же самое, отн.ед. 1,63 1,54 1,57 1,00

7 Число российских университетов, включенных в рейтинг 146 48 60 10

8 То же самое, отн.ед. 14,60 4,80 6,00 1,00

9 Доля российских вузов в общем числе участников,% 8,1 3,7 3,6 1,0

10 То же самое, отн.ед. 8,10 3,70 3,60 1,00

11 Верхняя позиция, занимаемая университетами РФ 18 78 158 101–150

12 Нижняя позиция, занимаемая университетами РФ 1651–1800 1201+ 1201+ 801–900

13 Число университетов в 1‑й сотне рейтинга 3 1 0 0

14 Число университетов во 1‑й сотне рейтинга 3 0 1 1

15 Число университетов в 3‑й сотне рейтинга 7 5 1 0

*В 2004–2009 г.г. рейтинги QS и THE существо-
вали как совместный проект

Из данных таблицы 1 можно отметить, что рей-
тинг ТМУ существенно «моложе» QS, THE и AR-
WU, однако и  они имеют менее чем 20‑летнюю 
историю (строка 2), т.е. в перспективе целей Про-
граммы «Приоритет‑2030» все рассматриваемые 

рейтинги могут считаться условными «ровесни-
ками». По  количеству участников (как универси-
тетов, так и стран) отечественный рейтинг не ме-
нее представителен, чем зарубежные аналоги, 
при этом отмечается близость показателей к QS 
и THE и превосходство по отношению к ARWU – ​
строки 3,5. Особенностью последнего является 
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учет в рейтинговом функционале числа выпускни-
ков университета  – ​лауреатов Нобелевской пре-
мии, что существенно сужает поле отбора участ-
ников. Все 4 рейтинга претендуют на право назы-
ваться международными, поэтому включают уни-
верситеты всех регионов мира. На официальном 
сайте QS-рейтинга для удобства пользователя 
предусмотрена опция вывода результатов не толь-
ко по отдельным странам, по регионам: Азия, Аф-
рика, Европа, Латинская Америка, Северная Аме-
рика, Океания. Университеты всех этих регионов 
являются участниками отечественного рейтинга. 
Таким можно уверенно говорить о  соответствии 
ТМУ ведущим мировым рейтингам по  уровню 
представительности.
2.	 Методика формирования рейтингового функ-

ционала – ​на основе каких показателей вычис-
ляются оценки участников рейтинга. Различия 
методик, применяемых европейскими, азиат-
скими и  американскими составителями уни-
верситетских рейтингов, проанализированы 
в работе [9]. Несмотря на различие подходов, 
такие базовые показатели деятельности уни-
верситетов, как обеспеченность профессорско-
преподавательским составом, численность 
иностранных студентов, академическая репу-
тация, индекс цитируемости научных работ, вы-
полненных в  университете и  др., обязательно 
отражаются в  рейтинговом функционале. Так, 
в рейтинге ТМУ в группе критериев «Образова-
ние» среди прочих учитываются: численность 
иностранных студентов (как индикатор между-
народной привлекательности вуза), соотноше-
ние численности преподавателей и  студентов 
(как индикатор кадровой обеспеченности учеб-
ного процесса); в группе критериев «Наука» – ​
цитируемость на  национальном и  глобальном 
уровне научных работ, выполненных в универ-
ситете; в  группе «Университет и  общество» 
учитывается доля вуза в общем числе научных 
публикаций по стране и пр. Можно охарактери-
зовать рейтинговые функционалы сравнивае-
мых рейтингов формулировкой «методики рас-
чета различны, исходные данные расчетов схо-
жи». Вопросы повышения точности интерпре-
тации результатов рейтинга на  основании ме-
трологического подхода рассмотрены в работе 
[10]. Данный подход позволяет улучшить каче-
ство прогнозов динамики положения участни-
ков рейтинга за счет применения метода опор-
ных точек шкалы [11]. В  аспекте реализации 
Программы «Приоритет‑2030» это позволяет 
реалистично планировать этапы продвижения 
отечественных вузов на  лидерские позиции. 
Подробный анализ методики расчета итоговых 
оценок в рейтинге ТМУ в формате данной ра-
боты не представляется возможным, ему авто-
ры намереваются посвятить самостоятельное 
исследование.

3.	 Состав группы сильнейших участников рейтин-
га – ​в проекте «5–100» целевая группа опреде-
лялась как топ‑100, по мнению авторов, более 

целесообразно рассмотрение группы «лучшие 
из  лучших, т.е. топ‑25. В  работе [12] показа-
но, что на протяжении более чем десятилетия 
(2010–2021 г.г.) состав топ‑100 QS-рейтинга со-
хранял стабильность – ​университеты 18 стран 
(США, Великобритании, Австралии, Японии, 
Китая и пр.) занимали более 95% мест в груп-
пе сильнейших. При этом рейтинговая оценка 
нижней границы топ‑100 имела тенденцию к не-
значительному снижению: 65,2 балла из  100 
в 2013 г., 58,8 балла из 100 в 2021 г. [13]. Авто-
ры предполагают в рамках настоящей работы 
уделить наибольшее внимание анализу соста-
ва группы «лучшие из лучших», поскольку вхо-
дящие в нее университеты реально, а не декла-
ративно добились стратегического академиче-
ского лидерства.

4.	 Представительство российских университетов 
в  рейтинге  – ​как в  плане общего количества, 
так и занимаемых ими позиций. Ограниченный 
объем настоящей работы не  позволяет про-
вести полноценный анализ, однако основные 
соображения по данному вопросу авторы счи-
тают целесообразным изложить в  данном па-
раграфе. На  основании официальных данных 
о результатах рейтингов ТМУ, ARWU, THE и QS 
2022 г. составлена таблица 1 [7], [14], [15], [16]. 
Из  ее материалов видно, что в  рейтинг ТМУ 
включено наибольшее количество российских 
вузов, однако и общее число участников в нем 
является наибольшим (строки 3,7). Процентные 
доли вузов РФ в рейтингах ТМУ, QS и THE яв-
ляется близкими, значительное расхождение 
отмечается с рейтингом ARWU, однако все по-
казатели имеют один порядок (строки 9, 10). 
Сильнейшие отечественные университеты за-
нимают в  рейтинге ТМУ заметно более высо-
кие позиции по  сравнению с прочими рейтин-
гами – ​строки 11,13–15. Так, в топ‑100 рейтинга 
входят МГУ им. Ломоносова, СПбГУ и МФТИ, 
занимающие места 18,35 и  44 соответствен-
но. Еще 3 вуза включены во 2‑ю сотню – ​ВШЭ 
(142 место), НИЯЮ «МИФИ» (162 место) и Том-
ский университет (!96 место). В 3‑й сотне рей-
тинга присутствуют 7 университетов на позици-
ях от 205 (Новосибирский университет) до 297 
(НИУ «МИСИС»). Для сравнения – ​в наиболее 
«удачном» для вузов РФ QS-рейтинге в топ‑100 
присутствует лишь МГУ им. Ломоносова, в 3‑ю 
сотню вошли университеты Санкт-Петербурга, 
Новосибирска, Томска, МГТУ им.  Баумана 
и МФТИ. Тем не менее, говорить о  тотальном 
доминировании российских вузов в  «родном» 
для них рейтинге не  приходится  – ​низшие по-
зиции, занимаемые ими во всех 4‑х рейтингах 
весьма близки (строка 12). В  первом прибли-
жении можно считать, что рейтинг ТМУ доста-
точно адекватно отражает положение отече-
ственных университетов в мировом образова-
тельном сообществе. Более детальный анализ 
в случае необходимости может быть проведен 
в рамках отдельного исследования.
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5.	 Внутренняя иерархия  – ​насколько порядок рас-
становки российских университетов в  отече-
ственном рейтинге соответствует картине в миро-
вых аналогах. Объективный рейтинг должен адек-
ватно отражать положение российских универси-
тетов относительно не только их зарубежных пар-
тнеров (конкурентов), но также и отечественных, 
ситуация с которыми может быть достаточно под-
робно рассмотрена в настоящей работе.

Анализ группы сильнейших участников 
и внутренней иерархии рейтинга

Как оговорено выше, условно группу «лучшие 
из лучших» образуют университеты, включенные 
составителями рейтинга в топ‑25. Для анализа со-
става группы обратимся к официальным данным 
рейтингов 2022 г. [7], [14], [15], [16] – ​таблица 2.

Таблица 2. Университеты, включенные в топ‑25 международных рейтингов 2022 г.

№ п/п Университет* Рейтинг
Страна

ТМУ ARWU ТHE QS

1 Гарвардский университет США 1 1 1 1

2 Массачусетский технологический институт США 1 1 1 1

3 Кембриджский университет Великобритания 1 1 1 1

4 Оксфордский университет Великобритания 1 1 1 1

5 Университетский колледж Лондона Великобритания 1 1 1 1

6 Стэнфордский университет США 1 1 1 1

7 Колумбийский университет США 1 1 1 1

8 Университет Пенсильвании США 1 1 1 1

9 Чикагский университет США 1 1 1 1

10 Йельский университет США 1 1 1 1

11 Университет ЕТН Цюрих Швейцария 1 1 1 1

12 Университет Токио Япония 1 1 0 1

13 Мичиганский университет США 1 0 0 0

14 Пекинский университет Китай 1 0 0 0

15 Университет Джона Хопкинса США 1 1 1 1

16 Университет Дюка США 1 0 1 0

17 Эдинбургский университет Великобритания 1 0 0 1

18 МГУ им. Ломоносова Россия 1 0 0 0

19 Нью-­Йоркский университет США 1 1 0 0

20 Вашингтонский университет США 1 1 0 0

21 Корнельский университет США 1 1 1 1

22 Технический университет Мюнхен Германия 1 0 0 0

23 Калифорнийский университет, Беркли США 1 1 1 0

24 Имперский колледж Лондона Великобритания 1 1 1 1

25 Северо-­Западный университет США 1 0 0 0

26 Принстонский университет США 0 1 1 1

27 Калифорнийский технологический институт США 0 1 1 1

28 Калифорнийский университет, Лос-­Анджелес США 0 1 1 0

29 Университет Париж-­Сакле Франция 0 1 0 0

30 Калифорнийский университет, Сан-­Франциско США 0 1 0 0

31 Калифорнийский университет, Сан-­Диего США 0 1 0 0

32 Университет Торонто Канада 0 1 1 0

33 Пекинский университет Китай 0 0 1 1

34 Университет Цинхуа Китай 0 0 1 1

35 Нац. университет Сингапура Сингапур 0 0 1 1

36 Мичиганский университет Анн-­Арбор США 0 0 1 1

37 Северо-­Западный университет США США 0 0 1 0

38 Наньянский технологический университет Сингапур 0 0 0 1
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№ п/п Университет* Рейтинг
Страна

ТМУ ARWU ТHE QS

39 Федеральная политехническая школа Лозанна Швейцария 0 0 0 1

40 Университет Гонконга Гонконг 0 0 0 1

* 1 – ​входит в топ‑25, 0 – ​не входит в топ‑25

Данные из таблицы 2 позволяют сделать следу-
ющие выводы:
1.	 Анализ состава стран-участниц топ‑25 показыва-

ет, что из 40 университетов, входящих в группу, 
22 (55% от  общего числа) представляют США; 
5 – ​Великобританию (13%), 3 – ​Китай (7%), по 2 – ​
Швейцарию и Сингапур (по 5%), по 1 – ​Россию, 
Германию, Японию, Гонконг, Канаду и Францию 
(по  2,5%). Таким образом, США доминируют 
в  группе, их показатель на  порядок выше про-
чих участников за  исключением Великобрита-
нии и Китая. В топ‑25 ТМУ включено 15 амери-
канских университетов (60%), а также все 5 бри-
танских университетов, т.е. по данному признаку 
отечественный рейтинг явно попадает в «мейн-
стрим». Отличает его от  зарубежных аналогов 
присутствие России в топ‑25 (строка 18), что мо-
жет вызвать подозрение в протекционизме: ведь 
абсолютный многолетний лидер отечественной 
рейтинговой гонки – ​МГУ им. Ломоносова – ​за-
нимает всего лишь 78‑ю строчку QS–рейтин-
ге. Однако ситуация единичного присутствия 
какого-либо университета в топе одного из рей-
тингов не является исключением: так, Франция 
представлена только в  Шанхайском рейтинге 
(строка 29), Гонконг – ​в QS–рейтинге (строка 40), 
равно как и Германия в том же ТМУ (строка 22).

2.	 При переходе к рассмотрению участников груп-
пы сильнейших от стран к поименным спискам 
(т.е. к  конкретике по  персоналиям) обнаружи-
вается следующее:

–	 в паре рейтингов ТМУ и ARWU имеется 18 со-
впадений из 25 возможных (72%);

–	 в паре ТМУ и QS – ​16 из 25 (64%);

–	 в паре ТМУ и ТНЕ – ​15 из 25 (60%);
–	 в паре ТНЕ и QS – ​20 из 25 (80%);
–	 в паре ARWU и ТНЕ – ​19 из 25 (76%);
–	 в паре ARWU и QS – ​17 из 25 (68%).

Можно видеть, что процент совпадений отече-
ственного рейтинга с международными при опре-
делении «лучших из  лучших» примерно соответ-
ствует аналогичному показателю между ARWU, 
ТНЕ и  QS (по  факту у  ТМУ он несколько ниже, 
но разительных отличий не наблюдается). В фор-
мировании группы отечественный рейтинг оказы-
вается наиболее близок к Шанхайскому, известно-
му своими высокими требованиями к участникам.
3.	 14 университетов (35% от  общего количества) 

входят в топ‑25 всех 4‑х рейтингов (строки 1–11, 
15,21 и 24), в каждом из них они занимают верх-
ние позиции, в  подавляющем большинстве  – ​
не ниже 12‑й. Т.е. процедура выбора университе-
тов, демонстрирующих академическое превос-
ходство на самом высоком мировом уровне, ока-
зывается инвариантной к методике формирова-
ния рейтингового функционала. Таким образом, 
на  уровне оценки высших достижений рейтинг 
ТМУ оказывается не просто близок, а практиче-
ски идентичен ведущим мировым аналогам.
Перейдем к анализу внутренней иерархии рей-

тинга, т.е. проверим, насколько порядок расста-
новки российских вузов в отечественном ТМУ со-
ответствует картине в международных рейтингах. 
При этом база сравнения ограничивается Шанхай-
ским рейтингом с минимальным количеством рос-
сийских участников – ​10. Расположены они в сле-
дующем порядке – ​таблица 3, столбец ARWU.

Таблица 3. Позиции российских университетов в рейтинге ТМУ и его международных аналогах 2022 г.

№ п/п Университет Позиция в рейтинге

ARWU TMУ THE QS

1 Московский государственный университет им. Ломоносова (МГУ) 101–150 18 158 78

2 Санкт-­Петербургский государственный университет (СПбГУ) 301–400 35 601–800 242

3 Московский физико-­технический институт (МФТИ) 501–600 44 201–250 290

4 Национальный исследовательский университет «Высшая школа эко-
номики» (НИУ ВШЭ)

601–700 142 301–350 305

5 Сеченовский Университет – ​Первый МГМУ им. Сеченова (МГМУ) 601–700 301–350 1001–1200 651–700

6 Новосибирский государственный университет (НСибГУ) 701–800 205 801–1000 246

7 Сколковский институт науки и технологий (Сколтех) 701–800 Не включен Не включен Не включен

8 Томский государственный университет (ТомГУ) 701–800 196 601–800 272

9 Уральский федеральный университет (УрФУ) 701–800 237 1001–1200 351

10 Национальный исследовательский ядерный университет «МИФИ» – ​
Московский инженерно-­физический институт (МИФИ)

801–900 162 401–500 319

Окончание
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Из данных таблицы 3 можно отметить, что ни один 
из университетов не имеет четко обозначенной по-
зиции – ​особенность Шанхайского рейтинга в том, 
что с шагом в 1 место ранжируются лишь предста-
вители топ‑100. Поэтому дальнейший анализ поло-
жения целесообразно вести без учета конкретных 
мест, а в соответствии с принципом «выше-ниже» – ​
с присвоением университетам соответствующих 
рангов. Позиции 10 российских участников ARWU 
в прочих рейтингах представлены в столбцах ТМУ, 
QS и THE: заметим, что Сколковский институт на-

уки и технологий (Сколтех – ​строка 7) не включен 
ни в один из них. Обращает на себя внимание то, 
что позиции вузов в ТМУ существенно выше, чем 
в прочих рейтингах, однако на настоящем этапе ис-
следования предметом анализа являются не зани-
маемые места, а порядок расположения участников 
друг относительно друга. Присвоим университетам 
ранги соответственно занимаемым ими местам, 
всего рангов с учетом исключения Сколтеха будет 
9 – ​таблица 4.

Таблица 4. Ранжированные позиции российских университетов в международных рейтингах 2022 г.

№ 
п/п

Университет Ранг в рейтинге Средний ранг по ARWU, 
THE и QSTMУ ARWU THE QS

1 Московский государственный университет им. Ломоносова (МГУ) 1 1 1 1 1

2 Санкт-­Петербургский государственный университет (СПбГУ) 2 2 5–6 2 3

3 Московский физико-­технический институт (МФТИ) 3 3 2 5 3

4 Национальный исследовательский университет «Высшая школа 
экономики» (НИУ ВШЭ)

4 4–5 3 6 4

5 Сеченовский Университет – ​Первый МГМУ им. Сеченова (МГМУ) 9 4–5 8–9 9 7

6 Новосибирский государственный университет (НСибГУ) 7 6–8 7 3 6

7 Томский государственный университет (ТомГУ) 6 6–8 5–6 4 5

8 Уральский федеральный университет (УрФУ) 8 6–8 8–9 8 8

9 Национальный исследовательский ядерный университет «МИ-
ФИ» – ​Московский инженерно-­физический институт (МИФИ)

5 9 4 7 7

При анализе табличных данных будем оцени-
вать количество: а) совпадений ранговых оценок, 
б) незначительных отклонений – ​в 1 ранг, в) суще-
ственных отклонений – ​в 2 ранга, г) сильных откло-
нений – ​в 3 и более рангов. По результатам анали-
за можно сделать следующие выводы:
1.	 Наилучшее соответствие ранговых оценок от-

мечается у ТМУ и ARWU: 7 совпадений (строки 
1–4, 7–8), 2 существенных отклонения – ​строки 
5 и 9. Далее следует рейтинг ТНЕ: 5 совпаде-
ний (строки 1, 5–8), 3 незначительных расхож-
дения – ​строки 3, 4, 9 и 1 существенное расхож-
дение – ​строка 2. С рейтингом QS отмечается 
4 совпадения (строки 1, 2, 5, 8), 4 существен-
ных (строки 3, 4, 8, 9) и 1 сильное отклонение – ​
строка 6. Можно видеть, что несмотря на суще-
ственные различия методик вычисления рей-
тингового функционала, внутренняя иерархия 
рейтингов имеет достаточно схожий характер – ​
сильные отклонения ранговых оценок редки.

2.	 Оценить общую картину соответствия внутрен-
них иерархий можно на основании средних по-
казателей по группе иностранных рейтингов – ​
столбец «Средний ранг по ARWU, THE и QS». 
Сравнение с  показателями ТМУ дает следую-
щие результаты: 4 совпадения (строки 1, 3, 4, 
8), 3 незначительных отклонения (строки 2, 6, 
7), 2 существенных отклонения (строки 5 и  9, 
выделены жирным шрифтом), сильных откло-
нений не отмечается.

3.	 Наибольшие различия наблюдались в  усред-
ненной оценке положения Сеченовского уни-

верситета и  НИЯУ «МИФИ». При объяснении 
ситуации следует учитывать, что МГМУ им. Се-
ченова из-за своей достаточно узкой медицин-
ской специализации по ряду показателей не мо-
жет полноценно конкурировать с классическими 
университетами, имеющими существенно более 
широкое поле деятельности  – ​научной, обще-
ственной, международной и пр. Соответственно, 
его позиция в глобальных рейтингах ожидаемо 
ниже, чем в предметных – ​это подтверждается 
совпадением оценок ТМУ, ТНЕ и QS – ​9‑й ранг, 
строка 5. Высокую усредненную оценку обеспе-
чивает 4‑й ранг, присваиваемый в соответствии 
с местом в ARWU. В отношении НИЯУ «МИФИ» 
следует учитывать, что многие выполняемые 
в нем научные разработки (по оборонной, кос-
мической, ядерной тематике) не могут быть опу-
бликованы в открытых источниках, что гаранти-
рованно занижает наукометрические показате-
ли вуза при их оценке зарубежными эксперта-
ми. А для отечественной высшей школы и науки 
значимость университета неоспорима, поэтому 
ранг его в рейтинге ТМУ достаточно высок.
Проведенный в  настоящей работе анализ 

не может претендовать на полноту, для получения 
исчерпывающих результатов необходимо углу-
бленно поработать с  массивами данных резуль-
татов рейтингов, проводя расчеты статистических 
показателей рейтинговых позиций, соответству-
ющих оценок, динамики положения участников 
и  пр., используя для этого методы эконометрики 
[17, 18].
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СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
Выводы

1. Разработанный в России рейтинг «Три миссии 
университета» по широте охвата регионов мира 
и количеству участников является не менее предста-
вительным, чем его наиболее авторитетные миро-
вые аналоги – ​рейтинги Шанхайский, Таймс и Quac-
quarelli Symonds. В 2022 г. по числу университетов-
участников (1800) российский рейтинг доминировал.

2. Методика определения рейтингового функ-
ционала является оригинальной и  комплексно 
оценивает учебную, научную и  социальную ком-
поненты деятельности университетов. При этом 
в  расчетах используются универсальные количе-
ственные показатели, фигурирующие и в рейтин-
говых оценках международных аналогов – ​соотно-
шение численности преподавателей и студентов, 
численность студентов-иностранцев, индекс цити-
руемости научных трудов и пр.

3. Рейтинг включает заметно большее число 
российских вузов по  сравнению с  зарубежными 
аналогами, однако процентные доли их присут-
ствия в различных рейтингах являются величина-
ми одного порядка. Позиции сильнейших отече-
ственных университетов в  рейтинге (первые три 
сотни) оказываются несколько выше, чем в  ино-
странных, а у вузов-«середняков» и более слабых 
значительных отличий не наблюдается.

4. В части определения группы «лучшие из луч-
ших» (топ‑25 списка) отмечены очень близкие ре-
зультаты у всех 4‑х рейтингов, по составу топ‑12 ре-
зультаты практически идентичны. Тем самым под-
тверждается способность рейтинга адекватно опре-
делять группу сильнейших университетов, добив-
шихся стратегического академического лидерства.

5. Порядок расстановки российских универ-
ситетов (внутренняя иерархия) в  рейтинге «Три 
миссии университета» и в мировых аналогах до-
статочно хорошо согласуются, что свидетельству-
ет о  схожести базовых принципов, заложенных 
в формулировки академического лидерства.

Результаты исследования позволяют считать 
рейтинг «Три миссии университета» адекватным 
инструментом оценки в первом приближении конку-
рентоспособности отечественных вузов на мировом 
рынке образовательных услуг. Уточнение получен-
ных в работе оценок возможно на основе примене-
ния метрологического подхода к описанию резуль-
татов рейтинга. Анализ их динамики может служить 
информационной базой построения реалистичных 
планов выполнения программы «Приоритет –2030».
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MOSCOW INTERNATIONAL UNIVERSITY RANKING 
“THREE UNIVERSITY MISSIONS” AS AN INDICATOR 
OF ACHIEVING THE GOALS OF THE STRATEGIC 
ACADEMIC LEADERSHIP PROGRAM “PRIORITY‑2030”

Teplaya  N. A., Bogatyreva  S. N., Polozhentseva  I. V., Bogdanova  M. M., Leviche‑
va S. V.
K. G. Razumovsky Moscow State University of Technology and Management 
(First Cossack University), Financial University under the Government of the 
Russian Federation, Altai branch

The article deals with the issues of comparability of the results of the 
rating “Three missions of the university” developed in Russia and 
its most authoritative world analogues. The relevance of the work is 
due to the need, in the context of the possible exclusion of domestic 
universities from international rankings, to provide an opportunity 
for an adequate assessment of their competitiveness in the glob-
al market of educational services. To do this, the authors analyzed 
the correspondence between the “Three Missions of the University” 
and the world’s leading university rankings (THE, QS and ARWU) 
according to such criteria as: representativeness, methodology for 
forming the rating functionality, composition of the “best of the best” 
group, indicators of Russian universities, internal hierarchy. A good 
correspondence between domestic and foreign ratings has been es-
tablished for the absolute majority of indicators. In terms of deter-
mining the group of the strongest universities that have achieved 
strategic academic leadership, all rankings show almost identical re-
sults. Thus, the Three Missions of the University rating can be used 
as a tool for assessing the competitiveness of Russian universities, 
incl. and during the implementation of the program for achieving ac-
ademic leadership “Priority 2030”, initiated in 2021.

Keywords: university ranking, three university missions, competi-
tiveness criteria, compliance with world rankings, “best of the best” 
in the university community.
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В статье представлено теоретическое представление об эска-
пизме и  рефлексии иностранных и  отечественных ученых, 
а также практическое исследование, заключающееся в поиске 
взаимосвязи между эскапизмом и его компонентами и рефлек-
сией с помощью «Методики измерения уровня выраженности 
эскапизма» Беловол Е. В., Кардапольцевой А. А., Савченко Т. Н. 
и Теславской О. И. и «Методики диагностики уровня развития 
рефлексивности» Карпова А. В. В ходе исследования было вы-
явлено, что обращению человека к  рефлексии способствует 
неудовлетворенность жизнью и  собой, а  не  утопичные грезы 
относительно окружающей действительности и  погружение 
в  них. Чем больше человек склонен эскапизму, тем выше 
у него уровень рефлексии: люди, склонные к  эскапизму рас-
суждают о проблемах, а не решают их.

Ключевые слова: альтернативная социальная реальность, из-
бегание, неудовлетворенность, психология, рефлексия, состо-
яние потока, эскапизм.

Введение

Стремительное развитие человечества порождает 
множество новых явлений, без осмысления которых 
невозможно адекватное понимание современной 
культуры и места отдельного человека в нем. Тер-
мин «эскапизм» впервые появился в тридцатые го-
ды двадцатого века, но широкое распространение 
он получил на рубеже XX и XXI веков. С тех пор, 
количество исследований данного феномена все 
возрастает, но в то же время эскапизм изучен еще 
недостаточно полно, что свидетельствует о научной 
новизне данной темы. Эскапизм рассматривается 
учеными с разных точек зрения и все чаще стано-
вится предметом исследований и обращает на се-
бя общественное внимание в контексте многооб-
разия гуманитарных наук. Поэтому исследование 
эскапизма и рефлексии является актуальной темой 
психологии личности. Теоретической значимостью 
данного исследования является изучение эскапиз-
ма в контексте рефлексии, что позволит подроб-
нее изучить проявление эскапизма в культурном 
пространстве и рассмотреть его взаимодействие 
с другим культурным феноменом.

Таким образом, целью нашего исследования 
является выявление и изучение связи между эска-
пизмом и  рефлексией. Задачами исследования 
выступают следующие пункты: во‑первых, изучить 
и  проанализировать научную литературу посвя-
щенную эскапизму и рефлексии, во‑вторых, выя-
вить уровни эскапизма и рефлексии посредством 
психологического тестирования и, в‑третьих, выя-
вить связь между эскапизмом и рефлексией.

Материалы и методы исследования

Для проведения исследования нами были исполь-
зованы следующие методы:
1.	 Теоретический: анализ научной литературы 

по исследуемой проблеме
2.	 Эмпирический: психодиагностическое тестиро-

вание:
•	 «Методика измерения уровня выраженно-

сти эскапизма» Беловол  Е. В., Кардапольце-
вой А. А., Савченко Т. Н., Теславской О. И. [1]

•	 «Методика диагностики уровня развития реф-
лексивности» Карпова А. В. [4].

3.	 Статистический метод: корреляционный ана-
лиз Пирсона
В качестве начального пункта данного исследо-

вания обоснованно используется определение по-
нятий эскапизма и рефлексии.

По  мнению Башаровой  Е. А., эскапизм  – ​это 
деятельность, направленная на  создание новой 
субъективно идеальной реальности, а также про-
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дукт деятельности человека, возникающий в ходе 
отражения объективной действительности [9].

Стенсенг Ф. выделил два противоположных 
направления эскапизма: самоподавление (когда 
занятие досугом является способом избавиться 
от негативных эмоций) и самораскрытие (удовлет-
ворение потребности в  самоактуализации через 
досуговую деятельность) [6].

Теславская О. И. с коллегами определила эска-
пизм как форму активности личности, возникаю-
щую в  процессе уменьшения диссонанса реаль-
ных и  желаемых ценностей путем погружения 
в субъективно альтернативную реальность [8].

Резюмируя подходы ученых к  определению 
эскапизма, можно описать данный феномен как 
деятельность, направленную на снижение диском-
фрта, вызванного социальными или внутрилич-
ностными причинами путем избегания.

Среди ученых занимавшихся исследованиями 
рефлексии, можно выделить Щедровицкого  Г. П., 
который описывал рефлексию как «процесс вос-
произведения производящих основ деятельно-
сти».

Лефевр В. А. определял рефлексию как способ-
ность встать в позицию исследователя по отноше-
нию к другому и его действиям и мыслям [5].

Давыдов В. В. понимал рефлексию как компо-
нент теоретического мышления [3].

Рубинштейн  С. Л. рассматривал рефлексию 
в  контексте эмоционально-личностного аспекта 
(саморегуляции и самосознания) [7].

Шарден Т. описал рефлексию как сознатель-
ную способность человека сосредоточиться на се-
бе, овладеть знаниями о самом себе [10].

В итоге анализа феномена рефлексии, можно 
выделить следущее определение: рефлексия  – ​
компонент теоретического мышления, связанный 
с социальными и эмоционально-личностными осо-
бенностями человека, направленный на  самопо-
знание.

Далее было проведено эмпирическое исследо-
вание. Выборка исследования составила 51 испы-
туемого: 12 мужчин и 39 женщин в возрасте 18–
23 лет (средний возраст составил 20 лет).

Эмпирическое исследование проводилось 
на  базе «Методики измерения уровня выражен-
ности эскапизма» Беловол  Е. В., Кардапольце-
вой А. А., Савченко Т. Н., Теславской О. И. [1] и «Ме-
тодики диагностики уровня развития рефлексив-
ности» Карпова А. В. [4].

При получении данных тестирования, был про-
веден анализ уровней эскапизма и рефлексии.

Проведение теста и  опроса осуществлялось 
on-line при помощи сервиса Google-Forms. Стати-
стическая обработка полученных результатов осу-
ществлялась в программе MS Exсell.

Методика измерения уровня выраженности 
эскапизма разработана Беловол Е. В., Кардаполь-
цевой А. А., Савченко Т. Н., Теславской О. И. и на-
правлена на исследование уровня выраженности 
эскапизма. С  помощью методики можно опреде-
лить общий уровень эскапизма, а также результа-

ты по субшкалам «неудовлетворенность и избега-
ние», «альтернативная социальная реальность» 
и «состояние потока» [2].

Методика диагностики уровня развития реф-
лексивности разработана Карповым А. В. и пред-
назначена для определения уровня развития реф-
лексии у  личности. С  помощью методики можно 
определить общий уровень а  также результаты 
по субшкалам: «ситуативная рефлексия», «ретро-
спективная рефлексия», «перспективная рефлек-
сия».

Результаты исследования

На первом этапе эмпирической части исследова-
ния было проведено тестирование респондентов 
для выявления уровней эскапизма и рефлексии. 
На приведенной ниже диаграмме (рис. 1) отраже-
ны результаты «Методики измерения уровня вы-
раженности эскапизма». Мы видим, что примерно 
половине опрошенных свойственен высокий (чрез-
мерный) уровень эскапизма, а другой – ​средний 
(нормативный), при этом ни у одного респондента 
не было выявлено низкого уровня эскапизма (ре-
ализма). Это может говорить о том, опрошенным 
присущ пониженный уровень адаптации к суще-
ствованию в обществе, в связи с этим у них более 
выражен защитный механизм избегания проблемы, 
а не ее решения.

Рис. 1. Результаты интегрального показателя 
«Методики измерения уровня выраженности 

эскапизма»,%

Рис. 2. Результаты субшкалы неудовлетворенность 
и избегание «Методики измерения уровня 

выраженности эскапизма»,%

На рисунке 2 мы видим результаты субшкалы 
неудовлетворенность и избегание «Методики из-
мерения уровня выраженности эскапизма». Дан-
ная субшкала отражает наличие неудовлетво-
ренности жизнью и  собой, внутреннего конфлик-
та и склонности к избеганию проблем. Чем выше 
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уровень субшкалы, тем более человек склонен за-
нимать пассивную жизненную позицию.

На рисунке 3 мы видим результаты субшкалы 
альтернативная социальная реальность «Методи-
ки измерения уровня выраженности эскапизма». 
Данная шкала отражает степень раздвоенности 
сознания и  разделенность жизненного простран-
ства на  актуальный и  воображаемый (альтерна-
тивный).

Рис. 3. Результаты субшкалы альтернативная 
социальная реальность «Методики измерения уровня 

выраженности эскапизма»,%

На рисунке 4 мы видим результаты субшкалы 
состояние Потока «Методики измерения уровня 
выраженности эскапизма». Эта субшкала пока-
зывает степень погруженности в альтернативную 
реальность и стремление человека получить пози-
тивные эмоции во время пребывания в ней.

Рис. 4. Результаты субшкалы состояние Потока 
«Методики измерения уровня выраженности 

эскапизма»,%

На  графике ниже приведены результаты «Ме-
тодики диагностики уровня развития рефлексив-
ности». Мы можем наблюдать, что у  большинства 
опрошенных выражен средний уровень рефлексив-
ности и только у 12% – ​низкий. А высокого уровня 
рефлексивности выявлено не было, это может объ-
ясняться тем, что у респондентов в силу молодого 
возраста уровень рефлексивности не успел развить-
ся до потенциально большего уровня. Средний уро-
вень рефлексии характеризуется в неполном осоз-
нании своих индивидуальных особенностей, стихий-
ном протекании рефлексивных процессов, средне-
выраженной склонности размышлять о текущих си-
туациях, личной и профессиональной жизни. Низкий 
уровень развития рефлексии говорит о слабом инте-
ресе к размышлению о происходящем в жизни.

Рис. 5. Результаты «Методики диагностики уровня 
развития рефлексивности»,%

Также в ходе исследования был проведен кор-
реляционный анализ Пирсона с целью поиска вза-
имосвязи между эскапизмом и рефлексивностью. 
В ходе анализа было выявлено, что между эска-
пизмом и  рефлексивностью существует очень 
сильная прямая связь (табл. 1).

Таблица 1. Взаимосвязь эскапизма и рефлексивности

Эскапизм

Рефлексивность 0,973*

*корреляция значима на уровне 0,01

Также был проведен корреляционный анализ 
Пирсона с целью поиска взаимосвязи между харак-
теристиками эскапизма и рефлексивностью. В ходе 
анализа было выявлено, что между рефлексивно-
стью и неудовлетворенностью и избеганием суще-
ствует умеренная прямая связь, а  между рефлек-
сивностью и альтернативной социальной реально-
стью и между рефлексивностью и состоянием пото-
ка связи выявлено не было. Это говорит о том, что 
неудовлетворенность жизнью и  собой (НиИ) спо-
собствует обращению человека к рефлексии, а уто-
пические настроения (АСР) и излишняя погружен-
ность в  субъективно-альтернативную реальность 
(СП) не связаны с рефлексией человека (табл. 2).

Таблица 2. Взаимосвязь характеристик эскапизма 
и рефлексивности

Рефлексивность

Неудовлетворенность и избегание (НиИ) 0,478*

Альтернативная социальная реальность 
(АСР)

0,092

Состояние потока (СП) 0,235

*корреляция значима на уровне 0,05

Проведенное эмпирическое исследование по-
зволило диагностировать общий уровень эскапиз-
ма и  рефлексии и  выявить прямую связь между 
эскапизмом и рефлексией. Итак, цель исследова-
ния была достигнута, задачи – ​выполнены.

Заключение

Таким образом, исходя из результатов теоретико-
эмпирического анализа данного исследования, мы 
можем сформулировать следующие выводы:
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Чем больше человек склонен эскапизму, тем 
выше у него уровень рефлексии: люди, склонные 
к эскапизму рассуждают о проблемах, а не реша-
ют их.

Также было выявлено, что обращению чело-
века к  рефлексии способствует неудовлетворен-
ность жизнью и собой, а не утопичные грезы отно-
сительно окружающей действительности и погру-
жение в них.

В  дальнейшем проведенное нами исследова-
ние может послужить основой для новых иссле-
дований в данном направлении, так как феномен 
эскапизма только набирает популярность, а такой 
аспект жизни как рефлексивность будет актуаль-
ным в независимости от смены поколений и изме-
нений в  обществе, несмотря на  обширный нако-
пленный теоретический и практический материал 
осталось еще много недостаточно проработанных 
вопросов.
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THE RESEARCH OF MODERN STUDENTS ESCAPISM 
AND REFLECTION
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Plekhanov Russian University of Economics

This work presents a theoretical understanding of escapism and re-
flection of foreign and domestic scientists, as well as practical re-
search, which consists in finding the connection between escapism 
and its components and reflection on the basis of the “Methodolo-
gy for measuring the level of expression of escapism” by E. V. Be-
lovol, A. A. Kardapoltseva, T. N. Savchenko, O. I. Teslavskaya and 
“Methods of diagnostics of the level of development of reflexivity” 
by Karpov A. V. In the course of the research, it was revealed that 
dissatisfaction with life and oneself contributes to a person’s appeal 
to reflection, and not utopian dreams about the surrounding reality 
and immersion in them. The more a person is prone to escapism, 
the higher his level of reflection: people prone to escapism talk about 
problems, not solve them.

Keywords: alternative social reality, avoidance, dissatisfaction, 
psychology, reflection, flow state, escapism.
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Термины «креативность», «креативная компетенция» и «креа-
тивная компетентность» связаны с актуальными на современ-
ном этапе образования подходами к подготовке специалистов 
нового времени. В российской науке «креативная компетент-
ность» предстает как основополагающее качество личности, 
определяющее ее креативное развитие в  рамках професси-
ональной области. В рамках данной статьи в педагогическую 
науку вводится новый термин – ​«иноязычная креативная ком-
петентность», под которым понимается совокупность знаний, 
умений и навыков, личностных качеств и способностей, таких 
как: способность к обнаружению и постановке проблем; к гене-
рированию большого числа идей; способность продуцировать 
разнообразные идеи; отвечать на раздражители нестандартно; 
усовершенствовать объект; решать проблемы; способность 
к  сопротивлению замыканию и  к  называнию, определяющих 
готовность личности к  решению иноязычных коммуникатив-
ных задач с  позиции креативного аспекта деятельности. Ре-
зультаты многочисленных исследований, подтверждающие 
факт того, что коммуникация на  иностранном языке в  муль-
тикультурной среде способствует креативному мышлению, 
послужили основой для разработки методики формирования 
иноязычной креативной компетентности в процессе изучения 
иностранного языка. Учебная дисциплина «Иностранный язык» 
обладает большим потенциалом для развития креативных ка-
честв личности, а также формирования знаний, умений и навы-
ков креативной деятельности.

Ключевые слова: креативность, креативная компетенция, 
креативная компетентность, иноязычная креативная компе-
тентность, креативно-ориентированное иноязычное задание.

Социальные трансформации современного 
российского общества носят глобальный харак-
тер. Требования времени и  российской реально-
сти формируют особые запросы к личности: готов-
ность к самосовершенствованию и саморазвитию, 
ориентированность на результат, креативный на-
строй, способность демонстрировать креативную 
уверенность и  веру в  способность к  созиданию, 
лежащую в самом центре инноваций.

Креативность и  творческие способности на-
столько повысили свой статус, что занимают свои 
заслуженные места в  ряде правительственных 
инициатив. В  Национальной доктрине образова-
ния РФ (2000–2025 гг.) четко сформулирована од-
на из ключевых задач, стоящих перед российским 
обществом, суть которой заключается в  транс-
формации системы образования в теоретическом 
и  практическом плане в  ответ на  вызовы совре-
менности и стремительно изменяющегося мира.

Российское образование должно поддерживать 
инновационную модель развития экономики стра-
ны, соответствовать социальным запросам насе-
ления и способствовать консолидации российско-
го общества. Система современного образования 
должна в  полной мере выдерживать глобальную 
конкуренцию на рынках инноваций, производства, 
исследований и образования. Исследования пока-
зывают, что функционирующая сегодня образова-
тельная система Российской Федерации в  недо-
статочной мере нацелена на развитие творческого 
мышления и формирование творческого потенци-
ала учащихся.

В  современных условиях развития общества 
возрастает потребность в  нестандартно мысля-
щих специалистах, обладающих активной соци-
альной позицией, способных к  мобильному из-
менению своей профессиональной деятельности, 
разработке и  внедрению новшеств. Инновацион-
ное развитие России становится императивом, 
в виду чего, задача подъема образования являет-
ся одной из ключевых.

В  рамках «Российской креативной недели  – ​
2022» состоялся открытый диалог Главы Минобр-
науки России Валерия Фалькова с ректорами ву-
зов и студентами, в процессе которого Глава Ми-
нобрнауки озвучил социальный заказ на  разви-
тие творческой личности, способной к саморазви-
тию и  самореализации. В  связи с  этим, заметил 
В. Фальков, требуется создать благоприятные ус-
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ловия для развития растущего человека, его ду-
ховного, интеллектуального, культурного потенци-
ала, чья гражданская позиция представляет собой 
мощную побудительную силу к  творческому пре-
образованию современных реалий социально-
экономической жизни общества. [5]

Трансформация характера российского об-
разования, в  своей направленности, целях и  со-
держании отчетливо отражает его ориентацию 
на компетенции. На сегодняшний день знаниевая 
парадигма уже уступила место компетентностной, 
в виду чего учебный процесс стал в большей мере 
ориентирован на результат образования.

В  рамках компетентностного подхода цен-
тре внимания находятся понятия «компетенция» 
и  «компетентность» в  их следующих трактовках: 
компетенция – ​тождество знаний и опыта; компе-
тентность – ​способность личности применять свои 
знания и  опыт в  профессиональных, социальных 
и личностных проблем.

Д.  Симпсон является автором термина «кре-
ативность», одним из  первых, кто рассматри-
вал ее как способность личности сопротивлять-
ся стандартному шаблонному мышлению. Через 
несколько десятилетий в  науке появилась более 
точная дефиниция понятия «креативность», ав-
тором которой выступил Элис Пол Торренс. Уче-
ный трактовал понятие «креативность» как «спо-
собность индивида к нестандартному, творческо-
му мышлению, чувствительность индивида к про-
блемам и поиску путей их решения, способность 
к гибкому мышлению и выдвижению новых идей; 
чувствительность к дисгармонии имеющихся зна-
ний». [6]

Несмотря на большое разнообразие определе-
ний понятия «креативность» и наличие достаточно 
подробного определения Торренса, считаем необ-
ходимым разработать собственное определение, 
позволяющее описать основные характеристики 
данного.

В данной статье под термином «креативность» 
понимается ценностно-личностная созидательная 
категория, являющаяся существенным резервом 
личности, определяющим ее способность генери-
ровать, разрабатывать, принимать и  воплощать 
принципиально новые оригинальные идеи и  под-
ходы к решению жизненных проблем, выходящие 
за рамки традиционных схем мышления, в различ-
ных сферах жизни человека, а  также в условиях 
противоречия и  неопределённости, способность 
увидеть проблему там, где ее не  видят другие, 
в виду повышенной чувствительности к несовер-
шенству и противоречиям.

В  российской науке «креативная компетент-
ность» предстает как основополагающее качестве 
личности, определяющее ее креативное развитие 
в рамках профессиональной области. [1]

С. А. Водяха рассматривает креативную компе-
тентность как фактор, определяющий успешность 
любой профессиональной деятельности. [2]

В рамках данного исследования нами вводит-
ся в педагогическую науку новый термин – ​иноя-

зычная креативная компетентность. Рассмотрим 
его подробнее. Под иноязычной креативной ком-
петентностью (ИКРК) мы понимаем совокупность 
знаний, умений и  навыков, личностных качеств 
и способностей, таких как: способность к обнару-
жению и  постановке проблем; к  генерированию 
большого числа идей; способность продуцировать 
разнообразные идеи; отвечать на  раздражители 
нестандартно; усовершенствовать объект; решать 
проблемы; способность к  сопротивлению замы-
канию и к называнию, определяющих готовность 
личности к  решению иноязычных коммуникатив-
ных задач с позиции креативного аспекта деятель-
ности.

Выделение ИКРК как отдельного вида позво-
ляет рассматривать креативность как единство 
процесса, продукта и характерного качества лич-
ности, осуществляющей иноязычную креативно-
коммуникативную деятельность. Креативно-ком
муникативная личность является отличительной 
характеристикой ИКРК от привычного понимания 
иноязычной коммуникативной компетентности.

Особую значимость для нас в  рамках нашего 
исследования имеет позиция Н. Д. Гальсковой, ко-
торая изучает формирование креативной компе-
тенции в  процессе изучения иностранного языка 
в непосредственном взаимодействии с его носите-
лем в условиях погружения человека в естествен-
ную языковую среду. По мнению автора, иноязыч-
ная коммуникативная деятельность на продуктив-
ном уровне требует от человека креативности при 
отборе языковых средств. Любой процесс овладе-
ния иностранным языком Н. Д. Гальскова рассма-
тривает как креативный (творческий), так как об-
учающийся в  процессе решения различных ком-
муникативных задач реализует свои собственные 
намерения. [3, с. 8–10]

Процесс формирования ИКРК способствует 
увеличению коммуникации на  иностранном язы-
ке, повышению мотивации студентов в  процессе 
обучения, повышению уровня самостоятельности 
обучающихся, уравновешивает рациональность 
и когнитивность процесса изучения иностранного 
языка. [4 с. 94–102]

Подводя итог вышесказанному, мы считаем 
формирование ИКРК у  студентов высшего учеб-
ного заведения в процессе изучения иностранно-
го языка возможным и эффективным. Структуру 
ИКРК мы видим в  единстве следующих четырех 
компонентов: когнитивный, деятельностный, мо-
тивационный и рефлексивный.

С целью формирования ИКРК нами была раз-
работана уникальная методика, системообразу-
ющим компонентом в  методике формирования 
ИКРК у студентов в процессе обучения иностран-
ному языку выступает цель, которая определена 
нами как развитие у  студентов ряда способно-
стей (способность к  обнаружению и  постановке 
проблем; к генерированию большого числа идей; 
способность продуцировать разнообразные идеи; 
отвечать на раздражители нестандартно; усовер-
шенствовать объект; решать проблемы; способ-
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ность к  сопротивлению замыканию и  к  называ-
нию), определяющих готовность личности к реше-
нию иноязычных коммуникативных задач с пози-
ции креативного аспекта деятельности.

Уникальность методики заключается в призна-
нии феномена креативности, как одного из  со-
держательных компонентов коммуникативной 
компетенции, а  также в  приоритете комплекса 
креативно-ориентированных иноязычных зада-
ний, разработанных с опорой на вышеописанные 
креативные способности.

Средством достижения цели в  рамках заяв-
ленной методики является мобильный учебно-
методический комплекс креативно-ориентирован
ных иноязычных заданий ‘Spark’. Содержание пред-
ставленных КОИЗ уникально, в  виду того, что их 
тематика отобрана исходя из  технологии «Колесо 
жизненного баланса», охватывающей все сферы 
жизни современного человека. В результате выпол-
нения креативно-ориентированных иноязычных за-
даний рождаются уникальные продукты творчества.

Заявленная методика формирования ИКРК бы-
ла апробирована в  контексте опытного обучения 
в рамках элективного курса на английском языке 
«Creative Thinking» на трех группах студентов ба-
калавров Пермского государственного националь-
ного исследовательского университета.

Разработанные КОИЗ имеют следующие ха-
рактеристики: проблемный характер, практиче-
ская направленность, свобода выбора способов 
решения, ситуация неопределённости в условиях 
избытка или недостаточности информации, ориен-
тация на жизненный опыт, нацеленность на фор-
мирование каждого компонента ИКРК.

В формате данной статьи рассмотрим задания, 
ориентированные на  формирование и  развитие 
деятельностного компонента ИКРК, а  также про-
верим эффективность их использования в процес-
се изучения иностранного языка, путем опытного 
обучения студентов-бакалавров 2 курса (45 чело-
век), направления подготовки «Международные 
отношения» Пермского государственного нацио-
нального исследовательского университета.

Выполнение заданий данной группы предпо-
лагает осуществление обучающимися элементов 
креативной деятельности в  рамках выполнения 
иноязычных заданий: целеполагание и  планиро-
вание, анализ и обработка имеющейся информа-
ции, генерирование идей, перенос знаний и  спо-
собов действий в новую ситуацию, эффективный 
отбор технологий и методов деятельности, выде-
ление принципиально новой проблемы или не-
скольких проблем в заданных условиях, выполне-
ние задания в условиях избыточности и недостат-
ка данных задачи, визуальную интерпретацию или 
словесное описание решения и т.д.

КОИЗ, ориентированные на  формирование 
и  развитие деятельностного компонента ИКРК 
носят тренировочный характер, следовательно, 
в процессе обработки результатов выполнения за-
даний, мы оценивали их по следующим трем па-
раметрам: Беглость, Гибкость и Оригинальность.

Параметр беглость определялся количеством 
осмысленных и  адекватных идей. Адекватными 
признавались идеи, идущие в  полном соответ-
ствии с  заданием. За  каждую адекватную идею, 
студент получал 1 балл. Параметр гибкость от-
ражал способность применять различные страте-
гии при решении проблем, умение рассматривать 
имеющуюся информацию под различными углами 
зрения. Студент получал по 1 баллу за каждую ка-
тегорию ответа. Категории определяли различные 
подходы к  решению задачи, интерпретации про-
блемы с разных сторон и точек зрения. Параметр 
оригинальность характеризовал способность да-
вать креативные и уникальные ответы. Сверх ори-
гинальным признавался ответ, не  имеющий со-
впадений в группе. Данный ответ получал 2 бал-
ла. Оригинальным считался ответ, имеющий 1 со-
впадение в группе. Данный ответ получал 1 балл. 
Одинаковые ответы, данные более чем 2 студен-
тами, признавались стандартными и не получали 
баллов по параметру оригинальность.

КОИЗ была разработаны на  основе выделен-
ных Гилфордом и Торренсом креативных способ-
ностей. Рассмотрим разновидности заданий дан-
ного типа более подробно.

1. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти человека генерировать большое количество 
осмысленных идей, то  есть на  развитие беглости 
мышления. В качестве примера задания данной ка-
тегории, можно рассмотреть задание «What’s that?»

Цель: развитие способности человека генери-
ровать большое количество осмысленных идей.

Процедура выполнения: студентам предлага-
ется создать ментальную карту, отражающую по-
тенциально возможные новые варианты исполь-
зования привычных вещей, таких, как шторы, ста-
рый ботинок, зонт-трость, блокнот, духовка, ключ, 
метла, папка, коврик, лестница. Студентам дается 
установка на перелом стереотипности мышления 
и выход за рамками обыденного.

Результат: ментальная карта с новыми, неожи-
данными вариантами использования обычных ве-
щей, а также опыт креативной деятельности в ее 
потенциально практическом применении.

2. КОИЗ, направленные на  развитие способ-
ности человека к обнаружению и постановке про-
блем. Рассмотрим задание «Little View».

Цель: развитие способности человека к обна-
ружению и постановке проблем.

Процедура выполнения: Студентам предла-
гается придумать и  разыграть диалог с  вообра-
жаемым младшим членом семьи  – ​пятилетним 
мальчиком. Суть беседы в том, что студент, в роли 
взрослого представителя, должен объяснить се-
рьезные жизненные проблемы: финансовые про-
блемы, злоупотребление гаджетами, недостаток 
общения, недостаток нежности, маленькому ре-
бенку, учитывая его возраст и кругозор, определя-
ющий понимание действительности. Далее, при-
меряя на себя позицию ребенка, студент должен 
найти возможное решение каждой проблемы, со-
гласно его новой роли. Задание выполняется ин-
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дивидуально, а разыгрывается диалог в парах, где 
каждый студент примеряет на себя обе роли поо-
чередно.

Результат: придуманный и  разыгранный ди-
алог между студентами, отражающий их способ-
ности к  проведению глубокого анализа ситуации 
и проблемы, а также способности к обнаружению 
проблемы и ее рассмотрению с различных точек 
зрения.

3. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти решать проблемы, т.е. способность к анализу 
и синтезу. Наглядным примером задания данного 
типа является «Be safe».

Цель: развитие способности решать пробле-
мы, т.е. способность к анализу и синтезу.

Процедура выполнения: студентам предлага-
ется поразмышлять на тему опасностей, которые 
могут исходить от безопасных, на первый взгляд, 
привычных предметов, таких как подушка, зубная 
щетка, вешалка для одежды, подставка для план-
шета, растение. Свои идеи студенты оформля-
ют списком потенциальных угроз под заголовком 
«Warning!», далее по образцу «Don’t __________, 
because it ___________» пишут предостережения 
к их использованию.

Результат: индивидуально разработанный 
список рисков и опасностей, созданный на осно-
ве анализа ситуации, а также рекомендации к дей-
ствию во избежание проблем, на основе синтеза 
имеющихся знаний. В процессе выполнения дан-
ного задания студент приобретает дополнитель-
ную практику использования повелительного на-
клонения и модальных глаголов.

4. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти человека применять различные стратегии при 
решении проблем, умение рассматривать имею-
щуюся информацию под различными углами зре-
ния, то есть на развитие гибкости мышления. При-
мером КОИЗ данного типа служит задание «Talk-
ing Trash».

Цель: развить способность человека приме-
нять различные стратегии при решении проблем, 
умение рассматривать имеющуюся информацию 
под различными углами зрения.

Процедура выполнения: перед студентами ста-
вится задача придумать историю какого-либо пред-
мета, находящегося на  улице. Студентам нужно 
рассмотреть его не с позиции ничего не значащего 
мусора, а с позиции его изначальной ценности, опы-
та и перспектив, то есть что это, для чего оно рань-
ше использовалось, как оно оказалось там, где они 
его нашли и что будет с данным предметом дальше.

Результат: эссе на тему «Talking Trash», пред-
ставляющее новый неожиданный взгляд на  про-
блему лежащего на улице предмета, с позиции его 
прежней ценности, настоящего положения и пер-
спектив.

5. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти придумывать необычные, уникальные ответы, 
требующие творческой силы, то есть на развитие 
оригинальности мышления. Рассмотрим пример 
задания «Fantasy Trip».

Цель: развитие способности придумывать не-
обычные, уникальные креативные ответы, то есть 
на развитие оригинальности мышления.

Процедура выполнения: студенты разраба-
тывают и готовят презентацию маршрута своего 
воображаемого путешествия, указывая те места, 
которые они обязательно должны посетить. В за-
дании есть важное условие, что подобное путе-
шествие еще никто в мире не должен был совер-
шить.

Результат: разработанный маршрут уни-
кального путешествия, представленный в  виде 
устой презентации, подкрепленный медиа кон-
тентом. При выполнении данного задания сту-
денты производили отбор адекватных ориги-
нальных идей, соответствующих сформулиро-
ванному условию.

6. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти к называнию, то есть умению передавать суть 
в формулировках. В качестве примера КОИЗ дан-
ного типа рассмотрим задание «Color People».

Цель: развитие способности к  называнию, 
то есть умению передавать суть в формулировках.

Процедура выполнения: студентам предлага-
ется выбрать три цвета из палитры и описать их 
как людей. Каждому человеку следует дать имя, 
описать его особенности характера, уникальность, 
внешность, интересы, исходя из цвета, который он 
представляет.

Результат: описание трех типажей людей, вы-
деленных согласно выбранным цветам из  пали-
тры. При выполнении данного задания студенты 
стремятся передать все оттенки цвета вербально, 
описывая личность человека данного цвета, его 
особенности, а самое главное, подбирают имя, от-
ражающее уникальность личности представителя 
каждого цвета.

7. КОИЗ, направленные на развитие способно-
сти развивать, дополнять, дорабатывать возник-
шие идеи, усовершенствовать объект. Рассмо-
трим задание «Clean Teeth».

Цель: развитие способности развивать, допол-
нять, дорабатывать возникшие идеи, усовершен-
ствовать объект.

Процедура выполнения: студентам предлага-
ется усовершенствовать такой базовый предмет 
первой необходимости, как зубная щетка, сделав 
ее сверх удобным и  инновационным. Далее сту-
денты мыслят оппозиционно, разрабатывая вари-
ант самой худшей и  неудобной в  использовании 
щетки. Свои идеи студенты изображают в  виде 
скетчей с подробным описанием.

Результат: два разработанных варианта моде-
лей зубной щетки: лучшая и  худшая, с  описани-
ем и скетч изображением каждой. В процессе вы-
полнения задания каждый студент применяет две 
точки зрения на  один предмет, дорабатывая его 
в ту или иную сторону, в зависимости от постав-
ленной цели.

8. КОИЗ, направленные на  развитие способ-
ности длительное время действовать в состоянии 
неопределенности, демонстрируя сопротивление 



31

СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
замыканию. Примером может служить задание 
«Sure to happen».

Цель: способность длительное время действо-
вать в  состоянии неопределенности, демонстри-
руя сопротивление замыканию.

Процедура выполнения: студентам нужно 
придумать несуществующие приметы, связанные 
с предметами на картинках. Для начала студенты 
завершают начатые предложения, а  в  дальней-
шем продолжают процесс самостоятельно, подби-
рая уже предметы для следующих предсказаний 
по своему желанию. Идеи оформляются списком 
в блокнот.

Результат: список из  8 придуманных примет 
и  предсказаний. Студенты начинают выполнение 
задания отталкиваясь от образца, а далее функ-
ционируют в состоянии полной неопределенности, 
продолжая порождать новые креативные идеи.

В  нашем исследовании при помощи батареи 
тестов «Творческое мышление» Е. Торренса у сту-
дентов были установлены начальные и  итоговые 
значения следующих показателей ИКРК:

1)  способность к  обнаружению и  постановке 
проблем;

2) способность к генерированию большого чис-
ла идей (беглость);

3)  способность продуцировать разнообразные 
идеи (гибкость);

4)  способность отвечать на  раздражители не-
стандартно (оригинальность);

5) способность усовершенствовать объект, до-
бавляя детали;

6) способность решать проблемы, т.е. способ-
ность к анализу и синтезу.

7) способность к сопротивлению замыканию
8) способность к называнию.
Вербальная батарея тестов Торренса, согласно 

своему названию, основывалась на  лексической 
базе. Нами были проведены все 7 субтестов, вхо-
дящих в состав данной методики. Ответы испыту-
емых в рамках вербальной батареи мы оценивали 
по показателям: Беглость, Гибкость и Оригиналь-
ность. [7]

Подведем итоги входного тестирования Вер-
бальной креативности испытуемых, согласно ука-
занным параметрам (рис. 1).
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Рис. 1. Показатели Вербальной креативности на этапе 
входного контроля

Большинство испытуемых демонстрируют 
низкую способность предлагать большое коли-

чество идей в вербальной форме. Средний балл 
по  показателю гибкость составил 33, что нахо-
дится в пределах «ниже нормы». Следовательно, 
испытуемые испытывают недостаток креативно-
сти и дают шаблонные ответы. Лишь у незначи-
тельного количества испытуемых относительно 
высокий показатель Беглости коррелирует с ана-
логичными значениями по Гибкости и Оригиналь-
ности, что подтверждает их готовность и способ-
ность генерировать новые идей не  лишенные 
креативной мысли.

Большинство испытуемых в своих ответах де-
монстрируют низкую вербальную гибкость. Сред-
ний балл по  показателю гибкость равняется 26, 
что отражает неспособность испытуемых рас-
сматривать проблему многополярно. Ригидность 
мышления не позволяет испытуемым давать раз-
ноплановые и  разнообразные ответы. В  некото-
рых ответах наблюдалась доминирующая вер-
бальная гибкость, над вербальной беглостью, что 
подтверждает непостоянный характер деятель-
ности, отрывочность и  недостаток концентрации 
и мотивации к разработке идей.

Показатель оригинальность, находится на  са-
мых низких границах. Средний балл испытуемых 
по данному показателю 22. Преобладающее боль-
шинство испытуемых мыслят банально и отвечают 
на проблемные ситуации стандартно. Согласно ре-
зультатам тестирования, только единичные испыту-
емые имеют повышенный балл по оригинальности, 
и обладают большим запасом креативной энергии.

Подводя итог входному тестированию Вер-
бальной батареи Е. Торренса, можно сделать вы-
вод, что у  большинства испытуемых показатели 
общей Вербальной креативности «очень низкие». 
В 33,3% (15 чел.) случаев показатели варьируют-
ся в рамках диапазона «несколько ниже нормы». 
60,6% (27 чел.) испытуемых демонстрируют по-
казатель «очень низко», и лишь 6,6% (3 чел.) ис-
пытуемых достигают значения «норма». В рамках 
данных групп испытуемых значений «несколько 
выше нормы»/ «выше нормы»  / «очень высоко», 
выявлено не было.

Далее рассмотрим величины параметров вер-
бальная беглость, вербальная гибкость и вербаль-
ная оригинальность, полученные в результате ито-
гового контроля. Данные представлены на рис. 2.
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Рис. 2. Показатели Вербальной креативности на этапе 
итогового контроля
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Проведя анализ полученных результатов итого-
вого тестирования, мы пришли к следующим умо-
заключениям:

1. Параметр вербальная беглость увеличился, 
и  в  процессе своего роста преодолел диапазон 
«несколько ниже нормы», достигнув значения 45, 
что является показателем нижней границы «нор-
мы». Данный прирост является существенным, 
в  виду того, что определяет способность испы-
туемого генерировать большое количество идей 
в  вербальной форме, а  также свидетельствует 
о  большом запасе креативной энергии, способ-
ствующей росту и других параметров вербальной 
креативности.

2. Параметр вербальной гибкости равняется 
42. Данная величина относит его к нижней грани-
це диапазона «норма». Рост вербальной гибко-
сти говорит о  готовности и  способности студен-
тов рассматривать проблемную ситуацию во всем 
многообразии возможных вариантов. Высокий 
показатель параметра вербальной гибкости, при 
аналогичном показателе параметра вербальной 
беглости означает способность испытуемого про-
дуцировать не  просто большое количество идей, 
а большое количество разнообразных идей, отра-
жающих все возможные подходы и точки зрения.

3. Параметр вербальной оригинальности в сво-
ей динамике роста остановился на  величине 35, 
являющейся рубежом для перехода в  категорию 
«несколько ниже нормы». Важно заметить, что 
данный параметр уверенно преодолел диапазон 
«ниже нормы», что говорит о развитии и потенци-
але испытуемых в  данном направлении. В  срав-
нении с параметрами вербальной беглости и вер-
бальной гибкости данный параметр определяется 
более низкими значениями, что мы объясняем его 
потребностью в  более длительном периоде фор-
мирования с  целью достижения значения диапа-
зона «норма». Важно отметить, что активная поло-
жительная динамика роста параметров вербаль-
ной креативности подтверждает факт наличия 
и раскрытия креативного потенциала испытуемых.

Итоговое тестирование Вербальной батареи 
Е.  Торренса, позволяет нам сделать вывод, что 
у большинства испытуемых показатели общей Вер-
бальной креативности находятся в диапазоне «нор-
ма». В 22,2% (10 чел.) случаев показатели варьи-
руются в рамках диапазона «несколько ниже нор-
мы». 13,3% (6 чел.) испытуемых демонстрируют по-
казатель «ниже нормы», и 64,4% (29чел.) испытуе-
мых достигают значения «норма». В рамках данных 
групп испытуемых значений «выше нормы»/ «очень 
низко» / «очень высоко» выявлено не было.

Полученные данные, и  сформулированные 
на  их основе объективные выводы, позволяют 
нам заключить об эффективности предлагаемых 
мероприятий по  формированию деятельностно-
го компонента ИКРК в  процессе изучения ино-
странного языка. Дальнейшее исследование мо-
жет быть связано с разработкой методики форми-
рования иноязычной креативной компетентности 
студентов других направлений подготовки.
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METHODS OF FORMATION OF FOREIGN LANGUAGE 
CREATIVE COMPETENCE OF STUDENTS IN THE 
PROCESS OF LEARNING A FOREIGN LANGUAGE

Mosina M. A., Dvoretskaya M. A.
Perm State Humanitarian Pedagogical University

The terms “creativity”, “creative competence” and “creative compe-
tence” are associated with the approaches to the training of spe-
cialists of modern times that are relevant at the present stage of 
education. In Russian science, “creative competence” appears as 
a fundamental quality of personality that determines its creative de-
velopment within the professional field. Within the framework of this 
article, a new term is introduced into pedagogical science – ​“foreign 
language creative competence”, which is understood as a  set of 
knowledge, skills and abilities, personal qualities and abilities, such 
as: the ability to detect and pose problems; to generate a large num-
ber of ideas; the ability to produce a variety of ideas; to respond to 
stimuli outside the box; to improve the object; to solve problems; the 
ability to resist closure and naming, determining the readiness of 
the individual to solve foreign language communicative tasks from 
the perspective of the creative aspect of activity. The results of nu-
merous studies confirming the fact that communication in a foreign 
language in a multicultural environment promotes creative thinking 
served as the basis for the development of a methodology for the 
formation of foreign language creative competence in the process of 
learning a foreign language. The academic discipline “Foreign lan-
guage” has great potential for the development of creative qualities 
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of a person, as well as the formation of knowledge, skills and skills 
of creative activity.

Keywords: creativity, creative competence, creative competence, 
foreign language creative competence, creative-oriented foreign 
language task.
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Сравнительный анализ эффективности тренировочного процесса 
триатлонистов-юниоров и велосипедистов-юниоров на основании 
показателей физической подготовленности

Антипина Юлия Валентиновна,
аспирант, ст. преподаватель кафедры физической культуры 
и спорта, Санкт-Петербургский государственный университет 
аэрокосмического приборостроения (ГУАП)
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Целью работы было определение и сравнительный анализ из-
менений показателей физической подготовленности триатло-
нистов и  велосипедистов-шоссейников в  возрасте 16–19  лет 
высокого класса под влиянием технико-тактической борьбы 
на  соревновательной дистанции и  лактатном тестировании. 
В  ходе научной работы рассматриваются несколько вариан-
тов организации велоезды в соревновательных условиях с ис-
пользованием драфтинга и  их воздействие на  состояние ат-
лета. Измеряются и сравниваются абсолютная, относительная, 
максимально устойчивая и  нормализованная мощности при 
различных схемах тактической борьбы, а  также ЧСС. Иссле-
дования проводится с  применением современных цифровых 
технических решений в комплексе с программными средства-
ми анализа (датчики мощности Favero Assioma, сбор количе-
ственных данных осуществляется велокомпьютерами Garmin 
530/830 и нагрудными датчиками ЧСС Garmin). Дополнительно 
проводится ступенчатое тестирование по определению уровня 
максимально устойчивого лактатного состояния.
Собранные результаты отобразили более высокий уровень 
физической подготовленности велосипедистов-шоссейников 
объясняемый организацией тренировочной подготовки с при-
менением методов и средств по развитию силовых и скоростно-
силовых качеств.

Ключевые слова: триатлон, тактическая борьба, велоэтап, 
драфтинг, мощность.

Введение. Подготовка российских триатло-
нистов в рамках развития спорта согласно указу 
Президента РФ, началась в середине девяностых 
годов. К  моменту включения триатлона в  Олим-
пийские игры в 2000 году в стране уже были под-
готовленные атлеты, но  к  настоящему момен-
ту самым высоким достижением является девя-
тое место И.  Сысоева на  Олимпиаде 2008  года. 
В  связи с  этим обосновано проведение научно-
исследовательских работ в  области организации 
спортивной подготовки, применяемых методах 
и  средствах тренировочного процесса, а  также 
специфике соревновательной деятельности на ка-
ждом этапе триатлона, сравнительный анализ ме-
тодик тренировок составных видов триатлона.

Усредненное процентное соотношение трех 
этапов триатлона – ​плавания, велоезды и бега со-
ставляет 15% – ​52% – ​33% соответственно в неза-
висимости от длины дистанции (спринт, олимпий-
ская, полужелезная). Ряд научных исследований 
достоверно показали наибольшее значение вкла-
да велоэтапа в результат соревнований [2, 3, 6, 9]. 
Соответственно логично предположить, что опре-
деление и анализ ключевых факторов на велоэта-
пе в соревновательных условиях может привести 
к формированию новых направлений, пакетов ме-
тодов и средств спортивной подготовки. С учетом 
данных о велоскоростях на мировом уровне в три-
атлоне, приравнивающихся к  скоростям профес-
сиональных велогонщиков на  шоссе, становится 
актуальным сравнительный анализ показателей 
спортсменов.

Наиболее доступным и  информативными 
по  оценки физического состояния триатлониста 
на  велоэтапе в  условиях соревнований высту-
пают показатели мощности и  чсс, отслеженные 
с  применением современных цифровых техни-
ческих средств и  сквозных технологий. Произве-
дение силы и скорости, являющиеся показателя-
ми физической подготовленности, представляет 
мощность. Данный показатель имеет несколько 
различных представлений в виде средней (усред-
ненной фиксируемой за  тренировочную сессию), 
максимальной устойчивой (значение, которое три-
атлет способен поддерживать в течении длитель-
ного периода) и абсолютной. Относительной мощ-
ностью представлен расчет абсолютной мощности 
относительно веса триатлета. Сопряжение и ана-
лиз данных по значениям ЧСС и мощности дают 
представление о  полученной нагрузке. Изучение 
изменений комплекса показателей прохождения 
соревновательной дистанции велоэтапа форми-
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рует дополнительную информацию для специали-
стов о физической подготовленности, об эффек-
тивности тренировочного воздействия и представ-
ляет особую ценность при текущем и оперативном 
планировании тренировочного процесса.

Осуществление технико-тактической борьбы 
на велоэтапе обусловлено правилами Всемирной 
федерации триатлона, в соответствии с которыми 
триатлонисты могут находится в группе и приме-
нять драфтинг. Введенное в  велоспорте понятие 
«драфтинг» подразумевает использование аэро-
динамического эффекта, возникающего при на-
хождении позади другого велосипедиста, что спо-
собствует снижению общего эффекта лобового 
сопротивления за счет использования скользяще-
го потока впереди едущего спортсмена. Соглас-
но исследованиям, езда с драфтингом позволяет 
снизить нагрузку на 20–30% [2, 3, 5]. Анализ ис-
пользования драфтинга с сопутствующим опреде-
лением изменений показателей физической под-
готовленности и  влияния способов организации 
тактической езды на них по дистанции велоэтапа 
отобразит наиболее эффективные индивидуаль-
ные схемы борьбы для триатлонистов. Сравнение 
показателей триатлонистов и велогонщиков даст 
характеристику мощностных показателей и  их 
развития.

Методы и организация исследования. В ис-
следовании приняли участие триатлонисты 
и  велосипедисты-шоссейники сборных команд 
России в возрасте 16–19 лет, имеющие спортив-
ные разряды 1‑ый взрослый, КМС, МС и занимаю-
щие места с 1 по 10 на этапах Чемпионата страны. 
Педагогический эксперимент заключался в прове-
дении двух тренировочных стартов на дистанции, 
часто используемой на этапе Чемпионата России 
по триатлону и велогонкам, в начале и предпослед-
нем микроцикле специально-подготовительного 
мезоцикла годовой подготовки. Для исследования 
была выбрана дистанция спринт, так как триатле-
ты возрастной группы 16–19  лет уже переходят 
на более длинную олимпийскую дистанцию и име-
ют значительный опыт. Триатлонисты проходили 
велоэтап длиной 20 км соответственно дисципли-
не после заплыва на 750 м и последующего забега 

на 5 км. В задачу велосипедистов входило только 
преодоление 20  км. Для реализации соревнова-
тельных условий помимо респондентов исследо-
вания в тренировочном старте принимали участие 
атлеты, не посвященные в педагогический экспе-
римент в количестве 30 человек.

В  качестве приема технико-тактической борь-
бы были избраны два варианта применения драф-
тинга. В первом случае респонденты должны бы-
ли стремиться при нахождении в группе выходить 
вперед и  проводить активную работу в  «голове» 
группы для увеличения скорости и  сокращения 
времени преодоления дистанции. Во втором вари-
анте атлетам ставилась задача держаться за ве-
дущим велосипедистом без осуществления актив-
ной работы с целью максимально сэкономить си-
лы. Данные фиксировались датчиками мощности, 
встроенными в  педали, велокомпьютерами и  на-
грудными мониторами сердечного ритма. Для ста-
тистического сбора использовались сквозные тех-
нологии Garmin Connect, Training Peaks, которые 
на основе полученных данных о мощности и ЧСС 
также отобразили показатели коэффициента эф-
фективности, уровень тренировочной нагрузки 
и уровень максимально устойчивой мощности.

Лактатное тестирование проводилось с исполь-
зованием виртуальных велостанков Tacx с фикси-
рованием показателей мощности, скорости, вело-
компьютеров и  нагрудных мониторов сердечного 
ритма Garmin, измерителя уровня лактата Lac-
tate Scout+ на заключительном этапе специально-
подготовительного мезоцикла. Тестирование за-
ключалось в  прохождении нагрузочных интерва-
лов продолжительностью 5 минут с  последова-
тельным увеличением нагрузки (мощности) и за-
бором крови в конце каждого.

Результаты исследования и их обсуждение. 
Полученные данные в  ходе педагогического экс-
перимента отобразили не только насколько выше 
уровень подготовки велогонщиков, но  охаракте-
ризовали проблемные ситуации в  велосипедной 
подготовке триатлонистов-юниоров. Групповые 
данные по  показателям триатлетов и  велосипе-
дистов по  двум вариантам организации технико-
тактической борьбы представлены в таблице 1.

Таблица 1. Показатели физической подготовленности велосипедистов-шоссейников и триатлонистов, зафиксированные в ходе 
педагогического эксперимента

Показатель
(М±m)

Велосипедисты
(n = 10)

Триатлонисты
(n = 10)

Вариант тактики гонки

1 2 1 2

Средняя мощность (Вт) 226±12,4 198±9,13 213±10,11 219±17,85

Максимальная мощность (Вт) 980±45,1 763±33,4 783±63,75 798±81,21

Максимальная средняя (20 минут/Вт) 258±7,3 207±6,31 221±16,88 212±13,38

Нормализованная мощность (Вт) 224±16,87 205±14,11 237±18,3 221±17,6

Относительная мощность (Вт/кг) 4,3±0,34 3,7±0,28 3,4±0,62 3,2±0,54

Коэффициент интенсивности 0,972±0,043 0,789±0,023 1,09±0,054 1,01±0,038

Уровень максимальной устойчивой мощности (Вт) 248±19,11 210±9,63 218±18,76 214±16,55
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Работа в первом варианте борьбы имела тем-
повой характер, спортсменам необходимо было 
приложить высокие усилия в  течении 40–90 се-
кунд с последующим снижением нагрузки на 2–4 
минуты за  счет нахождения в  зоне драфтинга. 
Анализ полученных данных засвидетельствовал, 
что для триатлонистов данная нагрузка оказалась 
довольно высокой, так как за период облегченной 
работы они не смогли в отличии от велогонщиков 
восстановиться.

Второй вариант нагрузки оказался более эко-
номичным для триатлонистов и  совсем легким 
для представителей профессионального вело-
спорта. Но  время прохождения дистанции было 
выше, а также триатлетам периодически приходи-
лось прибегать к взрывным ускорениям для необ-
ходимости удержаться за  соперниками, которые 
пытались оторваться от драфтингующих. У вело-
гонщиков подобные ускорения не вызывали в ор-
ганизме высокого уровня напряжения в  отличии 
от триатлонистов. Коэффициенты интенсивности, 
отражающие отношение нормализованной мощ-
ности атлета к  его уровню максимально устой-
чивой мощности, показали предельную нагрузку 
для триатлонистов в первом варианте и высокую 
во  втором, тогда как для велосипедистов значе-
ния составили ниже максимальной и  низкую со-
ответственно.

Известно, что велосипедисты-шоссейники име-
ют более высокие показатели мощности по срав-
нению с триатлонистами в следствии условий под-
готовки к  одной дисциплине, тогда как триатло-
нистам необходимо объединять в тренировочном 
процессе три вида спорта. Но при изучении сорев-
новательных скоростей триатлетов и  велогонщи-
ков международного уровня можно отметить вы-
сокий уровень велоподготовки и  незначительное 
отставание по  скоростным показателям первых. 
Таким образом целью исследования было изуче-
ние и сравнение динамики физических показате-
лей подготовленности в  соревновательных усло-
виях и лактатном тестировании.
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Рис. 1. Показатели лактата по результатам 
тестирования триатлетов и велосипедистов-

шоссейников, n = 20

Тестирование показало, что максимально 
устойчивый лактатный уровень велосипедистов 
находится в  области значений скоростей от  37,5 
до 39 км/ч, тогда как у триатлетов он определяется 
в диапазоне от 35,5 до 37,5 км/ч, дальнейшее уве-
личение скорости для триатлетов приводит к вы-
сочайшему уровню закисления (см. рисунок 1).

Так  же по  результатам выявлен резкий рост 
лактатной кривой при повышении скорости вело-
езды. Высокий уровень лактата, отсутствие спо-
собности быстро восстанавливаться у триатлетов 
приводят к  раннему утомлению и  неспособности 
показать высокие результаты на беговом этапе.

Заключение. Абсолютно логично, что скорость 
профессиональных велогонщиков выше скорости 
триатлетов, но педагогический эксперимент с при-
менением различных тактик выявил проблему 
у триатлетов в способности реагирования на кон-
курентную борьбу по ходу дистанции. Осуществле-
ние коротких ускорений, внутри групповая рабо-
та, и отражение атак, требующие задействования 
силовых и  скоростно-силовых качеств, являют-
ся факторами высокой нагрузки. Осуществление 
высоко затратной езды в  свою очередь негатив-
но отразиться на беговом этапе и результате в це-
лом. Возможным объяснением превосходства ве-
логонщиков в данной ситуации является примене-
ние ими различных режимов силовых упражнений 
в подготовительном периоде, которые формируют 
силовые и скоростно-силовые качества [7, 8, 10]. 
Доказательной базой эффективности применения 
различных режимов силовых тренировок в  тече-
нии годового цикла подготовки являются много-
численные исследования, опровергшие однознач-
ность парадокса Хиксона и выявившие различия 
во  влиянии синтеза аэробных и  силовых трени-
ровок в  зависимости от режимов тренировочных 
нагрузок [4, 11]. Характерной особенностью под-
готовки российских триатлонистов является прио-
ритетное направление нагрузок с целью развития 
выносливости и пренебрежение к использованию 
силовых упражнений [1]. Возможным вариантом 
решения проблемы является детальное изучение 
подготовки ведущих велогонщиков-шоссейников 
и  использование принципов, методов, средств 
в спортивной тренировке триатлонистов.
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COMPARATIVE ANALYSIS OF THE EFFECTIVENESS 
OF THE TRAINING PROCESS OF JUNIOR 
TRIATHLETES AND JUNIOR CYCLISTS BASED ON 
PHYSICAL FITNESS INDICATORS

Antipina Yu.V.
Saint Petersburg State University of Aerospace Instrumentation

The aim of the work was to determine and compare the changes in 
the indicators of physical fitness of triathletes and road cyclists aged 
16–19 years of high class under the influence of technical and tac-
tical wrestling at a competitive distance and lactate testing. In the 
course of scientific work, several options for organizing bicycle rides 
in competitive conditions using drafting and their impact on the ath-
lete’s condition are considered. Absolute, relative, maximum stable 
and normalized power are measured and compared with various 
schemes of tactical combat, as well as heart rate. The research is 
carried out using modern digital technical solutions in combination 
with software analysis tools (Favero Assioma power sensors, quan-
titative data collection is carried out by Garmin 530/830 bicycle com-
puters and Garmin chest heart rate sensors). In addition, step-by-
step testing is carried out to determine the level of the most stable 
lactate state. The collected results reflected a higher level of physi-
cal fitness of road cyclists explained by the organization of training 
with the use of methods and means for the development of strength 
and speed-strength qualities.

Keywords: triathlon, tactical wrestling, cycling, drafting, power.
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В настоящей статье автор актуализирует проблему методики 
работы с текстами в процессе обучения иностранных обучаю-
щихся русскому языку как иностранному, раскрывает значение 
и  содержание поэтапной работы с русскоязычными текстами 
как основной коммуникативной единицей, рассматривает осо-
бенности различных типов текстов и видов работы с текстами 
в процессе освоения учебной дисциплины.
По  мнению авторов, выбор учебного текста должен опреде-
ляться целевой установкой преподавателя в  соответствии 
с учебной темой и этапом обучения иностранных граждан рус-
скому языку и должен быть направлен на решения конкретной 
методической задачи обучения и  реализацию обязательного 
функционального ряда (функции: информационная, мотиваци-
онная, контролирующая).
Особое внимание уделяется работе с художественными и про-
фессиональными текстами, а также использованию професси-
ональных навыков обучающихся в  зависимости от  направле-
ния подготовки обучающихся в вузе искусств и культуры.

Ключевые слова: работа с  текстом, русский язык как ино-
странный, профессиональный текст, этапы работы, коммуни-
кативная направленность, целевая установка.

Единого определения текста в  методической 
науке не  существует. Многообразие подходов 
к определению понятия «текст» объясняется мно-
гообразием его функционального ряда и методи-
ческими способностями его использования в  пе-
дагогической деятельности. Ученые, педагоги-
исследователи, методисты и  педагоги-практики 
рассматривают текст как:
–	 продукт и  объект речевой деятельности [6, 

с. 34];
–	 исходной и  конечной единицей обучения [1, 

с. 35].
–	 и целью, и средством обучения языку [4, с. 15];
–	 главной единицей представления учебного ма-

териала;
–	 «специально организованный учебный матери-

ал [2, с. 55].
Это лишь малая доля существующих определе-

ний понятия «текст», «учебный текст». Их анализ 
позволяет работу с текстами считать основопола-
гающим видом учебной деятельности в процессе 
преподавания русского языка как иностранного.

В методике обучения принято различать узкий 
и широкий подход к определению этих терминов, 
каждый из которых имеет свою трактовку. В пер-
вом случае, по  мнению Щукина, рассматривает-
ся «продукт речевой деятельности, характеризу-
ющийся наличием замысла, определенной целе-
направленностью и  прагматической установкой, 
относительной завершенностью, связностью и це-
лостностью». Во втором случае текст рассматри-
вается как продукт речевой деятельности [1, с. 34].

Методика работы с текстами указывает на це-
лесообразность применения этого вида обучаю-
щей деятельности в качестве систематизации по-
лученных знаний, умений и навыков после прове-
дения кропотливой работы над темой.

Основной целевой установкой использования 
учебных текстов при обучении иностранных обу-
чающихся русскому языку как иностранному фор-
мирование, развитие и  совершенствование уме-
ния извлекать информацию из текста и использо-
вать ее в процессе образовательной деятельности 
при выполнении разнообразных заданий.

Преподавателю следует учитывать, что обуче-
ние чтению, как один из  основных и  обязатель-
ных видов работы с иностранными обучающими-
ся, должно предшествовать обучению русскому 
языку как иностранному в рамках профессиональ-
ной подготовки. От уровня подготовленности ино-
странных обучающихся к работе с текстами, сфор-
мированности их умений чтения зависит органи-
зация работы с тексами на этапе обучения в вузе. 



№
9 

20
22

 [С
ПО

]

40

Поэтому, началу работы с текстами при изучении 
русского языка как иностранного у  бакалавров, 
должно предшествовать выявление умений и на-
выков чтения и в целом уровня довузовской под-
готовки обучающихся, включая работу с текстами.

И. Э. Лосева обращает внимание в процессе ра-
боты иностранных обучающихся с русскоязычны-
ми текстами на методические особенности подбо-
ра текстового материала, особенно специальных 
текстов. Преподаватель должен учитывать «осо-
бенности восприятия и  продуцирования матери-
ала иностранными обучающимися» [7, c. 84]. Ре-
зультативность работы обучающихся с текстовым 
материалом во многом зависит от целевых уста-
новок преподавателя и методических рекоменда-
ций на каждом этапе работы с текстом. В методи-
ческой копилке преподавателей русского языка 
как иностранного накоплен определенный опыт 
поэтапной работы преподавателя с текстами.

Так, И. Э.  Лосева, Верещагина  О. Н., Прусо-
ва  Е. Н., Сергеева  Н. М. и  многие другие выделя-
ют 3 основных этапа работы с  текстом: предтек-
стовый, притекстовый и послетекствый, результа-
тивность реализации которых полностью зависит 
от  качества отобранных ситуативных поэтапных 
заданий, их логической связи с уже накопленным 
обучающимся языкового опыта.

Содержание предтекстового этапа должно 
быть направлено на разъяснение преподавателем 
целевой установки данного вида работы, основ-
ного задания и  путей его выполнения, введение 
и фонетическую отработку новых, ранее неизвест-
ных слов, словосочетаний или речевых образцов, 
повторение грамматических явлений и т.д.

В  случае необходимости, обучающимся пред-
лагается предтекстовый терминологический сло-
варь, который должен быть связан с содержанием 
текста. С  целью первичного ознакомления с  те-
ми или иными лексическими единицами целесо-
образное их прочтение вслух для дальнейшей от-
работки правильного произношения, выделения 
ударных гласных, объяснения сложных составных 
слов, определения их грамматических форм в тек-
сте.

Для второго этапа характерна работа соб-
ственно с  текстом в  соответствии с  информаци-
ей, полученной на  предтекстовом этапе. Практи-
ка показывает, что перед тем, как обучающиеся 
приступят к самостоятельной работе над текстом, 
целесообразно преподавателю вслух прочитать 
текст, с целью демонстрации правильности инто-
нации, фонетических особенностей новых для об-
учающихся слов, оборотов, выделения логических 
и смысловых ударений.

Методика организации третьего этапа работы 
с  текстом (послетекстовый) охватывает большое 
многообразие форм, направленных на  решение 
таких задач, как: выявление степени понимания 
и  восприятия содержания прочитанного текста, 
подготовка к монологической речи обучающихся, 
развитие их коммуникативных навыков, форми-
рования навыков структурирования прочитанно-

го материала, выделения основной сюжетной ли-
нии, формирование языковой догадки и т.д. Реше-
нию таких задач способствуют: вопросно-ответная 
форма; поисковые задания, связанные с  содер-
жанием текста; задания, направленные на  поиск 
в  тексте тех или иных грамматических явлений; 
составление плана изложения текста; деление 
текста на части и подбор оглавления для каждой 
части и т.д.

На одном и том же занятии может быть исполь-
зовано несколько небольших текстов в  зависи-
мости от  решаемой задачи и  целевой установки 
преподавателя. Небольшие тексты целесообраз-
но использовать при введении нового граммати-
ческого материала. Практика показывает, что при 
формировании навыков работы с  текстом также 
целесообразно использовать потенциал домаш-
него чтения. Чаще всего это тексты по специаль-
ности. На продвинутом уровне для самостоятель-
ной работы может быть в качестве домашнего чте-
ния использоваться тексты профессионально на-
правленной тематики с последующей подготовкой 
рефератов, защита которых проводится на учеб-
ных занятиях или на  внеучебных мероприятиях 
по учебной дисциплине.

М. М. Парочкина также придерживается трехэ-
тапной работы иностранных обучающихся с  тек-
стом, наполняя этапы при этом следующим содер-
жанием:
–	 этап, включающий формирование лексических 

и грамматических навыков;
–	 текстовый этап работы (автор включает сю-

да задачу развития комплекса таких навыков, 
как коммуникативные, воспроизводства речи, 
интервьюирования, включая сюда и  элементы 
устного опроса по содержанию текста);

–	 послетекстовый этап, основной задачей кото-
рого является развитие речевой активности 
обучающихся и их коммуникативных способно-
стей [8].
Поэтапная работа с текстом практически охва-

тывает все виды речевой деятельности: чтение, 
говорение, аудирование, письмо. Многогранность 
форм работы с текстами позволила нам выделить 
следующие виды работы с при изучении русского 
языка как иностранного:

1. Чтение и передача краткого содержания про-
читанного на иностранном языке.

2. Чтение и постановка вопросов к содержанию 
текста.

3.Чтение и  составление развернутого плана 
текста.

4. Чтение и выполнение грамматических зада-
ний по  содержанию текста (например: выделить 
долгие ударные звуки в  определенной части не-
мецкого текста, определить время глагола в  не-
мецких предложениях, выделить модальные гла-
голы и т.д.).

5. Просмотровое чтение текста и  передача 
краткого его содержания на русском языке. Этот 
вид работы целесообразно проводить на  основе 
изученной лексики.
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6. Одновременный просмотр и  прослушива-

ние оригинальной иноязычной речи. Такая форма 
работы предполагает подражание обучающими-
ся при чтении иностранного текста вслух ориги-
нальному чтению, с соблюдением интонационных 
и фонетических особенностей русского языка, ин-
тонационных особенностей повествовательного, 
вопросительного и  восклицательного предложе-
ния и т.д.

7. Чтение текста с последующим составлением 
диалога по содержанию текста. Эту работу обыч-
но проводят в парах, что предполагает распреде-
ление ролей между субъектами последующего ди-
алогового общения.

8. Чтение по ролям. Хорошо зарекомендовала 
себя работа со  сказками на  иностранном языке. 
Это могут быть как оригинальные русские сказки, 
так и  сказки народов России, зарубежные сказ-
ки, переведенные на  русский язык. Оба вариан-
та предполагают знакомство обучающихся с оте-
чественной или зарубежной культурой. Такая фор-
ма работы особенно эффективна у обучающихся 
театральному искусству и  режиссуре театраль-
ных представление и праздников. Активность ино-
странных обучающихся повышается в  процессе 
подготовки сказок на  русском языке для высту-
пления на сцене, непосредственное участие в кон-
курсе сказок.

9. Работа с  текстами профессиональной на-
правленности. Эта форма работы с текстами явля-
ется итоговой формой работы, которая рекомен-
дуется для проведения на  продвинутом уровне, 
должна быть четко функционально регламентиро-
вана и отличаться:
–	 формой изложения учебного материала;
–	 содержанием и информационной направленно-

стью текста, раскрывающими специфические 
особенности будущей профессиональной дея-
тельности обучающегося, автобиографические 
материалы из жизни ярких представителей со-
ответствующей профессии, профессионально 
направленные исторические и справочные ма-
териалы;

–	 внутренними возможностями для целенаправ-
ленного развития профессиональной коммуни-
кативной способности обучающихся в  рамках 
изучаемого материала, а также для взаимооб-
условленности и полноценного сочетания всех 
речевых видов деятельности.
Безусловно, работая с  текстами необходимо 

использовать профессиональные навыки обу-
чающихся в зависимости от направления подго-
товки. В нашем случае, в вузе искусств и культу-
ры диапазон таких возможностей весьма широк. 
Так, например, обучающиеся факультета дизай-
на и технологий на начальном этапе обучения мо-
гут отражать содержание тематического текста 
в рисунках и набросках, содержание которых они 
раскрывают в своих ответах. При этом имеет ме-
сто быть эмоциональное восприятие, что очень 
важно при формировании личности будущего 
специалиста.

Обучающиеся по  специальности «Вокальное 
искусство» на занятиях по дисциплине «Профиль-
ное изучение русского языка» по  теме «Культу-
ра» подбирают произведения российских авторов 
и  композиторов, затем поэтапно отрабатывается 
чтение и  фонетических аспект текста произве-
дения, после чего, совместно с  преподавателя-
ми вокала, обучающиеся готовятся к исполнению 
произведения на внуртивузовских, межвузовских 
и  региональных фонетических конкурсах обуча-
ющихся, изучающих иностранные языки (чтение 
стихов, монологов, исполнение вокальных произ-
ведений, инсценировка произведений на  изучае-
мом языке). На этом этапе работы преподаватель 
особое внимание уделяет соблюдению фонетиче-
ских правил в процессе пения.

Иностранные обучающиеся традиционно де-
монстрируют знания русского языка на таких кон-
курсах, а подготовка к ним является большим сти-
мулом освоения русского языка как иностранного.

10. Работа с  художественными текстами. Ме-
тодически правильный подбор содержания обу-
чающих художественных текстов позволяет ино-
странным обучающимся глубже познать россий-
скую действительность, что, безусловно, влияет 
на  формирование их компетенций и  коммуника-
тивных навыков, расширяет диапазон познания 
российской действительности, а,  следовательно, 
стимулирует интерес к  изучению русского языка 
как иностранного на продвинутом этапе обучения.

Здесь мы можем говорить о комплексном фор-
мировании всех речевых видов деятельности об-
учающихся. Работа с художественными текстами 
формирует монологическую, диалогическую речь, 
навыки аудирования, письмо. Наиболее специфи-
ческими формами работы являются: переведение 
диалогической речи в повествовательную, форму-
лировка выводов, выявление специфических лич-
ностных качеств персонажей, сравнительный ана-
лиз персонажей и т.д., написание сочинений.

Вместе с  тем, авторами многих методических 
пособий выделяется целый ряд проблем, с  кото-
рыми сталкиваются преподаватели в  процессе 
работы с художественными текстами на занятиях 
по дисциплине «Русский язык как иностранный», 
к которым относятся:
–	 Подбор художественных текстов, отвечающих 

методическим требованиям в процессе работы 
с иностранными гражданами. Трудность подбо-
ра заключается не только в том, чтобы тексты 
вызывали интерес обучающихся и охватывали 
культурологический и  страноведческий аспек-
ты, но  и  чтобы одновременно их содержание 
было актуальным, «социально нейтральным», 
желательно, личностно значимым и имели мо-
тивационный потенциал к  изучению русского 
языка как иностранного.

–	 Адаптация художественных аутентичных тек-
стов. Такая подготовка преподавателя необхо-
дима на начальных этапах работы с иностран-
ными обучающимися. В этом случае препода-
ватель должен исходить из уровня освоения об-
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учающимся русского языка на конкретном эта-
пе обучения.

–	 Доведение до  обучающихся образного языка 
того или иного художественного текста. Работе 
с  такими текстами обязательно должна пред-
шествовать большая подготовительная работа 
по  введению понятий «эпитет», «сравнение», 
«олицетворение» и  т.д., что предполагает ак-
тивное использование наглядности, введение 
новой лексики.
Из  вышеизложенного можно сделать вывод, 

что методика работы с  текстами на  занятиях 
по  дисциплине «Русский язык как иностранный» 
имеет свои специфические особенности, исхо-
дя из утверждения, что сам русскоязычный текст 
является и  средством обучения, и  целью, дости-
жение которой зависит от  уровня методической 
готовности преподавателя, учета национальных 
и  психологических особенностей иностранных 
обучающихся, уровня освоения русского языка 
на довузовском этапе и основных задач в зависи-
мости от  уровня обучения и  конечной цели про-
фессионального образования, а также от формы 
обучения. В одной из наших статей мы раскрыва-
ли специфику дистанционного обучения иностран-
ных обучающихся русскому языку как иностранно-
му, в том числе и работы с текстами.
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METHODOLOGICAL FEATURES OF WORKING WITH 
TEXTS IN RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE 
CLASSES AT THE UNIVERSITY OF ARTS AND 
CULTURE

Koreneva E. N., Kireev M. N., Kireeva N. V.
Belgorod State Institute of Arts and Culture

In this article, the author actualizes the problem of the methodolo-
gy of working with texts in the process of teaching foreign students 
Russian as a foreign language, reveals the meaning and content of 
step-by-step work with Russian-language texts as the main com-
municative unit, examines the features of various types of texts and 
types of work with texts in the process of mastering the discipline.
According to the authors, the choice of the educational text should 
be determined by the teacher’s target setting in accordance with the 
educational topic and the stage of teaching Russian to foreign citi-
zens and should be aimed at solving a specific methodological task 
of teaching and implementing a mandatory functional series (func-
tions: informational, motivational, controlling).
Special attention is paid to working with artistic and professional 
texts, as well as the use of professional skills of students, depend-
ing on the direction of training of students at the University of Arts 
and Culture.

Keywords: working with text, Russian as a foreign language, pro-
fessional text, stages of work, communicative orientation, target set-
ting.
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Специфика преподавания иностранного языка в медицинских 
университетах согласно обновленным требованиям стандарта
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В статье рассмотрены актуальные вопросы преподавания ино-
странного языка у будущих специалистов медицинской сферы. 
Определено значение данной деятельности на  современном 
этапе, обусловленное потребностями современного общества 
и стремлением к развитию конкурентоспособности отечествен-
ных специалистов на международной платформе. Дана харак-
теристика стандартов высшего медицинского образования 
в  соответствии с  изменениями требований, предъявляемых 
к уровню подготовки специалистов-медиков. Проведен ретро-
спективный анализ требований к знаниям и умениям по дисци-
плине ИЯ в  федеральном государственном образовательном 
стандарте высшего образования (ФГОС ВО) для выявления 
траектории изменений. Определены ключевые особенности 
ФГОС 3++ и  источники формирования актуальных программ 
для подбора наиболее подходящей методики. На  примере 
практической деятельности медицинских вузов определены 
возможности повышения качества преподавания иностранно-
го языка.

Ключевые слова: высшее медицинское образование, меди-
цинские вузы, федеральные государственные образователь-
ные стандарты, иностранный язык, специфика преподавания.

На современном этапе Россия, как и все миро-
вое сообщество, признает значимость медицин-
ского образования, поскольку деятельность ме-
дицинских работников направлена на сохранение 
и поддержание здоровья человека. Президент РФ 
в Указе от 6 июня 2019 г. назвал совершенствова-
ние системы подготовки медицинских кадров од-
ним из приоритетных направлений развития сфе-
ры здравоохранения [1].

Решение актуальных задач высшего медицин-
ского образования направлено на то, чтобы совер-
шенствовались общепрофессиональные и  про-
фессиональные компетенции, что должно соот-
ветствовать избранному направлению подготов-
ки; осваивались и применялись современные ин-
новационные технологии оказания медицинской 
помощи; развивались отечественная медицина 
и наука.

Среди важных и  существенных компонентов 
подготовки специалиста международного уровня 
для развития конкурентоспособности отечествен-
ной медицины особое место занимает знание ино-
странного языка, что говорит о  необходимости 
рассмотрения специфики преподавания иностран-
ного языка в медицинских вузах.

Среди стандартов, относящихся непосред-
ственно к  медицинским вузам, следует назвать 
федеральные государственные образователь-
ные стандарты (ФГОС) «Лечебное дело», «Педи-
атрия», «Медико-профилактическое дело», «Сто-
матология», «Медицинская биохимия», «Медицин-
ская биофизика», «Медицинская кибернетика». 
ФГОС высшего образования может быть по  на-
правлениям подготовки бакалавриата, специали-
тета, магистров и других более высоких ступеней.

Иностранный язык (ИЯ) относится к  базовой 
части подготовки студентов медицинских специ-
альностей. Несмотря на  то, что ИЯ  – ​это непро-
фильная дисциплина, однако ему присущ большой 
обучающий потенциал, дающий возможность обе-
спечить междисциплинарную профессиональную 
подготовку, что сказывается на  эффективности 
самостоятельной работы студентов медицинских 
вузов [6, с. 50].

Актуальному этапу развития медицинского об-
разования свойственен пересмотр подходов к ме-
тодике преподавания ИЯ будущим медикам. Фор-
мирование нового типа мышления с обеспечени-
ем творческого подхода к проведению занятий, го-
товности к созданию инновационных учебных ма-
териалов – ​это необходимое условие повышения 
эффективности языковой подготовки студентов 
медицинских специальностей.
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Сейчас действуют ФГОСы 3++ или ФГОСы 
«третьего поколения», являющиеся модернизи-
рованными образовательными стандартами. Ос-
новная особенность нового ФГОС 3++ заключа-
ется в том, что он соотносится с профессиональ-
ными стандартами, усиливается влияние потенци-
альных работодателей при составлении основной 
профессиональной образовательной программы. 
В актуальном рассмотрении базой для ФГОС 3++ 
выступают не только на профессиональные стан-
дарты, но также и документы, в которых устанав-
ливаются требования к  квалификации, действу-
ющий единый квалификационный справочник, 
а также экспертная оценка перспектив рынка тру-
да.

Основной целью стандартов нового поколе-
ния является приближение высшего образования 
к тем требованиям, которые предъявляют работо-
датели, ориентация обучения на  формирование 
компетенций для конкретной специальности. Про-
фессионально ориентированный подход приобре-
тает особе значение, поскольку он способствует 
формированию у студентов способности и готов-
ности к общению в различных сферах – ​професси-
ональной, деловой, научной и др.

Определяющим фактором новых ФГОС явля-
ется то, что вузы разрабатывают свои образова-
тельные программы, базируясь на примерных ос-
новных образовательных программах, прошедших 
утверждение экспертами с  дальнейшей публика-
цией в «Реестре 165 2018. № 190». При этом клю-
чевыми в разработке образовательных программ 
являются требования, предъявляемые професси-
ональным стандартом к  уровню сформированно-
сти знаний и умений выпускников. При изучении 
ИЯ в  медицинском вузе должны учитываться та-
кие важные аспекты, как особенности професси-
онального мышления, индивидуальные потребно-
сти студентов, развитие их личностных качеств [3, 
с. 203].

Можно согласиться с мнением экспертов сфе-
ры здравоохранения и  медицинского образова-
ния, которые фиксируют увеличение требований 
к будущим медицинским работникам [4; 5]. В то же 
время в отечественных и зарубежных исследова-
ниях неоднократно подчеркивалось то, что органи-
зация образовательного процесса не соответству-
ет требованиям профессиональной подготовки. 
Ученые отмечали, что действующие ФГОСы долж-
ны быть переработаны в соответствии с предъяв-
ляемыми профессиональным стандартом требо-
ваниями, с внедрением актуальных методологиче-
ских подходов в процесс подготовки будущих вра-
чей [5; 9; 10].

Путем решения существующих вопросов послу-
жило принятие в 2017 году Федерального государ-
ственного образовательного стандарта высшего 
образования по специальности 32.05.01 – ​«Медико-
профилактическое дело» (ФГОС 3++) [2]. Стандарт 
минимизировал ряд противоречий, связанных 
с  наличием противоречий между процессом под-
готовки специалиста в вузе и достигаемым резуль-

татом. В соответствии с новыми требованиями бу-
дущий врач должен овладеть всей совокупностью 
профессиональных и универсальных компетенций. 
При обновлении ФГОС в соответствии с требова-
ниями профессиональных стандартов предполага-
ется значительно большая академическая свобода 
учебных организаций в  рамках построения обра-
зовательного процесса. В контексте предлагаемых 
изменений должны быть созданы общий язык, еди-
нообразная терминология в документах образова-
тельной и профессиональной сферы.

Поскольку в  последние годы происходили 
неоднократные изменения ФГОС, то следует дать 
их характеристику с выделением основных отли-
чительных признаков, касающихся освоения ИЯ. 
В таблице приведены сравнительные данные раз-
личных стандартов.

Для ранних этапов (ФГОС 2000 и 2010 гг.) свой
ственно владение ИЯ на  бытовом уровне, при 
этом оно относилось исключительно к общекуль-
турным компетенциям (ОК). Этап (ФГОС 3 и  3+) 
ознаменовался переводом иноязычной подготов-
ки специалиста в разряд общепрофессиональных 
компетенций (ОПК), уровень владения ИЯ стал 
определяться как готовность к устной и письмен-
ной коммуникации для решения профессиональ-
ных задач. Данное изменение привело к открытию 
для кафедр ИЯ новых возможностей, что позволи-
ло применять творческий подход, когда осущест-
влялись разработка и  наполнение рабочих про-
грамм дисциплины.

Настоящий этап (ФГОС 3++) относит владение 
ИЯ к компонентам коммуникативной компетенции, 
что свидетельствует о  межкультурной грамотно-
сти специалиста. ИЯ рассматривается как инстру-
мент информационно-коммуникативной деятель-
ности будущего специалиста [4, с. 84].

К положительным изменениям в преподавании 
ИЯ следует отнести то, что при акценте на  меж-
культурную коммуникацию речь идет об интерак-
тивном взаимодействии в профессиональной сре-
де. При изменении условий обучения внедряются 
новые академические форм, для оптимизации си-
стемы высшего медицинского образования проис-
ходит укрупнение групп и увеличение учебной на-
грузки на преподавателей. Это провоцирует повы-
шение значимости индивидуальной работы со сту-
дентами, а  также появление и  развитие таких 
форм обучения, где используются инновационные 
разработки, в частности это касается смешанного 
(электронного) обучения [5, с. 163].

В  ФГОС 3++ «Медико-профилактическое де-
ло», указано, что программа специалитета долж-
на иметь направленность на обеспечение реали-
зации различных дисциплин (модулей), в том чис-
ле это касается и иностранного языка. Среди уни-
версальных компетенций в программе специали-
тета определены: способность применения совре-
менных коммуникативных технологий, в том числе 
на иностранных языках для академического и про-
фессионального взаимодействия (УК‑4) под при-
змой принятия разнообразия культур (УК‑5).
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Таблица. Изменение требований к иноязычной подготовке в структуре высшего медицинского образования 2000–2017 гг.

Формулировка 
дисциплины «Ино-
странный язык»

Требования к знаниям и умениям по дисци-
плине ИЯ

Коды формируемых компетенций Всего часов/
зачетных 
единиц

ФГОС 2000 Закрепление программы средней школы 
по изучению ИЯ, с расширением лексико-
грамматической базы.
Получение навыков обработки текстов 
по специальности в контексте профессиональ-
ных целей: перевод, аннотирование, рефери-
рование (на родном и ИЯ).
Овладение навыками устного общения, для 
участия в международной профессиональ-
ной коммуникации в рамках предоставляемых 
программой по дисциплине ИЯ для студентов 
медицинских и фармацевтических вузов тем.

ОК‑1; ПК‑1; ПК‑3; ПК‑25; ПК‑28; ПК‑31.
Для ИЯ:
ОК‑6 (ИЯ на уровне бытового общения).
ПК‑31:
(способность и готовностью к изучению 
научно-медицинской информации, отечествен-
ного и зарубежного опыта в соответствии с те-
матикой исследования).

388 ч.

ФГОС 2010
Иностранный язык 
входит в
базовый блок ГСЭ 
дисциплин

Овладение лексическим минимумом в объе-
ме 4 000 учебных лексических единиц общего 
и терминологического характера (для ИЯ).
Формирование умений, присущих ИЯ и необ-
ходимых для профессиональной деятельности 
будущего специалиста не выделено.
Овладение ИЯ в объеме, необходимом для 
возможности коммуникации и получения ин-
формации из зарубежных источников.

ОК‑6 (ИЯ на уровне бытового общения).
ПК‑31 (условно):
(способность и готовностью к изучению 
научно-медицинской информации, отечествен-
ного и зарубежного опыта в соответствии с те-
матикой исследования).

3 зач./ ед.,
108 ак.ч.

ФГОС 2013 и ФГОС 
2016
БЛОК 1. Дисци-
плины (модули)
Базовая часть
(отдельные дис-
циплины не выде-
лены)

ИЯ входит в базовую часть Блока 1, при этом 
определение объема, содержания и порядка 
реализации дисциплины (модуля) осуществля-
ется образовательной организацией самосто-
ятельно.

ОПК‑2 – ​готовность к коммуникации в
устной и письменной форме на русском и
ИЯ для решения задач
профессиональной деятельности.
ПК 20 (условно) – ​готовность к анализу и пу-
бличному представлению медицинской
информации на основе доказательной меди-
цины

288–294 зач., 
ед.

ФГОС 2017 
(Медико-
профилактическое 
дело)
БЛОК 1. Дисци-
плины (модули)

Программа специалитета направлена на обе-
спечение реализации дисциплин (модулей), 
куда входит и ИЯ.

УК‑4 – ​способность к применению современ-
ных коммуникативных технологий, в том числе
на ИЯ, для академического и профессионално-
го взаимодействия.
УК‑5 – ​способность к проведению анализа 
и учету разнообразия культур в процессе
межкультурного взаимодействия

291 зач. ед.

Если обратиться к практике преподавания ино-
странного языка в  медицинских университетах, 
рассмотрим успешный опыт Тихоокеанского го-
сударственного медицинского университета (ТГ-
МУ), где был разработан специализированный он-
лайн-курс по  направлению «Pediatrics». Для того 
чтобы освоение курса было более эффективным, 
и для стимулирования мотивации у обучающихся, 
использовалась методика «перевернутый класс», 
которая постепенно набирает популярность у пре-
подавателей [8]. Применение указанного метода 
позволяет преподавателю более активно взаимо-
действовать со  студентами, а  для учащихся по-
лезность рассматриваемого метода заключает-
ся в  развитии навыков самостоятельной работы, 
в мотивации на  творческое освоение профессио-
нально ориентированного материала на иностран-
ном языке [7].

Анкетирование студентов ТГМУ после изучения 
нового профессионально ориентированного курса 
иностранного языка, показало успешность приме-
нения данного курса у обучающихся [6, с. 51]. По-

ложительным является одновременное самостоя-
тельное освоение предметных и  межпредметных 
знаний через призму собственных особенностей 
структурирования информации, что способствует 
более прочному запоминанию и  подготавливает 
к  практическому закреплению материала на  за-
нятиях. Осознание цели формирует у  студентов-
медиков стремление не  к  простому знанию ан-
глийского языка, а к использованию его в разго-
ворной практике для профессионального обще-
ния. Это повышает эффективность преподавания, 
способствует развитию у  студентов чувства от-
ветственности, а также формирует личную ответ-
ственность студентов за достигаемые результаты.

В  ходе проведенного анализа определена 
роль последних изменений, касающихся требо-
ваний к иноязычной компетенции учащихся ме-
дицинских вузов. На  современном этапе важ-
ным является преодоление дисбаланса, который 
возникает между образовательной активностью 
студентов, требующей значительного временно-
го ресурса, и  уменьшением академических ча-
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сов на преподавание ИЯ. Решить эту проблему 
возможно только путем введения новых форм 
преподавания ИЯ в условиях ФГОС 3++. При ор-
ганизации, как аудиторной, так и  внеаудитор-
ной работы студентов, акцент должен быть сде-
лан на  кураторском сопровождении студентов 
в рамках их индивидуально разработанной тра-
ектории. При правильном подходе осуществле-
ние данной работы может привести к  хороше-
му результату и  стимулированию дальнейшего 
развития не  только иноязычной коммуникатив-
ной компетенции, но  также желания и  умения 
студентов работать с современными источника-
ми информации, что окажет воздействие на со-
циокультурную, профессиональную, и  учебно-
познавательную компетенцию студентов меди-
цинских вузов.
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THE SPECIFICS OF TEACHING A FOREIGN 
LANGUAGE AT MEDICAL UNIVERSITIES ACCORDING 
TO THE UPDATED REQUIREMENTS OF THE 
STANDARD

Sitnikova A. A.
North-Western State Medical University named after I. I. Mechnikov

The article deals with topical issues of teaching a foreign language 
to future specialists in the medical field. The significance of this ac-
tivity at the present stage, due to the needs of modern society and 
the desire to develop the competitiveness of domestic specialists 
on the international platform, is determined. The characteristics of 
the standards of higher medical education are given in accordance 
with the changes in the requirements for the level of training of med-
ical specialists. The retrospective analysis of the requirements for 
knowledge and skills in the discipline of a foreign language in the 
Federal State Educational Standard of higher education (FSES HE) 
was carried out to identify the way of changes. The key features of 
the Federal State Educational Standard 3++ and the sources for the 
formation of relevant programs for the selection of the most appro-
priate methodology are identified. On the example of the practical 
activities of medical universities, the possibilities of improving the 
quality of teaching a foreign language are determined.

Keywords: higher medical education, medical universities, federal 
state educational standards, foreign language, teaching specifics.
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Лексико-­семантическое поле «красота»: лингвокультурологические 
и методические аспекты обучения китайских студентов

Cюн Даньфэн,
аспирант, русский язык как иностранный, российский 
государственный педагогический университет 
им. А. И. Герцена
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Лексико-семантическое поле «красота»  – ​один из  старейших 
базовых концептов, который широко обсуждается, однако 
имеет свои трудности. В  статье рассматривается лексико-
семантическое поле красота с  точки зрения лингвокультуро-
логических и методических аспектов для обучения китайских 
студентов. Материалом и  методами исследования выступает 
лексико-семантическое поле «красота», разделённое на  ми-
крополя. Теоретический анализ литературных источников 
в рамках цели исследования, представленных в пространстве 
изучаемых аспектов отечественными и зарубежными автора-
ми, позволил сделать вывод о том, что лексико-семантическое 
поле «красота» расширит словарный запас китайских сту-
дентов. Обращение и  изучение лексико-семантического поля 
«красота» расширяет диапазон возможностей для изучения 
центрального уровня языковой системы, что в  свою очередь 
предоставляет адекватные основания для ознакомления ки-
тайских студентов с русской культурой через выявленные ак-
туальные микрополя.

Ключевые слова: лексико-семантическое поле, лексико-
семантическое поле «красота», лингвокультурологические 
аспекты, методические аспекты, ядро, красота.

Введение

Лексико-семантическое поле является централь-
ным уровнем языковой системы, которое способ-
но передавать и формировать основные концепты, 
как об окружающем мире, так и о самом языке. 
Лексическо-семантическое поле «красота» – ​одно 
из наиболее популярных направлений для обсуж-
дения из-за многочисленных актуальных иссле-
дований. Лексическо-семантическое поле «кра-
сота» занимает значимое место среди лексико-
семантических систем любого языка. Помимо того, 
что данное лексико-семантическое поле активно 
используется в процессах коммуникации, обучение 
лексико-семантическому полю «красота» является 
актуальным для понимания русского языка, а также 
мировоззрения русского народа.

Несмотря на  свою популярность и  актуаль-
ность, лексическо-семантическое поле «красота» 
выделяют как одно из  самых сложных уровнем 
языковой системы. Лексическо-семантическое 
поле «красота» относят к  базовым и  старейшим 
концептам, которое передает объективные харак-
теристики в  русском языке. Однако это  же поле 
содержит субъективные представления, которые 
полностью зависят от  индивидуальных взглядов 
носителя языка. Более того, ввиду развития чело-
вечества, лексическо-семантическое поле «кра-
сота» меняется, его значение приобретает новые 
смыслы.

Цель

Цель данной статьи рассмотреть лексико-
семантическое поле «красота» с  точки зрения 
лингвокультурологических и методических аспек-
тов для обучения китайских студентов.

Состояние изучения работы

Перед теоретическим осмыслением поставленной 
перед настоящим исследованием проблемы, мы 
обратились к анализу представленных результа-
тов научных работ отечественных и зарубежных 
авторов. Обращение к научным работам Ю. Н. Ка-
раулова, в частности «Общая и русская идеогра-
фия», позволила выявить авторскую интерпре-
тацию лексико-семантического поля, с детали-
зацией принципов структурно-семантического 
описания [4]. Так, согласно исследовательской 
позиции под лексико-семантическим полем сле-
дует рассматривать совокупность слов, объеди-
няемых в группу на основании наличия семанти-
ческого сходства.
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Кроме того, Ю. Н. Караулов подчеркивает воз-

можность применения лексико-семантического 
поля в качестве способов выражения идентичных 
друг другу языковых понятий. В  работе ученого 
приведены примеры, свидетельствующие об упо-
рядочности элементов, включенных в состав такой 
группы. В качестве основной характеристики рас-
сматриваемого понятия «лексико-семантическое 
поле» автор работы указывает на его целостность 
и принципиальную выделимость.

Среди прочего, Ю. Н.  Караулов указывает 
на многозначность лексических единиц, благода-
ря чему становится возможным их расположение 
в нескольких группах одновременно, что позволяет 
говорить о принадлежности к различным лексико-
семантическим полям. Сказанное объясняет при-
чину явления, характеризуемого наличием «смеж-
ных, пересекающихся и соподчиненных соотноше-
ний полей» [4, с.  44]. Значимым, на  наш взгляд, 
в этом случае следует считать двойственность ха-
рактера лексико-семантического поля, выражен-
ную в возможности его рассмотрения как массив 
лексики и понятийную область одновременно.

Лексико-семантическое поле «красота» один 
из  старейших базовых концептов, который ши-
роко обсуждается с  точки зрения морально-
нравственной и эстетической ценности общества.

Рассматривая этимологию ядерной лексемы 
«красота», она берет свое начало в XI веке, обра-
зовавшись от старославянской лексемы «краса», 
которая, в свою очередь, восходит к индоевропей-
ской основе «- krot –s-». Исследования показыва-
ют, что лексема «краса» обозначает «жертвен-
ный огонь у славян», что доказывает ряд сходств 
с лексемами из индоевропейских языков, включая 
романо-германские [9, с. 217].

Обращаясь к  зарубежным авторам исследо-
ваний, мы изучили авторскую китайского ученого 
Хуа Ли, которая отражена в его работе «Положи-
тельная эстетическая оценка в  русском языке». 
С его точки зрения лексическо-семантическое по-
ле «красота» лежит в пространстве духовной куль-
туры и русской литературы, относящейся к XIX ве-
ку. Разделяя красоту на внешнюю и внутреннюю, 
автор убежден, что «красота внешняя начинает 
цениться больше внутренней, и становится более 
утилитарной и  универсальной, несмотря на  объ-
ективные различия, заложенные в  традиционной 
русской и китайской культуре» [8, с. 12].

Методы

Обращаясь к лингокультурологическим методам, 
лексико-семантическое поле «красота» состоит 
из микрополей, которые были рассмотрены мно-
жеством исследователей.

Леонтьева  А. Л. противопоставляет внешнюю 
красоту с  внутренней, сравнивая привлекатель-
ный внешний вид человека и его духовный мир [5, 
с. 553].

Арутюнова  Н. Д. рассматривает красоту, как 
неотъемлемую часть эстетики. Более того, автор 

противопоставляет мужскую и  женскую красоту, 
подчеркивая функциональность мужской красоты 
и привлекательность женской [1, с. 8].

Сахарова  С. Ю. отмечает, что в  лексико-
семантическом поле «красота» в русском языке наи-
более ярко выражено представление красоты в при-
роде. Исследователь также утверждает, что красота 
с точки зрения оценки внешности и привлекательно-
сти человека является субъективной, а также имеет 
расхождения из-за стереотипности [6, с. 575].

Демьянков В. З. выделяет жанровую специфи-
ку красоты, а также противопоставляет пассивную 
(сопровождается эмоциональным восприятием) 
и  активную красоту (демонстрация своей красо-
ты) [2, с. 170].

Федотова  Т. Н. обобщает сложность лекси
ко-семантического поля «красота», утверждая 
«сложная структура этого поля формируется сло-
вами из разных смысловых областей, которые при 
определенных условиях имеют точки соприкосно-
вения с  полем красоты». Лингвист рассматрива-
ет лексико-семантическое поле «красота» с точки 
зрения эмоциональной оценки, эстетики, оценки 
внешности, а также оценки качества [7, с. 54].

Обсуждение

Для обучения китайских студентов лексико-
семантическое поле «красота» необходимо раз-
делить на микрополя. На основе анализа, ядро 
лексико-семантического поля «красота» включает 
в себя несколько микрополей:
1)	 Общее понятие, подразумевающее прекрасное 

или красивое:
	 интуитивное понятие красивого и прекрасного,
	 нормы красоты, заложенные обществом,
	 активная красота,
	 пассивная красота.
2)	 Внешняя красота (привлекательная внеш-

ность):
	 мужская красота,
	 женская красота;
3)	 Духовная красота (положительная оценка внут-

реннего мира человека);
4)	 Оценка качества;
5)	 Красоты (природы).

Формирование лексико-семантического поля 
«красота» с  точки зрения лингвокультурологиче-
ских и  методических аспектов в  целях обучения 
китайских студентов осуществлялось путем опи-
сания ядра лексемы исследуемого поля красота. 
Для более обширного исследования, были рас-
смотрены синонимические связи.

Рассматривая методические аспекты обу-
чения китайских студентов, изучение лексико-
семантического поля «красота» приведет к  раз-
витию навыков русского языка. При изучении 
лексико-семантического поля «красота» китай-
ские студенты узнают новую лексику, тем самым 
разнообразят словарный запас. Более того, китай-
ские студенты познакомятся с культурой русского 
языка, изучая лингвокультурологию.
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Выводы

Резюмируя итоги осуществленной в рамках постав-
ленной цели исследования позволяет сделать вывод 
об отражении элемента языковой картины мира но-
сителей русского языка в лексико-семантическом 
поле «красота». В этом случае, можно говорить 
о том, что лингвокультурологический аспект обуче-
ния китайских студентов подразумевает под собой 
разделение лексико-семантического поля «красо-
та» на микрополя, что позволит более подробно 
изучить центральный уровень языковой системы 
[3]. Методические аспекты приведет к развитию 
навыков русского языка, благодаря обогащению 
словарного запаса путем изучения новой лексики 
русского языка.
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ASPECTS OF TEACHING CHINESE STUDENTS
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The lexico-semantic field «beauty» is one of the oldest basic con-
cepts that is widely discussed, but has its own difficulties. The article 
examines the lexical and semantic field of beauty from the point of 
view of linguistic and cultural and methodological aspects for teach-
ing Chinese students. The lexico-semantic field «beauty» divided 
into micropoles acts as the material and methods of research. The 
theoretical analysis of literary sources within the framework of the 
research objective, presented in the space of the studied aspects 
by domestic and foreign authors, allowed us to conclude that the 
lexico-semantic field «beauty» will expand the vocabulary of Chi-
nese students. The treatment and study of the lexico-semantic field 
«beauty» expands the range of opportunities for studying the cen-
tral level of the language system, which in turn provides adequate 
grounds for Chinese students to familiarize themselves with Russian 
culture through the identified relevant microfields.

Keywords: Lexico-semantic field, lexico-semantic field «beauty», 
linguistic and cultural apects, methodological aspects, core, beauty.

References

1.	 Arutyunova N. D. Truth. Goodness. Beauty: Interaction of con-
cepts In the collection: Languages of aesthetics: Conceptual 
fields of beauty and ugliness. Moscow: Nauka, 2004. P. 8.

2.	 Demyankov V. Z. Captivating beauty In the collection: Languag-
es of aesthetics: Conceptual fields of beauty and ugliness. Mos-
cow: Nauka, 2004. P. 170.

3.	 Egorova Yu. R. On the nature of the word in art and philosophy // 
Eurasian Legal Journal. – 2021. – № 4 (155). – ​Pp. 482–484.

4.	 Karaulov Yu. N.  General and Russian ideography. M.: Nauka, 
1976. pp. 33–64.

5.	 Leontieva A. L. So what is beauty in the world?: (The concept of 
beauty through the prism of metalexics). In the collection: Lan-
guages of aesthetics: Conceptual fields of the beautiful and ug-
ly. M.: 2004. pp. 545–562.

6.	 Sakharova S. Yu. On the connotations of beauty in the names 
of observed objects. In the collection: Languages of aesthetics: 
Conceptual fields of the beautiful and ugly M.: 2004. pp. 573–
585.

7.	 Fedotova T. V.  The conceptual world of the toponymic space 
of the Trans-Baikal Territory: Materials for the conceptual-
toponymic dictionary. – ​Chita: Publishing House of ZabGGPU. 
2009. 136 p.

8.	 Hua L. Positive aesthetic assessment in the Russian language 
(beauty from the position of a native speaker of Chinese lan-
guage and culture). M.: 2006. 23 p.

9.	 Fasmer M. Etymological dictionary of the Russian language: In 
4 volumes / Trans. from it. and additional by O. N. Trubacheva. 
M.: Astrel: AST, 2007. – 4th ed., erased. 588 p.



51

СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
СОВРЕМЕННЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ

Формирование компетенции индивидуальной проектной деятельности 
классного руководителя

Агранович Геннадий Владиславович,
аспирант, Сахалинский Государственный университет
E-mail: gennadyagranovich76@gmail.com

В статье содержится предложение по организации деятельно-
сти классного руководителя на основе субъектности педагога. 
Основой для написания статьи являются реформы, которые 
проводятся в  современном российском образовании, работы 
ученых-педагогов в области классного руководства и личный 
практический опыт автора. Целью статьи является определе-
ние деятельности классного руководителя в антропоориенти-
рованном педагогическом процессе, как проекта жизни класс-
ного коллектива. Проектная деятельность все чаще становится 
предметом обсуждения в школьных коллективах. Проекты осу-
ществляются учениками на  уровне научно-практических кон-
ференций, на  уровне годового проекта в  десятом классе. 
Во всех случаях руководителями проектов являются педагоги. 
Сами учителя осуществляют проектную деятельность с  це-
лью участия в  научно-практических конференциях, а  также, 
те представители образования, которые сделали попытку свя-
зать свою жизнь с педагогикой, как научной областью. В боль-
шинстве случаев педагоги вообще и  классные руководители 
в  частности, самостоятельно крайне редко организовывают 
проектную деятельность вжизни управляемых ими коллекти-
вов. Классное руководство является сложной, многогранной 
деятельностью. Автором этой статьи была высказана идея 
о необходимости сделать классное руководство отдельной пе-
дагогической специальностью. Классному руководителю необ-
ходим комплекс знаний не только по психологии и педагогике, 
но и по организации жизни вверенного ему коллектива. Про-
ектная деятельность может стать действенным инструментом, 
способным изменить характер деятельности классного руково-
дителя и его воспитанников.

Ключевые слова: план воспитательной работы, анализ вос-
питательной работы, проект классного руководителя, само-
преодоление, классное руководство, антропоориентированный 
педагогический процесс.

Классный руководитель является важной фигу-
рой воспитательной деятельности образователь-
ного учреждения. Эффективность воспитательно-
го процесса всего образовательного учреждения 
зависит от деятельности каждого классного руко-
водителя. На  улучшение деятельности классных 
руководителей направлен национальный проект, 
осуществляемый в настоящее время. Произошло 
увеличение оплаты труда классных руководите-
лей. Но этого не достаточно для улучшения их де-
ятельности и  повышения ее эффективности [6]. 
В Меморандуме по итогам I всероссийского фору-
ма классных руководителей отражены приоритеты 
воспитания:
–	 воспитание личности;
–	 всестороннее развитие личности, как образо-

вательная цель;
–	 ведущая роль педагога в воспитании;
–	 отечественные педагогические традиции, как 

основа воспитания;
–	 особая роль классного руководителя в  совре-

менной школе;
–	 актуальность классного часа, как формы обще-

ния классного руководителя с воспитанниками;
–	 воспитательный потенциал внеурочной дея-

тельности;
–	 работа советника директора по воспитанию;
–	 профессиональное самоопределение школьни-

ков;
–	 патриотическое воспитание;
–	 непрерывное образование школьников и  учи-

телей;
–	 профессиональный рост учителей;
–	 роль педагогического коллектива в  воспита-

нии;
–	 использование технологий цифровой среды 

в  образовании; безопасность детей в  образо-
вательной цифровой среде;

–	 значение здоровье сберегающих технологий;
–	 инклюзивное образование;
–	 образование, как единый процесс воспитания 

и обучения [3].
Как можно видеть в  приведенных тезисах 

об  образовании в  современной России, деятель-
ность классного руководителя меняет свой харак-
тер. Особо акцентируется воспитание личности. 
В  теории антропориентированного педагогиче-
ского процесса доктора педагогических наук, про-
фессора М. Н.  Невзорова неотъемлемой частью 
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взращивания личности является развитие субъ-
ектности. Субъектность  – ​качество личности, ко-
торое заключается в активной позиции, определя-
ющей собственную жизнедеятельность [‎‎5]. Воспи-
тание субъектности, а значит и успешное воспита-
ние личности не возможно, если сам воспитатель 
не  обладает этим качеством. Другими словами, 
классный руководитель должен обладать способ-
ностью, самостоятельно строить деятельность 
коллектива своих подопечных на  определенный 
период, ставить цели и решат задачи на пути их 
осуществления. Осуществление проектной дея-
тельности является тем инструментом, который 
позволит осуществить выполнение задач отра-
женных в тезисах.

Не смотря на необходимость изменений, кото-
рые декларируются Министерством просвещения 
РФ, на местах деятельность классных руководи-
телей продолжает строиться по шаблону, приня-
тому еще во времена существования СССР. План 
мероприятий спускается в школу из департамен-
та образования. Заместитель директора по  вос-
питательной работе передает перечень меропри-
ятий классным руководителям, которые на  его 
основании должны составить план воспитатель-
ной работы на учебный год. Планы воспитатель-
ной работы сдаются заместителю по воспитатель-
ной работе. Классы обязаны принимать участие 
в мероприятиях, не зависимо от своего желания. 
В  конце учебного года классные руководители 
сдают анализ воспитательной работы за год, со-
держание которого повторяется в плане воспита-
тельной работы на следующий учебный год. Как 
правило, в каждой школе есть утвержденные об-
разцы планов воспитательной работы и анализов 
воспитательной работы за  год, которые переда-
ются от одного классного руководителя другому. 
Никакой творческой работы в этом нет. Нередко, 
в планах воспитательной работы разных классов 
можно увидеть буквенное обозначение другого 
класса и  даже фамилии и  имена учеников того 
класса, план воспитательной работы которого пе-
ределывал классный руководитель для сдачи от-
чета. Такая форма работы не оставляет места для 
проявления субъектности классным руководите-
лем, а значит и его воспитанниками. Воспитание 
личности в таких условиях становится весьма за-
труднительным.

Альтернативой, в  сложившейся ситуации, мо-
жет стать индивидуальная проектная деятель-
ность классного руководителя. Основанием для 
выбора темы конкретного проекта могут стать 
специфические проблемы или интересы класс-
ного коллектива. Для успешного осуществления 
проекта современному классному руководителю 
требуются научные знания для работы с психоло-
гическими и экзистенциальными феноменами, со-
ответствующими возрастным и  психологическим 
особенностям воспитанников. Автор этих строк 
осуществил проект по  сопровождению процесса 
самопреодоления у  подростков цифрового поко-
ления. Подобных феноменов существует немало: 

осознание себя, словотворчество, фантазетвор-
чество, ябедничество, отсутствие культуры живо-
го общения, способность чувствовать, клиповое 
мышление и другие [1].

Выбор проекта и плана его осуществления дол-
жен быть исключительно прерогативой классно-
го руководителя. Совпадение тем проектов – ​есть 
явление недопустимое, говорящее об отсутствии 
добросовестности и самостоятельности педагога. 
Особый интерес для воспитанников могут пред-
ставлять проекты, направленные на осуществле-
ние плана инициативной группы. Примеры осу-
ществления таких проектов встречались в  педа-
гогической практике, в том числе в классах шко-
лы, где работает автор статьи. В  такие проекты 
могут быть вовлечены не только ученики и класс-
ные руководители одного класса. Также очень эф-
фективным и. часто, необходимым является уча-
стие учителей-предметников. Инициативная груп-
па из  трех учеников: двух мальчиков  – ​учеников 
восьмого класса и  девочки-девятиклассницы вы-
разили желание создать собственную рок-группу. 
В  осуществлении проекта приняли участие оба 
класса, классные руководители, учителя музыки, 
литературы, истории и  даже математики. Кроме 
того, существенную помощь оказал заведующий 
хозяйственной частью школы. Учебный год завер-
шился выступлением рок-группы на  выпускных 
вечерах 9‑х и  11‑х классов. В  настоящее время 
рок-группа продолжает самостоятельно сочинять 
песни и выступать с ними на концертах и фести-
валях различного уровня. Проект был оформлен, 
как соответствующий документ. Осуществление 
подобных проектов возможно во многих областях, 
интересных ученикам.

Предложение, которое содержится далее, не-
возможно осуществить без определенной, кста-
ти, незначительной реформы отчетности. Вместо 
двух документов: плана воспитательной рабо-
ты и анализа воспитательной работы за учебный 
год, классный руководитель выполняет годовой 
проект, в котором самостоятельно планирует соб-
ственную деятельность и деятельность воспитан-
ников. Этот проект будет являться одновременно 
планом воспитательной работы и анализом воспи-
тательной работы за год. Критерием успешности 
проекта будет являться конкретный материаль-
ный, образовательный и воспитательный продукт.

Стимулом для успешной проектной деятельно-
сти могут стать тематические конференции класс-
ных руководителей, на которых будут представле-
ны самые интересные и успешные проекты. В слу-
чае успеха, подобные конференции могут приоб-
рести многоуровневую структуру. Самые успеш-
ные проекты школ отбираются на  муниципаль-
ный уровень. После этого может проходить отбор 
на областной уровень и т.д.

Деятельность классного руководителя зиждет-
ся на любви к детям и понимании. Любовь детей 
сложно обрести и очень легко потерять. В деятель-
ности классного руководителя все мы встречаем-
ся с дилеммой: с одной стороны, дети не прощают 
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ошибок, а с другой – ​не терпят чрезмерной «пра-
вильности», однообразия, «педагогичности». Что-
бы найти необходимый баланс, понимание должно 
сопровождаться знанием [2].

Одни только знания без личностных качеств 
не могут обеспечить успех в деятельности класс-
ного руководителя. Однако их наличие является 
необходимым, но  не  достаточным условием эф-
фективной работы. Аспект этих знаний очень ши-
рок: от основ педагогики и знаний методики рабо-
ты классного руководителя до современной экзи-
стенциальной философии [4].

Рекомендации, приведенные в  статье, мо-
гут оказаться полезными не  только для педаго-
гов осуществляющих классное руководство и на-
меревающихся приступить к  этой деятельности, 
но  и  учителей-предметников, администраторов 
учебных заведений, педагогов-психологов, соци-
альных педагогов и педагогов-организаторов.
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FORMATION OF THE COMPETENCE OF INDIVIDUAL 
PROJECT ACTIVITIES OF THE CLASS TEACHER

Agranovich G. V.
Sakhalin State University

The article contains a proposal for the organization of the activities 
of the class teacher on the basis of the subjectivity of the teacher. 
The basis for writing the article is the reforms that are being carried 
out in modern Russian education, the work of scientists and teach-
ers in the field of classroom management and the personal practical 
experience of the author. The purpose of the article is to define the 
activity of the class teacher in the anthropo-oriented pedagogical 
process as a project of the life of the class collective. Project activ-
ities are increasingly becoming the subject of discussion in school 
teams. Projects are carried out by students at the level of scientific 
and practical conferences, at the level of an annual project in the 
tenth grade. In all cases, the project managers are teachers. Teach-
ers themselves carry out project activities in order to participate in 
scientific and practical conferences, as well as those representa-
tives of education who have made an attempt to link their lives with 
pedagogy as a scientific field. In most cases, teachers in general 
and classroom teachers in particular rarely organize project activi-
ties independently during the lifetime of the collectives they manage. 
Classroom management is a complex, multifaceted activity. The au-
thor of this article expressed the idea of the need to make classroom 
management a separate pedagogical specialty. The class teacher 
needs a complex of knowledge not only in psychology and pedago-
gy, but also in the organization of the life of the team entrusted to 
him. Project activity can become an effective tool that can change 
the nature of the activities of the class teacher and his pupils

Keywords: the plan of educational work, the analysis of educational 
work, the project of the class teacher, self-overcoming, classroom 
management, anthropo-oriented pedagogical process.
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Статья посвящена музыкально-исполнительской деятельности 
студентов, обучающихся по направлению подготовки 44.03.05 
«Педагогическое образование» профиль «Музыка. Дошколь-
ное образование». Авторы рассматривают многогранность 
исполнительской деятельности студентов-музыкантов педа-
гогического вуза, связанной с публичным исполнением музы-
кальных произведений (вокальных, инструментальных, соль-
ных, ансамблевых и хоровых) в рамках подготовки бакалавров. 
В исследовании раскрываются особенности одной из интерак-
тивных форм музыкального исполнительства – ​Музыкального 
салона, демонстрирующего практическую направленность 
в вузовской подготовке студентов. Материалы статьи освеща-
ют опыт профессорско-преподавательского состава по органи-
зации деятельности Музыкального салона в  педагогическом 
вузе.

Ключевые слова: студенты педагогического вуза, исполни-
тельская деятельность, музыкальный салон, музыкальное ис-
полнительство, концерт, вокально-хоровая деятельность, пе-
сенный репертуар, инструментальное исполнительство.

Исследование выполнено в  рамках гранта на  проведение 
научно-исследовательских работ по  приоритетным направ-
лениям научной деятельности вузов-партнеров по  сетевому 
взаимодействию (Башкирский государственный педагогиче-
ский университет имени М.  Акмуллы и  Мордовский государ-
ственный педагогический университет имени М. Е.  Евсевь-
ева) по  теме «Музыкально-исполнительская деятельность 
в практико-ориентированной подготовке педагога-музыканта» 
(руководитель Т. М. Грязнова; рег.№ /2022).

Вовлечение студентов в  созидательную атмо-
сферу исполнительства во взаимодействии с пе-
дагогом – ​одна из приоритетных задач в педаго-
гическом вузе. Музыкальное исполнительство, яв-
ляясь самостоятельной организационной формой 
музыкального просветительства, имеет професси-
ональную значимость для студентов-музыкантов. 
Студенты педагогического вуза  – ​это будущие 
педагоги-музыканты, чья профессиональная дея-
тельность предполагает широкий профиль испол-
нительской деятельности. Одной из  интересней-
ших форм музыкального исполнительства явля-
ется музыкальный салон, демонстрирующий прак-
тическую направленность в вузовской подготовке 
студентов.

В  музыкальной практике существует богатое 
наследие исполнительского мастерства (Д.  Бра-
унинг, Э. Г.  Гилельс, И. Н.  Гуммель, В.  Клайберн, 
Л. Н.  Оборин, С. Т.  Рихтер, Ф. И.  Шаляпин и  др.), 
сложились традиции исполнительского творче-
ства, школы исполнительского мастерства и мето-
дики преподавания по классу отдельного инстру-
мента или вокала:
–	 фортепианного (А. Б. Гольденвейзер, К. Н. Игум-

нов, Г. Г. Нейгауз, С. Е. Фейнберг и др.);
–	 хорового (А. Д.  Кастальский, А. В.  Никольский, 

А. В. Свешников, В. П. Степанов, П. Г. Чесноков, 
А. А. Юрлов и др.);

–	 вокального (А. Е.  Варламов, М. И.  Глинка, 
А. С. Даргомыжский и др.);

–	 скрипичного (Г. Зилвей, З. Кодай, И. Менухин, 
Ш.  Нельсон, Э.  Пудовочкин, Судзуки, В.  Яку-
бовская и др.).
Исполнительская деятельность  – ​это художе-

ственная интерпретация музыкального произве-
дения средствами мастерства исполнителя. Ис-
полнительская деятельность студентов, обучаю-
щихся по  направлению подготовки 44.03.05 «Пе-
дагогическое образование» профиль «Музыка. 
Дошкольное образование», не сопоставима с от-
точенным исполнительским мастерством студен-
тов, обучающихся на  исполнительских специаль-
ностях консерваторий и  занимающихся отдель-
ным видом исполнительства от 3 до 5 часов еже-
дневно. Сложность исполнительской деятельности 
студентов-музыкантов кроется в  одновременном 
освоении программ по хоровому дирижированию, 
фортепиано, вокалу и др., то есть студенты долж-
ны уметь и петь, и играть на достаточно прилич-
ном уровне [5, с. 24].

Таким образом, исполнительская деятельность 
студентов педагогического вуза представляет со-
бой область художественного творчества свя-
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занного с  публичным исполнением музыкальных 
произведений (вокальных, инструментальных, 
сольных, ансамблевых и  хоровых) в  рамках про-
граммы общеобразовательной школы. Активные 
участники музыкальных мероприятий  – ​будущие 
педагоги-музыканты, чья профессиональная де-
ятельность предполагает широкий профиль дея-
тельности: инструментальное и вокальное испол-
нительство на  уроках музыки (как демонстрация 
музыкального материала при знакомстве с  твор-
чеством композитора и  категориями музыкаль-
ного искусства в  рамках образовательной про-
граммы по  музыке в  общеобразовательной шко-
ле и  учреждениях дополнительного образова-
ния); вокально-хоровая работа с  обучающимися 
и  подготовка их к  концертному исполнительству; 
музыкально-исполнительская деятельность в  уч-
реждениях дошкольного образования [6].

Среди внеаудиторных форм организации вос-
питательной работы, напрямую связанных с  кон-
цертной исполнительской деятельностью, где 
студенты могут продемонстрировать свои испол-
нительские достижения в  области музыкально-
го искусства, интерес представляет музыкаль-
ный салон (гостинная). В  Мордовском государ-
ственно педагогическом университете имени 
М. Е. Евсевьева (далее МГПУ им. М. Е. Евсевьева) 
эта интерактивная форма внеаудиторной работы 
студентов во  взаимодействии с  профессорско-
преподавательским составом набирает обороты.

Музыкальный салон  – ​форма внеаудиторной 
работы, объединяющая преподавателей вуза 
со студентами музыкальных факультетов и имею-
щая просветительскую направленность. Деятель-
ность музыкального салона происходит во  взаи-
модействии всех участников процесса совместной 
работы: организаторов, исполнителей, слушате-
лей.

Основная цель салона направлена на  форми-
рование инновационного типа мышления и музы-
кальной культуры студентов, гибких к  быстроме-
няющимся условиям исполнительской практики.

В формате музыкального салона реализуются 
следующие задачи:
–	 расширение кругозора студентов, пополнение 

слушательского опыта в восприятии различных 
стилевых и жанровых и направлений отечест-
венной и мировой музыкальной культуры;

–	 развитие навыков самостоятельной работы 
студентов над музыкальными произведениями;

–	 совершенствование у  студента комплекса 
музыкально-творческих способностей и испол-
нительских навыков;

–	 формирование музыкально-исполнительского 
мышления и умений применять полученные зна-
ния в учебно-исследовательской и музыкально-
концертной деятельности;

–	 развитие умений студентов составлять сценар-
ный план и ориентироваться в концертном ре-
пертуаре;

–	 расширение исполнительского репертуара сту-
дентов;

–	 развитие умений студентов демонстрировать 
артистизм, исполнительскую свободу, концен-
трацию внимания.
Ежегодно в рамках музыкального салона про-

водятся разноплановые мероприятия, посвящен-
ные творчеству отдельного композитора, музыко-
веда или исполнителя.

Значение музыкального салона в  подготовке 
студентов к исполнительской деятельности весьма 
существенное. Свои музыкально-исполнительские 
умения студенты демонстрируют перед аудитори-
ей своих ровесников, студентам других факульте-
тов и профилей обучения, а также учащимся дру-
гих музыкальных заведений.

Содержательная направленность музыкально-
го салона охватывает широкий круг исследова-
тельских тем, которые студенты рассматривают 
совместно с  профессорско-преподавательским 
составом при подготовке к проведению учебного 
концертного мероприятия [1, 6].

Ряд исследователей (Т. Ю. Шкербина, Н. И. Чи-
някова) полагают, что учебный концерт есть орга-
низационная форма обучения, обобщающая пери-
оды подготовки учебного выступления, его реали-
зации и совершенствования опыта. «Его отличия 
от  концерта распространенного в  музыкальной 
жизни общества основываются на  принадлежно-
сти иному процессу, а именно, педагогическому». 
Концерт представляет собой структурную единицу 
обучения, обеспечивающую реализацию учебно-
концертной подготовки, что является высшей сту-
пенью в иерархии учебно-музыкальной деятельно-
сти [5, с. 273; 7].

Именно Музыкальный салон демонстрирует 
многообразие форм проведения концертных вы-
ступлений: концерт-беседа, концерт-дискуссия, 
концерт-конкурс, концерт-лекция, образуя новую 
специфическую целостность с расширенными пе-
дагогическими возможностями.

Среди них:
–	 «Под знаком Солнца» (концерт вокальной и ин-

струментальной музыки, посвященный музы-
кальному наследию Сергея Сергеевича Про-
кофьева, музыке для детей), с использованием 
презентаций, аудио-визуальных технологий;

–	 «Весеннее настроение» (концерт-выставка, по-
священный памяти Т. И. Одиноковой (Лукиной), 
основателю кафедры «Музыка», заслуженному 
работнику культуры МАССР, Лауреату премии 
Главы Республики Мордовия, кандидату искус-
ствоведения, доценту);

–	 «Пою мое Отечество  – ​Мордовию пою» (кон-
церт мордовской музыки, учащихся музыкаль-
ных и  общеобразовательных школ, средних 
и  высших образовательных организаций Ре-
спублики Мордовия) и другие.
Формат музыкального салона позволяет реали-

зовывать культурно-просветительский потенциал 
в коллективном содружестве преподавателей, сту-
дентов и слушателей, в качестве которых высту-
пают учащиеся музыкальных школ, музыкального 
училища и  студенты филологического, физико-
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математического, естественно-технологического 
и других факультетов педагогического вуза.

Предварительная подготовка концертных номе-
ров, как и сами мероприятия в рамках функциони-
рования музыкального салона, проходили в благо-
приятной дружеской атмосфере творчества и  по-
ложительного психологического настроя. Избега-
ние привычных шаблонов, камерность обстановки, 
оригинальность тематики и форм проведения, при-
нятие во внимание интересов и потребностей об-
учающихся были направлены на  вовлечение сту-
дентов в уютную атмосферу концертного исполни-
тельства. Коллективная работа пробуждала у сту-
дентов самостоятельность, увлеченность, откры-
тость и повышенный эмоциональный фон [4, 5].

Так, в феврале 2022 года на базе факультета 
педагогического и  художественного образования 
МГПУ имени М. Е.  Евсевьева, в  рамках реализа-
ции сотрудничества с  базовой кафедрой педаго-
гических технологий МОУ «Гимназия № 20 имени 
Героя Советского Союза  В. Б.  Миронова» состо-
ялось очередное заседание «Музыкального са-
лона» на  тему «Пою мое Отечество – ​Мордовию 
пою». Наряду со  студентами, участниками музы-
кального салона, выступили ученики МОУ «Гимна-
зия № 20», детских музыкальных школ № 1, № 4 
города Саранска, а также студенты и преподава-
тели музыкальных отделений образовательных 
организаций Республики Мордовия, которые ис-
полняли вокальные и инструментальные произве-
дения мордовских композиторов, вспоминали ин-
тересные страницы их творческой биографии.

В  концертной программе звучали оригиналь-
ные произведения, посвященные миру детства 
из  музыкального наследия композиторов Мордо-
вии – ​С. Я. Терханова, Н. В. Кошелевой, Л. И. Вои-
нова, А. Е.  Пивкина, Е. В.  Кузиной, Г. И.  Сураева-
Королева и  др. Дискуссионный формат обще-
ния музыкального салона позволил рассмотреть 
актуальные вопросы музыкального воспитания 
в  образовательных организациях (школа-ссуз-
вуз), в контексте функционирующей музыкальной 
культуры Мордовии, народных традиций и  бога-
тейшего потенциала композиторского наследия 
в  культурно-просветительском и  патриотическом 
воспитании подрастающего поколения.

Яркие впечатления от свежести, динамичности, 
дерзкого шествия молодости в сочетании с тонким 
лиризмом детской музыки С. С. Прокофьева оста-
лись у  слушателей и  участников после концерта 
«Под знаком Солнца», где звучали произведения 
композитора XX века из вокальных и инструмен-
тальных циклов. В репертуаре концерта звучали:
–	 пьеса «Утро» из цикла «Детская музыка» с кри-

стально чистой и мечтательной мелодией;
–	 мимолетность №  8 из  цикла сочинений для 

фортепиано «Мимолётности», op.22, с  ее бы-
стротечностью и мгновенностью;

–	 «Сладкая песенка» на стихи Нины Саконской, 
о любимых сладостях детворы;

–	 романс пушкинского цикла «В твою светлицу» 
повествующий о юношеской любви и др.

Большой резонанс получил концерт-выставка, 
освещающий многогранную деятельность 
Т. И. Одиноковой и презентующий научные работы 
и  исследования ученого-просветителя о  мордов-
ском музыкальном искусстве, национальной куль-
туре мордовского края. В концерте звучали хоро-
вые и сольные номера, демонстрирующие студен-
ческие традиции и  наследие мордовской культу-
ры.

Подводя итог вышесказанному, можно конста-
тировать, что Музыкальный салон, как концертная 
форма музыкально-исполнительской деятельно-
сти студентов педагогического вуза является важ-
ной частью внеаудиторной работы, суть которого 
заключается в  духовном обогащении студенче-
ской молодежи, раскрытии исполнительского по-
тенциала, артистической свободы, радости от со-
вместного коллективного творчества и культурно-
го общения. В рамках музыкального салона доста-
точно эффективно решаются образовательные, 
воспитательные, развивающие задачи, связанные 
с исполнительской и просветительской деятельно-
стью будущих педагогов-музыкантов.
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The article is devoted to the musical and performing activities of 
students studying in the direction of training 44.03.05 «Pedagogical 
education» profile «Music. Preschool education». The authors con-
sider the versatility of the performing activities of student musicians 
of a pedagogical university related to the public performance of mu-
sical works (vocal, instrumental, solo, ensemble and choral) with-
in the framework of the general education school program. In the 
study reveals the features of one of the interactive forms of musical 
performance – ​the Musical Salon, which demonstrates the practical 
orientation in the university training of students. The materials of the 
article highlight the experience of the teaching staff in organizing the 
activities of a music salon in a pedagogical university.

Keywords: students of a pedagogical university, performing activi-
ty, music salon, musical performance, concert, vocal and choral ac-
tivity, song repertoire, instrumental performance.
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Формирование экологической грамотности школьников через 
образовательные ситуации
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аспирант, Институт стратегии развития образования 
Российской академии образования
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Одной из  важных задач современного образования является 
формирование экологической грамотности, которая относится 
к экологическому образованию. Наиболее эффективный спо-
соб формирования экологической грамотности является вов-
лечение ученика в учебную деятельность через экосистемную 
познавательную модель, которая состоит из образовательных 
ситуаций. Образовательные ситуации должны основываться 
на  основных принципах экологической грамотности. Форми-
рование экологической грамотности через образовательные 
ситуации, с точки зрения психологических процессов проходит 
четыре стадии. Формирование экологической грамотности ос-
новано на применении экосистемной познавательной модели, 
а  для наибольшей эффективности задания должны быть ос-
нованы на методе с использованием ИКТ. В статье приведена 
примерная ориентировочная система действий, которая явля-
ется основой для решения экологических ситуаций и  может 
применяться на  разных предметах. Помимо этого, выделены 
критерии сформированности экологической грамотности.

Ключевые слова: экологическая грамотность, ориентировоч-
ная система действий, экосистемная познавательная модель, 
экологическая проблема.

Основой образования для устойчивого разви-
тия во многих странах мира и в России выступает 
экологическое образование.

Экологическое образование включает в  себя 
воспитание культуры, экологического мышления, 
экологической грамотности.

Понятие экологической грамотности сегод-
ня закреплено и  в  нормативных документах. Так 
в  статье 74 Закона РФ «Об охране окружающей 
природной среды», сказано, что «в  целях фор-
мирования экологической культуры в  обществе, 
воспитания бережного отношения к  природе, ра-
ционального использования природных ресурсов 
осуществляется экологическое просвещение по-
средством распространения экологических зна-
ний об экологической безопасности, информации 
о  состоянии окружающей среды и  об  использо-
вании природных ресурсов» [8, с. 39], тем самым 
подчеркивается, что необходимо формирование 
основ экологической грамотности населения.

Во  ФГОС ООО, условия реализации основной 
образовательной программы основного общего об-
разования должны обеспечивать для участников об-
разовательных отношений возможность формиро-
вания экологической грамотности обучающихся [7].

Экологическая грамотность в свою очередь яв-
ляется с одной стороны результатом экологическо-
го образования, а с другой – ​элементом функцио-
нальной грамотности [4, с. 2]. Экологическая гра-
мотность, по мнению А. Н. Захлебного – ​это «эко-
логические знания в  области взаимоотношений 
природы и  общества, эмоционально-ценностное 
отношение к  природе, понимание и  соблюдение 
правил экологоориентированного поведения» [5].

Таким образом, экологическая грамотность яв-
ляется одним из результатов экологического обра-
зования, которое в основном общем образовании 
организуется на многопредметной основе и явля-
ется результатом целенаправленного, структури-
рованного, поэтапного формирования экологиче-
ских знаний и умений на основе содержания пред-
метных областей и внеурочной деятельности.

Как  же сформировать экологическую грамот-
ность у школьников в школе?

Формирование экологической грамотности 
возможно через вовлечение ученика в  органи-
зованную деятельность, интериоризация спосо-
бов которой и  обеспечит искомый эффект. Име-
ется в виду не о форме деятельности – ​экспеди-
ции, проекты и т.д., а о ее содержании, ориенти-
ровочной основе деятельности (ООД). ООД – ​это 
система представлений человека о  цели, плане 
и средствах осуществления предстоящего или вы-
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полняемого действия. Схема ООД экологического 
грамотности определяется экосистемной познава-
тельной моделью. Она представляет собой ООД 
третьего вида и ориентирует на принципы мысли-
тельной деятельности по изучению экосистемных 
взаимосвязей в окружающем мире [6, с. 37].

В  свою очередь, экосистемная познаватель-
ная модель  – ​метапредметная конструкция, по-
зволяющая рассматривать любые объекты – ​пред-
меты, явления, ситуации – ​с точки зрения их свя-
зей с  окружающей средой; выявлять экологиче-
ские противоречия; формировать свое отношение 
к  ним; осваивать на  этой основе способы эколо-
гически безопасной практической деятельности. 
Экосистемная познавательной модель  – ​модель 
системного изучения объекта во  взаимосвязи 
с окружающей их средой [6, с 43].

Формируемая на  основе экосистемной позна-
вательной модели экологическая грамотность 
включает умение выявлять экологические проти-
воречия в экосистеме, анализировать причины их 
возникновения (эколого-экономико-социальные), 
обосновывать прогноз экологических рисков в за-
висимости от условий окружающей среды, исполь-
зуя данные науки, культуры и личный опыт; давать 
им морально-нравственную оценку; делать ответ-
ственный выбор направления поведения (индиви-
дуального или совместного).

Реализацию экосистемной познавательной мо-
дели эффективнее осуществлять через совокуп-
ность образовательных ситуаций. Под образова-
тельной ситуацией, в  свою очередь будем пони-
мать, «сценарий взаимодействия субъектов – ​пе-
дагогов и обучающихся – ​по поводу определенно-
го содержания образования для выполнения задач 
образования [3, с. 84]».

Образовательные ситуации основаны на  ос-
новных принципах экологической грамотности, та-
ких как принцип изучения экосистемного уровня 
организации жизни на Земле; принцип абсолютно-
го приоритета экологического императива (Табу, 
или запретов природы) и нравственных действий 
в  рамках экологического императива (Общая 
среда-общая судьба-общая ответственность) за-
преты на снижение биологического разнообразия, 
ландшафтного разнообразия, культурного разно-
образия, на превышение меры изменения окружа-
ющей среды и границ устойчивости экологических 
систем); глобального-локального, принцип трех 
«П» – ​познания, переживания, практики (соедине-
ние знаний науки, заповедей и  традиций культу-
ры, личного опыта); принцип экологической зор-
кости  – ​выявления экологических противоречий 
между экосистемами и  факторами окружающей 
среды (биогенными, абиогенными, антропогенны-
ми, техногенными, информационными); принцип 
трехмерного мышления (взаимосвязь природных, 
социальных и экономических процессов) для вы-
явления причин экологических проблем; принцип 
прогноза и  оценки экологических рисков в  кон-
кретных условиях; принцип ответственного и осоз-
нанного выбора действий.

Психологический механизм формирования эко-
логической грамотности в образовательных ситу-
ациях заключается в следующих стадиях [5, с. 57].

I-ая стадия образовательной ситуации  – ​ис-
следовательская, заключается в  формировании 
обобщенного образа предмета, отражающего его 
структуру, его общие системные основы. Выде-
ление генетического основания позволяет сфор-
мировать обобщенный образ исследуемой экоси-
стемы. Принцип «рассечения» на части позволяет 
установить структурные закономерности природ-
ных объектов.

На этой стадии формирования ООД складыва-
ется, определенный образ исследуемого предме-
та, выявляется его экологическая сущность.

II-ая стадия ориентировочная. Сформирован-
ный образ открывает «поле возможного дей-
ствия» (П. Я.  Гальперин). Формируется предвари-
тельный план деятельности с объектом. Учащиеся 
находят возможные варианты решения ситуации, 
выявляют структурные связи или их нарушения. 
Действия в мышлении ученика обобщаются и лег-
ко переносятся на решение широкого класса по-
добных задач.

III-ая стадия  – ​контрольно-оценочная  – ​осуще-
ствляется контроль и  оценка сформированного 
плана как адекватного в  практическом решении 
задач. Формирование личного ответственного от-
ношения к  принимаемым практическим действи-
ям, определяемым экологическим императивом.

IV-ая стадия  – ​регуляторная  – ​деятельность 
функционирует как сформированное умение.

Поэтому вовлекая учащихся в  образователь-
ные ситуации формирование экологической гра-
мотности происходит наиболее эффективно.

Особенность образовательных ситуаций 
по формированию экологической грамотности, от-
личаются пространственно-временными масшта-
бами, «трехмерностью», соединением научной 
и  этической оценки, объективной трудности со-
единения представлений о  глобальном и локаль-
ном, прошлом и настоящем с будущим; естествен-
нонаучных и социально-гуманитарных знаний.

Для формирования экологической грамотности 
результативным будет использования в образова-
тельных ситуациях ИКТ. Известно, что ИКТ выпол-
няют роль дидактического «усилителя» эффектив-
ности обучения за счет предоставления дополни-
тельных возможностей для проявления коммуни-
кативных способностей и  определенных качеств 
обучающегося (расширения границ объема и опе-
рационного содержания мышления, представле-
ния, воображения, предвидения и т.д.) в процессе 
их целевого непосредственного (стихийного) или 
опосредованного развития [2, с. 96].

Формирование экологической грамотности 
у  учащихся возможно через включение в  содер-
жание обучения образовательных ситуаций, кото-
рые направлены на применение экосистемной по-
знавательной модели с  освоением/применением/
закреплением принципов экологической грамот-
ности, для наибольшей эффективности задания 
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должны быть основаны на методе с использовани-
ем ИКТ.

Для формирования экологической грамотности 
предлагаем следующую ориентировочную основу 
действий (ООД) решения экологических задач.

1. Анализ экологической ситуации (взаимос-
вязь природных, социальных и  экономических 
процессов):
–	 ознакомьтесь с содержанием учебной задачи;
–	 определите изучаемую экологическую систе-

му;
–	 выделите факторы, влияющие на  экологиче-

скую систему (биотические, абиотические, ан-
тропогенные, техногенные);

–	 выявите противоречия в системе;
–	 сделайте предположение о  возможных причи-

нах их возникновения с точки зрения взаимос-
вязей экологических, экономических, социаль-
ных;
2. Выделение экологической проблемы (взаи-

мосвязь прошлого – ​настоящего – ​будущего):
–	 найти информацию об  экологических пробле-

мах, которые вызвали эти причины в прошлом 
и настоящем;

–	 сделать прогноз экосистемных рисков для раз-
вития (нарушения) экосистемы при разных ва-
риантах развития событий;

–	 сделать предположение о  возможных послед-
ствиях нарушений в экосистеме;

–	 сформулировать экологическую проблему;
–	 сформулировать гипотезу о путях решения про-

блемы.
3. Решение экологической проблемы на  ос-

нове Целей устойчивого развития (глобальное-
локальное).
–	 какие ЦУР описывают данную проблему?
–	 какие ЦУР помогут в ее решении и как?

ООД формируется в  процессе учебной дея-
тельности и является показателем сформирован-
ного действия как умения, ориентирующего про-
цесс формирования экологической грамотности 
[1, с. 61]. Полную отработку ООД необходимо осу-
ществить при овладении учебным материалом, 
за единицу можно выбрать раздел.

Таким образом, начальная стадия формирова-
ния экологической грамотности у  младших под-
ростков будет осуществляться с помощью образо-
вательных ситуаций, содержание которых основа-
но на экосистемной познавательной модели с при-
менением средств ИКТ.

За основу организационных форм можно при-
нять урочную систему предметов естественно-
научной направленности, усовершенствованную 
и обогащенную формами учебной деятельности

Применительно к  школьнику экологическая 
грамотность позволяет ему самостоятельно:
1)	 теоретически анализировать экологические си-

туации;
2)	 определять экологическую проблему;
3)	 понимать экологические, экономические, со-

циальные взаимосвязи в пределах изученного 
и личного опыта;

4)	 понимать связи прошлого, настоящего и буду-
щего;

5)	 анализировать процессы на  глобальном (пла-
нетарном) и локальном уровнях;

6)	 находить способы решения выявленной про-
блемы с учетом экологического императива;

7)	 составлять прогноз развития экологической си-
туации в региональном и глобальном масшта-
бе;

8)	 уметь планировать умственные и  физические 
действия по решению проблемы;

9)	 рефлексировать процесс выполнения умствен-
ные и поведенческие действий и их результаты.
В  связи с  этим можно выделить следующие 

критерии экологической грамотности:
А)  способность учащихся к  теоретическому 

анализу экологической ситуации;
Б)  умение определять экологическую пробле-

му;
В) способность к нахождению способов реше-

ния выявленной экологической проблемы;
Г) спланировать действия по решению пробле-

мы;
Д)  составить прогноз развития экологической 

ситуации;
Е)  предлагать способы решения проблемы 

в рамках экологического императива;
Ж)  сформированность экологической рефлек-

сии на выполненные задания.
В соответствии с приведенными требованиями 

нами были выделены следующие уровни сформи-
рованности экологической грамотности у  школь-
ников: 1)  начальный уровень  – ​экологические 
знания несистемные, фрагментарные, учащие-
ся не  умеют выделить экологическую проблему, 
в связи с этим не могут разработать план по реше-
нию экологической проблемы; 2) формирующийся 
уровень – ​учащийся выделяет экологическую про-
блему, проявляется интерес к  решению пробле-
мы, однако учащийся не может спланировать дей-
ствия, направленные на  решение экологической 
проблемы; 3) актуальный уровень – ​экосистемное 
мышление сформировано, в  соответствии с  кри-
териями.

Экологическая грамотность школьников явля-
ется одним из результатов экологического воспи-
тания, формирование которой возможно и на уро-
ке и во внеурочной деятельности. Одним из спо-
собов формирования экологической грамотности 
являются образовательные ситуаций, которые мо-
гут применяться педагогами всех школьных пред-
метов.
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FORMATION OF ENVIRONMENTAL LITERACY OF 
SCHOOLCHILDREN THROUGH EDUCATIONAL 
SITUATIONS

Kolina E. S.
Institute for Education Development Strategy of the Russian Academy of 
Education

One of the important tasks of modern education is the formation 
of environmental literacy, which refers to environmental education. 
The most effective way to form environmental literacy is to involve 
a student in educational activities through an ecosystem cognitive 
model, which consists of educational situations. Educational situa-
tions should be based on the basic principles of environmental lit-
eracy. The formation of environmental literacy through educational 
situations, from the point of view of psychological processes, goes 
through four stages. The formation of ecological literacy is based on 
the application of an ecosystem cognitive model, and for the great-
est efficiency tasks should be based on the method using ICT. The 
article provides an approximate indicative system of actions, which 
is the basis for solving environmental situations and can be used on 
different subjects. In addition, the criteria for the formation of envi-
ronmental literacy are highlighted.

Keywords: ecological literacy, indicative system of actions, ecosys-
tem cognitive model, ecological problem.
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Применение тестирования как инструмента педагогических измерений: 
возможности и ограничения

Магомедов Ахмед Гусенович,
студент, ФГАОУ ВО «Национальный исследовательский 
университет «Высшая школа экономики»
E-mail: akhmed1@yandex.ru

В современных условиях модернизации образования, в част-
ности, системы среднего общего образования, широкое при-
менение получило тестирование как метод измерения и оцени-
вания учебных достижений учеников, обучающихся по разным 
школьным предметам как в процессе их усвоения, так и во вре-
мя сдачи государственной итоговой аттестации. В статье про-
анализирован вопрос качества педагогической тестовой диа-
гностики предметной компетентности учащихся, что связано 
с обеспечением валидности, объективности, надежности, точ-
ности метода тестирования как метода измерения учебных 
достижений учащихся, теста как инструмента этого метода 
и  процедур измерения и  оценивания. Особое внимание уде-
лено вопросам основных понятий тестологии, классификации 
тестов и тестовых заданий, а также конструирования теста для 
измерения учебных достижений на конкретном примере изуче-
ния темы «Моя семья. Члены семьи. Профессии членов семьи» 
на уроках английского языка в школе.

Ключевые слова: тестология, языковой контроль, измерение, 
метод тестирования, принципы разработки теста, виды тестов, 
к разработке тестовых заданий, процедура оценивания.

Актуальность темы. Необходимость внедре-
ния современных технологий оценивания обуслов-
лена, в  том числе, устарелостью научных основ 
дидактики контроля, несовершенством системы 
оценивания образовательных достижений обуча-
ющихся, поскольку «только подготовленный опре-
деленным образом комплекс задач позволяет 
с использованием определенных диагностических 
методов правильно оценить уровень знаний и уме-
ний субъектов обучения» [1].

В  педагогической диагностике ни  один из  ме-
тодов измерения и оценки определенных свойств, 
качеств, уровня развития ученика в определенном 
аспекте и т.п. не является идеальным, абсолютно 
универсальным и точным, однако важным являет-
ся вопрос обеспечения как можно большей точно-
сти измерения, получения максимально надежных 
результатов (информации) и  максимально пра-
вильного и объективного оценивания.

К сожалению, должны признать, что на данный 
момент существует значительное количество не-
правильных тестов (псевдотестов) (иногда это  – ​
произвольно подобранные тестовые задания, ко-
торые нельзя считать тестами), которые создаются 
некомпетентными лицами, что, по мнению одного 
из  ведущих специалистов в  области отечествен-
ной педагогической тестологии Е. Н.  Солововой, 
наносит значительный вред большому количеству 
объектов и субъектов педагогической диагности-
ки и  обществу в  целом, а  именно: «измеряемо-
му – ​тем, что результаты его учебной деятельно-
сти неправильно оценивают и дают неправильные 
рекомендации; педагогу – ​тем, что создает иллю-
зию его профессионализма в этой сфере, приуча-
ет его к неправильным действиям, следовательно, 
имеет негативное моральное влияние; обществен-
ности – ​тем, что у нее формируется ложное пред-
ставление о результативности отечественной сис-
темы образования и негативное отношение к  те-
стированию вообще как методу» [2].

Целью статьи является раскрытие сущности, 
понятийного аппарата тестовой диагностики учеб-
ных достижений, особенностей применения алго-
ритма конструирования теста для измерения учеб-
ных достижений, процедуры их оценивания, техно-
логии тестовых заданий.

Основные понятия тестологии

Понятие «тест», «тестирование» «измерение», 
«оценивание» относится к сфере тестологии – ​«на-
уки о создании и использовании тестов» [2]. Стоит 
отметить, что тесты как средства различных испы-
таний появились, по мнению ученых, более четырех 
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тысяч лет назад, а тестология как эксперименталь-
ная наука развивалась сначала в рамках психологии 
[2 и др.]. Тестовые измерения в педагогике начали 
проводиться с 90‑х годов ХІХ века – ​Д. А. Райс (США) 
применил разработанный им тест как инструмент 
для измерения длительного (в течение 8‑и лет) об-
учения навыкам письма. Вообще история приме-
нения тестовых методов в системе образования 
характеризуется чередованием периодов абсолют-
ного непризнания тестов с этапами активного их 
применения в образовательной практике. На протя-
жении последних лет метод тестирования получил 
широкое распространение в практике измерения 
и текущего и итогового оценивания учебных дости-
жений учащихся по предметам в системе среднего 
общего образования, а с 2009 года введен Единый 
государственный экзамен для выпускников учебных 
заведений, практика которого в ведущих странах 
мира уже довольно давно стала общепризнанной, 
по достоинству оцененной и распространенной.

Итак, тестирование (тестовая диагностика) не-
посредственно связано с понятием «измерение», 
содержание которого учёные вполне мотивиро-
ванно предлагают рассматривать в  общем пони-
мании и  в  контексте педагогических измерений 
[1]. В первом значении измерение (measurement) 
трактуется как процесс предоставления числен-
ного значения определенного показателя с  при-
менением четко определенных правил измерения; 
во  втором (измерение как метод педагогических 
измерений) – ​это способ, с помощью которого осу-
ществляется предоставление количественного 
значения показателя, который измеряется. Если 
в качестве метода измерения используется тести-
рование, оно рассматривается как «процесс изме-
рения количественных показателей с помощью те-
ста» [1]. Таким образом тестирование как метод 
предусматривает процедуру измерения – ​тестиро-
вание, в которой в качестве инструмента измере-
ния используется тест.

Педагогические измерения – ​как самостоятель-
ное направление научных исследований и  часть 
более общей научной отрасли -педагогической 
диагностики)  – ​это «процесс отражения числа-
ми уровней проявления качеств интересующего 
лица» [2], их можно рассматривать «как практи-
ческую образовательную деятельность, направ-
ленную на получение объективных оценок уровня 
текущей и  итоговой подготовленности учащихся 
и  студентов» [2], а  главная цель педагогических 
измерений заключается в  получении численных 
эквивалентов проявления признака, интересую-
щего исследователя, педагога.

Итак, тестирование в педагогике – ​это метод 
и процесс педагогического измерения, заклю-
чающийся в количественном измерении уров-
ня (степени проявления) знаний, умений, навы-
ков, способностей, свойств, качеств, представ-
лений того, кто испытывается, с целью оценки 
указанного. Средством или инструментом из-
мерения (то, с помощью чего осуществляется из-
мерение) в этом процессе является тест (так, как 

в устном опросе – ​беседа или анкета; в письмен-
ных работах – ​диктант, ответ на вопрос и другие 
виды заданий).

Основными принципами педагогических изме-
рений В. С. Аванесов считает следующие:

* взаимосвязи педагогических измерений и це-
лей образования и обучения;

* объективности измерений;
* справедливости;
* научности и эффективности;
* систематичности;
* гуманности и этичности [3].
Понятие «тест» в  тестологии трактуется как 

«совокупность тестовых заданий, подобранных 
по определенным правилам для измерения опре-
деленного качества» [1]; инструмент, состоящий 
из квалиметрично выверенной системы, стандар-
тизированной процедуры проведения и  заранее 
спроектированной технологии обработки и  ана-
лиза результатов, предназначенный для измере-
ния качеств и свойств личности, изменение кото-
рых возможно в процессе систематического обу-
чения [4]; совокупность задач стандартной формы 
(от  анг. тest  – ​задание) (так называемых тесто-
вых), подобранных по  определенным правилам 
с  целью установления степени наличия тех или 
иных качеств объекта [2]; «система заданий спец-
ифической формы, содержания, расположенных 
по возрастанию сложности, которая дает возмож-
ность измерить уровень подготовки испытуемых 
и  оценить структуру их знаний» [2]. В  целом со-
временное понимание теста связано не с набором 
заданий, а с профессионально составленной, на-
учно обоснованной, адаптированной и сертифици-
рованной методикой разработки и использования 
тестов, то есть с тестированием.

Правильный, научно взвешенный тест должен 
быть качественным, то  есть  – ​валидным, объек-
тивным, надежным, точным. Это требование от-
носится к тесту как инструменту измерения, мето-
ду тестирования как методу измерения и методу 
оценки.

Классификация тестов и тестовых заданий

Конечно, на данный момент даже в педагогике ис-
пользуются различные виды тестов, поэтому в пе-
дагогической теории тестирования имеются по-
пытки классифицировать тесты по определенным 
критериям [1; 5; 6; 7 и др.]. Хотя общепризнанной 
классификации тестов не существует и, считаем, 
что не может быть. Обычно, в педагогических из-
мерениях применяются диагностические тесты 
и тесты учебных достижений [2], первые из ко-
торых трактуются как тесты, ориентированные 
на выявление сильных и слабых качеств человека 
и применяются для диагностики ошибок, осложне-
ний и особенностей процесса усвоения информа-
ции опрашиваемыми; вторые рассматриваются как 
часть дидактических тестов, широко используемых 
в системе образования и в профессиональном вы-
боре» [2]. В отечественной педагогике такие тесты 
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строятся на дидактической основе и в зависимости 
от объемов контроля знаний могут быть предметно-
тематическими тестами текущего, рубежного или 
итогового, входного контроля на вступительных эк-
заменах.

Различают также критериально-ориенти
рованные (критериальные) и  нормо-ориенти
рованные тесты (нормативные). Первые из ука-
занных дают возможность оценить, насколько 
каждый ученик достиг спрогнозированного уровня 
знаний, умений и отношений, которые определены 
как критерий; при этом оценка каждого конкретно-
го ученика не зависит от результатов других участ-
ников испытуемых. Особенностью нормативных 
тестов является ориентация на  статистические 
нормы, определяемые для данной совокупности 
респондентов; учебные достижения отдельного 
ученика интерпретируется в  зависимости от  до-
стижений всей совокупности испытуемых, так на-
зываемого, среднего показателя нормы.

Каждый тест состоит из  тестовых заданий 
(ТЗ) – ​составных единиц теста, отвечающих тре-
бованиям технологичности, формы, содержания, 
и  статистическим требованиям, а  именно: опре-
деленному уровню сложности, достаточной вари-
ации тестовых ответов и  положительной корре-
ляции баллов задания с баллами за весь тест [7]. 
Под формой тестового задания понимают такое 
расположение элементов, которое наиболее эф-
фективно обеспечивает возможность реализо-
вать функцию контроля или обучения [7]. Форма 
ТЗ – ​неизменна, то есть может меняться содержа-
ние (смысловое наполнение задания в зависимо-
сти от учебного предмета, учебной темы); форма 
ТЗ придает ему структурную целостность и опре-
деленность, внешнюю организованность. Присое-
диняемся к мнению исследователей теории тесто-
логии [1; 2; 5; и др.], что основных форм ТЗ че-
тыре:
–	 закрытого типа с  выбором правильного отве-

та – ​одного или нескольких среди предложен-
ных вариантов выбора;

–	 открытого типа как формы, не содержащей го-
тового ответа. Обычно, такие задания долж-
ны формулироваться таким образом, чтобы от-
вет был как можно более лаконичным, то  есть 
не стоит рассматривать указанную форму зада-
ний как абстрактный ответ на  вопрос, рассуж-
дение, размышление и т.п. Если такие задания 
применяются, то для их правильного оценивания 
к ним нужно разработать критерии оценивания;

–	 на установление соответствия между элемен-
тами двух различных множеств, способствую-
щие проверке знаний об их связях;

–	 на установление правильной последовательно-
сти для того, чтобы экзаменуемый определил 
правильную последовательность определен-
ных действий – ​шагов, операций, событий, со-
ставляющих процесса и тому подобное.
Указанные формы ТЗ являются основой разно-

видностей всех форматов ТЗ, которых «за исто-
рию существования ТЗ множественного типа бы-

ло апробировано более 40. Большинство из  них 
не  подтвердили свое качество и  диагностиче-
ские свойства» [2]. Форматами, которые обе-
спечивают высокую надежность, Е. Н.  Соловова 
считает такие: А  (ТЗ  с одним правильным отве-
том), Х (ТЗ  множественного выбора “правильно-
неправильно”); N  (ТЗ с несколькими лучшими от-
ветами: например, “Что из указанного … кроме?”; 
“Что из указанного не …?»); R (ТЗ расширенного 
выбора, обычно, это ТЗ на установление соответ-
ствия – ​логических пар, где в перечне вариантов 
ответов предлагается большее количество пред-
ложений, чем в  условиях); ситуационный кла-
стер (состоит из описания ситуации со следующи-
ми задачами по предложенному сценарию).

Выбор определенной формы ТЗ зависит от це-
ли тестирования, учебного предмета, учебной те-
мы, технических возможностей и  так далее; ка-
ждая форма ТЗ служит проверке уровня учебных 
достижений ученика в  усвоении темы (раздела, 
предмета) и  определенного вида его компетен-
ций – ​знаний, умений и навыков, свойств, качеств, 
установок и тому подобное.

Итак, тест как инструмент тестирования дол-
жен удовлетворить ряд условий, которые и делают 
его средством измерения, а не обычным набором 
вопросов и задач. То есть технология конструи-
рования тестовых заданий предусматривает со-
блюдение ряда правил:
–	 каждое тестовое задание должно оценивать 

достижение важной и существенной образова-
тельной цели. Нужно избегать проверки незна-
чащих или чрезмерно узкоспециализирован-
ных знаний;

–	 каждое тестовое задание должно проверять 
уровень усвоения знаний, в  том числе и  выс-
шие уровни;

–	 условие должно содержать четко сформулиро-
ванное, понятное, конкретное, без двусмыслен-
ностей в ответах задание. Задача должна фо-
кусироваться на одной проблеме;

–	 оптимальным количеством вариантов ответов 
в ТЗ является 5–8, за исключением отдельных 
форматов ТЗ;

–	 предложенные ответы не  должны быть субъ-
ективными суждениями, содержать субъектив-
ные оценки, быть противоречащими или спор-
ными, необщепринятыми или недоказанными 
фактами. ТЗ должны содержать только совре-
менные элементы знаний;

–	 варианты ответов должны быть гомогенными 
(однородными);

–	 все дистракторы должны быть вероятными 
(правдоподобными).

–	 ТЗ не должны зависеть друг от друга: инфор-
мация, содержащаяся в одном тестовом зада-
нии, не  должна давать ответ на  другое тесто-
вое задание или, наоборот, незнание ответа 
на первое ТЗ не может мешать экзаменуемому 
ответить на следующий вопрос;

–	 запрещается использование алогичных дис-
тракторов, то есть таких, которые не  соответ-
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ствуют условию ТЗ или не относятся к рассма-
триваемому понятию (объекту);

–	 не рекомендуется использовать как правиль-
ный ответ или дистрактор фразы с использова-
нием абсолютных терминов «все из вышеука-
занного», «ничего из вышеуказанного», а так-
же слова «никогда», «всегда», «только», «ино-
гда», «вероятно»;

–	 условие по возможности должно быть сформу-
лировано положительно;

–	 необходимо избегать в  формулировании ус-
ловия подсказок типа: грамматическое несо-
ответствие между условием и  вариантами от-
ветов; повторение в  правильном ответе слов 
из  условия; использование примеров из  учеб-
ника или лекции в качестве тестовых заданий; 
самый длинный правильный ответ; дистракто-
ры, исключающие друг друга; ситуации, когда 
одно тестовое задание является подсказкой 
для второго;

–	 для каждого ТЗ в процессе его апробации вы-
числяют среднее значение сложности и трудо-
емкости, что необходимо для определения об-
щего времени выполнения теста [1; 4; 5 и др.].

Алгоритм конструирования теста для измерения 
учебных достижений

Учитывая первое из выдвинутых требований к ТЗ, 
при сдаче теста необходимо использовать тесто-
вые задания разных видов и уровней сложности 
с тем, чтобы проверить все уровни усвоения ма-
териала, в том числе и более высокие, из всех 
важных положений учебной темы. С этой целью 
нужно использовать классификацию уровней ког-
нитивной (познавательной) сферы, разработанную 
Б. Блюмом, которая является наиболее признан-
ной и универсальной [1; 9 и др.]. Считается, что 
в тесте оптимально (пропорционально) должны 
быть представлены задания всех уровней слож-
ности познавательной деятельности – ​знания, по-
нимания, применения, анализа, синтеза и оценки. 
В целом на качество теста существенно влияет 
показатель сложности (индекс сложности) как 
тестовых заданий, так и теста в целом, который 
высчитывается по специальным подсчетам тексто-
логами: если он является неоптимальным, то тест 
в целом будет иметь либо высокий, либо низкий 
уровень сложности, что влияет на результаты из-
мерения и, соответственно, оценивания уровня 
учебных достижений. Однако, полагаем, непро-
фессионал также может приблизительно устано-
вить уровень сложности теста (без применения 
специальных формул и расчетов), выяснив соотно-
шение в нем количества заданий разных уровней 
по классификации когнитивной сферы. Оптималь-
ным, по нашему мнению, являются следующие со-
отношения: 60: 40 (то есть 60% ТЗ уровней знаний, 
понимания и применения так называемых низших 
уровней познавательной деятельности и 40% ТЗ 
высших уровней – ​анализа, синтеза, оценки); 65: 
35 и 70: 30.

В качестве примера приводим образцы задач, 
которые диагностируют различные когнитивные 
уровни.

Для создания правильного теста (алгоритм 
конструирования теста для измерения учеб-
ных достижений) по определенной учебной теме 
необходимо осуществить следующее:
–	 определить цель тестирования (то есть приме-

нение теста), выбор вида теста;
–	 проанализировать содержание учебной темы 

(раздела, предмета), с  тем, чтобы установить 
самое важное в этой теме, что является необхо-
димым для усвоения, и  компетенции, которые 
должен приобрести (совершенствовать) уче-
ник, изучая тему;

–	 определить структуру теста и  стратегию рас-
положения заданий, то  есть создать матрицу 
теста. Матрица теста – ​«это структура органи-
зации, а также определенный объем образова-
тельного домена (знаний, умений, навыков, ка-
честв, ценностей), выносимых для оценивания» 
[1].
Понятие «домен» может включать содержа-

ние программы по предмету, измерение уровней 
усвоения, требования образовательного стандар-
та, компетентность и тому подобное. В предмет-
ном тесте определение домена – ​это соответствие 
или, собственно, конечный результат изучения те-
мы, раздела, предмета, соответствие этапа усво-
ения учебной программы и выводы на основе по-
лученных результатов [1] (то, что является обя-
зательным для проверки и  раскрывает уровень 
усвоения учеником определенной темы). Напри-
мер, для тестирования после изучения учебной 
темы «Моя семья. Члены семьи. Профессии чле-
нов семьи» в школьном курсе английского языка 
для проверки уровня учебных достижений уча-
щихся следует:
–	 использовать такие домены: ключевые поня-

тия темы – ​«семья», «члены семьи», «профес-
сии»; содержание родственных связей между 
членами семьи; различные профессии в  со-
временном мире; выбор собственной профес-
сии; семейные традиции; семейные праздни-
ки: день рождения, Новый год; домашние обя-
занности; возможность высказать собствен-
ное мнение.

–	 выбрать спецификацию теста, его длину (обыч-
но, оптимальный тест состоит из  30–60 ТЗ) 
и время выполнения;

–	 отобрать ТЗ в тест и ранжировать их в соответ-
ствии с выбранной стратегией расположения;

–	 проанализировать тестовые задания, тест 
по  содержанию, уровню сложности и  усовер-
шенствовать при необходимости.
Конечно, широкое применение каждого теста 

предполагает его предварительную апробацию 
и корректировку в случае необходимости.

Каждый тест должен включать творческое за-
дание (задание уровня оценивания). В рассматри-
ваемом нами случае (изучение указанной темы) 
как творческое стоит использовать одно из таких 
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заданий: «Составить рассказ о своей семье»; «На-
писать краткое связное высказывание по предло-
женным темам (например, о  своей будущей про-
фессии; выразить свое отношение к … и тому по-
добное)».

Кроме этого, его обязательными составляю-
щими являются бланк правильных ответов (ключ) 
и критерии оценивания.

Обычно, структура (матрица) теста по  опреде-
ленной учебной теме имеет следующий вид (табл. 1).

Таблица 1. Матрица теста по учебной теме «Моя семья. Члены семьи. Профессии членов семьи» (5 класс школьного курса английского 
языка)

Домены Уровни Всего

Знание Понимание Применение Анализ Синтез Оценка

Ключевые понятия темы – ​“семья”, “члены 
семья”, “профессии”

3 1 - 1 - - 5

Содержание родственных связей между 
членами семьи

4 - - - 2 - 6

Различные профессии в современном мире 1 - 1 1 1 - 4

Выбор собственной профессии – 3 1 1 1 1 7

Семейные традиции – – – 1 – 1 2

Семейные праздники: день рождения, Но-
вый год

- - 1 1 - - 2

Домашние обязанности - - 2 - - - 2

Возможность высказать собственное мне-
ние

- - - - - 2 2

Общее число 8 4 5 5 5 3 30

Краткая сертификация теста, который будет 
создан по  разработанной матрице, будет такой: 
тест учебных достижений для итогового (темати-
ческого) измерения, состоящий из  30  тестовых 
заданий: 27 заданий закрытого типа, 3 задания 
открытого типа, из них 1 творческое (связное вы-
сказывание); в тесте использовано 20 ТЗ форма-
та А 4 ТЗ формата N и 6 ТЗ формата R. В целом 
сертификация теста – ​это «документ, в котором 
содержится информация о целях, задачах, плане 
и структуре теста, указаны основные требования 
к правилам проведения тестирования, обработке 
результатов тестирования и их интерпретации» [2].

Тестирование как процедура измерения уров-
ня учебных достижений непосредственно связана 
с процедурой оценивания – ​«конвертацией полу-
ченного в процессе тестирования первичного ре-
зультата (балла) в соответствующее число (оцен-
ку) по определенной шкале» [1]; процессом фор-
мулирования выводов на основе сравнивания ко-
личественных показателей со стандартом [2]. Про-
цедура конвертации (интерпретации) называется 
шкалирование. Считаем, что в школьной практи-
ке оптимальным является критериальный подход 
в конвертации результатов тестирования в оценку 
(баллы). Для этого стоит определить «стоимость» 
правильного ответа на  задания разных уровней 
сложности (по классификации Б. Блюма); скажем, 
за  тестовое задание уровня знаний – ​1 балл; ТЗ 
уровней понимания и применения – ​2 балла; уров-
ней анализа и синтеза – ​3 и задания уровня оце-
нивания (кроме творческого задания)  – ​4 балла. 
Таким образом, выполнив правильно все задания 
теста по учебной теме «Моя семья. Члены семьи. 
Профессии членов семьи» (кроме творческого за-

дания) ученик максимально может набрать 64 бал-
ла. Эти баллы конвертируются в 5‑балльную шка-
лу таким образом: 5–64–51; 4–50–38; 3–37–20; 2 – ​
менее 20 баллов.

Творческое задание максимально оценивается 
в 5 баллов. Полученные баллы (оценки) складыва-
ются и делятся пополам, что и является итоговой 
оценкой за тест.

Выводы. Измерение и  оценивание результа-
та обучения (учебных достижений) учащихся (сту-
дентов) в нашей стране на данный момент широ-
ко внедряется на практике и является важным для 
воспроизведения в  России технологии стандар-
тизированного тестирования, успешно использу-
емого в  большинстве стран. Качество и  эффек-
тивность тестирования, а  также достоверность 
и правильность зависят от компетентности специ-
алистов, которые составляют тесты, и уровня ос-
ведомленности учителей (преподавателей) об ос-
новах теории тестологии, их способности не при-
менять в учебно-воспитательном процессе обще-
образовательных учебных заведений (ВУЗОВ) не-
удачно построенные тесты.
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APPLICATION OF TESTING AS A TOOL FOR 
PEDAGOGICAL MEASUREMENTS: OPPORTUNITIES 
AND LIMITATIONS

Magomedov A. G.
National Research University Higher School of Economics

In modern conditions of modernization of education, in particular, 
the system of secondary general education, testing has been wide-

ly used as a method of measuring and evaluating the educational 
achievements of students studying in various school subjects both 
in the process of their assimilation and during the state final certifica-
tion. The article analyzes the issue of the quality of pedagogical test 
diagnostics of students’ subject competence, which is associated 
with ensuring the validity, objectivity, reliability, accuracy of the test-
ing method as a method of measuring students’ academic achieve-
ments, the test as a tool of this method and measurement and eval-
uation procedures. Special attention is drawn to the issues of the 
basic concepts of testology, classification of tests and test tasks, 
as well as the construction of a test that covers the topic “My family. 
Family member. Occupation of my family members” in English les-
sons at school to measure academic achievements.

Keywords: testology, language control, measurement, testing 
method, principles of test development, types of tests, development 
of test tasks, evaluation procedure.
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к образовательному процессу в вузе
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Проблема адаптации студентов к условиям обучения в вузе яв-
ляется одной из центральных тем обсуждения в современной 
образовательной среде. Адаптация студентов в вузе представ-
ляет собой важный и многогранный процесс, который требует 
от  человека активации и постоянного задействования резер-
вов своего организма. Данная статья описывает процесс адап-
тации студентов к  особенностям обучения в  вузе. Позволяет 
изучать различные подходы среди специалистов в  области 
психологии к феномену адаптации, а также выстроить общую 
картину того как в современной образовательной системе уча-
щиеся различных курсов адаптируются к реалиям образования 
в вузе.

Ключевые слова: адаптация, студенты, социально-психологи
ческая адаптация, образование в вузе, студенческая деятель-
ность, проблемы адаптации.

Адаптация – ​это процесс, который дает возмож-
ность человеку приспособиться к внешним прояв-
лениям среды внутри определенной социальной 
организации или группы. Для человека процесс 
адаптации заключается в том, что происходит вза-
имодействие психологических и физиологических 
реакций организма, которые позволяют приспо-
собиться к определенным условиям жизни[2]. Ре-
зультат адаптации в том, что человек может про-
ще приспособиться к  нахождению внутри опре-
деленной среды и  продолжать реализовываться 
и развиваться [3].

Студенческая деятельность является много-
функциональным механизмом, где необходимо 
адаптироваться сразу к  нескольким процессам. 
Студент, который попадает в студенческую среду 
должен суметь быстро перестроить свой организм 
к новым нагрузкам, новому графику труда и отды-
ха, адаптироваться к социальным явлениям, таким 
как, знакомство с одногруппниками, преподавате-
лями и т.д. [4].

Образовательный процесс в вузе представляет 
собой деятельность, которая включает в себя раз-
нообразное количество дисциплин, учебных кур-
сов, разнообразных видов учебных практик. При 
этом важно понимать, что с  каждым годом уни-
верситеты обновляют основные образовательные 
программы, что также влияет на  адаптационные 
способности студентов.

Ткачева Г. В. приводит мнение о том, что адап-
тацию для студентов первого года обучения мож-
но разделить на несколько форм [11].

Первая форма заключается в том, что адапта-
ция студентов в образовательной среде формаль-
на и касается приспособления человека к процес-
су обучения, требованиям и обязанностям. Вторая 
форма заключается в том, чтобы студенту эффек-
тивней адаптироваться к условиям обучения в ву-
зе, осознать процесс выстраивания работы с каж-
дым отдельным преподавателем, важно сформи-
ровать навык общественной адаптации. Она будет 
заключаться в  том, чтобы начать взаимодейство-
вать с педагогическим составом, который позволит 
быстрее освоить процесс обучения. Третья форма 
адаптации непосредственно дидактическая, кото-
рая заключается в том, чтобы студент заранее под-
готавливался к учебе в высшей школе.

Таким образом, рассматриваемая позиция 
Г. В. Ткачевой демонстрирует, что адаптация явля-
ется непосредственно связующим звеном между 
студентом и образовательным процессом [11].

Дмитриенко С. А. описывает адаптацию студен-
та как сложный, динамический и многосторонний 
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процесс, который заключается в перестройке сво-
их потребностей и мотивации. Адаптация студен-
тов, которые только что попали в данную систему 
обучения напрямую связана с их результатами, ко-
торые они будут получать в вузе [6].

Тем самым, цель адаптации студента по  мне-
нию С. А.  Дмитриенко в  том, чтобы четко сфор-
мировать свою мотивацию учебной деятельности 
и понять, какие потребности обучение сможет за-
крыть. Многие студенты идут в университеты с це-
лью получить «корочку, либо отсрочку от армии, 
небольшая часть студентов осознанно выбирают 
профессиональную деятельность. На данный мо-
мент, это может являться мотивацией для адапта-
ции к образовательным процессам.

Проведенные исследования И. П. Павлова, свя-
занные с  адаптацией первокурсников, выделяют 
главные трудности, которые, по  мнению автора 
напрямую влияют на процесс адаптации к образо-
вательному процессу в высшей школе [8].

1. Переживания учеников, связанные с уходом 
из привычной среды обучения. Первокурсник мно-
го времени провел внутри системы, внутри кото-
рой его обучали знакомые учителя, его класс фор-
мировался на протяжении 11 лет. Отсюда и воз-
никающие переживания, влияющие на последую-
щую адаптацию.

2. Неопределенность мотивации выбора про-
фессии. Это также является проблемой, которая 
мешает адаптировать ученика к вузу и к получе-
нию знаний, если мотивация студента не нацелена 
на данную специальность.

3. Недостаток в  психологической подготовке 
к учебе в вузе. Вуз часто не принимает никакого 
участия в  том, чтобы первокурсники быстрее ос-
воились в учебной деятельности. Многие вузы уже 
1 сентября требуют от учеников активной учебной 
деятельности и ставят по 4–5 пар в первый день 
студента в новой среде. Это зачастую негативно 
влияет на молодых ребят.

4. Отсутствие навыков самостоятельной рабо-
ты студентов.

5. Необходимость налаживания быта и  само-
обслуживания. Все первокурсники, которые жи-
вут в общежитии должны самостоятельно думать 
над организацией своей жизни, что также влияет 
и на образовательные процессы [9].

И. П. Павлов в своей работе предлагает решить 
рассматриваемые проблемы за счет принципа по-
степенности. Он заключается в  том, чтобы в  на-
чале провести исследование с  помощью тестов-
опросников, которые позволят исследовать лич-
ность первокурсников. Тестовые опросники позво-
лят понять преподавателям и самим студентам их 
уровень адаптации и  изучить сильные и  слабые 
стороны конкретного студента [10].

Адаптация студента к  среде высших учебных 
заведений заключается не  только в  формирова-
нии мотивации и  потребностей к  обучению. Для 
студента в  первую очередь, очень важно, чтобы 
его психологическое состояние было подготовле-
но к условиям новой среды. К. К. Платонов описы-

вает социально-психологическую адаптацию как 
приведение основных социальных и  личностных 
характеристик студента в  динамическое состоя-
ние в условиях вузовской среды [8].

Исследования К. К. Платонова показывают, что 
студенты первого курса не вовлекаются в обуча-
ющий процесс и не желают получать новые зна-
ния не только потому, что их уровень образования 
после школы невысокий или их охватывает лень 
после выматывающих школьных экзаменов. Дело 
в том, что они еще не сформировали необходимые 
качества, которые позволят самостоятельно обу-
чаться, нести ответственность за результат, уме-
ние распределять свое рабочее время для само-
стоятельной подготовки.

Платонов ставит в основу адаптации к образо-
вательной деятельности социальную направлен-
ность. Социальная адаптация студентов в вузе де-
лится на несколько направлений [8].

1. Профессиональная адаптация, которая под-
разумевает приспособление к условиям образова-
тельного процесса студента.

2. Социально-психологическая адаптация, за-
ключается в том, чтобы студент мог найти контакт 
с преподавателями, другими участниками образо-
вательного процесса[5].

Найдя варианты формирования социальной 
адаптации, студент сможет эффективней полу-
чать знания и решать собственные задачи по об-
учению.

Процесс адаптации к  образовательной дея-
тельности, а точнее ее успешность зависит от его 
индивидуально-личностных и  психологических 
особенностей.

А. Г. Терещенко в своих исследованиях прихо-
дит к выводу о том, что адаптация студентов к про-
цессу обучения заканчивается в конце второго се-
местра. То есть студент в течении года только про-
ходит весь процесс адаптации. Студент применяет 
разнообразные средства и методы для того, что-
бы его действия вели к  положительному резуль-
тату [11].

Многие студенты-первокурсники в  начале об-
учения испытывают трудности, связанные с  тем, 
что они не  обладают навыком самостоятельного 
обучения, им трудно писать лекции, взаимодей-
ствовать с учебными материалами, самостоятель-
но находить данные и их анализировать.

Для выработки тактики и стратегии, обеспечи-
вающих оптимальную адаптацию студента к вузу, 
важно знать жизненные планы и интересы перво-
курсника, систему его доминирующих мотивов, 
уровень притязаний, самооценку, способность 
к сознательной регуляции поведения и т.д.[6]

Для того, чтобы адаптация проходила наиболее 
эффективна необходимо со стороны вузов пред-
принимать специальные меры для работы со сту-
дентами. Например, отдельные кафедры, могут 
организовывать для первокурсников разнообраз-
ные мероприятия, выступление преподавателей, 
старшекурсников, все данные детали смогут по-
ложительно сказаться на адаптации студентов.



№
9 

20
22

 [С
ПО

]

70

Адаптация студентов представляет собой важ-
ный этап, который напрямую влияет на  образо-
вательные процессы современных студентов-
первокурсников. Успешность адаптации предпо-
лагает готовность студента к  преодолению раз-
личных трудностей, которые будут возникать 
в процессе обучения[1]. Чем лучше студент будет 
понимать, что собой представляет образователь-
ный процесс, чем понятней и эффективней будет 
доносится информация и  мотивация со  стороны 
преподавательского состава, тем быстрее уча-
щиеся смогут адаптироваться к  условиям вузам 
и требованиям со стороны образовательных стан-
дартов.
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FORMATION OF THE EDUCATIONAL SPACE FOR THE 
ADAPTATION OF STUDENTS TO THE EDUCATIONAL 
PROCESS AT THE UNIVERSITY

Mutuskhanova R. M.
Chechen State Pedagogical University

The problem of students’ adaptation to the conditions of study at the 
university is one of the central topics of discussion in the modern 
educational environment. The adaptation of students at the univer-
sity is an important and multifaceted process that requires a person 
to activate and constantly use the reserves of his body. This article 
describes the process of adaptation of students to the peculiarities 
of studying at a university. It allows us to study various approaches 
among specialists in the field of psychology to the phenomenon of 
adaptation, as well as to build a general picture of how students of 
various courses adapt to the realities of higher education in the mod-
ern educational system.

Keywords: adaptation, students, socio-psychological adaptation, 
university education, student activity, problems of adaptation.
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Особенности изучения РКИ для обучающихся разных языковых групп
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Образование наравне с другими сферами подвержено интегра-
ции, стандартизации и конвергенции между различными стра-
нами мира. Общее количество иностранных студентов, полу-
чающих высшее образование в России, выросло за последние 
три года более чем на 26 тысяч человек. Существуют как об-
щие для всех иностранных студентов проблемы при изучении 
РКИ, так и  сложности, связанные с  конкретными националь-
ными языковыми и культурными особенностями. Для соответ-
ствия ожиданиям студентов и обеспечения высокого качества 
образовательного процесса, необходимо учитывать факторы, 
влияющие на освоение языка и акцентировать внимание сто-
ит на языковых и культурных различиях обучающихся разных 
стран для максимальной ориентации на  проблемные зоны. 
Целью данного исследования является анализ особенностей 
различных языковых групп студентов, влияющих на  процесс 
изучении РКИ. Для этого выполнено обобщение теоретических 
знаний в изучаемой области, анализ особенностей различных 
языков, а  также преимуществ ряда методов преподаваний. 
Благодаря проведённой работе выявлено, что большинство 
иностранных студентов испытывает трудности в обучении РКИ 
в связи с фонетическими и грамматическими отличиями язы-
ков, для китайских студентов сложным кажется и стиль напи-
сания букв и слов. По результатам анализа ряда исследований 
можно сделать заключение о  том, что продуктивные методы 
обучения, включающие критическое и креативное мышление, 
активное включение в языковую среду, улучшают результаты 
78% студентов. Среди перспективных направлений работы 
в  данном направлении можно выделить качественную подго-
товку педагогических кадров, включающую акцентирование 
внимания на социокультурных особенностях разных групп сту-
дентов. Кроме того, использование ИКТ и иных современных 
технологий позволит ускорить процесс обучения и не быть при-
вязанными к офлайн-обучению.

Ключевые слова: русский язык как иностранный (рки); поли-
национальная группа; глобализация образования; иностран-
ные студенты; языковые особенности; преподавание русского 
языка как иностранного.

Введение

Говоря о всемирных тенденциях в целом, и в обла-
сти образования в частности, мы обязательно за-
трагиваем аспекты, касающиеся двух больших тем: 
глобализации и интернационализации. Они стали 
объектом изучения множества учёных и профиль-
ных специалистов в последние несколько десяти-
летий, ведь наиболее полно использоваться и по-
лучать мощное развитие они стали с конца XX ве-
ка, коррелируя с развитием технических средств, 
информационных инноваций, структур связи и Ин-
тернета.

Любая система образования должна способ-
ствовать максимальному формированию всего 
комплекса условий, важных и неотъемлемых для 
успешной адаптации человека к  условиям ре-
ального мира, к той культуре и уровню и области 
знаний, которые на данный момент господствуют 
в мире.

Многие студенты считают русский язык очень 
важным, и выбирают его в качестве иностранно-
го, потому что считают, что в такой большой стра-
не, как Россия, много перспектив и возможностей. 
По  результатам исследований, высокий уровень 
оценки важности русского языка как мирового со-
провождается высоким уровнем оценки значимо-
сти русского языка в эпоху глобализации [1]. Су-
ществуют общие для всех иностранных студентов 
проблемы в академической адаптации: низкий об-
щеобразовательный уровень; слабая подготов-
ка по  профильным дисциплинам и  специальным 
предметам; отличие форм и  методов обучения 
в России и за рубежом. Большинство иностранных 
студентов, не владеющих русским языком, не мо-
гут полноценно воспринимать лекции и понимать 
другие учебные материалы. Для соответствия 
ожиданиям студентов и  обеспечения высокого 
качества образовательного процесса, необходи-
мо учитывать факторы, влияющие на  освоение 
языка и акцентировать внимание стоит на языко-
вых и культурных различиях обучающихся разных 
стран для максимальной ориентации на проблем-
ные зоны. Целью данного исследования является 
анализ особенностей различных языковых групп 
студентов, влияющих на процесс изучении РКИ.

Результаты и обсуждение

1. Глобализация образования

Развитие информационных технологий, и прежде 
всего, сети Интернет, открыло широкие перспек-
тивы и возможности в области глобализации обра-
зования. Образование перестало ограничиваться 
географическими и физическими рамками, доступ 
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к источникам информации стал свободнее как для 
студентов и педагогов, так и для иных заинтересо-
ванных лиц – ​желающих получить дополнительное 
образование или повысить квалификацию. Дости-
жение качественнно новой формы образовательно-
го процесса в разрезе глобализации и цифровиза-
ции произошло благодаря снятию географических 
ограничений и открытию доступа к глобальным 
информационным ресурсам посредством совре-
менных информационных технологий. Последние 
годы активно развивается и совершенствуется 
формат дистанционного обучения, где педагоги 
и студенты могут объединяться в полинациональ-
ные группы посредством компьютерной сети. Таким 
образом проводятся лекции, семинары, дискуссии, 
защиты проектов и даже экзамены. Студент мо-
жет выбрать научного руководителя даже в уни-
верситете другой страны. Термином интернаци-
онализация называют превращение какого-либо 
явления в интернациональное, международное. 
Данный процесс направлен на развитие высшей 
школы (университетского образования); введе-
ние специальных, способствующих расширению 
международных образовательных партнеров, ин-
струментов оценивания; развитие академической 
мобильности обучающихся и обучающих; призна-
ния образовательных документов иностранных 
государств. Интернационализация углубляет базу 
знаний институтов участников, раздвигает рамки 
научного поиска, обогащает учебные программы. 
Присутствие в вузе студентов и ученых из разных 
стран расширяет культурные горизонты как студен-
тов, так и преподавательского состава своей стра-
ны. Обучение иностранных студентов влияет так-
же на развитие их стран и способствует глобаль-
ной экономической и политической стабильности. 
В 2019–2021 годах общее количество иностран-
ных студентов, получающих образование в уни-
верситетах России, выросло более чем на 26 ты-
сяч человек. Так, в 2019 году в России училось 
298 тысяч иностранных студентов, в 2020 году – 
315 тысяч, в 2021 году – 324 тысячи. В основном 
за высшим образованием в Российскую Федера-
цию приезжают студенты из Казахстана (61 тыс. 
студентов), Узбекистана (48,7 тыс. студентов), Ки-
тая (32,6 тыс. студентов), Туркменистана (30,6 тыс. 
студентов), Таджикистана (23,1 тыс. студентов), 
Индии (16,7 тыс. студентов), Египта (12,4 тыс. сту-
дентов), Беларуси (10,2 тыс. студентов), Украины 
(9,1 тыс. студентов) и Киргизии (8,6 тыс. студентов) 
[2]. На волне популярности онлайн-образование, 
с каждым годом растёт количество студентов мас-
совых открытых онлайн-курсов (МООК) по изуче-
нию языков, в 2018 году их было уже более 101 
миллиона человек. Онлайн-уроки по РКИ посеща-
ют многие иностранцы, которые хотят выучить язык 
[3]. Методология подчеркивает, что использование 
информационных и коммуникационных технологий 
(ИКТ) в образовательном процессе и повседневной 
жизни предполагает, что пользователь является 
человеком, с высокой самоорганизацией и высо-
ким уровнем концентрации внимания, относящий-

ся к цифровым технологиям как к эффективному 
инструменту для достижения конкретных целей [4].

2. Особенности изучения РКИ студентами различных 
языковых групп

Ряд исследований подчеркивает важность учета 
начального уровня владения русским языком, язы-
ковых особенностей родного языка иностранно-
го студента и его мотивации в изучении русского 
языка [5]. Для успешного обучения иностранным 
студентам необходимо быстро овладеть языком, 
адаптироваться к системе обучения и вписаться 
в другую культуру. Поэтому адаптация иностранных 
студентов важна для погружения их в новую сре-
ду [6]. По результатам одного из недавних опросов 
иностранных студентов в российских вузах, около 
75% респондентов испытывают сложности в учёбе 
по причине плохого знания русского языка [7]. Раз-
личные языковые группы имеют свои уникальные 
особенности менталитета, произношения и напи-
сания слов, поэтому разные аспекты и изучаемые 
темы вызывают сложности. Что просто даётся сту-
дентам одних стран, то может быть проблематично 
для других. Педагогам необходимо знать этнические 
и языковые особенности и учитывать их в подго-
товке к занятиям, а также в момент проведения се-
минаров. Первой сложностью при начале занятий 
РКИ в группе является адаптация студентов. Так, 
например, для студентов из африканских стран ос-
новной проблемой является языковой барьер, это 
отмечает примерно ¾ обучающихся. Для студентов-
арабов языковой барьер вызывает затруднение 
менее чем в 50% случаев. Это связано с тем, что 
большинство арабов по своему характеру весьма 
общительны, не испытывают страха и неловкости 
при разговоре даже на малознакомом языке и легко 
идут на контакт. Для африканских студентов свой
ственна неуверенность и замкнутость, особенно 
этот страх проявляется в ситуациях спонтанного об-
щения на иностранном языке [8]. В подобных случа-
ях, а также при работе со студентами рационально-
логического типа, куда относятся китайцы, монго-
лы, вьетнамцы и т.д., выходом может стать начало 
занятий в формате онлайн, что способствует сня-
тию напряжения и развитию коммуникативных на-
выков [3]. Продолжая разговор о преимуществах 
онлайн-обучению РКИ, стоит раскрыть и аспект 
его перспектив для студентов различных стран. 
Таким образом, среди основных перспектив выде-
ляют развитие принципов индивидуализации и диф-
ференциации, акцент на коммуникативный метод 
и на широкое использование ИКТ и иных современ-
ных педагогических технологий. Несмотря на ши-
рокий арсенал средств для успешного погружения 
иностранцев в русскоязычную среду и проведения 
самого процесса обучения, имеются и некоторые 
проблемы, препятствующие прогрессу. Среди них 
основными являются сложности в формировании 
коммуникативной компетенции, отсутствие русско-
язычной среды в процессе адаптации, трудности 
в развитии навыков письменной речи учащихся. Для 
ряда студентов, особенно англоговорящих, предла-
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гается проведение первых занятий на родном язы-
ке, с постепенным переходом на русский [9]. Для 
взрослых обучающихся подключаются принципы 
и методики языковой андрагогикой (Adult Learning 
Theory), которая способствует организации обуче-
ния с учётом «специфики возрастных особенностей 
формирования языковой компетенции у взрослых». 
Для формирования методики преподавания РКИ 
к обозначенному следует добавить еще и учет на-
циональных особенностей учащихся. Языковая ан-
драгогика акцентирует внимание на том, что для 
взрослых студентов характерны психовозрастные 
и этнические особенности. Для учеников из Китая 
более комфортны задания и проекты, включающие 
поиск информации в сети Интернет, чтение выпол-
ненных заданий (не пересказ, а именно прочтение), 
что легче организовать при онлайн-обучении. На-
против, арабские студенты активны в дискуссиях, 
с удовольствием включатся в задания с говорением 
посредством микрофона и видео. Для европейцев 
свойственно сдержанное, но уверенное поведение 
на занятиях, использование ИКТ для них привыч-
но. Кроме того, европейцы ответственно подходят 
к выполнению домашних заданий и часто помога-
ют другим [3]. От близости звучания языков зави-
сит то, насколько быстро и качественно студенты-
инофоны смогут овладеть устной русской речью. 
Важно в процессе обучения формировать в памяти 
студента звуковой образ слов, тренировать способ-
ность слышать и различать слова в потоке. Если 
в родном языке студента отсутствуют некоторые 
звуки, присущие русскому языку, то зачастую это 
становится тормозящим фактором. Приведём ряд 
примеров: для китайских студентов сложно произ-
ношение звуков «и», «ч» и «р». Проведение соот-
ветствующих фонетических упражнений, позволя-
ет развивать фонетический слух, так, например, 
учащиеся слушают звук с последующим воспро-
изведением путем имитации. Второе упражнение: 
учащиеся запоминают в каком положении должны 
находиться органы артикуляции и какой звук дол-
жен быть произнесен в результате [5]. Для студентов 
из Ирана проблематичен звук «ы», так как его нет 
в родном языке. В связи с этим, они часто заменя-
ют его на «и». Аналогичная ситуация у вьетнамцев 
с парой «б» – ​«в». Шипящие русские буквы и звуки 
вызывают сложности у многих народностей, это свя-
зано с тем, что в таком широком наборе шипящие 
присутствуют только в русском. Пара звуков «л» 
и «р» также не так часты во многих языках, а если 
и имеются, то не всегда так чётко проговариваются. 
Например, французам свойственно грассирование, 
для японцев проблематично различение этой пары 
звуков, потому как в их родном языке есть нечто 
среднее между «л» и «р», китайцы очень долго 
привыкают к звуку «р», так как у них в языке та-
кого нет. «Мягкость» и «твёрдость» произношения 
согласных звуков вызывают затруднения у мно-
гих европейцев, потому что многие народы не мо-
гут воспринять на слух такие звукосочетания, как 
«дя», «тё», «рю». Далее, перейдём к рассмотрению 
сложностей инофонов с гласными русскими зву-

ками. Звук «ы» легко даётся студентам тюркской 
группы и корейцам. Для остальных языковых групп 
он является наиболее проблематичным. В языках 
романо-германской группы не распространено оз-
вончение и оглушение звуков. Аналогичная ситуа-
ция и с языками восточной группы – ​для персидского 
языка характерно сохранение звучания букв «з», 
«д», «в» вне зависимости от позиции, что абсолютно 
противоположно правилам русского языка. Также, 
в русском языке не выделяют буквосочетаний, чи-
тающихся только одним способом, в связи с этим 
выявить их точные правила произношения сложно, 
но является нормальной практикой в английском 
или немецком языках. Что касается алфавита и его 
написания, то здесь не выделяется особых сто-
поров, так как европейские студенты используют 
латиницу, по начертанию схожую с кириллицей, 
а также и студенты с Востока знакомы с латиницей. 
Стоит обратить внимание на сложности изучения 
грамматики русского языка иностранцами. Русский 
относят к флективным языкам, поэтому славян-
ские народы относительно легко воспринимают эти 
особенности русского языка, потому что их языки 
тоже относятся к флективным, а для представите-
лей западной Европы это является тормозящим 
обучение фактором. Яркими примерами является 
отсутствие рода для неодушевленных предметов, 
а также частым отсутствием среднего рода. Кроме 
того, в предложении связь между словами обеспе-
чивается не с помощью изменения формы слова, 
а за счёт правильного определения места слова 
в предложении [10]. Китайский язык как аналити-
ческий язык и русский язык как синтетический язык 
отличаются по формальным и структурным призна-
кам. В китайском языке нет склонения и интонации, 
поэтому китайским студентам трудно освоить про-
изношение русских слов, и, кроме того, трудности 
в обучении китайцев русскому ударению обуслов-
лены двумя специфическими признаками: смеще-
нием и подвижностью. [8].

3. Методика преподавания РКИ

Принципы обучения остаются неизменными незави-
симо от области их применения. Целый ряд заинте-
ресованных сторон в сфере образования, включая 
исследователей в области обучения и развития, 
педагогов и работодателей, пришли к консенсусу, 
что для успеха на «рабочем месте завтрашнего 
дня» потребуется овладение набором компетенций 
или, как их назвал Институт Брукингса, «навыками 
для меняющегося мира» («навыками будущего»). 
Сюда относятся такие навыки как сотрудничество, 
критическое мышление и творческие инновации, 
которые расширяют знания и навыки за пределы 
основных учебных предметов [11].

Существует два метода обучения: продуктив-
ный и  репродуктивный. Репродуктивный метод 
предполагает восприятие нового знания и его вос-
произведение без изменений или с  небольшими 
изменениями, а продуктивный метод предполага-
ет творчество, так как учащийся создает субъек-
тивно новое знание в  результате своего творче-
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ства. Эти определения послужили основанием для 
дальнейшего разделения методов, предложенных 
испытуемым в одном из недавних исследований. 
Дальнейший анализ результатов проведённого 
эксперимента позволил сделать вывод, что те, кто 
испытывает трудности в изучении русского языка, 
в основном (в 78% случаев) выбирают репродук-
тивные методы обучения, а  хорошо успевающие 
советуют выполнять упражнения, которые в основ-
ном соответствуют продуктивному методу и пред-
полагают творческое мышление [12]. В  другом 
исследовании [3] также упоминается, что для по-
вышения эффективности обучения РКИ студенты 
хотят большее использование современных тех-
нологий, практически-ориентированных заданий, 
интерактива и игровых заданий, что подтвержда-
ет значение продуктивного метода.

Коммуникационные процессы между предста-
вителями разных культур должны учитывать линг-
вистический и культурный фон субъектов комму-
никации [4]. В процессе обучения РКИ важен эт-
нокультурный компонент, несущий национально-
культурные особенности поведения носителей 
языка, с  выработкой умения пользоваться полу-
ченными знаниями в процессе коммуникации. За-
нятия, проходящие в  контексте диалога культур, 
способствуют достижению межкультурного пони-
мания между людьми и  формированию бикуль-
турной личности. Сравнительный метод в разрезе 
этнокультурного подхода подразумевает беседу 
преподавателя со  студентами об  элементах рус-
ской культуры в сравнении с их родной культурой, 
что позволяет вовлечь в обширную дискуссию сту-
дентов различных языковых групп, что особенно 
актуально для полинациональных групп. Это по-
зволит как закрепить необходимую лексику по те-
ме, так и улучшить навыки аудирования и говоре-
ния. За  пределами учебного процесса в  нефор-
мальных коммуникативных ситуациях формиру-
ется благоприятное межкультурное пространство, 
в рамках которого осуществляется успешное вза-
имодействие представителей различных этниче-
ских групп и национальностей. В результате у них 
формируются и  развиваются навыки ведения 
межкультурного диалога, возрастает их познава-
тельный интерес к  русской и  другим националь-
ным культурам [10, 13].

В  настоящее время многие университеты ис-
пользуют коммуникативный подход к  обучению 
иностранным языкам. В  отличие от  них, Россий-
ский университет дружбы народов (РУДН) исполь-
зует для этих целей смешанный подход, который 
сочетает в себе как вышеупомянутый коммуника-
тивный метод, так и  грамматико-переводной ме-
тод, более традиционный для российских вузов 
[14]. Анализ исследований подобного подхода де-
монстрирует необходимость изменения устояв-
шихся подходов не только к практике преподава-
ния языка, но и к осознанному использованию ста-
жировок как инструмента повышения мотивации 
студентов к  изучению целевого языка  – ​студен-
ты, прошедшие стажировку, могут глубже понять 

язык и  культурную среду, развить навыки обще-
ния на русском языке в конкретных практических 
ситуациях и укрепить мотивацию продолжать из-
учение языка после возвращения в родную стра-
ну [14]. Для иностранцев это особенно актуально, 
так как главной целью при изучении РКИ остает-
ся формирование коммуникативной компетенции, 
необходимой для осуществления взаимодействия 
в  различных сферах и  ситуациях. Для формиро-
вания и  развития этой компетенции преподава-
тели должны привлекать к  своей работе различ-
ные элементы педагогических инструментов, так 
как в настоящее время и студентам, и преподава-
телям приходится учиться в  требовательной об-
разовательной среде. Для успешного обучения 
иностранцев русскому языку в долгосрочной пер-
спективе необходима разработка программ повы-
шения культурологической и языковой компетент-
ности действующих и будущих педагогов. Достой-
ный уровень компетентности педагога и его лич-
ная заинтересованность повышает имеющийся 
уровень студентов до значительно высоких пока-
зателей, а низкий не способствует активному раз-
витию компетенций обучающихся.

В целом, важным фактором является наличие 
языковой среды. В большинстве своём иностран-
цы приезжающие в  Россию преследуют главную 
цель: изучение русского языка в иноязычной сре-
де как «языковой и культурной данности». Это об-
становка, которая обеспечивает им возможность 
проникнуться атмосферой русского языка и  рус-
ской культуры, познакомиться с  русским мента-
литетом, а  наиболее эффективными способами 
преодоления адаптационных трудностей являются 
ориентационные программы как отечественные 
дополнительные образовательные программы, 
курсы повышения квалификации для препода-
вательского состава, занимающегося обучением 
иностранных студентов, и комплекс социализиру-
ющих услуг для иностранных студентов [9].

Выводы

Полученные результаты вносят вклад в развитие те-
оретической и методологической базы для изучения 
проблем адаптации иностранных студентов различ-
ных языковых групп, а также для изучения аспектов, 
тормозящих процесс обучения РКИ в полинацио-
нальных группах. Благодаря проведённой работе 
выявлено, что большинство иностранных студен-
тов испытывает трудности в обучении РКИ в связи 
с фонетическими и грамматическими отличиями 
языков, для китайских студентов сложным кажет-
ся и стиль написания букв и слов. По результатам 
анализа ряда исследований можно сделать заклю-
чение о том, что продуктивные методы обучения, 
включающие критическое и креативное мышление, 
активное включение в языковую среду, улучшают 
результаты 78% студентов. Среди перспективных 
направлений работы в данном направлении можно 
выделить качественную подготовку педагогических 
кадров, включающую акцентирование внимания 
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на социокультурных особенностях разных групп 
студентов. Кроме того, использование ИКТ и иных 
современных технологий позволит ускорить про-
цесс обучения и не быть привязанными к офлайн-
обучению.
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FEATURES OF STUDYING RUSSIAN AS A FOREIGN 
LANGUAGE FOR STUDENTS OF DIFFERENT 
LANGUAGE GROUPS

Ömer Biçer
Mersin University

Education, along with other areas, is subject to integration, standardi-
zation and convergence between different countries of the world. The 
total number of foreign students receiving higher education in Russia 
has grown over the past three years by more than 26,000 people. 
There are both problems common to all foreign students when stud-
ying Russian as a foreign language, as well as difficulties associated 
with specific national linguistic and cultural characteristics. To meet 
the expectations of students and ensure the high quality of the educa-
tional process, it is necessary to take into account the factors affect-
ing language acquisition and focus on the linguistic and cultural differ-
ences of students from different countries to maximize focus on prob-
lem areas. The purpose of this study is to analyze the characteristics 
of different language groups of students that influence the process of 
learning Russian as a foreign language. For this, a generalization of 
theoretical knowledge in the field under study, an analysis of the fea-
tures of various languages, as well as the advantages of a number of 
teaching methods, were carried out. Thanks to the work carried out, 
it was revealed that the majority of foreign students experience diffi-
culties in learning Russian as a foreign language due to the phonetic 
and grammatical differences of languages; for Chinese students, the 
style of writing letters and words also seems difficult. Based on the 
analysis of a number of studies, it can be concluded that productive 
teaching methods, including critical and creative thinking, active inclu-
sion in the language environment, improve the results of 78% of stu-
dents. Among the promising areas of work in this direction, one can 
distinguish high-quality training of teaching staff, including focusing 
on the socio-cultural characteristics of different groups of students. In 
addition, the use of ICT and other modern technologies will speed up 
the learning process and not be tied to offline learning.

Keywords: Russian as a foreign language (rki); multinational group; 
globalization of education; foreign students; language features; 
teaching Russian as a foreign language.
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Современное образование ориентировано на  решение теку-
щих проблем экономического развития. В образовании не уде-
ляется должного внимания проблемам будущего цивилизации, 
в то время как в контексте устойчивого развития необходимо 
обеспечить приоритетное опережающее развитие системы об-
разования. Ученые актуализируют ведущую роль образования, 
требуют не приспособления образования к профессионально-
производственной сфере, а  его опережающее развитие для 
подготовки обучающихся не только на познание существующе-
го состояния цивилизационного развития, а на формирование 
способностей обучающихся на создание картины будущего.
Целью статьи является систематизация и обобщение научных 
исследований, относящихся преимущественно к теоретическо-
му обоснованию актуальности и  подходов к  этому процессу, 
выявления практических шагов в проецировании теории на об-
разовательную практику.
Научная новизна исследования представляется расширением 
практико-теоретических оснований перехода к  опережению 
в  образовании, в  том числе и  на  уровне профессионального 
образования.

Ключевые слова: опережение, стратегия, динамичность про-
цессов развития цивилизации, изменение педагогической сис-
темы.

Введение

Технико-технологический прогресс науки, широкое 
применение инновационных технологий определяет 
высокий динамизм общественно-экономического 
развития. В этих условиях возникают новые требо-
вания к профессионалу в производственном процес-
се, усиливается значимость его личностных качеств 
жизнедеятельности в динамично изменяющихся 
процессах, повышается интеллектуализация труда 
на современном производстве.

Принцип современности в образовании требу-
ет его адаптации к изменяющимся условиям про-
изводства, запросам общества и  государства, 
что предполагает опережающие процессы в  са-
мом образовании [1, 2]. Опережающее образова-
ние для подготовки кадров современной экономи-
ки, развития человеческого капитала определяет 
стратегию развития образования как социального 
института и базируется на постулате Л. С. Выгот-
ского о том, что обучение должно опережать раз-
витие.

Степень разработанности проблемы

Один из вариантов опережения был предложен 
С. Н. Лысенковой с использованием «опорных схем 
при комментируемом управлении» в 90‑х годах 
20‑го столетия [3]. Предложенный С. Н. Лысенковой 
подход в опережении, реализующий самостоятель-
ное ознакомление с содержанием учебного мате-
риала до его освоения на уроках, ориентировано 
лишь на развитие когнитивной сферы обучающего-
ся. Другое направление опережающего образова-
ния выполняет социальную функцию в подготовке 
работников, находящимся под риском увольнения 
с предприятия [4]. Анализ исследований по пробле-
ме опережающего образования позволяет выделить 
три группы их направлений.

Первое направление исследований ученых от-
носится к  раскрытию сущности опережающего 
образования как новой стратегии современного 
образования в  подготовке выпускника, способ-
ного осуществлять профессиональную деятель-
ность, адаптируясь к ситуации неопределенности, 
непредсказуемости динамично изменяющихся 
социально-профессиональных условий. В данном 
направлении основопологающей ролью являются 
исследования Б. М. Бим-Бада, раскрывшего теоре-
тические основы и практические аспекты реализа-
ции опережения в рамках традиционной знаниево-
ориентированной парадигмы образования [5], 
специфика опережающего профессионально-
го образования раскрыта в  работах П. Н.  Нови-
кова, В. М. Зуева [6]. Б. Е. Лепский придает боль-
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шую значимость опережению в  современных ус-
ловиях и  определяет опережающее образование 
как «прорывную социогуманитарную технологию» 
[7], М. П.  Арутюнян рассматривает опережающее 
развитие в  контексте экзистенциальных рисков 
[8]. Опережающее образование в контексте соци-
ологических перспектив представлено в  работе 
А. С. Киселева [9].

Другое направление исследований ученых от-
носится к  разработке концепции опережающего 
обучения и соответствующих моделей такого об-
разования. Концептуальные основы опережаю-
щего образования ориентированной на новые ус-
ловия жизни и  профессиональной деятельности 
людей в  информационном обществе обсуждены 
в исследованиях К. К. Колина [10].

Стремительное развитие современных радиоэ-
лектронных и  информационных технологий акту-
ализировали необходимость разработки концеп-
ции опережающей подготовки учителя технологии 
[11].

Необходимость расширения взгляда на пробле-
мы ОУР через экологичное образование отмечают 
И. В. Ильин, А. Д. Урсул, Т. А. Урсул, А. И. Андреев 
[12] и ставит проблему разработки «расширенной 
общей и системной концепции ОУР и выявления 
её оптимальных путей и форм развития» [12].

Третье направление исследований относится 
к проблеме опережающего образования для раз-
ных категорий обучающихся и  направлений под-
готовки. В частности, опережающее непрерывное 
образование для педагогов исследовано в  рабо-
тах Т. Ю.  Грильдис, А. В.  Окерешко [13]. Страте-
гия опережения профессионального образова-
ния в широком контексте представлена в работе 
Г. Н.  Жукова, Е. А.  Пахомова [1]. Подготовка ка-
дров для автомобильной отрасли в контексте опе-
режения отражена в исследованиях А. А. Курило-
вой [14]. Специфику массового, дополнительного 
и  опережающего образования в  цифровую эпо-
ху исследовал Н. А. Петяев [15], проблема опере-
жения в  образовании взрослых актуализирована 
В. И. Соколовым [16].

Несмотря на достаточно мощный пласт иссле-
дований, относящихся к разным аспектам опере-
жения в  образовании недостаточно изученными 
остаются проблемы практического применения 
теоретических и  нормативно-директивных доку-
ментов в образовательной практике.

Результаты исследования и их обсуждение

Для определения стратегии развития образования 
в контексте опережения была уточнена сущность 
и содержание понятия «опережающее обучение». 
Принимая к сведению представление об опережа-
ющем обучении школьников в трактовке С. Н. Лы-
сенковой в когнитивной парадигме образования, 
а так же значимость опережающего обучения взрос-
лых для выполнения новых профессиональных 
функций, определили задачи данного исследова-
ния в ответах на вопросы:

1. Что опережается, когда речь идет об опере-
жающем образовании?

2. Кто/что является носителем опережения?
3. Как и  через что выражается опережение 

и какие факторы препятствуют этому процессу?
Отвечая на  первый вопрос, отметим, что ос-

мысление системного влияния комплекса новых 
социокультурных и  экономических условий тре-
бует новых подходов и  инновационных решений 
в образовании. Эти решения должны быть направ-
лены на  такую организацию образовательного 
процесса, которая будет способствовать подготов-
ке человека-профессионала к жизни в быстро ме-
няющемся мире, деятельность которого базирует-
ся на  приоритете рационально-гуманистических 
решений для развития цивилизации с сохранени-
ем эколого и  эволюционированностью, при огра-
ничении потребностей и  повышения ответствен-
ности за будущее.

Подготовка человека-профессионала к  жизни 
в быстроменяющемся мире требует такой органи-
зации образовательного процесса, которая фор-
мировала  бы человека, осуществляющего про-
фессиональную деятельность по  решению про-
блем не  только настоящего, но  и  будущего, спо-
собного прогнозировать последствия своей про-
фессиональной деятельности, нести ответствен-
ность за  её результаты и,  при необходимости, 
корректировать профессиональные решения.

Образование по своему предназначению всег-
да является развивающим и обладает эффектом 
опережения. В  процессе обучения человек, вос-
принимая его содержание, опережает свое те-
кущее состояние, «предвосхищая свое будущее 
состояние» в  интеллектуальном, теоретическом 
и  прикладном аспектах на  более высоком каче-
ственном уровне.

Однако понимание сущности опережающе-
го профессионального образования в  современ-
ном контексте акцентирует ориентацию опереже-
ния в образовании на высокий динамизм научно-
технического прогресса. Другими словами, в опе-
режающем образовании должен присутствовать 
эффект опережения на  развитие у  обучающихся 
способности «работать с будущим» – ​решать про-
блемы, которые в настоящее время еще не сфор-
мулированы или представляются в слабо структу-
рированном виде. Содержание опережающего об-
разования ориентировано не только на «познание 
существующего», а в большей степени на «созда-
ние будущего».

Возвращаясь к  поставленному выше вопросу 
о  том, «что опережается в  опережающем обра-
зовании?», можно уверенно ответить: опереже-
ние в образовании относится к изменению состо-
яния обучающегося за  счет включения в  систе-
му новых знаний, освоения новых способов дея-
тельности для работы с будущим. Здесь следует 
отметить объективную возможность опережения, 
базирующуюся на врожденной способности чело-
века к опережающему мышлению, позволяющему 
человеку не только проектировать выход из ситу-
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ации неопределенности, но и прогнозировать ре-
зультат реализации разработанных проектных ре-
шений в условиях их многообразия.

По мнению П. Н. Новикова, В. М. Зуева, опере-
жающее образование ориентировано на развитие 
«способности личности действовать в режиме по-
стоянного обновления существующего состояния» 
[6]. Другими словами, в опережающем образова-
нии необходимо формировать у обучающихся спо-
собности к  изменениям, что определяет особую 
важность непрерывного образования человека 
в  течение всей жизни в соответствии с  ускоряю-
щейся и  углубляющейся изменчивости всех сто-
рон жизнедеятельности общества.

Ориентация на будущее – ​ключевая идея опе-
режающего обучения. Опережающее образова-
ние в  основе своей имеет базис фундаменталь-
ных знаний, который формируется в системе не-
прерывного образования, начало которого ле-
жит в  общеобразовательной подготовке в  сред-
ней школе. Общеообразовательная подготовка 
с  ориентацией на  опережающее развитие субъ-
екта образовательного процесса нацелена на его 
интеллектуально-личностное развитие, включаю-
щее формирование общих способностей, склон-
ностей и интересов одновременно с развитием но-
вого мировоззрения, нравственного и интеллекту-
ального внутреннего мира, системного, критиче-
ского, креативного и проектного мышления. Опе-
режение относительно отдельного субъекта свя-
зано с  его способностью адекватно реагировать 
на изменение реальной жизни, не сопротивляясь 
им, а  изменяя себя с  учетом вызовов современ-
ности.

Требования к обучающемуся и результатам об-
учения в рамках методологии опережающего об-
разования:
•	 сформированная ответственность перед насто-

ящим и будущим за результаты и последствия 
профессиональной деятельности;

•	 высокий уровень профессиональной компе-
тентности, основанной на  новейших научно-
технических знаниях, конструктивном мировоз-
зрении и владением цифровой грамотностью;

•	 сформированная мотивации и  способность 
к непрерывному образованию;

•	 способность к работе в команде;
•	 способность к  рефлексии, самопознанию, са-

моразвитию.
Сказанное выше позволяет дать ответ на вто-

рой важный для нашего исследования вопрос 
о  «носителе опережения», которым естественно 
признать обучающегося. В результате опережаю-
щего образования происходит:
•	 изменение в базисном состоянии обучающего-

ся за счет включения новых знаний;
•	 формирование новых способов деятельности, 

проектного мышления как способности разре-
шать неопределенность;

•	 формирование прогностических и  преобразо-
вательных способностей, преобразующего ин-
теллекта.

Определяя сущность преобразующего интел-
лекта как нового образовательного результата 
процесса опережения, отметим, что традиционное 
образование, которое правильнее назвать «под-
держивающим обучением», ориентировано на ос-
воение ранее кем-то полученных знаний, фор-
мирует познающий интеллект, обеспечивающий 
в  дальнейшем профессиональную деятельность 
специалиста на  репродуктивном уровне в  ста-
бильных условиях.

Современный VUCA  – ​мир с  его изменчиво-
стью, неопределенностью, сложностью и неодно-
значностью требует другого интеллектуального 
развития профессионала.

Преобразующий интеллект определяет высо-
кий уровень развития интуиции, логического, кри-
тического, творческого, системного и  проектного 
мышления, позволяющих обучающемуся решать 
сложные, в том числе и слабоструктурированные 
проблемы, базируясь на фундаментальных знани-
ях и сформированных компетентностях.

Преобразующий интеллект, по  нашему мне-
нию, характеризует человека инициативного, де-
ятельностного, развивающегося и  рефлексирую-
щего.

Раскрытию сущности преобразующего интел-
лекта способствует определение его структуры 
через способности интеллекта:
•	 высокий интеллектуальный уровень, в котором 

особую роль играет сформированность у  обу-
чающегося системного мышления, позволяю-
щего представлять получаемые новые знания 
в структурно-целостном виде;

•	 профессиональная ответственность за резуль-
таты деятельности посредством установления 
целесообразных связей с  природной средой 
в контексте её сохранения;

•	 способность использовать целесообразные 
критерии (полезность, безвредность, эффек-
тивность) результатов профессиональной дея-
тельности;

•	 сформированность прогностических способно-
стей, позволяющих принимать обоснования ре-
шения на основе предвидения и прогнозирова-
ния последствий и рисков принятых решений;

•	 сформированность социально-этического ин-
теллекта как новой нравственно-моральной от-
ветственности за  результаты профессиональ-
ной деятельности.
Выявленная сущность преобразующего интел-

лекта и  его структурные компоненты позволяют 
ответить на третий вопрос: «Через что выражает-
ся опережение и какие факторы препятствуют это-
му процессу».

Представляется обоснованным определять ре-
зультаты опережения в образовании как сформи-
рованность преобразующего интеллекта обучаю-
щихся. К сожалению, традиционное образование 
не обеспечивает и даже не способствует этому но-
вому результату образования. В  подтверждение 
этого суждения приведем характеристику тради-
ционного образования данного А. Д. Урсулом. Уче-
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ный отмечает кризисное состояние системы обра-
зования, называет его «отстающим» и неадекват-
ным его неспособность удовлетворить потребно-
сти современной жизни и представляющее в суще-
ственно деформированном виде прошлое нашей 
цивилизации и  науки. Другими словами, инерци-
онность и консервативность «ветхой» системы об-
разования, в которой, по справедливому мнению 
А. Д.  Урсула, передаются «устаревшие, устояв-
шиеся знания устаревшими методами» является 
главным препятствием опережения в  современ-
ном образовании. Из сказанного следует, что при-
знание педагогическим сообществом опережения 
как стратегию современного образования требует 
сущностных изменений во всех компонентах педа-
гогической системы, её содержательном, технико-
технологическом, результативно-оценочном ком-
понентах. Так в  построении содержания профес-
сионального образования для обеспечения воз-
можности формирования способности обучаю-
щегося решать проблемы, которые в  настоящее 
время ещё не  сформированы, целесообразно 
перейти к  так называемому исследовательскому 
формату образования [17]. В этом случае в содер-
жание образования вносятся проблемы, опреде-
ляющие стратегию развития отрасти, для которой 
ведется подготовка обучающихся. Кроме того, при 
исследовательском формате профессионального 
образования, другим источником содержания опе-
режающего образования в рамках исследователь-
ского формата образования является вовлечение 
студентов в научные исследования ученых выпу-
скающих и фундаментальных кафедр.

Содержание опережающего образования пред-
полагает наличие в образовательных программах 
таких курсов, в  которых заложен междисципли-
нарный взгляд на  изучаемые процессы и  явле-
ния современной реальности. Междисциплинар-
ные курсы должны содержать новейшие сведения 
о  современных технологиях, инновационных раз-
работках, методах, реализуемых либо планируе-
мых к реализации на самых наукоемких предпри-
ятиях отрасли с  учетом международного опыта. 
В такой постановке вопроса о содержании опере-
жающего образования заложена идея влияния пе-
редового производства на  образование, к  сожа-
лению, подтягивающего к  уровню современного 
производства. Необходимо переломить эту тен-
денцию. За счет ресурсов развития науки и техни-
ки, проецируя их результаты на образование, за-
давать через нового профессионала вектор раз-
вития экономики и производства страны.

Определимся с технологиями образовательно-
го процесса, обеспечивающим его опережающий 
характер. Напомним, что как было отмечено вы-
ше, в  современном опережающем образовании 
мы рассматриваем человека инициативного, де-
ятельностного, развивающегося и  рефлексиру-
ющего. Кроме того одним из  результатов опере-
жающего образования, как было обосновано вы-
ше, является сформированность преобразующего 
интеллекта. Следовательно, деятельностный ха-

рактер требований к  результатам опережающе-
го образования может обеспечить только преиму-
щественное использование активных педагогиче-
ских технологий. К  таким технологиям опережа-
ющего образования, обеспечивающим активную 
познавательно-продуктивную деятельность буду-
щего инженера, относится в первую очередь вов-
лечение обучающихся в проектную деятельность, 
потенциал которой ещё до конца не изучен, однако 
несомненно, что проектная деятельность обеспе-
чивает не только «продуктовый» результат по про-
блеме проекта, но и интеллектуально-личностное 
развитие его исполнителя.

Наравне с методом проектов для формирова-
ния преображающего интеллекта целесообразно 
использовать метод case-study или анализа про-
изводственных ситуаций. Использование case-
study не только погружает обучающихся в профес-
сиональные ситуации, но и требует вырабатывать 
их решения в индивидуальной или командной де-
ятельности, в том числе и когда имеется неодно-
значность в этих решениях. В этих условиях фор-
мируется способность обучающихся к  осущест-
влению системных и  результативных действий 
в  разных профессиональных ситуациях при ис-
пользовании критического анализа решаемой 
проблемы в  случае её многовариантности. Этот 
метод согласуется с  проблемой формирования 
преобразующего интеллекта, т.к. его использова-
ние позволяет обучающемуся интегрировать тео-
ретические фундаментальные знания в  решение 
практических задач и их реализации. Использова-
ние проектов и кейсов в обучении инженеров бу-
дущего за счет содержащейся проблемы провоци-
рует дискуссию, вовлекает обучающихся в обсуж-
дение и анализ ситуации. Результатом этой мыс-
ледеятельности является:
•	 установление новых фактов и факторов, харак-

теризующих решаемую проблему;
•	 установление новых причинно-следственных 

связей и  закономерностей, характеризующих 
исследуемые явления или процессы;

•	 выявление сущности изучаемых процессов, 
прогноз их развития и рисков, а так же возмож-
ностей их избежать;

•	 определение методов решения проблемы.

Выводы

При рассмотрении опережения как стратегии со-
временного образования получены следующие ре-
зультаты:
•	 актуализирована значимость опережающе-

го образования для подготовки обучающихся 
не  только для репродуктивной деятельности 
познания существующей реальности, а на фор-
мирование способности специалиста будуще-
го к осуществлению преобразовательной дея-
тельности и создание картины будущего;

•	 осуществлена систематизация и  обобщение 
научных исследований по теоретическому обо-
снованию опережения;
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•	 конкретизированы понятия опережающего об-

разования, преобразующего интеллекта;
•	 обоснована целесообразность использования 

сформированности преображающего интел-
лекта как одного из  результатов опережения 
в образовании;

•	 конкретизированы требования к  содержанию, 
технико-технологическому и  оценочному ком-
понентам педагогической системы при перехо-
де к опережающему образованию.
Полученные в исследовании результата позво-

лили поставить ряд задач, подлежащих решению 
для реализации стратегии опережения в  образо-
вании:

1. Разработка моделей опережающего обра-
зования с учетом их уровневой дифференциации 
(для отдельной дисциплины, для модуля дисцип-
лины учебного плана, для образовательной про-
граммы) при соблюдении системного единства це-
левого, содержательного и технологического ком-
понентов моделей с четкой определенностью ре-
зультатов образования.

2. Обоснование методики диагностики и оцен-
ки результатов опережающего образования.

3. Определение принципов построения образо-
вательной среды с учетом многообразия содержа-
ния и многофункциональности для опережающего 
образования с учетом цифровизации и гибридно-
го подхода.

4. Разработка методики формирования навы-
ков 21 века и преобразующего интеллекта обуча-
ющихся в  процессе опережающего образования, 
в  том числе и  компетенции ценностного выбора; 
оценки, учёта и  ответственности за  результаты 
и  последствия профессиональной деятельности; 
планирования и  организации, самоуправления 
и самореализации.
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ADVANCING AS A STRATEGY OF MODERN 
EDUCATION

Osipova S. I., Gafurova N. V.
Siberian Federal University

Modern education is focused on solving the current problems of 
economic development. Education does not pay due attention to the 
problems of the future of civilization, while in the context of sustain-
able development it is necessary to ensure priority outstripping the 
development of the education system. Scientists actualize the lead-
ing role of education, they demand not the adaptation of education 
to the professional and industrial sphere, but its advanced develop-
ment in order to prepare students not only for the knowledge of the 
existing state of civilizational development, but for the formation of 
students’ abilities to create a picture of the future.
The purpose of the article is to systematize and generalize scientific 
research related mainly to the theoretical substantiation of relevance 
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and approaches to this process, to identify practical steps in project-
ing theory into educational practice.
The scientific novelty of the study appears to be an extension of the 
practical and theoretical foundations of the transition to advance in 
education, including at the level of vocational education.

Keywords: advance, strategy, dynamism of the processes of civili-
zation development, change of the pedagogical system.
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Информационно-­цифровые технологии в деловой игре на занятиях 
графических дисциплин
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Рассматриваются некоторые аспекты применения 
информационно-цифровых технологий в  процессе обучения 
графическим дисциплинам. Акцентируется внимание на  ак-
тивизации методов учебной деятельности. На  практике об-
учения графическим дисциплинам ведущая роль отводится 
деловой игре, как методу направленному на  формирование 
практико-ориентированному обучению будущих специалистов. 
Рассматривается деловая игра как широкий воспитательно-
образовательный аспект. Комплексная модельно-обучающая 
деловая игра представлена инновационным педагогическим 
подходом для развития профессиональных качеств будущих 
специалистов, как активный метод развития самостоятель-
ной деятельности с  применением информационно-цифровых 
технологий в  профессиональной подготовке конкурентоспо-
собных кадров ориентированный на  планируемый результат. 
Приведены некоторые статистические данные, полученные 
в процессе практической реализации методики деловой игры 
на занятиях графических дисциплин.

Ключевые слова: информационно-цифровые технологии, де-
ловая игра, графические дисциплины, активизация, обучение.

Реализация трансформации характера обуче-
ния с  целью качественного изменения образова-
ния осуществляется преобразованием образова-
тельного процесса, отражающего многогранную 
содержательную деятельность, а  также соответ-
ствующих явлений реорганизации многих компо-
нентов научно-аналитических, организационно-
методических, экспериментально-экспертных и дру
гих направлений.

Исследования учёных теоретиков и  практиков 
транслируют, что Национальный проект «Образо-
вание», охватывает достаточно широкий социаль-
ный диапазон качественных преобразований жиз-
недеятельности граждан России. Так по целевому 
содержанию Федеральный проект «Цифровая об-
разовательная среда» ориентирован в  условиях 
сферы образования всех уровней на создание до-
ступности к современной и качественной цифро-
вой образовательной технологии, обеспечиваю-
щей трансформацию характера обучения в пери-
од до 2024 году [1, 5].

В проекте отмечается принцип приоритета от-
ечественных информационно-цифровых техно-
логий и  многофункциональности использования 
электронно-образовательного контента.

Информационно-цифровые технологии стано-
вятся неотъемлемой частью повседневной жиз-
ни каждого человека. Безусловно использование 
информационно-цифровых технологий (компьюте-
ра) как инструмента в образовании предоставляет 
большие возможности и преподавателям, и обуча-
ющимся. Вводятся новые специальные дисципли-
ны, увеличивается поток учебно-деловой инфор-
мации, меняются задания, отражающие всё более 
прикладной характер обучения [2].

В  контексте современных преобразований со-
вершенствование традиционных методов обуче-
ния графическим дисциплинам не является исклю-
чением. Вместе с тем, начертательная геометрия 
неизменно остаётся грамматикой инженерной 
графики, а чертёж – ​язык техники также является 
фундаментом для всех технических дисциплин [4].

В  этой связи важно организовать процесс 
обучения на  занятиях графических дисциплин 
не только насыщенным и активным, но и примене-
ние информационно-цифровых технологий (ком-
пьютерных графических программ) многоаспект-
ным. Понятно, что помимо содержательной части 
графических дисциплин, предстоит освоить новый 
отечественный инструмент выполнения графиче-
ского задания [3].

Интересным занятием реализации поставлен-
ных целей и задач можно считать занятие в фор-
ме деловой игры.
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Деловая игра как имитационная модель «… за-
даёт в  обучении предметный и  социальный кон-
тексты будущей деятельности, позволяет прои-
грать возможные варианты поведения принятия 
решений, предполагаемые конфликты».

В своей работе С. А. Шмаков, рассматривая игру 
как широкий воспитательно-образовательный 
аспект, утверждает, что деловая игра характерна 
не  только для детей, но и для всякого взрослого 
человека это общение, познание, учение. «В игре 
как в  капле воды отражаются не  только виды 
и формы труда, но и все виды и формы человече-
ской деятельности» [7].

В  содержательной конструкции модели дело-
вой игры на занятиях графических дисциплин за-
ложена концепция применения индивидуального 
творческого решения на  различных этапах учеб-
ного проектирования с  ориентацией на  перспек-
тивную профессиональную деятельность архи-
текторов, градостроителей, инженеров. Опира-
ясь на  принятую классификацию игр, по  своему 
характеру комплексная игра (по образовательно-
воспитательным мотивам) относится к модельно-
обучающей. Рекомендуемое время проведения 
такой игры  – ​ежегодный традиционный учебный 
период. Место проведения – ​аудитория с наличи-
ем компьютеров. Количество участников может 
быть ограничено числом обучающихся в  группе. 
Мотивы участия в игре обучающихся: потребность 
к оценке своего труда; взаимодействие в коллек-
тиве на основе творчества и состязательности [6].

Модель дидактической игры предполагает 
цель, план, задачи, а также общие для всех обу-
чающихся правила, учитывая степень их подготов-
ленности. В основе игры заложены – ​заинтересо-
ванность, инициатива, кропотливая самостоятель-
ная практическая работа над темой, поиск ответов 
и логического завершения работы.

По  образовательно-воспитательным мотивам 
это имитационная модельно-обучающая деловая 
игра, в которой сама игра является методом про-
фессионального обучения.

Методическое содержание игры направлено 
на  обучающихся, где они должны мобилизовать 
все свои навыки, подбирать подходящее и отбра-
сывать ненужное, сопоставлять, по-новому взгля-
нуть на известные приёмы обоснования идеи, изо-
бражений. В деловой игре требуются предметные 
знания, усидчивость, трудолюбие, любознатель-
ность, активность, пытливость, выдержка, изобре-
тательность, умение выслушивать критические 
замечания, думать над устранением недостатков 
в  себе и  в  своей работе. В  свою очередь препо-
даватели не  только обучают искусству диалога, 
техническим приёмам изображения, в  том числе 
с использованием компьютерных технологий, объ-
ясняют цели, задачи, характер и условия работы, 
но  и  стимулируют творческий потенциал самой 
игры.

При таких условиях комплексная модельно-
обучающая деловая игра рассматривается инно-
вационным педагогическим подходом для разви-

тия профессиональных качеств будущих специ-
алистов, как активный метод развития самосто-
ятельной деятельности (с  применением инфор-
мационных технологий) в  профессиональной 
подготовке конкурентоспособных кадров ориенти-
рованный на планируемый результат.

В содержании проекта деловой игры заложена 
концепция изучения терминологии, (профессио-
нального языка) с перспективной профессиональ-
ной деятельности. Модель дидактической игры 
включает в  себя цель; план проведения; общие 
для всех обучающихся правила.

Наблюдения показывают, что в  игре обучаю-
щийся всё время стремится идти вперёд, а не на-
зад, а вперёд – ​значит во взрослую жизнь [6].

Сравнивая скорость и  качество выполнения 
графических заданий в группах, где деловая игра 
не  проводилась с  результатами групп, в  которых 
применялись методы активизации учебного про-
цесса включением деловой игры в  процесс обу-
чения с  применением информационно-цифровых 
технологий можно обратить внимание на  суще-
ственные качественные различия (рисунок 1).
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Количество Э1 0 0 1 1 1 5 4 2 4 4 3
Количество К1 3 1 3 3 3 3 3 2 1 2 1
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Рис. 1. График полученных баллов за выполнение 
задания

График рис.  1 демонстрирует, что обучающи-
еся Э-группы получили более высокие баллы. 
Из  рисунка 2 понятно, что за  отведённое время 
обучающиеся Э-группы выполнили графическое 
задание быстрее.
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Рис. 2. Скорость выполнения задания

Данные показывают, что в  К-группе скорость 
выполнения задания (задач в час) 2,22, в то вре-
мя как в экспериментальной группе 2,87. Средний 
балл правильности выполнения заданий в К-груп-
пе 4,08 (из  10), а  в  Э-группе равен 7,32. Сред-
ний балл за оформление задания в соответствии 
с требованиями ЕСКД в К-группе составляет 3,88 
(из 5), в Э-группе этот показатель 4, 35.

Кроме того, отмечено, что применение 
информационно-цифровых технологий для обе-
спечения наглядности определяет формирование 
образного мышления обучающихся инженерных 
специальностей и влияет на успешность освоения 
графических дисциплин. Успешность проявляется 
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не  только в  графической грамотности (правиль-
ности и скорости выполнения задания), но и в бы-
строй адаптации к  обучению. Как следствие за-
метно активизируется поиск самостоятельного ре-
шения заданий и самостоятельная работа с учеб-
ной литературой.

В  заключение можно сказать, для изменения 
процесса обучения графическим дисциплинам 
с  включением информационно-цифровых техно-
логий (активизацию форм и  методов) создается 
комфортная учебно-деловая среда, где атмосфе-
ра дружелюбия укрепляет чувство коллективиз-
ма. При этом учитывается степень подготовлен-
ности всех обучающихся; формируется любозна-
тельность, выдержка, изобретательность, умение 
выслушивать критические замечания, думать над 
устранением недостатков в себе и в своей само-
стоятельно работе; качественно изменяются пред-
метные знания, способствующие профессиональ-
ному становлению специалиста.
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INFORMATION AND DIGITAL TECHNOLOGIES IN THE 
BUSINESS GAME IN THE CLASSES OF GRAPHIC 
DISCIPLINE

Turutina T. F.
National research Moscow state University of civil engineering

Some aspects of the use of information and digital technologies in 
the process of teaching graphic disciplines are considered. Attention 
is focused on the activation of methods of educational activity. In the 
practice of teaching graphic disciplines, the leading role is given to 
the business game as a method aimed at the formation of practice-
oriented training of future specialists. The business game is consid-
ered as a broad educational aspect. The complex model-training 
business game is presented by an innovative pedagogical approach 
for the development of professional qualities of future specialists, as 
an active method of developing independent activity with the use of 
information and digital technologies in the professional training of 
competitive personnel focused on the planned result. Some statis-
tical data obtained in the process of practical implementation of the 
business game methodology in the classes of graphic disciplines 
are given.

Keywords: information and digital technologies, business game, 
graphic disciplines, activation, training.
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Современный уровень развития цифровых технологий, гло-
бальные проблемы образования, повсеместное использование 
цифровых гаджетов и повышение в целом цифровой культуры 
населения предопределяют модернизацию и способствуют все 
большей цифровизации образования.
В  статье рассматривается проблема качества образования, 
в  т.ч. в  условиях электронного обучения, приводится анализ 
дидактических возможностей инновационных цифровых тех-
нологий. Эмпирическим путем доказана эффективность инно-
вационных методик, основанных на использовании цифровых 
инструментов. Авторами приводятся результаты исследова-
ния, проведенного на базе Бурятского института инфокомму-
никаций.
Особое внимание уделяется вопросам практического исполь-
зования цифровых технологий в  образовательном процессе, 
приводятся статистические данные, подтверждающие воз-
можность достижения высокого качества образования путем 
интегрирования новейших IT-разработок в  образовательный 
процесс

Ключевые слова: цифровые технологии, цифровые инстру-
менты в образовании, цифровизация образования, иммерсив-
ные технологии, геймификация образования, технологии вир-
туальной и дополненной реальности в образовании.

Современный глобальный мир все больше при-
обретает черты цифрового пространства. Бурное 
развитие технологий искусственного интеллекта, 
повсеместное распространение Интернета вещей, 
внедрение и  распространение сервисов автома-
тической идентификации, сбора и обработки гло-
бальных баз данных, облачных сервисов диктуют 
новые требования к современному образованию. 
Вместе с тем модернизация образования должна 
происходить без потери его качества.

Цифровая трансформация образования пред-
полагает изменение самого содержания образо-
вания посредством использования цифровых тех-
нологий. Исследователями высказываются раз-
личные точки зрения. Так, большинство авторов, 
в т.ч., Е. Л. Вартанова, М. И. Максеенко, С. С. Смир-
нов, склоняются к  трактовке понятия «цифровой 
трансформации» как перевод информации и  со-
ставляющих системы образования в  цифровую 
форму.

Родственную точку зрения демонстрируют Пе-
трова Н. П., Бондарева Г. А., которые видят основ-
ной тренд цифровизации в погружении субъектов 
образования в цифровую образовательную среду.

Существует и  другая трактовка, которая, 
на наш взгляд, более точно отражает суть цифро-
вой трансформации. Она принадлежит А. Ю. Ува-
рову, который предлагает рассматривать процесс 
цифровой трансформации как синергичное обнов-
ление содержания образования, ведущее к карди-
нальному повышению качества образования. [5]

Следует отметить, что процесс цифровой 
трансформации образования сопряжен с  рядом 
проблем. Основной из которых, на взгляд автора, 
является достижение качества образования. Дей-
ствительно, цифровизация образования должна 
быть прежде всего нацелена на четкий конечный 
результат: повышение качества образования. Та-
ким образом, для решения вышеизложенной про-
блемы необходимо не просто оцифровать образо-
вательный процесс, но  существенно модернизи-
ровать все уровни образования.

Помимо кардинальных инновационных тех-
нологических изменений, одним из  факторов, 
влияющих на  глобальные перемены в  образо-
вательной политике, является смена поколений. 
Действительно, последние исследования в  этой 
области выделяют новое поколение Z, которое 
характеризуется рядом особенностей. К  ним от-
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носят: клиповое мышление, сформированное по-
стоянным взаимодействием с социальными сетя-
ми и т.п., высокую степень визуальности восприя-
тия, невысокую степень концентрации внимания, 
индивидуализм.

Это поколение детей, digital natives, практиче-
ски не воспринимает традиционные формы обуче-
ния, требуя развития и внедрения инновационных 
форм, технологий и средств обучения, напрямую 
связанных с возможностями современных цифро-
вых технологий. В настоящее время работа в дан-
ном направлении ведется активно, на  государ-
ственном уровне создана необходимая норматив-
ная база, введены в действие приоритетные наци-
ональные проекты.

Процесс информатизации образования затро-
нул все уровни образования, способствовал вне-
дрению современных информационных техно-
логий в  сферу образования. Практически повсе-
местно используются электронные журналы и их 
аналоги (в высшей школе), внедряются автомати-
зированные системы администрирования и управ-
ления, активно развивается цифровая образова-
тельная среда.

Следует отметить, что пандемия коронавиру-
са способствовала срочному переводу образова-
тельного процесса в онлайн. Таким образом прои-
зошла невольная интенсификация всех образова-
тельных процессов, выявив слабые места совре-
менной системы образования.

Анализ организации дистанционной работы 
2020–2022 гг позволяет выделить проблемы, с ко-
торыми столкнулись ППО Республики Бурятия. 
Основными проблемами переходного периода 
для профессиональных образовательных органи-
заций стали проблемы технического характера, 
сложность освоения онлайн-платформ и  органи-
зация совместной работы в онлайн-режиме. Стоит 
отметить, параллельно перед ПОО стояла задача 
освоения преподавателями необходимых цифро-
вых компетенций.

2021  год выявил принципиально иную про-
блематику, непосредственно связанную с  ка-
тастрофически низким уровнем качества обра-
зования. Как показала практика, большинство 
преподавателей просто транслировали тради-
ционные занятия в дистанционный формат. Та-
кой подход является в корне неверным, дистан-
ционный формат работы предполагает исполь-
зование в  процессе обучения принципиально 
новых интерактивных методов, использования 
инновационных электронных образовательных 
ресурсов.

Таким образом, на первый план сейчас вышла 
проблема недостаточно высокого уровня цифро-
вых компетенций преподавателя. Средства циф-
ровых технологий обладают методическими и ди-
дактическими возможностями, реализация кото-
рых создает предпосылки интенсификации обра-
зовательного процесса. Вместе с тем, экспертиза 
электронных образовательных средств выявила 
низкий уровень владения преподавателями циф-

ровыми инструментами, что существенно снижает 
качество электронных ресурсов.

Авторами были проанализированы формы по-
дачи материалов в  условиях дистанционного об-
разования (рис. 1).
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Рис. 1. Формы подачи материала

Подавляющее большинство преподавателей 
(около 78%, согласно опросу преподавателей БИ-
ИК СибГУТИ) использует в работе традиционные 
лекции, которые, как известно, имеют самый низ-
кий процент эффективности. Вместе с  тем стоит 
отметить достаточно большое количество чатов 
и форумов в электронной среде, предназначенных 
для организации обратной связи. Кроме того, ак-
тивно используются в  работе электронные учеб-
ники и  презентации, разработанные лично пре-
подавателями. Стоит заметить, что практически 
каждый электронный учебник содержит электрон-
ные тесты, вместе с тем, теоретический материал 
во  всех учебниках представлен в  традиционном 
формате, зачастую это просто оцифрованная вер-
сия традиционного учебника.

В  последнее время значительно увеличилось 
количество виртуальных лабораторий, классов. 
Преподаватели профильных дисциплин в  усло-
виях отсутствия и нехватки оборудования все ча-
ще прибегают к виртуальным лабораториям. Так-
же необходимо обратить внимание на небольшой 
прирост количества обучающих видеороликов, 
записанных лично преподавателями, что связано 
с  использованием в  работе возможностей Micro-
soft Teams.

В  последнее время отмечается рост числа 
электронных образовательных ресурсов, связан-
ных с  использованием интерактивных техноло-
гий. В первую очередь это онлайн-доски, широкий 
функционал которых предоставляет преподавате-
лю практически неограниченное поле для творче-
ства, способствует активизации познавательной 
деятельности обучающихся, способствует форми-
рованию социально значимых, цифровых и  про-
фессиональных компетенций.

Одними из наиболее эффективных инструмен-
тов повышения качества образования заслужен-
но считаются обучающие средства на основе игр. 
Геймификация предполагает обучение в  процес-
се игры, когда игровые правила используют для 
достижения реальных целей. Другими словами, 
за счет игры вы делаете скучные задания интерес-
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ными, избегаемое – ​желанным, а сложное – ​про-
стым. Сам термин возник в 2000х, хотя элементы 
игрового обучения использовались давно. Гейми-
фикация  – ​использование игровых методов, тех-
нологий и механизмов в образовании. Главное до-
стоинство подобных средств – ​поддержание инте-
реса у обучающихся, как следствие – ​высокая эф-
фективность обучения.

Бурное развитие технологий виртуальной и до-
полненной реальности (рис. 2) не могло не отраз-
иться на сфере образования. Во всем мире сейчас 
идут активные процессы внедрение этих техноло-
гий в  образовательный процесс. Российская Фе-
дерация, начиная с 2018 года внедряет ряд круп-
ных проектов: «Образование‑2024», «Цифровая 
школа», «Современная цифровая образователь-
ная среда» и т.п.

В основе обучения с применением виртуальной 
реальности лежат иммерсивные технологии – ​вир-
туальное расширение реальности, позволяющее 
лучше воспринимать и  понимать окружающую 
действительность. Термин иммерсивное образо-
вание «Immersive teaching» (immersive learning, im-
mersive education) впервые появился в  зарубеж-
ной литературе. Он описывает изучение и консо-
лидацию потенциала так называемых «виртуаль-
ных миров» в образовательной среде. За послед-
ние несколько лет «виртуальность» в сфере обра-
зования была признана мощным и эффективным 
инструментом поддержки обучения.

К  основным преимуществам иммерсивного 
подхода следует отнести: наглядность, сосредото-
ченность, вовлечение, безопасность и эффектив-
ность. Таким образом, доказанная эффективность 
(более 10% по сравнению с  традиционными) им-
мерсивных технологий делают инструменты им-
мерсивного обучения наиболее привлекательны-
ми для достижения высокого качества образова-
ния.

Небольшая доля преподавателей БИИК СибГУ-
ТИ, использующая в работе инновационный циф-
ровой инструментарий, добилась существенного 
повышения качества образования.

Исследование качества образования, прове-
денные в  Бурятском институте инфокоммуника-
ций, позволяют сделать следующий вывод: каче-
ство образования в условиях электронного обуче-
ния напрямую связано с  качеством электронных 
образовательных ресурсов.
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TOOLS OF DIGITALIZATION AS A MEANS OF 
IMPROVING THE QUALITY OF EDUCATION

Eltunova I. B., Nikolaeva L. V., Gorohovskaya N. A.
Buryat institute infokommunikatsy (branch) Siberian state university 
telecommunications and informatics

The current level of development of digital technologies, the global 
problems of education, the widespread use of digital gadgets and 
the increase in the overall digital culture of the population predeter-
mine modernization and contribute to the increasing digitalization 
of education.
The article deals with the problem of the quality of education, incl. in 
the context of e-learning, an analysis of the didactic possibilities of 
innovative digital technologies is given. The effectiveness of innova-
tive methods based on the use of digital tools has been empirically 
proven. The authors present the results of a study conducted on the 
basis of the Buryat Institute of Infocommunications.
Particular attention is paid to the practical use of digital technologies 
in the educational process, statistical data are provided confirming 
the possibility of achieving a high quality of education by integrating 
the latest IT developments into the educational process.

Key words: digital technologies, digital tools in education, digitali-
zation of education, immersive technologies, gamification of educa-
tion, virtual and augmented reality technologies in education.
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Разработка систем методического и  технического обеспече-
ния учебного процесса в сфере лингвистического образования 
с  использованием современных интерактивных методов обу-
чения является актуальной задачей. Внедрение таких систем 
в  педагогическую практику позволяет изменить парадигму 
образования, обогащая арсенал имеющихся в  распоряжении 
преподавателей методических средств и  приемов, повышая 
мотивацию к учебе и позволяя разнообразить формы работы 
со студентами. Целью данного исследования является анализ 
существующих на  сегодняшний день цифровых средств обе-
спечения процесса обучения иностранным языкам. Основное 
внимание уделяется технологиям, которые легко доступны уча-
щимся как в аудитории, так и за его пределами. В их числе про-
смотр телевизионных передач на языке оригинала, потоковое 
вещание и  игровое обучение. Показано, что использование 
данных технологий в  учебном процессе позволяет повысить 
интерес учащихся к обучению, сделать занятия более интерес-
ными и увлекательными. Также указана необходимость даль-
нейшего исследования этих технологий для разработки единых 
стандартов и  методов их использования в  образовательном 
процессе. Данная работа может служить ориентиром для сту-
дентов и преподавателей иностранных языков в поиске новых 
методов обучения, позволяющих повысить эффективность 
учебного процесса за счет внедрения новых технологий.

Ключевые слова: иностранные языки, телевидение, интерак-
тивные методы обучения, информационно-коммуникационные 
технологии, игровое обучение.

Введение в проблему

Нарастающие процессы глобализации и цифро-
визации культурной, политической, научной и эко-
номической сфер человеческой деятельности сти-
мулируют существенные изменения в структуре 
мирового сообщества [1]. В частности, упрощается 
передвижение людей по миру, повышается интен-
сивность общения между представителями разных 
стран и культур, а также увеличивается доля меж-
дународной деловой активности. В связи с этим 
возникает необходимость создания высококвали-
фицированной рабочей силы, способной создавать, 
адаптировать, получать и применять новые зна-
ния и технологии в многоязычной среде. При этом 
знание иностранных языков становится незаме-
нимым средством общения и профессиональной 
мобильности в национальной или международной 
среде, в социальных отношениях с другими куль-
турами, а также в качестве средства свободного 
доступа к информации [2]. Именно поэтому раз-
работка и внедрение систем методического и тех-
нического обеспечения учебного процесса с при-
менением современных интерактивных методов 
обучения и с широким использованием потенциала 
информационно-коммуникационных технологий ста-
новится все более актуальной [3]. Внедрение таких 
систем в педагогическую практику позволяет изме-
нить саму парадигму образования, обогатив арсе-
нал имеющихся у педагогов методических средств 
и приемов и позволив разнообразить формы ра-
боты со студентами и сделать процесс обучения 
иностранным языкам интересным для студентов.

В  отличие от  традиционных методов обуче-
ния, основанных на подготовке и передаче студен-
там готовых знаний и  умений, современная мо-
дель обучения с использованием информационно-
коммуникационных технологий (прежде всего ком-
пьютеров и смартфонов) берет за основу привитие 
учащимся навыков самообразования [4]. При этом 
активность обучающихся на  очных занятиях или 
сеансах дистанционного общения через Интернет 
представляет собой взаимодействие с преподава-
телем, опосредованное интерактивными компью-
терными программами с  широким использовани-
ем различных аудио- и  видеоматериалов, анима-
ции и компьютерного моделирования, в том числе 
с использованием технологий виртуальной реаль-
ности и  искусственного интеллекта. Таким обра-
зом, за счет более активного вовлечения обучаю-
щихся в образовательный процесс использование 
информационно-коммуникационных технологий 
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позволяет достичь ряда ключевых задач образова-
тельного процесса, в том числе повышения уровня 
знаний и сокращения времени, затрачиваемого об-
учающимися на усвоение нового материала [5,6].

Вспышка пандемии COVID‑19, возникшая 
в  2019  году и  затронувшая миллионы студентов 
по  всему миру, способствовала еще большему 
ускорению темпов внедрения информационно-
коммуникационных технологий в  процесс обу-
чения иностранным языкам[7,8]. Однако, наря-
ду с преимуществами такого перехода был отме-
чен ряд проблем, связанных, в  первую очередь, 
со слишком резкой сменой формата ведения пре-
подавательской деятельности. Здесь можно выде-
лить как проблемы чисто технического характера 
такие как, например, недостаточная пропускная 
способность линий передачи данных. Данный тип 
проблем выходит за  рамки данного исследова-
ния. Также, можно отменить проблемы, связанные 
с методическим обеспечением учебного процесса 
в условиях дистанционного преподавания и недо-
статочную осведомленность как преподавателей, 
так и  учащихся о  коммуникационных технологи-
ях для изучения иностранных языков, доступных 
в настоящее время.

Целью данной статьи является анализ суще-
ствующих на сегодняшний день цифровых средств 
обеспечения образовательного процесса в сфере 
обучения иностранным языкам. Основной упор 
делается на технологии, которые легко доступны 
учащимся как в аудитории, так и  за ее предела-
ми, например, во время карантинных ограничений 
посещения образовательных учреждений. Дан-
ное исследование может служить ориентиром для 
студентов и преподавателей иностранных языков 
в поиске новых методических приемов, позволяю-
щих повысить эффективность учебного процесса 
за счет внедрения новых технологий.

Методы

Основным методом данного исследования стал 
анализ научно-методической литературы в отече-
ственных и зарубежных источниках с использова-
нием баз данных Web of Science и Google Scholar 
и следующих поисковых терминов в различных со-
четаниях: методика, технология, обеспечение учеб-
ного процесса, язык, преподавание и обучение, из-
учение языков с помощью технологий. При отборе 
и анализе источников особое внимание уделялось 
исследованиям, опубликованным в период с 2019 
по 2022 годы и посвященным разработке и вне-
дрению современных технологий преподавания 
иностранных языков с использованием передовых 
цифровых технологий передачи данных. На основе 
анализа литературных данных были выявлены и из-
учены примеры успешного применения современ-
ных цифровых информационно-коммуникационных 
технологий в образовательном процессе, а также 
разработаны общие методические рекомендации 
по использованию этих технологий в области линг-
вистического образования.

Результаты и их обсуждение

Изучение иностранных языков с помощью телевидения

Идея использования телевидения в образовании 
возникла достаточно давно и эксплуатировалась 
в той или иной форме практически с самого момен-
та появления регулярного телевещания в 30‑х годах 
ХХ века. Исследования показывают, что учащиеся, 
которые часто смотрят телевизионные программы 
на иностранном языке вне занятий, как правило, 
умеют лучше читать и слушать, а также имеют боль-
ший словарный запас. Кроме того, исследование 
Европейской комиссии по использованию субтитров 
для поощрения изучения языка и повышения уровня 
владения иностранным языком показало, что реги-
оны, которые используют субтитры для обеспече-
ния массовой доступности телепередач и фильмов 
на иностранных языках (например, скандинавские 
страны Швеция и Дания), имеют лучшие языковые 
навыки по сравнению со странами, где есть полное 
дублирование телевизионных программ.

Следует отметить, что несмотря на то, что ис-
следования показывают, что даже обычный про-
смотр телевизионных программ без дублирования 
способствует изучению иностранного языка, этот 
метод подходит не для всех групп учащихся. Так, 
например, учащиеся, находящиеся на  начальных 
уровнях владения иностранным языком, могут ис-
пытывать значительные трудности при начале 
просмотра телепередач без дубляжа.

Для решения проблемы низкой мотивации 
к учебе у учащихся с низким начальным уровнем 
владения языком и побуждения их к продолжению 
обучения можно использовать следующие прин-
ципы:
1)	 Целью просмотра телевизора для изучения 

иностранного языка должно быть получение 
полезной информации и  удовольствия. Таким 
образом, садясь перед экраном телевизора 
учащиеся не должны испытывать дискомфорт 
или воспринимать просмотр телевизионных 
передач как утомительное, но  обязательное 
к исполнению мероприятие. Не следует выби-
рать программы, перегруженные новой лекси-
кой, затрудняющей просмотр. Это только сни-
зит мотивацию учащихся, но  не  ускорит про-
цесс обучения. Также студентам не обязатель-
но понимать каждое слово, предложение или 
фразу. Гораздо важнее, особенно на  ранних 
этапах обучения, понимать суть происходяще-
го на  экране телевизора, а  также связанные 
с этим контекстом ключевые слова и фразы.

2)	 Важнейшую роль в изучении иностранного язы-
ка с помощью телевидения играет регулярный 
просмотр телепередач. Даже при небольшом 
объеме знаний (например, количестве новых 
слов, выученных при просмотре), полученных 
за один просмотр, эти знания могут стать зна-
чительными по мере накопления все большего 
количества информации при регулярных про-
смотрах. Таким образом, при разработке ме-
тодики обучения с  использованием телевиде-
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ния упор должен делаться не на продолжитель-
ность одного телесеанса, а на серию коротких, 
но регулярных просмотров телепередач.

3)	 Учитывая тот факт, что на  начальных этапах 
обучения студентам сложно понимать телеви-
зионные программы без дублирования, важ-
но разработать и использовать стратегию под-
держки обучения в зависимости от уровня вла-
дения иностранным языком. Так, например, уча-
щиеся могут начать с  просмотра телепередач 
с субтитрами на родном языке, затем перейти 
к просмотру телепередач с субтитрами на ино-
странном языке и, наконец, продолжить обуче-
ние на передачах без субтитров. Рекомендуется 
проводить обсуждение просмотренного матери-
ала, а также разбор незнакомых слов и малопо-
нятных фраз между просмотрами в  кругу уча-
щихся или совместно с преподавателем.

4)	 Последовательный просмотр эпизодов одного 
и того же цикла передач улучшает понимание 
последующих эпизодов. Этот факт в  первую 
очередь связан с тем, что учащиеся запомина-
ют персонажей, их взаимоотношения и сюжет 
по мере его развития. Таким образом, при про-
смотре последующих эпизодов им легче понять 
контекст происходящего на экране и сосредо-
точиться на восприятии языка.

Изучение иностранных языков с помощью потоковых 
сервисов

Сервисы потокового (стримингового) вещания, та-
кие как Netflix, появившиеся в последнее десятиле-
тие, стали неотъемлемой частью не только повсед-
невной жизни, но и образовательного процесса. 
Главной особенностью таких услуг от традицион-
ного телевидения является предоставление досту-
па к видеоматериалам по запросу в удобное для 
потребителей время. Еще одной важной особен-
ностью потокового вещания является его интерак-
тивность. Студент может включать или выключать 
субтитры по своему усмотрению, многократно вос-
производить один и тот же фрагмент видеоматери-
ала, а также самостоятельно выбирать видео для 
просмотра. Таким образом, по сравнению с тради-
ционным телевидением, в котором учащийся лишь 
пассивно воспринимает преподаваемую ему инфор-
мацию, интерактивное видео позволяет привлечь 
больше внимания к образовательной составляющей 
видеоматериала. Более того, из-за большой попу-
лярности потоковых сервисов, а также быстрого 
развития индустрии мобильных телефонов и вы-
сокоскоростного мобильного Интернета изучение 
языка с помощью потокового видео стало доступ-
ным в любое время суток, в любом месте (на улице, 
в парке, в общественном транспорте и т.д.).

Однако следует отметить, что при всех неоспо-
римых преимуществах потокового вещания по срав-
нению с  телевидением, подавляющее большин-
ство стриминговых сервисов все еще доступны 
только при наличии платной подписки, что огра-
ничивает возможности их использования в обра-
зовательном процессе.

Изучение иностранных языков с помощью игр

Игровое обучение – ​метод, позволяющий превра-
тить традиционную академическую лекцию или се-
минар в более интерактивное и увлекательное за-
нятие, похожее на обычную игру. Таким образом, 
данный метод позволяет стимулировать учащихся 
к более активному участию в образовательном про-
цессе и вместе с тем использоваться для достиже-
ния конкретных целей образовательного процесса. 
Благодаря значительному развитию медиатехноло-
гий в последнее время игровое обучение обогати-
лось набором цифровых инструментов, к которым, 
в том числе, относится и создание цифровых игр, 
специально предназначенных для изучения ино-
странных языков. Важнейшей особенностью таких 
игры является их способность обеспечивать высо-
кий уровень вовлеченности учащихся.

Обучающая игра должна создавать условия 
для коммуникативного взаимодействия с  учётом 
интересов учащихся, а  также давать им чувство 
контроля. При этом такая игра должна быть хоро-
шо организована и  интересна студенту. Концеп-
ция создания обучающих игр тесно связана с те-
орией мультимедийного обучения, согласно кото-
рой обучающие сообщения, разработанные с уче-
том особенностей работы человеческого разума 
с  большей вероятностью, приведут к  осмыслен-
ному обучению, чем те, которые не разработаны 
таким образом. Как следствие, использование 
в игре текстовых сообщений совместно с изобра-
жениями, видео и звуковыми эффектами повыша-
ет когнитивные способности учащихся.

Игры, используемые на  уроках иностранного 
языка, можно разделить на две основные группы: 
дидактические и ролевые. Далее рассмотрим ка-
ждую из групп более подробно.
1.	 Дидактические игры  – ​это игры, включающие 

грамматические, лексические, фонетические 
и  орфографические упражнения, способству-
ющие формированию речевых навыков уча-
щихся. В  отличие от  игр вообще, дидактиче-
ские игры имеют четко выраженную учебную 
цель, а также соответствующий результат, ко-
торый характеризуется учебно-познавательной 
направленностью. Этот результат можно обо-
сновать и выделить явно. Важнейшая особен-
ность дидактических игр в том, что, во‑первых, 
в игре нет заданной модели поведения, участ-
ник сам выбирает возможный вариант рече-
вого взаимодействия и  оценивает результат 
его реализации. Единственным ограничением 
по  содержанию и  форме игры является учеб-
ный материал (тема урока, цель, планируемые 
результаты). Во-вторых, игра обычно носит со-
ревновательный характер. Учащийся, вступая 
в отношения с партнерами по игре, оценивает 
их силы не только в сравнении с другими игро-
ками, но и объективно оценивает собственные 
возможности. В-третьих, в игре студенты учат-
ся межличностному и  групповому общению, 
учатся выбирать оптимальные средства ре-
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шения (языковых и неязыковых) конфликтных 
ситуаций. Игра развивает умение соотносить 
свои действия с  действиями других игроков, 
т.е. сотрудничать.

2.	 Творческие (ролевые) игры – ​это игры для из-
учения иностранных языков посредством мо-
делирования различных ситуаций. В  отличие 
от  игр симуляторов, когда учащиеся играют 
роль самих себя в различных жизненных ситу-
ациях (например, покупателя билетов на транс-
портное средство), в  ролевой игре учащие-
ся играют персонажей, которыми не являются 
в  реальной жизни (например, президента го-
сударства или рок-звезду). При этом участни-
ки игры действуют в рамках определенного за-
ранее сценария. Таким образом, ролевые игры 
подготавливают студентов к  взаимодействию 
в различных социальных и культурных контек-
стах. Важной особенностью игрового обуче-
ния является то, что игровой процесс может 
проводиться как в классе, так и дистанционно 
в Google Classroom, Zoom, Skype или Viber. При 
этом целесообразно классифицировать игры 
по их продолжительности следующим образом.
В отдельную категорию следует выделить ком-

пьютерные обучающие игры. Учитывая огромную 
популярность компьютерных игр развлекательно-
го характера, можно ожидать, что такой формат 
обучающих игр может мотивировать студента к из-
учению иностранного языка и  сыграть огромную 
роль в его саморазвитии. Для тех преподавателей, 
чьи студенты имеют свободный доступ в  Интер-
нет, удачным выбором могут стать компьютерные 
ролевые игры. Эти игры дают заинтересованным 
учащимся возможность установить прямой кон-
такт с людьми со всего мира, у которых есть об-
щие интересы, но которые должны использовать 
иностранный язык для общения, тем самым под-
черкивая ценность изучения языка во внеурочное 
время. В большинстве компьютерных ролевых игр 
есть возможность потренировать навыки аудиро-
вания и чтения. В играх много историй, диалогов 
и заставок, представленных на иностранном язы-
ке. При этом важно учитывать, что выучить грам-
матику с  помощью компьютерной ролевой игры 
сложно.

Одним из  примеров компьютерной ролевой 
игры, подходящей для изучения иностранных язы-
ков, является Minecraft. Это игра, в которой игро-
ки могут строить собственный мир сотрудничая 
с другими игроками. Занимаясь совместной дея-
тельностью, а также преодолевая трудности, игро-
ки Minecraft могут осваивать словарный запас, от-
носящийся к темам географии, творчества и есте-
ственных наук.

Таким образом, игровые технологии являются 
полезным инструментом, который делает изуче-
ние иностранного языка интересным и запомина-
ющимся. Игры обеспечивают положительное эмо-
циональное состояние студентов и коммуникатив-
ную направленность урока. Игровая деятельность 
является наиболее привлекательной для школьни-

ков и студентов начальных курсов, но может быть 
также использована и для студентов старших кур-
сов. Игры положительно влияют на  формирова-
ние познавательных интересов студентов, спо-
собствуют осознанному освоению иностранного 
языка, а также развитию таких качеств, как само-
стоятельность, инициативность, умение работать 
в команде.

Выводы и заключение

Таким образом, в статье показано, что внедрение 
современных информационно-коммуникационных 
технологий, таких как телевидение на языке ори-
гинала, потоковое вещание и игровое обучение, 
способствуют повышению интереса учащихся к об-
учению. Эти технологии значительно обогащают 
арсенал методических средств и приемов, нахо-
дящихся в распоряжении преподавателей, чтобы 
сделать занятия по изучению иностранных языков 
более интересными и увлекательными для студен-
тов. Благодаря большому разнообразию средств 
и инструментов цифровые технологии позволяют 
разрабатывать методики работы как со студента-
ми начальных курсов с низким уровнем владения 
языком, так и со старшекурсниками.

Также благодаря своей простоте и  широкой 
доступности использование информационно-
коммуникационных технологий в  образовании 
способствует повышению уровня знаний, разви-
тию коммуникативных навыков, расширению кру-
гозора, обогащению словарного запаса, улучше-
нию произношения, а также культурному обогаще-
нию. Учитывая вышеизложенное, в статье указы-
вается на  необходимость дальнейшего исследо-
вания данных технологий для разработки единых 
стандартов и методов их использования в образо-
вательном процессе.
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CONCEPTUAL APPROACHES TO THE DEVELOPMENT 
OF SYSTEMS FOR METHODOLOGICAL AND 
TECHNICAL SUPPORT OF THE EDUCATIONAL 
PROCESS IN THE FIELD OF LINGUISTIC EDUCATION

Osliakova I. V., Ioffe N. E., Abaydullina O. S., Katahova S. S.
RTU MIREA Moscow

The development of systems of methodological and technical sup-
port of the educational process in the field of linguistic education 
using modern interactive teaching methods is an urgent task. The 
introduction of such systems into pedagogical practice makes it pos-
sible to change the paradigm of education, enriching the arsenal of 
methodological tools and techniques available to teachers, increas-
ing motivation to study and allowing for a variety of forms of work 
with students. The purpose of this study is to analyze the currently 
existing digital means of providing the process of teaching foreign 
languages. The main focus is on technologies that are easily ac-
cessible to students both in the classroom and outside it. It includes 

watching television programs in the original, streaming and game 
training. It is shown that the use of these technologies in the edu-
cational process can increase the interest of students in learning, 
make classes more interesting and exciting. The necessity of further 
research of these technologies in order to develop uniform stand-
ards and methods of their use in the educational process is also in-
dicated. This work can serve as a guide for students and teachers 
of foreign languages in the search for new teaching methods that 
can improve the efficiency of the educational process providing new 
technologies and techniques.

Keywords: foreign languages, television, interactive teaching meth-
ods, information and communication technologies, game training.
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В  статье рассматривается проблема профессиональной 
подготовки будущих педагогов, представлены особенности 
реализации апостериорной составляющей модели подготов-
ки студентов. Описаны организационно-педагогические ус-
ловия, обеспечивающие реализацию типовой и  прикладных 
апостериорных моделей профессиональной подготовки бу-
дущих педагогов. Раскрывается реализация трех групп усло-
вий: повышение квалификации научно-педагогических кадров 
в соответствии с современными тенденциями в образовании; 
трансформация критериев оценивания успешности студентов 
с контрольно-оценочных на личностно-ориентированные, рас-
крывающие «приращение» опыта и  компетенций студентов 
и их профессиональное становление; практикоориентирован-
ность цифрового контента и образовательных программ под-
готовки будущих педагогов. Определена тенденция к персона-
лизации в  повышении квалификации научно-педагогических 
кадров, описаны подходы к формирующему оцениванию опыта 
профессиональной деятельности педагога, представлен опыт 
внедрения цифрового контента в подготовке педагога.

Ключевые слова: профессиональная подготовка, педагоги-
ческое образование, апостериорная модель, организационно-
педагогические условия, повышение квалификации, критерии 
оценивания, цифровой контент.

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ 
в рамках научного проекта № 20–013–00126 А «Проектирова-
ние и  научно-методическое обеспечение апостериорных мо-
делей образовательной деятельности вуза по  совершенство-
ванию профессиональной подготовки педагогических кадров».

В настоящее время на законодательном и со-
циальном уровне возрос запрос на  усиление 
практической составляющей профессиональной 
подготовки, что требует новых моделей подготов-
ки специалистов в  университетах. Одним из  ре-
шений такого вызова стала разработка и внедре-
ние апостериорной модели профессиональной 
подготовки будущих педагогов в условиях высше-
го образования [1]. В рамках данной модели ис-
следователи И. В.  Груздова [2], Т. В.  Емельянова 
[3], А. А. Ошкина [4], И. В. Руденко [5], Д. А. Писа-
ренко [6], разработали и апробировали приклад-
ные апостериорные модели подготовки специали-
ста образования. Анализ структуры и содержания 
данных моделей позволил авторскому коллективу 
определить общие условия, обеспечивающие их 
эффективность.

Было установлено, что реализация типовой 
и прикладных апостериорных моделей професси-
ональной подготовки будущих педагогов обеспе-
чивается рядом организационно-педагогических 
условий.

В  определении подхода к  рассмотрению сущ-
ности понятия «условия» мы придерживаемся 
позиций исследователей, связывающих условия 
с  конструированием педагогической системы, 
в которой они выступают одним из компонентов – ​
«компонент педагогической системы, отражаю-
щий совокупность внутренних (обеспечивающих 
развитие личностного аспекта субъектов обра-
зовательного процесса) и  внешних (содействую-
щий реализации процессуального аспекта систе-
мы) элементов, обеспечивающих её эффективное 
функционирование и дальнейшее развитие» [7].

Учитывая теоретические основы построения 
типовой апостериорной модели подготовки [8], 
мы определяем условия как один из  компонен-
тов (процессуально-содержательный компонент) 
и рассматриваем как совокупность обстоятельств, 
влияющих на процесс реализации апостериорной 
модели, а также стимулирующих потребности бу-
дущих педагогов к самостоятельной познаватель-
ной деятельности по приобретению индивидуаль-
ного педагогического опыта и формированию про-
фессиональной компетентности

На основании структуры апостериорной моде-
ли подготовки будущих педагогов и  содержания 
профессиональной подготовки были определены 
организационно-педагогические условия, обеспе-
чивающие реализацию данной модели:
1.	 Повышение квалификации научно-педагогичес

ких кадров в  соответствии с  современными 
тенденциями в образовании.
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2.	 Трансформация критериев оценивания успеш-
ности студентов с  контрольно-оценочных 
на  личностно-ориентированные, раскрываю-
щие «приращение» опыта и  компетенций сту-
дентов и их профессиональное становление.

3.	 Практикоориентированность цифрового кон-
тента и образовательных программ подготовки 
будущих педагогов.
Рассмотрим каждое из этих условий, апробиро-

ванное в Тольяттинском государственном универ-
ситете.

Первое условие связано с повышением квали-
фикации научно-педагогических кадров в  соот-
ветствии с современными тенденциями в образо-
вании.

Повышение квалификации научно-педагоги
ческих кадров должно быть направлено на  по-
вышение уровня теоретических знаний, совер-
шенствование практических навыков и  умений 
сотрудников организации. Основная задача по-
вышения квалификации соотносится с  идеей ов-
ладения преподавателями основными этапами 
проектирования апостериорных моделей и разра-
боткой научно-методического обеспечения. Важ-
но делать акцент на формировании индивидуаль-
ного педагогического опыта не только у студента, 
но и у самого преподавателя.

Традиционно повышение квалификации 
научно-педагогических работников осуществляет-
ся в следующих формах:
–	 обучение, подготовка, переподготовка и повы-

шение квалификации в учреждениях дополни-
тельного профессионального образования;

–	 обучение на  краткосрочных курсах по отдель-
ным направлениям, видам деятельности;

–	 прохождение стажировки в организациях соот-
ветствующего профиля;

–	 совместная научно-исследовательская или 
проектная деятельность, в том числе с участи-
ем работников других вузов, а также зарубеж-
ных специалистов.
В  связи с  развитием педагогических техноло-

гий андрагогики, особенностями развития у  со-
временных студентов способов самообучения, 
тенденциями в  образовании и  особенностями 
обеспечения научно-методического сопровожде-
ния студентов в  рамках реализации апостериор-
ных моделей, по мнению авторского коллектива, 
востребованными и эффективными методами по-
вышения квалификации являются:
–	 внешние методы (конференции, встречи, сим-

позиумы, интерактивные курсы, баскет-метод, 
кейс-стадии);

–	 внутренние методы (коучинг, проектные сес-
сии, наставничество, тьюторство, ротация, шэ-
дуинг).
Реалии начала 20‑х годов XXI века внесли су-

щественные изменения в  увеличение доли дис-
танционных технологий повышения квалифика-
ции. Несомненно, дистанционные технологии име-
ют свои положительные стороны с учетом имею-
щихся внешних условий и возможности обеспече-

ния научно-методического сопровождения обуча-
ющихся.

Занятия в  системе дистанционного обучения 
строятся на  основе средств коммуникаций и  об-
разовательных ресурсов сети Интернет (веб-кве-
сты, телеконференции, виртуальные дискуссии, 
ситуационный анализ, проекты и т.д.). Преподава-
тель зачастую использует технологии работы с ин-
формацией (инфографика, скрайбинг, интеллект-
карты, скетч, сторителлинг, временные шкалы), 
что делает обучение мобильным, дифференци-
рованным и по-настоящему продуктивным. Отме-
тим, что дистанционное обучение актуализирует 
применение в  процессе обучения принципиаль-
но новых технологий, например, технологии гей-
мификации. Развитие дистанционного обучения 
положительно отражается на  возможности сво-
евременного прохождения повышения квалифи-
кации преподавателями, не  отрываясь от  основ-
ного педагогического процесса, при возникнове-
нии собственных «дефицитов». Своевременное 
повышение квалификации выражается в быстрой 
реакции на  возникновение у  преподавателей за-
труднений в  процессе разработки и  реализации 
научно-методического сопровождения формиро-
вания индивидуального опыта у студентов. В рам-
ках реализации апостериорных моделей значима 
«готовность» преподавателя быть компетентным 
в сопровождении будущих педагогов с учетом со-
временных тенденций в образовании.

В  повышении квалификации большое значе-
ние имеет персонифицированный подход. Каж-
дый преподаватель имеет свой стаж работы, сте-
пень погруженности в  преподаваемую дисципли-
ну, степень владения технологиями преподавания 
и т.д. Поэтому целесообразно выстраивать траек-
торию повышения квалификации на  ближайшие 
3  года с  учетом скорости обновления информа-
ции. Такой опыт описан А. В. Скрипкиной, И. Х. Ме-
шевым [9]. Учитывая опыт коллег, мы определи-
ли подходы к повышению квалификации научно-
педагогических работников, обеспечивающих ре-
ализацию прикладных апостериорных моделей.

Научно-педагогические работники имеют воз-
можность выстраивать свою образовательную 
траекторию повышения квалификации в соответ-
ствии с личностными особенностями и потребно-
стями. Специфика развития дистанционных форм 
повышения квалификации в большей степени по-
вышает возможность преподавателей самостоя-
тельно моделировать свою траекторию, а  также 
использовать навыки ее построения для проек-
тирования образовательных траекторий со  сту-
дентами. Алгоритм проектирования индивидуаль-
ной образовательной траектории сориентирован 
на реализацию всех этапов апостериорной моде-
ли.

Обеспечивает персонализацию повышения 
квалификации модульный характер построения 
образовательных программ. Собственную про-
грамму повышения квалификации научно-педаго
гические работники, обеспечивающие реализацию 
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апостериорных моделей, выстраивают на  3  года. 
Программа включает определение собственных 
дефицитов, выделение «тематических полей» для 
повышения квалификации, подбор соответствую-
щих форм повышения квалификации, поиск мест 
её прохождения. Программа не  является неиз-
менной на протяжении 3 лет, а мобильна и транс-
формируется в зависимости от новых трендов, по-
требностей и возможностей. Примеры изменений 
в форме и темах курсов повышения квалификации 
можно отчетливо видеть в «пандемический пери-
од» (2020–2022 гг). Именно в это время наиболее 
возрос спрос на прохождение обучения на курсах 
повышения квалификации по  теме организации 
образовательного процесса на  разных платфор-
мах, по вопросам методов онлайн обучения.

Современные реалии требуют от преподавате-
лей владения компетенциями, связанными с новы-
ми тенденциями. Анализ тем «дефицитов» в  ин-
дивидуальных программах повышения квалифи-
кации научно-педагогических кадров, реализую-
щих апостериорные модели, позволил составить 
следующий рейтинг востребованности тем кур-
сов в  повышении квалификации. Исследование 
проводилось в начале календарных годов (2020–
2022 г.).

Не  сдают позиции темы курсов «Цифровиза-
ция в  образовании», «IT-технологии в  образова-
нии», «Организация образования с  дистанцион-
ными технологиями», «Электронная образова-
тельная среда». Существенно потеряны позиции 
в  2022  году у  программ, связанных с  освоением 
зарубежного опыта (сингапурские технологии, 
финское образование, Реджио-педагогика). Под-
нялись в  рейтинге востребованности программы 
по  инклюзивному образованию и  организации 
процесса воспитания в  образовании. Такие из-
менения произошли параллельно запросам сту-
дентов на  научно-методическое сопровождение 
и восполнение их дефицитов по соответствующим 
темам. Можно констатировать факт, что повы-
шение квалификации должно планироваться уже 
на этапе появления изменений в образовании, ис-
ходя из  проектов концепций, рассматриваемых 
и обсуждаемых, поднятых проблем в образовании 
на государственном уровне.

Повышение квалификации научно-педагоги
ческих работников целесообразно осуществлять 
и массово в связи с выявлением общих дефици-
тов и интересов. Это вполне приемлемо в рамках 
корпоративного обучения. Преподаватели Тольят-
тинского государственного университета освоили 
программы «Электронная образовательная сре-
да», «Дистанционные образовательные техноло-
гии», «Виртуальная и  дополненная реальность 
в образовании».

Повышение квалификации научно-педагогичес
ких работников в  соответствии с  тенденциями 
в образовании, социальном мире, с возникновени-
ем студенческих тем-дефицитов является важным 
условием при реализации апостериорной модели 
подготовки будущих педагогов.

Третье условие предполагает трансформа-
цию критериев оценивания успешности сту-
дентов с  контрольно-оценочных на  личностно-
ориентированные, раскрывающие «приращение» 
опыта и компетенций студентов и их профессио-
нальное становление.

Подбор адекватного инструментария для оце-
нивания личностно-профессиональных и  индиви-
дуальных достижений студентов остается в насто-
ящее время достаточно актуальной проблемой. 
Наш исследовательский поиск помог нам выявить 
феномен «формирующего оценивания», которое 
в рамках апостериорной составляющей подготов-
ки педагогов показало свою эффективность. Эти 
данные подтверждаются применением форми-
рующего оценивания при апробации прикладных 
моделей (Т. В. Емельянова, И. В. Руденко, Д. А. Пи-
саренко).

В  качестве инструмента оценивания иссле-
дователь Д. А.  Писаренко [10] предлагает метод 
кейса. Путем решения студентами проблемно-
деятельностных ситуаций (кейсов) названный 
метод дает возможность оценить их личностные 
достижения (сформированность компетенций). 
Д. А. Писаренко обосновывает и доказывает пре-
имущества метода, которые представлены в воз-
можности применения студентами собственно-
го внеучебного деятельностного опыта, знаний 
и умений в решении задач, приобретении навыка 
анализа основных ситуаций, отработке умения ра-
ботать с различной информацией, моделировании 
решений проблемной ситуации и др.

Так, в  качестве первоначального оценивания 
индикаторов универсальных компетенций во внеу-
чебной деятельности использовался кейс «Моя про-
фессия – ​педагог». Продуктом кейса стал профо-
риентационный проект, популяризировавший про-
фессию учителя в  среде выпускников школ горо-
да Тольятти. Данный кейс позволил оценить часть 
компетенций из  ФГОС ВО. Через определенное 
время для оценивания других компетенций и опре-
деления динамики в формировании уже оценива-
емых компетенций был «запущен» другой кейс  – ​
«Созвездие-IQ  – ​Самарский НАНОГРАД». Среди 
участников был выявлен значительный прогресс 
в области коммуникативных компетенций и навы-
ков командного взаимодействия. Само формирую-
щее оценивание позволило зафиксировать положи-
тельную динамику в личностно-профессиональном 
развитии студентов, которое произошло благодаря 
их участию в решении кейсов.

И. В.  Руденко, в  свою очередь, доказала эф-
фективность использования методов оценивания, 
ориентированных на  самооценку обучающихся 
собственных знаний и умений, – ​анкеты по само-
обследованию, Must-теста (П. Н. Иванов, Е. Ф. Ко-
лобова), адаптированного к  профилю магистер-
ской программы, контекстной задачи. Каждый 
метод используется в  соответствии с  критерием 
индивидуального опыта. Наиболее ярко формиру-
ющая функция оценивания видна при использова-
нии контекстной задачи.
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Так, для оценивания когнитивного критерия ин-
дивидуального опыта предлагается контекстная 
задача, в основе которой реальная жизненная си-
туация, коррелирующая с имеющимся педагогиче-
ским опытом студентов. Именно контекст таких за-
даний мотивирует студентов на их решение и по-
иск недостающих теоретических знаний, в отличие 
от использования с этой целью теста на выявление 
знаний. Значимо, что «Банк контекстных задач» 
в свободном доступе для студентов. Он предназна-
чен для мотивации студентов на самостоятельный 
поиск информации, на  её обобщение и  анализ, 
на восполнение студентами недостающих знаний.

Представленное в  трудах И. В.  Руденко «фор-
мирующее оценивание как компонент апостери-
орной модели профессиональной подготовки бу-
дущих педагогов подразумевает максимальное 
вовлечение обучающихся в  образовательный 
процесс, пробуждение интереса к  собственно-
му развитию в  профессиональной деятельности. 
При этом студенты становятся активными субъ-
ектами оценочной деятельности, начинают обна-
руживать дефициты своих знаний и искать спосо-
бы их устранения. Рассмотрение формирующего 
оценивания с позиций апостериорного (на основе 
опыта) знания, получаемого в процессе практико-
ориентированного обучения, позволяет более яс-
но представить его цель: выявление и устранение 
групповых или индивидуальных затруднений сту-
дентов посредством обратной связи и  освоения 
профессионально значимого опыта деятельности. 
Внимание фокусируется не  на  оценках (баллах), 
а на самом процессе обучения, что повышает ме-
такогнитивную осведомленность студентов о соб-
ственной учебной успешности и  потенциальной 
профессиональной самоэффективности» [11].

Т. В.  Емельянова [12] предлагает использова-
ние демонстрационной работы, которая выра-
жается в  определенном продукте. Так, в  рамках 
формирования медиакомпетентности будущих 
педагогов в ходе проектной деятельности в каче-
стве демонстрационной работы рассматривается 
представление разработанных студентами сайта 
или компьютерной игры, содержание которых на-
правлено (на  выбор студента) на  формирование 
и развитие либо универсальных учебных действий 
школьников; либо образцов и ценностей социаль-
ного поведения; либо навыков поведения в  ми-
ре виртуальной реальности и  др. Исследователь 
подчеркивает важность формирования у педагога 
медиакомпетентности, когда педагог встает на по-
зицию «создателя» цифрового ресурса, а не толь-
ко пользователя. Именно изменение позиции сту-
дента важно для формирования компетентностей 
современного педагога. Разработка демонстра-
ционной работы позволяет выявить у  студентов 
сформированность практико-операционного (де-
ятельностного) и креативного компонентов, кото-
рые в условиях традиционного оценивания тяжело 
подвергаются оценке.

Формирующее оценивание посредством раз-
ных видов деятельности способствует ярко вы-

раженной практической и  профессиональной на-
правленности самого процесса формирования 
компетентности будущих педагогов. А это, в свою 
очередь, способствует нацеливанию учащихся 
на освоение умений и навыков, необходимых для 
создания образовательных продуктов, и повыша-
ет убежденность студентов в собственной значи-
мости в плане разработки содержания современ-
ного образовательного процесса.

Формирующее оценивание предполагает со-
здание банка разных видов заданий, которые сту-
денты могут использовать в  ходе самообучения. 
Данные задания используются преподавателями 
при научно-методическом сопровождении форми-
рования педагогического опыта студента в  учеб-
ной и внеучебной деятельности, в проектной дея-
тельности и в ходе практики. Банк заданий форми-
рующего оценивания размещается в электронных 
курсах дисциплин, практик в  электронной обра-
зовательной среде. Например, в цифровом обра-
зовательном контенте на платформе Росдистант, 
Moodle.

Третье условие должно способствовать практи
ко-ориентированности цифрового контента и  об-
разовательных программ подготовки будущих пе-
дагогов.

Включение в Федеральный закон «Об образо-
вании в РФ» понятия «практическая подготовка» 
в  высшем образовании, которая является «фор-
мой организации образовательной деятельности 
при освоении образовательной программы в  ус-
ловиях выполнения обучающимися определенных 
видов работ, связанных с  будущей профессио-
нальной деятельностью и  направленных на  фор-
мирование, закрепление, развитие практических 
навыков и компетенции по профилю соответству-
ющей образовательной программы»,  – ​приводит 
к необходимости совершенствования профессио-
нальной подготовки педагогических кадров с  ак-
центом на практическую составляющую. Практи-
коориентированность находит отражение в  обра-
зовательных программах подготовки будущих пе-
дагогов и в содержании цифрового контекста, ко-
торый выступает средством научно-методического 
сопровождения.

Таким образом, научно-методическое сопро-
вождение может реализовываться в  том чис-
ле и  посредством цифрового контента, который 
является частью электронной информационно-
образовательной среды.

Ряд нормативных документов в сфере образо-
вания (Федеральный закон № 273-ФЗ «Об обра-
зовании в  РФ», Федеральный государственный 
образовательный стандарт основного общего об-
разования (ФГОС ООО), Федеральный государ-
ственный образовательный стандарт высшего об-
разования (ФГОС ВО), профессиональный стан-
дарт «Педагог» и др.) декларируют обязательное 
создание информационно-образовательной сре-
ды и  необходимость использования в  учебном 
процессе электронных образовательных ресур-
сов.



99

СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
Так, ФГОС ВО выдвигает требования к  ус-

ловиям реализации программы бакалавриата: 
«Каждый обучающийся в  течение всего пери-
ода обучения должен быть обеспечен индиви-
дуальным неограниченным доступом к  элект-
ронной информационно-образовательной сре-
де Организации из  любой точки. Электронная 
информационно-образовательная среда Органи-
зации должна обеспечивать: доступ … к  элект-
ронным учебным изданиям и  электронным обра-
зовательным ресурсам, указанным в рабочих про-
граммах» [13]. Процесс коммуникации участников 
образовательных отношений также предполагает 
синхронное и  (или) асинхронное взаимодействие 
посредством сети «Интернет». Это требование 
обеспечивает равные возможности при научно-
методическом сопровождении формирования 
индивидуального опыта студентов посредством 
цифрового контента.

Понятие «цифровой контент» используется для 
описания рынка мультимедиапродуктов и затраги-
вает производство мультимедийного контента, его 
распространение в  цифровой среде, а  также по-
требление аудиторией продуктов, созданных с ис-
пользованием цифровых технологий.

«Словарь маркетолога» даёт определение по-
нятия «цифрового контента» как «совокупности 
развлекательных и  информационных материа-
лов, которые распространяются в  электронном 
виде по специальным каналам для эксплуатации 
на цифровых устройствах: компьютерах, планше-
тах, смартфонах. Основные виды современного 
цифрового контента – ​тексты, игры, видео- и ауди-
оматериалы». В образовательной организации мы 
применяем не просто цифровой контент, а образо-
вательный контент (learning content)  – ​структури-
рованное предметное содержание, используемое 
в образовательном процессе. В электронном обу-
чении образовательный контент является основой 
электронного образовательного ресурса. «Циф-
ровой контент предполагает создание, рассылку 
и  получение контента в  цифровом виде. Цифро-
вой контент может содержать: текстовые материа-
лы в цифровом виде – ​учебные пособия, рекомен-
дации, инструкции, статьи, посты в  социальных 
сетях и  блогах; видеоматериалы  – ​лекции, уро-
ки, анимационные учебные ролики, видео-кейсы 
и др.; графические материалы – ​фотографии, ин-
фографику, рисунки и др.; аудиоматериалы – ​под-
касты, аудиолекции и др.» [14, 15].

Для создания цифрового образовательного 
контента, по мнению С. В. Панюкова, целесообраз-
но следующие цифровые инструменты и веб-сер-
висы:

1)  платформы для электронного обучения 
(LMS);

2) образовательные порталы;
3) системы для создания тестов;
4) сервисы для создания интерактивных упраж-

нений, игр, кроссвордов, викторин.
Для обеспечения научно-методического со-

провождения посредством цифрового образова-

тельного контента авторский коллектив исполь-
зует платформу Росдистанта, которая позволяет 
обеспечить размещение электронного образова-
тельного контента и его обновление, сопровожде-
ние студентов, предоставление больших возмож-
ностей для коммуникации, использование коли-
чественной и качественной системы оценивания, 
в том числе и формирующее оценивание, обрат-
ную связь. На платформе размещаются все кур-
сы по учебному плану, который осваивает студент. 
Платформа предполагает осуществление научно-
методического сопровождения студента не только 
опосредованно, но и непосредственно преподава-
телем.

Практическая составляющая предъявляет су-
щественные требования к  цифровым образова-
тельным контентам, которые должны ориентиро-
ваться не столько на знания, сколько на «прора-
ботку» умений и на использование в собственной 
педагогической деятельности. Реализация этого 
требования созвучна основной идее апостери-
орной модели формирования индивидуального 
опыта.

Организационно-педагогические условия обе-
спечили формирование индивидуального педа-
гогического опыта будущего педагога в процессе 
реализации апостериорной модели подготовки 
студента.
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CONDITIONS FOR THE IMPLEMENTATION OF AN 
A POSTERIORI MODEL OF PROFESSIONAL TRAINING 
OF STUDENTS IN AN EDUCATIONAL ORGANIZATION

Oshkina A. A.
Togliatti State University

The article deals with the problem of professional training of future 
teachers, presents the features of the implementation of the a pos-
teriori component of the student training model. The organization-
al and pedagogical conditions that ensure the implementation of 
standard and applied a posteriori models of professional training of 
future teachers are described. The implementation of three groups 
of conditions is revealed: advanced training of scientific and peda-
gogical personnel in accordance with modern trends in education; 

transformation of the criteria for assessing the success of students 
from control and evaluation to personality-oriented, revealing the 
“increment” of the experience and competencies of students and 
their professional development; practical orientation of digital con-
tent and educational programs for the training of future teachers. 
The trend towards personalization in the professional development 
of scientific and pedagogical personnel is determined, approaches 
to the formative assessment of the experience of a  teacher’s pro-
fessional activity are described, and the experience of introducing 
digital content in teacher training is presented.

Keywords: professional training, teacher education, a  posteriori 
model, organizational and pedagogical conditions, advanced train-
ing, assessment criteria, digital content.
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В  статье представлены результаты апробации Массового от-
крытого онлайн курса (МООК) «Start your Startup», разрабо-
танного в  ходе международного сотрудничества РЭУ имени 
Г. В. Плеханова (Москва, РФ) и Торайгыров университета (Пав-
лодар, Республика Казахстан). Авторами описана структура 
курса, тематика разделов, включившая изучение таких тем, 
как Поиск финансирования для стартапа, Поиск финансирова-
ния для стартапа и др. Также обосновано использование неа-
даптированных аутентичных материалов (текстовых, звуковых, 
видео, иллюстративно-графических) в  содержании иноязыч-
ной профессиональной подготовки магистрантов факультета 
Маркетинга. Наряду с  этим авторами статьи представлены 
критерии оценивания, самооценивания и  взаимооценивания 
итоговых инновационных проектов студентов, а также приво-
дится методика определения жизнеспособности студенческого 
группового проекта. Важным моментов проведенного исследо-
вания авторы считают экспертизу самого массового открытого 
онлайн курса. Экспертиза качества МООК «Start your Startup» 
проводилась на основе оценочного листа по следующим кри-
териям: содержательный, психолого-педагогический, методи-
ческий, эргономический. Результаты означенной экспертизы 
также приведены в статье.

Ключевые слова: массовый открытый онлайн курс, МООК, 
иностранный язык делового и  профессионального общения, 
методика оценивания группового студенческого проекта, орга-
низация студенческого стартапа, экспертиза качества МООК, 
педагогическая экспертиза.

Современный уровень научно-технического 
прогресса, кардинально изменившаяся социально-
экономическая реальность, трансформационные 
процессы в бизнесе и обществе выдвигают новые 
требования к системе образования, среди которых 
переосмысливание не только содержания образо-
вания и методов преподавания, но так же и сро-
ков, и  организационных форм освоения образо-
вательных программ. По мнению многих исследо-
вателей, ответом на данные вызовы современно-
сти может стать Массовый открытый онлайн курс 
(МООК) и  соответственно целью данной статьи 
является представление результатов эксперимен-
тальной апробации массового открытого онлайн 
курса на английском языке.

На  протяжении первого семестра 2020–2021 
и  первого семестра 2021–2022 уч.г.г. в  учебный 
процесс РЭУ им.  Г. В.  Плеханова для студентов 
факультета Маркетинга внедрялся Массовый от-
крытый онлайн курс «Start your Startup». Данный 
МООК является результатом совместной работы 
преподавателей РЭУ имени Г. В.  Плеханова (Мо-
сква, РФ) и  Торайгыров университет (Павлодар, 
Республика Казахстан).

МООК «Start your Startup» представлен 
на внешней платформе (https://lms.eduardo.studio/
courses/course-v1: shvidko72+109157+1/about), 
внедрялся в академических группах первого кур-
са магистратуры факультета Маркетинга в рамках 
изучения дисциплины «Иностранный язык делово-
го и профессионального общения». Курс структур-
но состоит из 6 разделов и является дополнитель-
ным материалов в ходе изучения темы «Финансы» 
по  основному учебному подобию студентов. Об-
щее количество слушателей курса – ​161 чел.

Работа студентов в  означенном массовом от-
крытом онлайн курсе была организована на  ос-
нове проектного обучения с элементами взаимо-
оценивания и самооценивания слушателей курса. 
В ходе работы слушателей над курсом изучались 
следующие разделы: Rising Finance for your Start-
up (Поиск финансирования для стартапа); Prepar-
ing a  Financial Forecast (Финансовое прогнозиро-
вание); Successive Rounds and Dilution (Последова-
тельное многораундовое финансирование); If you 
Would Like to Invest (Если Вы готовы вступить в ро-
ли инвестора); Infographics (Инфоргафика); Lead-
ership Phycology (Психология лидерства).

Как видно из вышеизложенного, тематика МО-
ОК достаточна разнообразна, учитывает практи-
чески все возможные аспекты работы над стар-
тапом, а  также предусматривает разнообразные 
формы работы с учебным материалом. Так, в хо-
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де работы над пятым разделом слушателям курса 
предлагалось изучить и обсудить на Форуме Ин-
фографику, посвященную стартапам. Кроме то-
го, что слушателям предоставлялась возможность 
изучить современный краткий способ обобщения 
больших объемов информации в  схемах, графи-
ках и рисунках в Инфографике, учебный материал 
был подобран таким образом, что студенты изу-
чили практический опыт зарубежных стран в об-
ласти стартапов: жизнеспособность стартапов, 
маркетинговые стратегии и планирование, финан-
сирование и  прибыльность стартапа. Отдельно-
го внимания заслуживает шестой раздел МООК, 
в котором подробно рассматривается психология 
лидерства и  успеха и  слушателям курса предо-
ставляется возможность избавиться от неуверен-
ности, сомнений в своих решениях, переживаний 
по поводу критики.

Таким образом, основными целями массового 
открытого онлайн курса являются:
–	 формирование исследовательских компетен-

ций магистрантов;
–	 развитие критического, творческого типов 

мышления;
–	 формирование представлений магистрантов 

о групповой проектной деятельности по разра-
ботке инновационной идеи и/или продукта;

–	 развитие умений магистрантов работы в  ко-
манде;

–	 развитие умений самооценивани и взамиооце-
нивания;

–	 развитие умений использования иностранного 
языка в  деловом и  профессиональном обще-
нии.
Структура работы над каждой из  означенных 

разделов включала просмотр видеолекции препо-
давателя на иностранном языке, изучение тексто-
вого материала лекции, обсуждение проблемных 
вопросов на  Форуме МООКа, комментирование, 
ответы на вопросы других слушателей.

В качестве итоговой работы в МООК слушателям 
было необходимо разработать и представить на ан-
глийском языке инновационный студенческий груп-
повой проект, основная цель которого – ​идея для от-
крытия стартапа. Поскольку курс внедрялся в рам-
ках изучения темы «Финансы» (как отмечалось вы-
ше), то обязательным условием проекта было обо-
снование финансирования стартового капитала 
с определением возможных источников финансиро-
вания, их (источников) достоинств и недостатков.

Групповой студенческий проект оценивался 
в трех измерениях: оценка преподавателями кур-
са, самооценивание и взаимооценивание. Остано-
вимся подробнее на каждом их означенных изме-
рений оценивания группового студенческого про-
екта по разработке и представлению идеи старта-
па на английском языке.

Преподавателями курса проект слушателей 
оценивался согласно следующим критериям (об-
щим количеством – ​12):
–	 актуальность идеи стартапа, цель, описание 

продукта;

–	 оригинальность, иннновационность идеи стар-
тапа;

–	 возможность реализации идеи стартапа;
–	 определение целевой аудитории стартапа;
–	 портрет покупателя продукта/потребителя ус-

луги;
–	 обоснование финансирования стартового ка-

питала для реализации идеи стартапа;
–	 программа производства;
–	 маркетинговый план;
–	 стратегия маркетинга;
–	 техническое планирование;
–	 языковая и речевая корректность представле-

ния проекта на английском языке;
–	 визуальная поддержка презентации проекта.

По  каждому из  критериев выставлялось от  1 
до 3 баллов, где:

1  – ​полностью не  отвечает (критерий не  рас-
крыт, его содержание не представлено);

2 – ​частично отвечает (критерий раскрыт час-
тично, с  нарушением логики и  частичным непо-
ниманием излагаемого всеми и/или отдельными 
членами группы проекта);

3  – ​полностью отвечает (критерий полностью 
раскрыт, соблюдается логика представления, при-
сутствует полное понимание излагаемого каждым 
членом группы проекта).

Соответственно, среднее значение за  работу 
проекте оценивалось как 1  – ​«удовлетворитель-
но», 2 – ​«хорошо», 3 – ​«отлично». Такая система 
оценивания была принята преподавателями курса 
(без оценки «неудовлетворительно»).

Средние результаты оценивания преподава-
телями МООК групповых студенческих проектов 
представлены в таблице 1.

Таблица 1. Результаты оценивания преподавателями групповых 
студенческих проектов

Критерий Результаты оценивания групповых студен-
ческих проектов

1
полностью 
не отвечает

2
частично от-

вечает

3
полностью 
отвечает

актуальность 
идеи стартапа, 
цель, описание 
продукта

20% 34,3% 45,7%

оригинальность, 
иннновацион-
ность идеи стар-
тапа

18,5% 30,5% 51,4%

возможность 
реализации идеи 
стартапа

19% 27% 54%

определение це-
левой аудитории 
стартапа

17% 22% 61%

портрет покупа-
теля продукта/по-
требителя услуги

15% 22% 63%
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Критерий Результаты оценивания групповых студен-
ческих проектов

1
полностью 
не отвечает

2
частично от-

вечает

3
полностью 
отвечает

обоснование 
финансирова-
ния стартового 
капитала для 
реализации идеи 
стартапа

10% 17,3% 72,7%

программа про-
изводства

23% 5,1% 71,9%

маркетинговый 
план

7% 7,5% 85,5%

стратегия марке-
тинга

7% 7,5% 85,5%

техническое пла-
нирование

22% 11,3% 66,7%

языковая и рече-
вая корректность 
представления 
проекта на ан-
глийском языке

3% 10,4% 86,6%

визуальная под-
держка презента-
ции проекта

2,5% 25% 72,5%

Среднее значе-
ние

13,7% 18,3% 68%

Как свидетельствуют данные таблицы 1, в  ре-
зультате оценивания проектов преподавателя-
ми оценки «хорошо» и «отлично» получили 18,3% 
и 68% групповых студенческих проектов, что сум-
марно составило абсолютное большинство старта-
пов, разработанных слушателями массового откры-
того онлайн курса, а именно 86,3% всех разработок.

Несмотря не то, что некоторые студенты (сум-
марно 13,7% разработанных стартапов) не  спра-
вились с  выполнением группового студенческого 
проекта, однако все из них прошли обучение в МО-
ОК и приняли участие в обсуждении проблемных 
вопросов на Форуме курса. Их неуспешность в вы-
полнении проекта может быть объяснена (что под-
твердилось в дальнейшей беседе преподавателей 
курса с такими студентами) недостаточной уверен-
ностью в своих силах, неудачным распределением 
состава команд и ролей работы в команде. Этим 
студентам было рекомендовано посетить курсы 
основ работы в команде и психологии лидерства.

Кроме оценки преподавателями курса, с целью 
определения жизнеспособности разработанного 
теоретически стартапа, слушателям было предло-
жено провести самооценивание проекта методом 
суммирования факторов риска.

Сущность данного метода заключается в  том, 
что изначально стоимость студенческого проекта 
была объявлена 2 000 000 условных единиц (у.е.). 
Возможные суммарные риски для каждого проек-
та оценивались группой разработчиков самостоя-

тельно. Причем, при оценке рисков как средних, 
стоимость стартапа не  меняется. Высокие риски 
понижают стоимость проекта на 250 000 у.е., очень 
высокие риски – ​на 500 000 у.е. Низкие риски до-
бавляют к  стоимости проекта 250 000 у.е., очень 
низкие риски – ​на 500 000 у.е. соответственно.

Итак, слушателям предлагалось оценить сле-
дующие риски разработанных стартапов (общим 
количеством  – ​12): риски неэффективного ме-
неджмента; риски развития бизнеса на различных 
стадиях реализации бизнес плана; политические 
и  законодательные риски; производственные ри-
ски; риски продаж и  потребления; риски финан-
сирования и привлечения капитала; риски конку-
рентоспособности; технологические риски; судеб-
ные риски; международные риски; репутационные 
риски; риски потенциально прибыльного выхода 
из  инвестирования. Очевидно, что даже мини-
мальное повышение начальной стоимости стар-
тапа свидетельствует о его (стартапа) жизнеспо-
собности. Пример суммарного оценивания рисков 
одного из групповых студенческих проектов пред-
ставлен в таблице 2.

Таблица 2. Суммарное оценивание факторов рисков группового 
студенческого проекта

Изначальная стоимость проекта, у.е. 2 000 000

Риски Степень 
рисков

Изменение 
стоимости 

проекта

Стоимость 
проекта, у.е.

риски неэффектив-
ного менеджмента

очень низ-
кая

+ 500 000 2 500 000

риски развития биз-
неса на различных 
стадиях реализации 
бизнес плана

высокая – 250 000 2 250 000

политические и за-
конодательные 
риски

высокая – 250 000 2 000 000

производственные 
риски

очень низ-
кая

+ 500 000 2 500 000

риски продаж и по-
требления

низкая + 250 000 2 750 000

риски финансирова-
ния и привлечения 
капитала

очень вы-
сокая

– 500 000 2 250 000

риски конкуренто-
способности

средняя без изме-
нений

2 250 000

технологические 
риски

средняя без изме-
нений

2 250 000

судебные риски очень низ-
кая

+ 500 000 2 500 000

международные 
риски

очень низ-
кая

+ 500 000 2 750 000

репутационные 
риски

средняя без изме-
нений

2 750 000

риски потенциаль-
но прибыльного 
выхода из инвести-
рования

средняя без изме-
нений

2 750 000

Окончание
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Как видно из  таблицы 2, данный проект был 
признан жизнеспособным, поскольку после сум-
марного оценивания факторов риска стоимость 
стартапа повысилась. Следует отметить, что боль-
шинство (72%) групповых студенческих проектов 
по  результатом самооценивания были признаны 
жизнеспособными. Такие результаты самооце-
нивания свидетельствуют о высоком уровне уве-
ренности в  своих разработках; кроме того, в  хо-
де данного самообследования студентам было 
необходимо обосновать свой выбор степени ри-
сков для разработанного стартапа, что позволило 
им (студентам) более глубоко проанализировать, 
осознать и  спрогнозировать дальнейшую работу 
по реализации теоретически разработанного про-
екта.

В  качестве взаимооценивания было проведе-
но голосование слушателей за  проекты других 
групп. Лидеры определялись путем подсчета мак-
симального количества отданных за стартап голо-

сов, жизнеспособными считались проекты, за ко-
торые проголосовали не менее 3‑х человек, каж-
дый слушатель курса мог проголосовать не более, 
чем за три проекта других групп. Также студентам 
было необходимо обосновать свой выбор. По ре-
зультатам взаомооценивания путем голосования 
положительную оценку получили большинство 
стартапов студентов, а именно 91% проектов, раз-
работанных слушателями МООК.

Наряду с  оцениванием проектов слушателей 
в трех вышеописанных измерениях, преподавате-
лями совместно со слушателями курса также бы-
ло проведена экспертиза качества МООК «Start 
your Startup» на основе оценочного листа, разра-
ботанного коллективом авторов Н. Ю.  Фоминых, 
А. А.  Докукина и  М. В.  Зарудная [3]. Результаты 
экспертизы МООК «Start your Startup» (средние 
результаты для обеих групп респондентов: препо-
даватели/авторы МООК и слушатели) представле-
ны в таблице 3.

Таблица 3. Результаты экспертизы МООК «Start your Startup»

Критерий (показатели) Вес критерия (пока-
зателя)

Средний результат по мне-
нию авторов (преподавателей) 
МООК

Средний результат по мнению 
слушателей (студентов) МООК

– содержательный: 5

не повторяет основное учебное пособие 
по дисциплине;

2 2 2

соответствие тематике дисциплины 
по программе

1 1 1

обучение в течении не менее одного учеб-
ного модуля (20 часов);

1 1 1

ИТОГО: 5 5

– психолого-педагогический: 9 Средний результат по мне-
нию авторов (преподавателей) 
МООК

Средний результат по мнению 
слушателей (студентов) МООК

отвечает психолого-возрастным особен-
ностям аудитории

1 1 1

вариативность обратной связи с препо-
давателем

2 2 1,5

взаимообучение и взаимоконтроль 2 2 2

направленность на развитие умений ис-
следовательской деятельности и критиче-
ского мышления

2 2 2

направленность на приобретение опыта 
решения жизненных и профессиональ-
ных проблем на основе знаний и умений, 
освоенных в рамках дисциплины;

2 2 1,8

ИТОГО: 9 8,3

– методический: 7 Средний результат по мне-
нию авторов (преподавателей) 
МООК

Средний результат по мнению 
слушателей (студентов) МООК

наличие подробных инструкций для вы-
полнения упражнения и заданий

1 1 0,8

вариативность упражнений 1 0,7 0,9

автоматизация выполнения тренировоч-
ных упражнений

1 1 1

вариативность форм контроля 2 2 2
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коммуникативность (побуждающие к дис-
куссии тематические форумы)

2 2 2

ИТОГО: 6,7 6,7

– дизайн-эргономический: 9

наглядность и эстетичность; 1 1 1

полнота представления информации 
о курсе, преподавателях, авторах, резуль-
татах освоения и необходимых навыков 
для записи на курс;

1 1 1

наличие учебных материалов в несколь-
ких форматах: текст, иллюстрации, ви-
део, аудио

4 4 4

наличие гипертекста, переходы по визу-
альным объектам;

1 1 1

интерактивность 2 2 2

ИТОГО: 9 9

ИТОГО: 30 29,7 29

Как следует из таблицы 3, оценка МООК препо-
давателями и студентами практически идентична, 
за  исключением показателя «вариативность об-
ратной связи с преподавателем» (что может быть 
объяснено объективным отсутствием обратной 
связи с  зарубежными преподавателями, кроме 
электронной почты) и  показателя «наличие под-
робных инструкций для выполнения упражнения 
и  заданий» (что требует дальнейшего уточнения 
и доработки авторов МООК).

Таким образом, учитывая вышеизложенное, 
практическую экспериментальную работу по  ре-
ализации МООК «Start your Startup» можно при-
знать успешной, что подтверждается полученны-
ми результатами и экспериментальными данными. 
Кроме полученных количественных и  качествен-
ных результатов оценивания группового проекта 
студентов, авторами массового открытого онлайн 
курса отмечен значительный рост уровня владения 
иностранным языком, что подтвердилось резуль-
татами дальнейшего лексико-грамматического те-
стирования. Так  же следует отметить значитель-
ный рост навыков презентования результатов ра-
боты на  иностранном языке в  устной и  письмен-
ной форме. Одним из  важных моментов прове-
денного исследования также считаем проведение 
экспертизы качества разработанного МООК, что 
позволяет наметить дальнейшие пути работы над 
данной проблемой, а именно: вариативность обе-
спечения обратной связи со студентами во время 
работы над МООКом, углубление межпредметных 
связей и расширение тематики профессионально-
го контекста во время изучения иностранного язы-
ка для делового и  профессионального общения 
в магистратуре.
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THE APPROBATION RESULTS OF THE MASSIVE OPEN 
ONLINE-COURSE FOR MASTER DEGREE STUDENTS 
“START YOUR STARTUP”

Fominykh N. Yu., Abbasova L. I., Bubenchikova A. V., Umarova S. I., Kayumova M. S.
Plekhanov Russian University of Economics; Crimean Engineering and 
Pedagogical University the name of Fevzi Yakubov; Toraigyrov University

The article presents the results of approbation of the Massive Open 
Online Course (MOOC) “Start your Startup”, developed in the course 
of international cooperation of the Plekhanov Russian University of 
Economics (Moscow, Russia) and Toraigyrov University (Pavlodar, 
Republic of Kazakhstan). The authors describe the structure of the 
course, the topics of the sections, justify the use of non-adapted au-
thentic materials (text, sound, video, illustrative and graphic) in the 
content of foreign language training for undergraduates of the Faculty 
of Marketing. Criteria for evaluation, self-evaluation and mutual eval-
uation of the final innovative projects of students are also presented, 
a methodology for determining the viability of a student group project 
is given. The authors consider the examination of the most massive 
open online course to be an important point of the study. The exam-
ination of the quality of MOOC “Start your Startup” was carried out 
on the basis of an evaluation sheet according to the following criteria: 
content, psychological and pedagogical, methodical, ergonomic. The 
results of this examination are also given in the article.

Keywords: massive open online course, MOOC, foreign language 
of business and professional communication, methodology for eval-
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В  статье описаны виды учебной деятельности, способствую-
щие эффективному изучению иностранного языка в  области 
профессиональной компетентности специалистов, рассмотре-
на проблема тестирования уровня их иноязычной коммуни-
кативной компетенции, предложено её решение посредством 
компьютерного ACT-тестирования на  основе разработки 
и  реализации комплекта коммуникативных тестов, раскрыты 
их недостатки и  преимущества. Термин «коммуникативный 
тест» трактуется как тест, требующий от обучающихся выпол-
нения аутентичных заданий, которые являются реалистичным 
отражением опыта специалиста в сфере его профессиональ-
ной деятельности. Оценку уровня иноязычной коммуникатив-
ной компетенции специалистов в сфере их профессиональной 
компетентности целесообразно осуществлять на основе струк-
туры ACT-теста с  применением компьютерной программы 
AST_Maker Free, для которого необходимо разработать ком-
плект коммуникативных разноуровневых тестовых заданий. 
Определенную трудность при создании коммуникативного те-
ста с АСТ структурой (коммуникативного АСТ теста) представ-
ляет необходимость разработки и включения в подобный тест 
всех видов тестовых заданий, а также распределение заданий 
по  категориям трудности и  установление количества баллов 
за выполнение каждого задания.

Ключевые слова: иноязычная коммуникативная компетенция, 
виды учебной деятельности, профессиональная компетент-
ность, устные формы коммуникации, тестирование, коммуни-
кативный ACT-тест.

При возрастающей роли иностранного языка 
в современном мире как средства международной 
коммуникации владение иностранным языком яв-
ляется одной из  ключевых компетенций высоко-
классного специалиста, способного успешно кон-
курировать на рынке труда, ставить перед собой 
и конкретизировать определённые цели при реше-
нии профессиональных задач, быть ответственны-
ми за них [1: с. 3].

Согласно коммуникативному подходу в  обу-
чении иностранным языкам, целесообразно пре-
подавать иностранный язык через общение или 
с  его использованием [2]. Развитие иноязычной 
коммуникативной компетенции зависит от многих 
факторов, связанных с преподавателями, учебны-
ми планами, учебной ситуацией, окружающей сре-
дой и самими обучающимися. Существует множе-
ство стратегий обучения, которые применяются 
для эффективного изучения иностранного языка. 
Стратегии обучения, направленные на повышение 
уровня иноязычной компетенции, обычно основа-
ны на  общении и  выполнении поставленных за-
дач, в частности, в сфере профессиональной ком-
петентности специалистов. Они играют большую 
роль в  развитии коммуникативной компетенции, 
по  сравнению с  теми стратегиями подражания, 
запоминания и  повторения, которые в  основном 
касаются языка и его структур, а не применения 
языковых знаний в ситуациях реального профес-
сионального общения [3], и включают в себя спо-
собствующие этому виды учебной деятельности. 
Например, устная беседа на  профессиональную 
тему с преподавателем или микрогруппах, диалог 
в парах на занятии для многих категорий специа-
листов является единственной возможностью раз-
вития умений в  говорении на  иностранном язы-
ке. Устные формы коммуникации доказали свою 
высокую эффективность в  развитии иноязычной 
коммуникативной компетенции обучающихся, по-
скольку они предоставляют больше возможностей 
для общения и помогают им укрепить уверенность 
в  себе, снять языковую тревожность, что будет 
способствовать более эффективному овладению 
иностранным языком.

Кроме того, значительную роль в решении ука-
занных задач играет взаимодействие препода-
вателя с  обучающимися. Преподавателю следу-
ет выступать в  роли координатора, помощника, 
посредника в  иноязычном общении, взаимодей-
ствовать с каждым обучающимся в группе и соз-
давать атмосферу, которая мотивирует специали-
стов взаимодействовать с ним, что способствует 
достижению более высоких результатов обучения.
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Имитационные и  ролевые игры также очень 
важны для повышения иноязычной коммуника-
тивной компетенции. Они предоставляют обуча-
ющимся возможность выразить себя, укрепить 
уверенность в своих умениях использовать изуча-
емый иностранный язык на практике и  улучшить 
коммуникативные навыки.

Ещё одним способом вовлечения специали-
стов в реальную языковую ситуацию, обеспечива-
ющую им использование опыта владения родным 
языком на занятии и во внеаудиторной деятельно-
сти в  контексте иностранного языка,  – ​это моти-
вировать их смотреть новости, фильмы, онлайн-
уроки на иностранном языке по телевидению или 
в Интернете и читать иностранные газеты и ново-
сти веб-сайтов. Познавательная активность такого 
рода способствует развитию иноязычной комму-
никативной компетенции обучающихся, поскольку 
позволяет им ознакомляться с различными типа-
ми текстов, расширять словарный запас, а также 
совершенствовать иноязычные умения во  внеау-
диторное время. Такой вид учебной деятельности 
по свободному выбору чрезвычайно эффективен 
в овладении иностранным языком.

Говоря о видах учебной деятельности, направ-
ленной на повышение уровня иноязычной комму-
никативной компетенции специалистов, нельзя 
не упомянуть о занятиях в языковой лаборатории 
[4]. Преподавателям необходимо применять со-
временные технологии в преподавании иностран-
ного языка с  использованием компьютера. В  на-
стоящее время существует огромное количество 
программ на иностранном языке, записей, видео-
роликов, которые способствуют совершенствова-
нию языковых навыков обучающихся. Использо-
вание преподавателем компьютерных технологий 
в обучении значительно повышает уровень владе-
ния специалистов иностранным языком. Кроме то-
го, трудно переоценить роль языковой лаборато-
рии при осуществлении тестового контроля в обу-
чении иностранному языку.

Тестирование грамматических и  лексических 
знаний специалистов, изучающих иностранный 
язык, не  позволяет достоверно оценить уровень 
их иноязычной коммуникативной компетенции вне 
контекста профессиональной компетентности. Ре-
шение указанной проблемы видится в разработке 
и реализации комплекта коммуникативных тестов.

Коммуникативный тест – ​это тест, который тре-
бует от  обучающихся выполнения аутентичных 
заданий, которые являются реалистичным отра-
жением опыта специалиста в сфере его профес-
сиональной деятельности. В  результате тест мо-
жет включать в себя задание на чтение, задание 
на письмо и задание на устную речь, что означает 
проверку как рецептивных, так и продуктивных на-
выков, как распознавания речи, так и ее производ-
ства [5].

В  отличие от  традиционных лексико-грамма
тических тестов, в коммуникативном тесте не уде-
ляется особое внимание какому-либо граммати-
ческому правилу или словарному элементу. Цель 

коммуникативного теста  – ​успешное выполнение 
задания, независимо от того, каким образом она 
достигается. Уровень владения обучающихся ино-
странным языком оценивается скорее по разбор-
чивости речи, чем по её грамматической точности.

Главное преимущество коммуникативных те-
стов заключается в  том, что они адаптируются 
к любому уровню иноязычной компетенции специ-
алиста, а также к любой области его профессио-
нальной компетентности. Обучающиеся осознают 
актуальность такого теста, так как они могут пред-
ставить себя выполняющими аналогичные зада-
чи в  ситуации профессиональной коммуникации. 
Кроме того, преподаватели имеют возможность 
получить более точное представление об  общих 
коммуникативных способностях обучающихся.

В  качестве примера можно привести следую-
щие темы коммуникативных иноязычных тестов 
для сотрудников, в должностные обязанности ко-
торых входит приём, размещение и  сопровожде-
ние иностранных делегаций: «Встреча делегации 
в аэропорту», «Ориентирование в городе», «В ре-
сторане», «В музее» и т.д.

В проведении коммуникативных тестов, безус-
ловно, есть недостатки (как и  в  проведении тра-
диционных тестов). Коммуникативные тесты мо-
гут быть более трудными для разработки и  оце-
нивания преподавателями, поскольку нет четких 
правильных или неправильных ответов, как, на-
пример, в случае с вопросами, на которые можно 
однозначно ответить «да/нет», «истинно/ложно» 
(True/False questions). Вместо этого преподавате-
лю необходимо использовать свой собственный 
опыт и  здравый смысл, чтобы оценить каждого 
обучающегося по степени достижения им постав-
ленной коммуникативной цели. Достаточно слож-
но разработать комплект релевантных и валидных 
иноязычных коммуникативных тестов, соответ-
ствующих сфере профессиональной компетентно-
сти специалистов. Кроме того, существуют огра-
ничения по  времени, поскольку преподавателю 
необходимо наблюдать за каждым обучающимся, 
выполняющим задание, чтобы иметь возможность 
оценить уровень иноязычной коммуникативной 
компетенции каждого специалиста.

Несмотря на  то  что создание такого рода те-
стов сопряжено с  определенными трудностя-
ми, их преимущества перед обычными лексико-
грамматическими тестами очевидны. Оценку 
уровня иноязычной коммуникативной компетен-
ции специалистов в  сфере их профессиональ-
ной компетентности целесообразно осуществлять 
на  основе структуры ACT-теста с  применением 
компьютерной программы AST_Maker Free, для 
которого необходимо разработать комплект ком-
муникативных разноуровневых тестовых заданий. 
Как показывает практика и личный опыт авторов, 
определенную трудность при создании коммуни-
кативного теста с АСТ структурой (далее по тек-
сту «коммуникативный АСТ тест») представляет 
необходимость разработки и включения в подоб-
ный тест всех видов тестовых заданий: задания 
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закрытой формы (указать один  / несколько пра-
вильных ответов из  представленных), задания 
на установление порядка, задания на установле-
ние соответствия, задания с вводом ответа. Кроме 
того, зачастую довольно сложно отнести задание 
к соответствующей категории трудности (А – ​лег-
кое, В – ​средней трудности, С – ​трудное), опреде-
лив экспертную меру трудности (уровень сложно-
сти: А=1, В=2, С=3) и  установив количество бал-
лов за  выполнение задания (А=1, В=2, С=3) [6]. 
На наш взгляд, чем большее количество заданий 
будет включено в коммуникативный АСТ тест, тем 
более достоверными окажутся результаты, так как 
самые точные тесты, как известно – ​самые длин-
ные (80–100 заданий). При этом, по нашему мне-
нию, 40 заданий является минимально необхо-
димым количеством для оценки уровня иноязыч-
ной коммуникативной компетенции специалиста 
в определенной теме профессиональной направ-
ленности. Время выполнения коммуникативного 
АСТ теста целесообразно регламентировать, на-
пример, на выполнение 40 заданий обучающему-
ся отводится 20 минут.

В  заключение целесообразно отметить, что 
коммуникативное тестирование является неотъ-
емлемой частью обучения иностранному языку. 
Оно необходимо для того, чтобы специалисты 
могли оценить свои языковые знания и коммуни-
кативные навыки в  области профессиональной 
компетентности, а  преподаватели  – ​определить, 
какие аспекты иноязычной подготовки обучаю-
щихся требуют большего внимания. При произ-
водственной необходимости результаты тестиро-
вания уровня иноязычной коммуникативной ком-
петенции учитываются работодателем для опре-
деления конкурентоспособности специалиста.
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COMMUNICATIVE COMPETENCE OF SPECIALISTS IN 
THE CONTEXT OF PROFESSIONAL COMPETENCY

Frolova N. V., Abramkina O. G.
Academy of the Federal Guard Service of Russia

The article describes the types of educational activity that contrib-
ute to the effective study of a foreign language in the field of profes-
sional competency of specialists; the problem of testing the level of 
their foreign language communicative competence is considered, 
its solution is proposed through computer ACT-testing based on the 
development and implementation of a set of communicative tests, 
their disadvantages and advantages are disclosed. The term “com-
municative test” is interpreted as a test that requires students to per-
form authentic tasks that are a realistic reflection of a specialist’s ex-
perience in the field of his professional activity. It is advisable to as-
sess the level of specialists’ foreign language communicative com-
petence in the field of their professional competency on the basis of 
the ACT test structure by applying the AST_Maker Free computer 
program, for which it is necessary to develop a set of communicative 
multi-level tasks. A certain difficulty in creating a communicative test 
of ACT structure (a communicative ACT test) is the need to develop 
and include all types of tasks in such a test, as well as to distribute 
tasks by difficulty categories and determine the number of points 
for each task.

Keywords: foreign language communicative competence, types of 
educational activity, professional competence, oral forms of com-
munication, testing, communicative ACT-test.
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В настоящий момент вопросы развития памяти до сих пор до кон-
ца наукой не  исследованы и  вызывают споры ученых. Память 
в самом общем смысле – ​это способность фиксировать и сохра-
нять впечатления, важнейший и  сложнейший познавательный 
процесс, данный человеку от рождения и считающийся первич-
ным даже по отношению к мышлению. В течение жизни человек 
развивается, и именно память лежит в основе способностей чело-
века к формированию навыков и умений, приобретению знаний. 
Память является залогом нормального функционирования и раз-
вития личности. Поэтому люди всю жизнь учатся владеть и управ-
лять памятью, изобретают различные приемы запоминания.
Дошкольный возраст – ​один из важнейших этапов в жизни ребен-
ка. В дошкольном возрасте ребенок получает первый опыт взаи-
модействия с  людьми и  элементарные знания, активно познает 
окружающий мир. Благоприятен дошкольный возраст и для раз-
вития памяти, вследствие того, что у дошкольников уже начина-
ется становление полноценного умственного развития личности, 
формируются познавательные процессы, что невозможно без раз-
вития способности к  запоминанию и  воспроизведению. Хорошо 
развитая память позволяет дошкольнику более целостно и точно 
исследовать и познавать окружающую действительность, приоб-
ретать новые знания, успешно формировать жизненный опыт.
Старший дошкольный возраст играет особую роль в развитии 
познавательных и психических процессов ребенка. Формиру-
ются новые психологические механизмы деятельности и  по-
ведения, внутренняя социальная позиция – ​ребенок начинает 
осознавать себя как личность и часть общества.
Память является предпосылкой к успешному познанию мира, 
усвоению новой информации, а  в  старшем дошкольном воз-
расте память становится одним из  условий успешной под-
готовки ребенка к  школьному обучению. Интеллектуальный 
потенциал ребенка тем больше, чем сильнее развиваются 
различные виды его памяти. Если возможности старшего до-
школьного периода в развитии памяти не использовать в долж-
ной мере, в дальнейшем наверстать упущенное будет сложно, 
и это скажется не только на трудностях в усвоении школьной 
программы, но и в дальнейшей жизни человека.
В  статье описываются результаты эмпирической работы 
по  развитию памяти в  группе детей старшего дошкольного 
возраста. Выбран и обоснован комплекс диагностических ме-
тодик по  исследованию памяти, проведен констатирующий 
и  формирующий эксперимент. Описаны основные направле-
ния психолого-педагогической работы по  развитию памяти 
старших дошкольников.

Ключевые слова: память, мнемотехника, старший дошкольник, 
зрительная память, слухоречевая память, наглядно-образная 
память, дидактические игры, психолого-педагогическая про-
грамма.

Память  – ​одна из  важнейших составляющих 
когнитивных способностей и  познавательных 
процессов психики человека, поэтому для совре-
менной системы дошкольного образования про-
блема развития памяти очень актуальна в рамках 
подготовки ребенка к  последующему обучению 
в школе.

Память является предпосылкой к  успешному 
познанию мира, усвоению новой информации, 
а в старшем дошкольном возрасте память стано-
вится одним из условий успешной подготовки ре-
бенка к школьному обучению. Интеллектуальный 
потенциал ребенка тем больше, чем сильнее раз-
виваются различные виды его памяти. Если воз-
можности старшего дошкольного периода в  раз-
витии памяти не  использовать в  должной мере, 
в дальнейшем наверстать упущенное будет слож-
но, и это скажется не только на трудностях в усво-
ении школьной программы, но  и  в  дальнейшей 
жизни человека.

Эффективность обучения дошкольников и  их 
подготовки к школьному обучению напрямую за-
висит от анализа текущих показателей его разви-
тия и  их динамики. Поэтому диагностика разви-
тия памяти старших дошкольников должна вклю-
чать исследования по выявлению уровня развития 
различных видов памяти: зрительной, слуховой, 
наглядно-образной памяти.

В отечественной науке выделяют два наиболее 
частых подхода к определению памяти: память как 
процесс и  память как способность или деятель-
ность, то есть процессуальный и деятельностный. 
Нельзя отдать предпочтение одному подходу, иг-
норируя другой, поскольку память очень много-
гранна и многокомпонентна.

Наиболее полное определение памяти дает 
«Психологический словарь» П. С.  Гуревича кото-
рый трактует ее как «способность к  сохранению 
и воспроизведению прошлого опыта; одно из ос-
новных свойств нервной системы, выражающееся 
в способности долго хранить информацию о собы-
тиях внешнего мира, делать ее достоянием созна-
ния и руководить поведением, а также форма пси-
хического отражения реальности, заключающаяся 
в закреплении, сохранении и воспроизведении че-
ловеком, социальной общностью и человечеством 
своего опыта» [8, с. 440].

Индивидуальность развития памяти человека 
вызвана психофизиологическими особенностями 
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высшей нервной деятельности, что выражается 
в свойствах памяти. Так, С. Д. Максименко в своих 
исследованиях выделяет следующие «свойства па-
мяти: скорость, точность, прочность запоминания, 
готовность к воспроизведению» [6, с. 245–246].

А. Г. Маклаков к этим свойства добавляет так-
же объем памяти – ​важнейшую интегральную ха-
рактеристику памяти, характеризующую возмож-
ности запоминания и  сохранения определенного 
количества единиц информации. [5, с. 261–262]

Как отмечает С. В.  Батуева, «детская память 
в  старшем дошкольном возрасте развивается 
в  различных направлениях, повышается произ-
вольность и  осмысленность. Значительные из-
менения памяти в этот период объясняется каче-
ственными преобразованиями в мышлении, фор-
мированием логического мышления. Это придает 
большее значение словесно-логической памяти, 
помогающей ребенку разбивать материал для за-
поминания на части, вычленять из информацион-
ного потока необходимое. Осмысленное запоми-
нание, в  свою очередь, способствует развитию 
аналитико-синтетических процессов мышления, 
что впоследствии благоприятно влияет на процесс 
обучения» [1, с. 20–21].

Это еще раз доказывает тесную взаимосвязь 
памяти с  другими познавательными процессами, 
в частности мышлением, вниманием, восприятием.

А. Г.  Гогоберидзе отмечает, что «в  старшем 
дошкольном возрасте объем памяти изменяется 
несущественно, однако улучшается ее устойчи-
вость» [4, с. 49].

Ребенок старшего дошкольного возраста уже 
начинает осваивать простейшие приемы запо-
минания  – ​стратегии мнемотехники, к  которым 
А. К.  Болотова относит: «вербальное повторение 
и образную переработку (установление связи или 
общего смысла, между двумя или несколькими 
порциями информации, которые не входят в одну 
категорию)» [2, с. 167–168].

Под руководством взрослого ребенок усваива-
ет следующие распространенные приемы запоми-
нания (по Б. С. Волкову): «повторение материала 
в  разных формах, распределение заучиваемого 
материала во времени, смысловое соотнесение – ​
установление ассоциаций между словом и  пред-
метом, словом и картинкой, классификация, моде-
лирование осваиваемых понятий» [3, с. 110–111].

Представленное эмпирическое исследование 
проведено на  базе старшей группы МДОУ №  46 
«Незабудка» поселка Серебряный Бор Нерюн-
гринского района, состав группы  – ​13 человек, 
в числе которых восемь девочек и пять мальчиков 
в возрасте 5–6 лет.

Для диагностики уровня развития памяти стар-
ших дошкольников были выбраны следующие ме-
тодики:

1)  диагностика оперативной слуховой памяти 
«Запоминание 10 слов» (Л. А.  Головей, Е. Ф.  Ры-
балко) [7, с. 112];

2) диагностика зрительной памяти (Н. Я. Сема-
го) [9, с. 10];

3)  диагностика наглядно-образной актив-
ной непроизвольной памяти (Г. А.  Урунтаева, 
Ю. А. Афонькина) [10, с. 257–258].

Диагностика слухоречевой памяти по методике 
«Запоминание 10 слов» Л. А. Головей, Е. Ф. Рыбал-
ко проводилась в индивидуальной форме. В рам-
ках диагностики каждому ребенку было предложе-
но запомнить на слух простые (односложные или 
короткие двусложные) частотные, слова в  име-
нительном падеже, единственном числе. Слова 
не должны быть связаны по смыслу. Воспитатель 
произносил слова единожды, четко, с  частотой 
примерно одно слово в секунду.

По  результатам диагностики прямого воспро-
изведения по  методу 10 слов было выявлено, что 
большая часть группы 46% имеет средний уровень 
быстрого слухоречевого запоминания, 23% детей 
имеют низкий уровень запоминания, 31% – ​высокий 
уровень запоминания. Дети с очень низким и очень 
высоким уровнем запоминания отсутствуют.

Необходимо отметить, что задача запоминания 
воспитателем не ставилась, ребенку просто были 
названы слова. После чего воспитатель просил 
ребенка повторить слова в  произвольном поряд-
ке. Диагностика включала 3 группы из 10 слов.

Большинство детей запоминало те  слова 
из группы, которые вызывают определенные ощу-
щения, эмоции, с  которыми часто сталкиваются 
в повседневной жизни. Например, в первой группе 
слов чаще всего запоминались такие слова, как 
«дом», «солнце», «ручка», «стол», окно. Ни один 
ребенок из  этой группы не  запомнил слова «во-
рона» и  «часы», поскольку в  повседневной жиз-
ни эти предметы играют для ребенка не слишком 
важную роль. Из  второй группы слов чаще все-
го запоминались такие слова, как «хлеб», «ок-
но», «вода», «брат», «стул». Практически никому 
не  запомнились такие слова, как «мед», «игла», 
«гриб», «конь». Третья группа слов была наиболее 
сложной для запоминания. Из третьей группы де-
ти чаще всего запоминали такие слова, как «шу-
ба» и «волк». Ни один из детей ни вспомнил сло-
ва «тень», тяжело запоминались такие слова, как 
«шар», «круг», «мост».

По результатам диагностики отсроченного вос-
произведения оперативной слухоречевой памяти 
в  группе испытуемых было выявлено, что боль-
шинство детей имеют средний (46%) и  низкий 
(54%) уровень запоминания. Чаще всего дети вос-
производят слова из числа слов, запомненных ра-
нее.

Диагностика зрительного запоминания по  ме-
тодике Н. Я.  Семаго проводилась в  индивидуаль-
ной форме. В ходе диагностики каждому ребенку 
предъявлялась для запоминания вертикальная ко-
лонка с тремя черно-белыми символьными рисун-
ками на  30 секунд. После окончания демонстра-
ции через несколько секунд ребенку предъявляет-
ся таблица из 9 рисунков, среди которых он дол-
жен опознать три ранее увиденных.

По результатам диагностики зрительного запо-
минания видно, что большинство детей (по 46%) 
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имеют низкий и очень низкий уровень зрительной 
памяти, средний уровень зрительного запомина-
ния имеет всего один человек из группы, высоко-
го уровня нет ни у кого. Легче всего детьми запо-
миналась картинка, похожая на  молнию. Именно 
по этой ассоциации дети ее запоминали. Картин-
ку запомнили и воспроизвели 6 человек из груп-
пы, причем один из ребят назвал картинку по ас-
социации – ​«эту молнию я помню». Еще шестеро 
детей вообще не смогли вспомнить ни одной кар-
тинки. Одна девочка назвала по памяти две кар-
тинки – ​первую и вторую. Диагностика зрительной 
памяти детям далась очень непросто – ​символы, 
представленные на  рисунках, не  вызывали у  де-
тей никаких ассоциаций, поэтому сложно запоми-
нались. Это упражнение не  было эмоционально 
окрашено, проводилось не в форме игры, что еще 
больше затруднило запоминание.

Диагностика наглядно-образной непроизвольной 
памяти по методике Г. А. Урунтаевой и Ю. А. Афонь-
киной проводилась коллективно в  группе в  про-
цессе сюжетно-ролевой игры «Магазин игрушек». 
Детям предлагалось рассмотреть и описать свои-
ми словами предметы в магазине, не ставя задачи 
запомнить их. После этого дети играли в сюжетно-
ролевую игру. Через 15 минут после окончания 
игры у каждого ребенка поочередно спрашивали, 
что продавалось в  магазине. Ребенок должен на-
звать все предметы и описать их.

По  результатам диагностики наглядно-
образной непроизвольной памяти дети в  группе 
имеют следующий уровень развития: дети с низ-
ким уровнем отсутствуют, низкий уровень разви-
тия наглядно-образной памяти имеют 31% детей, 
средний уровень имеют 46% детей, высокий – ​23%, 
дети с очень высоким уровнем развития наглядно-
образной памяти отсутствуют. Поскольку диагно-
стика проводилась в коллективе и в игровой фор-
ме, детям она понравилась, они охотно играли, за-
поминание шло гораздо лучше, чем в предыдущих 
диагностических упражнениях. Большинство де-
тей назвало правильно более 7 предметов. В дан-
ной диагностике не было предметов, которые за-
поминались лучше или хуже, поскольку это были 
привычные для детей игрушки, которые вызывают 
интерес и эмоции.

По результатам проведенной диагностики была 
составлена психолого-педагогическая программа 
с преобладанием игровых методов, а также мне-
мотехники (упрощение слуховых запоминаний) 
и визуализации (дети легче запомнили бы картин-
ку, если  бы ассоциировали ее с  привычным для 
себя предметом или явлением). Это объясняет-
ся тем, что игра в  старшем дошкольном возрас-
те еще является ведущей деятельностью, и  при 
эффективном использовании ее в  психолого-
педагогической работе, она может помочь детям 
развить все виды памяти, сформировать учебную 
мотивацию и  подготовиться к  школьному обуче-
нию.

Актуальность психолого-педагогической про-
граммы «Мемо-детка» обуславливается тем, что 

у  старших дошкольников остро стоит проблема 
развития произвольной образной и логической па-
мяти. У многих детей отмечается недостаточность 
развития произвольной памяти, несформирован-
ность приемов запоминания.

Психолого-педагогическая программа «Ме-
мо-детка» включает в себя 32 полноценных заня-
тия примерно по полчаса, проводящиеся в группо-
вой форме 2 раза в неделю.

Программа «Мемо-детка» разбита на три бло-
ка.

1. Вводный блок (включает 4 занятия), целью 
которого стало знакомство детей, создание до-
брожелательной атмосферы, хорошего настрое-
ния, снижение эмоционального напряжения и тре-
вожности у детей, развитие образной двигатель-
ной, зрительной, слуховой памяти.

2. Развивающий блок (22 занятия), цель кото-
рого – ​обучение навыкам произвольного запоми-
нания, расширение объема краткосрочной и дол-
госрочной памяти, тренировка разных видов па-
мяти. На развивающем этапе дети познакомились 
с мнемотехническими приемами запоминания.

3. Закрепляющий блок (6 занятий) – ​закрепле-
ние навыков мнемотехнического метода, произ-
вольного запоминания.

Структура каждого занятия включала в  себя 
следующие компоненты:

1) приветствие, создание ситуации успеха, по-
ложительного настроя, снятие эмоциональных за-
жимов и напряжения в коллективе, формирование 
благоприятного психологического климата;

2)  практические занятия, направленные непо-
средственно на развитие различных видов памя-
ти, обучение приемам запоминания, тренировке 
произвольного запоминания, расширения объема 
долгосрочной и краткосрочной памяти;

3) рефлексия – ​релаксация и анализ результа-
тов.

В психолого-педагогической программе приме-
нялись следующие методы и приемы работы:

1) игровая деятельность – ​дидактические игры 
и упражнения для развития всех видов памяти де-
тей;

2) приемы мнемотехники – ​визуализация, ассо-
циация, выделение частей образа, придумывание 
рассказа.

В качестве примера рассмотрим используемые 
в программе «Мемо-детка» методы и приемы.

1)  Дидактические игры и  упражнения, на-
правленные на  развитие зрительной и  наглядно-
образной памяти.

Задачей дидактических игр на  развитие зри-
тельной и наглядно-образной памяти стало запо-
минание зрительных образов – ​картинок, предме-
тов, геометрических фигур и  абстрактных обра-
зов.

Например, для запоминания предметов, их со-
става и  расположения, были проведены следую-
щие дидактические игры: «Чего не хватает». Пси-
холог выложил на  стол игрушки (кукла, мячик, 
мишка, зайчик, машинка, самолет, пирамидка, 
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солдатик) и предложил детям посмотреть и запом-
нить предметы. Затем дети отворачивались, а пси-
холог убирал один или несколько предметов, а де-
ти потом угадывали, какой игрушки не хватает.

Дидактические игры «Пуговицы», «Квадраты», 
«Кубики» были направлены на запоминание рас-
положения предметов в пространстве. Предметы 
выкладывались в определенном порядке, а детям 
предлагалось запомнить порядок их расположе-
ния, а затем по памяти воспроизвести.

Для тренировки запоминания предметов 
на  картинке, а  также внимательности, были про-
ведены дидактические игры «5 отличий», где дети 
находили отличия в  картинках, «Фотоаппараты», 
где дети находили нужные картинки по памяти.

Для запоминания фигур и  поз человека были 
выбраны подвижные игры и  упражнения: «Море 
волнуется», «Выполни движения», «Разведчики».

В игре «Море волнуется» капитан должен был 
запомнить определенные позы игроков его ко-
манды. В  подвижной игре «Выполни движения» 
движения и позы тела показывал психолог, а дети 
повторяли под музыку в той последовательности, 
в которой они были показаны. В игре «Разведчи-
ки» дети запоминали маршрут. Из  группы детей 
выбирались командир и разведчик. Разведчик по-
казывал маршрут по комнате в определенном по-
рядке (два шага вперед, остановка, повернуть на-
лево, четыре шага, остановка, повернуть направо 
и так далее), командир запоминал маршрут и дол-
жен был провести отряд остальных детей по это-
му маршруту. Затем разведчик и  командир ме
нялись.

В развивающем и закрепляющем блоке прово-
дились уже более сложные занятия. Например, ди-
дактическое упражнение «Рассмотри вниматель-
но», которое было направлено не только на запо-
минание отдельно взятых предметов и  картинок, 
но и деталей сюжетной картинки, по которой дети 
потом отвечали на вопросы психолога по памяти. 
Упражнение «Рука все помнит» было направлено 
не только на повышение объема зрительного запо-
минания, но и на сенсорное узнавание предметов. 
Психолог разложил на столе различные предметы 
(игрушки), ребенку необходимо было запомнить 
не  только их состав, но  и  расположение относи-
тельно друг друга. Затем ребенку завязывали гла-
за, и он по памяти должен был поменять местами 
те два предмета, которые называет воспитатель.

2) Игры и упражнения, направленные на разви-
тие слуховой памяти.

Для развития слуховой памяти проводились ди-
дактические игры с последовательным запомина-
нием слов, означающих предметы.

Сначала это были несложные однотипные игры 
на  запоминание последовательности предметов 
на слух. Например, такие игры, как «Собираемся 
на море», где психолог называет фразу «Я поеду 
на  море и  возьму с  собой … купальник», следу-
ющий ребенок называет уже дополненную фразу 
«Я поеду на море и возьму с собой … купальник 
и шорты» и  так далее, по мере продвижение ко-

личество предметов увеличивается. Аналогичные 
задачи имели дидактические игры «Соберем бу-
кет», где дети называли цветы и растения, «Мага-
зин» и «Магазин овощей».

Более усложненным вариантом является ди-
дактическая игра «Подарки», где детям предлага-
лось запомнить не только предметы, но и города 
и родственников. Например, ребенку называлась 
фразы: «Будете в  Костроме, загляните к  моей 
бабушке, передайте от  нее посылочку», «Будете 
в Красноярске, навестите моего дядю и передай-
те ему письмо» и т.д. Фразы назывались от 3 че-
ловек.

Дидактическая игра «Крестики», имеющая за-
дачу тренировки слухового запоминания и внима-
тельности, заключалась в  том, что психолог дик-
товал ребенку список из семи несвязанных слов, 
а ребенок одновременно быстро рисовал на бума-
ге крестики, после чего повторял ряд названных 
слов.

Также слуховое запоминание тренировалось 
воспроизведением рассказов. Психолог читает не-
большой рассказ, а дети запоминают героев, со-
бытия и  детали. Затем пытаются воспроизвести 
рассказ, а педагог задает наводящие вопросы.

3) Упражнения на изучение мнемотехнических 
приемов и развитие логической памяти.

Самым простым упражнением на  освоение 
мнемотехнического приема ассоциативного запо-
минания, стала подвижная игра «Счет», где психо-
лог предлагал детям запомнить действия на неко-
торые цифры, а дети при счете повторяли движе-
ния. Причем счет воспроизводился педагогом как 
в прямом, так и в произвольном порядке.

Например, в  упражнении «Шмель и  его дру-
зья» дети познакомились с  визуализацией и  на-
учились ее применять для запоминания. Упраж-
нение на  визуализацию «Придумай рассказ» де-
ти представляли визуально слова, превращая их 
в  рассказ. Таким образом, несвязанная группа 
слов связалась единым текстом, что позволило их 
запомнить.

В  дидактической игре «Запомни слова» дети 
применили для запоминания прием ассоциаций  – ​
психолог показывал детям картинки с изображени-
ем предметов, а предлагал запомнить ассоциации 
к ним, например, «корова – ​молоко», «курица – ​цы-
пленок». Далее воспитатель предлагал картинки, 
а дети называли ассоциациативное слово.

В  упражнении «Фигуры и  цвета» дети научи-
лись применять мнемотехнический прием класси-
фикации и группировки.

В  закрепляющем этапе дети освоили прием 
запоминания чисел путем присвоения визуально-
го кода (ассоциация цифры с картинкой). Каждой 
цифре присваивался визуальный код – ​например, 
тройка  – ​треугольник, единица  – ​столб, шестер-
ка – ​открытый замок, восьмерка – ​очки и так да-
лее. С помощью визуального кода можно воспро-
извести цифровой ряд.

Также были закреплены приемы составления 
схемы (рисунка, пиктограммы) слов и словосоче-
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таний (игра-упражнение «Пиктограмма»), ассоци-
ативное запоминание картинок, визуализация об-
разов, прием простого и выборочного повторения.

Например, в игре «Зарисуй и запомни» психо-
лог предложил детям научиться пользоваться мне-
мотехническим приемом «Зарисовка». Психолог 
диктовал ряд словосочетаний, а дети быстро пы-
тались изобразить ассоциацию на бумаге. После 
этого, по своим рисункам дети называли словосо-
четания. Этот же прием был закреплен в дидакти-
ческой игре «Художник».

После составления и апробирования психолого-
педагогической программы «Мемо-детка» мы по-
вторно провели исследование динамики развития 
памяти, которое показало, что выросло количе-
ство детей с  высоким и  очень высоким уровнем 
развития памяти, снизилось до  нуля количество 
детей, имеющих низкий и  очень низкий уровень 
развития всех видов памяти.

При повторной диагностике воспитатель ста-
вил задачу запомнить слова при помощи уже из-
вестных детям мнемотехнических приемов: ассо-
циации, визуализации, группировки.

Результаты повторной диагностики оператив-
ной слухоречевой памяти по  прямому и  отсро-
ченному воспроизведению в  группе старших до-
школьников представлены на рисунках 5 и 6.

По результатам повторной диагностики слухо-
речевой памяти по методу 10 слов видны значи-
тельные улучшения уровня запоминания. До про-
ведения программы в  группе было 23% детей, 
имеющих низкий уровень запоминания, после 
проведения программы дети с  такими показате-
лями отсутствуют. Доля детей, имеющих средний 
уровень слухоречевой памяти по результатам по-
вторной диагностики снизилась, доля детей с вы-
соким уровнем запоминания наоборот выросла 
с  трети до  практически половины от  всей груп-
пы. После проведения психолого-педагогической 
программы «Мемо-детка» в группе стало 31% де-
тей, имеющих очень высокий уровень запомина-
ния.

По результатам повторной диагностики отсро-
ченного воспроизведения оперативной слухорече-
вой памяти в группе испытуемых было выявлено, 
что количество детей, имеющих низкий уровень 
оперативной слухоречевой памяти по отсроченно-
му воспроизведению, снизилось с 54% до 0, име-
ющих средний уровень снизилось с 46% до 23%. 
Выросла численность детей, имеющих высокий 
уровень оперативной слухоречевой памяти по от-
сроченному воспроизведению до  46%, имеющих 
очень высокий уровень – ​до 31%.

В ходе диагностики дети старались объединять 
слова в группировки по смыслу для облегчения за-
поминания. Например, в первой группе слов дети 
объединяли слова по  признаку принадлежности 
к дому: например, дом, стол, окно, часы. Также де-
ти для запоминания использовали прием ассоциа-
ции с предметами, которые они видят: окно, солн-
це, стол, книжка, стул, вода. Третья группа слов 
вызвала у  детей больше трудностей, поскольку 

применение приемов ассоциации и  группировки 
было затруднительно.

Повторная диагностика зрительной памяти 
по  методике Н. Я.  Семаго ставила целью приме-
нения детьми приема визуализации и ассоциации 
при запоминании.

Например, дети запоминали картинки с  по-
мощью следующих ассоциаций «накрытый стол», 
«галстук», «перевернутая табуретка», «молния», 
«ступенька».

По  результатам диагностики было выявлено, 
что количество детей, имеющих очень низкий уро-
вень зрительной памяти, снизилось с 46% до 8%, 
имеющих средний уровень снизилось с  46% 
до  23%. Выросла численность детей, имеющих 
высокий уровень зрительной памяти с 8% до 46%, 
имеющих очень высокий уровень – ​с 0% до 23%.

Игровая диагностика наглядно-образной памя-
ти не  ставила задач применения мнемотехниче-
ских приемов, проводилась в такой же форме, как 
и в констатирующем эксперименте.

По  результатам повторной диагностики 
наглядно-образной памяти в  группе испытуемых 
было выявлено, что количество детей, имеющих 
очень средний уровень наглядно-образной памя-
ти, снизилось с 31% до 0%, имеющих высокий уро-
вень наглядно-образной памяти с 46% до 38%. По-
высилась численность детей, имеющих очень вы-
сокий уровень развития наглядно-образной памя-
ти – ​с 23% до 62%. Было отмечено, что в процессе 
воспроизведения предметов дети старались вос-
произвести и  последовательность их появления 
в игре. Так, одна из девочек, правильно сказала, 
что в магазине она купила сначала мячик, затем 
куклу, затем мишку и  последней покупкой было 
яблоко.

Таким образом, по всем проведенным диагно-
стикам можно сделать вывод, что уровень раз-
вития памяти у  исследуемой группы воспитанни-
ков подготовительной группы после апробации 
психолого-педагогической программы «Мемо-дет-
ка» значительно вырос.
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MEMORY DEVELOPMENT OF OLDER PRESCHOOL 
CHILDREN

Sementsova E. V., Mamedova L. V.
Technical Institute (branch) of the State Autonomous Educational Institution of
Higher Professional Education “North-Eastern Federal Institute of MK 
Ammosova” in Neryungri

At the moment, the issues of memory development are still not fully 
investigated by science and cause controversy among scientists. 
Memory in the most general sense is the ability to record and pre-
serve impressions, the most important and most complex cognitive 
process given to a person from birth and considered primary even in 
relation to thinking. During life, a person develops, and it is memory 
that underlies a person’s abilities to form skills and abilities, acquire 
knowledge. Memory is the key to the normal functioning and de-
velopment of personality. Therefore, people spend their whole lives 
learning to own and manage memory, inventing various techniques 
of memorization.
Preschool age is one of the most important stages in a child’s life. 
At preschool age, a child gets the first experience of interacting with 
people and basic knowledge, actively learns about the world around 
him. Preschool age is also favorable for the development of mem-
ory, since it is at this age that the full mental development of the 
child’s personality begins, which is impossible without the develop-
ment of the ability to memorize and reproduce. A  well-developed 
memory allows a preschooler to more holistically and accurately ex-
plore and learn about the surrounding reality, acquire new knowl-
edge, and successfully form life experience.
Senior preschool age plays a special role in the development of cog-
nitive and mental processes of the child. New psychological mech-

anisms of activity and behavior are being formed, an internal social 
position – ​the child begins to realize himself as a person and part 
of society.
Memory is a prerequisite for successful knowledge of the world, as-
similation of new information, and in the older preschool age mem-
ory becomes one of the conditions for successful preparation of 
a child for school. The intellectual potential of a child is greater the 
more the different types of his memory develop. If the opportunities 
of the senior preschool period in the development of memory are not 
used to the proper extent, it will be difficult to catch up in the future, 
and this will affect not only the difficulties in mastering the school 
curriculum, but also in the future life of a person.
Thus, the problem of developing the memory of older preschoolers 
in preparation for school is extremely relevant for the modern sys-
tem of preschool education.
The article describes the results of empirical work on memory de-
velopment in a group of older preschool children. A set of diagnostic 
techniques for the study of memory was selected and justified, a as-
certaining and forming experiment was conducted. The main direc-
tions of psychological and pedagogical work on the development of 
memory of older preschoolers are described.

Keywords: memory, mnemonics, senior preschooler, visual mem-
ory, auditory-speech memory, visual-figurative memory, didactic 
games, psychological and pedagogical program.
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К вопросу о понятии «значение» в концепции М. В. Никитина

Беляева Юлия Александровна,
старший преподаватель кафедры иностранных языков 
и культуры речи, ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский 
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Статья посвящена рассмотрению категории значения в контек-
сте подхода отечественного лингвиста М. В. Никитина. Рассма-
тривается соотношение понятий «знак» и «значение», сущность 
знаковой деятельности человека. Значение интерпретируется 
М. В.  Никитиным как абстрактная, когнитивно-эмоциональная 
формация, продукт сознания. В данном контексте затронут во-
прос о вариативности значения и его сближением со словом 
«смысл». Определено соотношение значения слова с морфо-
логическим, грамматическим, синтаксическим, фонетическим 
значением, значением текста и дискурса. Автор статьи обозрел 
подходы, примененные М. В.  Никитиным при анализе триады 
«слово – ​концепт – ​значение», концептосферы языка, лингво-
культуры. Представлены типология значения; отдельно описа-
на типология, разделяющая значения на когнитивные и праг-
матические. В  статье представлена компонентная структура 
лексического значения («интенсионал» и «импликационал»).

Ключевые слова: значение, лексическое значение, концепт, 
знак, денотат, сигнификат, импликационал, интенсионал, се-
мантика, семасиология.

Вопросы значения языковых и  внеязыковых 
единиц исследуются сегодня в рамках множества 
научных отраслей, среди которых наибольшее зна-
чение в данном аспекте имеют, безусловно, семан-
тика (семасиология). Cемантика была выделена 
в отдельную научную лингвистическую дисципли-
ну по той причине, что сама по себе теория значе-
ния стала крайне многогранной и противоречивой; 
семантика вобрала в  себя множество постулатов 
из  иных областей научного знания  – ​логики, фи-
лософии, психологии и  др., будучи, по  сущности, 
сложнейшим междисциплинарным образованием. 
Концепция «значение», таким образом, находится 
в фокусе внимания множества наук, где дефиниру-
ется по-разному и  рассматривается посредством 
различного методологического инструментария. 
В  ряде случаев термин «значение» отождествля-
ется с понятиями «обозначение», «смысл», «поня-
тие», «определение», «знак», «слово», «термин», 
«концепт» и многими другими.

Среди современных ученых, которые внес-
ли наибольший вклад в развитие концепции зна-
чения, отметим И. В.  Арнольда [3], В. И.  Абаева 
[1], И. М.  Кобозеву [7], (семантическая природа 
слова), С. А.  Виноградову [4], Ю. Д.  Апресяна [2], 
Р. М. Фрумкину [15] (лексическая семантика) и др. 
Отправной точкой, нерушимой базой для столь 
многочисленных и  разнонаправленных исследо-
ваний, связанных со значением в широком смысле 
являются фундаментальные исследования линг-
вистов, которым удалость полностью определить, 
описать и  структурировать аспекты значения, 
и тем самым дать площадку для разработки узких 
и сопряжённых тем на многие десятилетия вперёд.

На наш взгляд, особое место среди подобных 
фундаментальных исследований в  лингвистике 
и филологии занимают работы Михаила Василье-
вича Никитина. Профессор М. В. Никитин широко 
известен в России и за рубежом, будучи лингви-
стом широкого профиля, организатором методо-
логии лингвистической науки, создателем одной 
из школ российской семасиологии [13, с. 52]. Ре-
зультатом усилий М. В.  Никитина стала публика-
ция более 300 авторских листов научных статей, 
диссертаций, монографий, учебных пособий, кото-
рые в конечном итоге определили магистральные 
векторы развития русскоязычной лингвистики [13, 
с. 53].

Терминологическая категория «значение» бы-
ла одной из наиболее важных и глубинно рассмо-
тренных М. В.  Никитиным. Значение стало цен-
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тральным объектом для изучения во  множестве 
работ ученого, центральное место среди которых 
занимает, пожалуй, издание «Основы лингвисти-
ческой теории значения» 1988 года [10]. Для того, 
чтобы дефинировать категорию «значение», ав-
тор прибегает к анализу семантики и употребле-
ния близких ему по семантике концепций с целью 
представить в результате определение категории 
«значение».

Слово «значение», по  мнению автора, этимо-
логически и  семантически сближено с  понятием 
«знак»; соответственно, «вопрос о природе значе-
ния тесно связан с проблемой знака» [10, с.  12]. 
Соотношение знака и значения, как указывает ис-
следователь, не  столь однозначно: нельзя с  уве-
ренностью утверждать, что наличие знака приво-
дит к наличию его значения (мы  также согласны 
с  подобным умозаключением: вполне возможно 
гипотетически допустить «пустого» знака  – ​зна-
ка без значения). Обратное утверждение также 
нельзя признать аксиоматичным: не всегда нали-
чие значения указывает на обязательное наличие 
знака, который его выражает. Будучи представи-
телем семантического взгляда на  языковую си-
стему, М. В. Никитин трактует язык в качестве зна-
ковой системы, и именно подобный подход опре-
деляет важность соотношения «знак – ​значение» 
при дефинировании последнего.

Знаковая деятельность неразрывна с функци-
онированием homo sapiens, и,  по  М. В.  Никитину, 
представляет собой сознательное использование 
знаков и  значений, которое отличает человече-
ское существо от иного [10, с. 12]. Значение, если 
следовать данной логике, есть то, что обозначе-
но знаком, то, что скрыто, зашифровано в знаке. 
М. В. Никитин, естественно, следует наиболее ши-
рокой трактовке знака (а не узкой, в рамках кото-
рой понимание знака и его значения упрощается 
до  установленных кодировок, цветовой символи-
ки, азбуки Морзе и проч.). Знак включает в себя 
как первичные словесные обозначения, так и вто-
ричные искусственные знаки, а также, по мнению 
исследователя, так называемые знаки-симптомы: 
покачивание веток (знак)  – ​ветер (значение) [10, 
с. 13]. В целом же определение сущности и приро-
ды значения у М. В. Никитина исходит из понятия 
обозначающего – ​знака.

В  том  же издании автор говорит о  том, что 
значение представляет собой абстрактную, 
когнитивно-эмоциональную формацию; значе-
ние  – ​продукт сознания. Подход  М. Б.  Никитина 
к  определению сущности значения разделяют 
многие современные лингвисты: по И. Г. Жировой, 
значение слова  – ​это психическое образование, 
основанное на отражении в сознании предметов, 
явлений и отношений [6, с. 112]; А. И. Смирницкий 
определяет значение как «известное отображение 
предмета, явления и отношения в сознании, вхо-
дящее в структуру слова в качестве так называе-
мой внутренней его стороны» [14, с. 152].

Значение, таким образом, «не  покидает голо-
вы»: при сообщении реципиенту значения того 

или иного значения, заключенного в  знаке, оно 
не передается ему в том же фиксированном виде, 
а  преломляется в  индивидуальной призме фоно-
вых знаний, установок и свойств личности, кото-
рая, приняв сообщение о значении, создает на его 
базе собственное значение. Нельзя отрицать то, 
что значения одного и того же знака у двух реци-
пиентов окажутся близкими к  тождественности; 
значения, как правило, «возбуждают аналогичные 
информационные процессы в двух сознаниях» [10, 
с. 16]. Соответственно, можно сказать, что в дан-
ном случае М. В. Никитин говорит о невозможно-
сти унификации значения для всех говорящих. Это 
позволяет нам сделать вывод, на  основе умоза-
ключений автора, об индивидуальной вариабель-
ности значений.

При этом в  ходе дальнейших рассуждений 
М. В.  Никитин указывает, что в  таком понимании 
категория «значение» практически отождествля-
ется с  категорией «смысл». Если понимать зна-
чение в  качестве общественно признанной и  за-
фиксированной словарями единицы языка, тог-
да об  отмеченных нами выше вариациях речь 
не  идет, а  вариативным будет лишь смысл как 
«категория личностная, достояние индивида», об-
наруживающий подвижность в количестве (объе-
ме) и качестве (сути и коннотации) трактовок по-
нятия (знака) и изменчивость «от человека к чело-
веку, от текста к тексту» [10, с. 39].

Если приравнивать категории «значение» 
и  «словарное значение», то  значение можно ин-
терпретировать как описание понимания языко-
вых знаков, избавленных от  индивидуальных ас-
социаций и оценок. Смысл, в свою очередь, есть 
«напластование» (по М. В. Никитину) на значение, 
продукт взаимодействия рецепции значения и ин-
дивидуального опыта и  психики. Человеческая 
коммуникация при этом возможна не  путем ис-
пользования «кирпичиков значений», «оперирова-
ния блоками одинакового содержания», а нахож-
дения общего в  индивидуально сконструирован-
ных смыслах [10, с. 38].

Нельзя сказать, что М. В.  Никитин постули-
рует априорное разделение значения и  смыс-
ла по  критерию «общепринятость/фиксирован-
ность  – ​индивидуальность/варьируемость», он, 
скорее, размышляет о  подобной возможности. 
Чаще он говорит о  значении именно как о вари-
абельной категории: значение изменяется по век-
торам «коллективное – ​индивидуальное», «узуаль-
ное – ​окказиональное», «нормативное – ​девиант-
ное», «языковое – ​речевое», «внеконтекстуальное 
и контекстуально-обусловленное» и т.п. [10, с. 39].

В  современной лингвистической науке проис-
ходят активные дискуссии при рассмотрении соот-
ношения понятий триады «слово – ​концепт – ​зна-
чение». Концептуальный аспект значения  – ​одно 
из  наиболее перспективных направлений изуче-
ния значения языковой единицы. Анализ концеп-
тосферы языка как совокупности наиболее суще-
ственных для лингвокультуры значений тесно со-
пряжен с изучением парадигматики, синтагматики 
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языковых ячеек, так как концепт фиксирует целые 
комплексы семантических смыслов и  отражает 
взаимосвязи между ними [6, с. 113]. Совокупность 
концептов и  взаимосвязей между ними образует 
«языковую картину мира» [11, с. 146].

Концептуальный вектор в  изучении катего-
рии «значение» является перспективным и по той 
причине, что он скорректировал и  даже сместил 
с  доминирующей позиции дефиниционную тео-
рию лингвистического значения. Лексикографиче-
ское понимание значение, по сущности, игнориру-
ет экстралингвистический и паралингвистический 
семантические слои, присущие любой языковой 
единице, тогда как концепт позволяет, напротив, 
углубить их понимание. Неудивительно, что к кон-
цептам как «выразителям» комплексов значений 
обратился и М. В. Никитин.

В работе «Лексическое значение в слове и сло-
восочетании» (1974  г.) М. В.  Никитин определяет 
концепты несколько раз: дискретные содержа-
тельные единицы сознания (образ); «представле-
ния и понятия»; «мысль о единичной вещи, реаль-
ной или вымышленной» [9, с.  5]. Понятия могут 
быть концептуализированы в разной степени. Чем 
более значимым является концепт для представи-
телей конкретной лингвокультуры, тем больший 
спектр значений, фактов и способов метафориза-
ции, коннотаций, ассоциаций он будет иметь (су-
перконцепт). Следовательно, чем выше степень 
концептуализации понятия, тем сложнее будет 
осуществляться фиксация всех его значений.

Следует рассмотреть подходы к  пониманию 
значения исходя из  разных уровней языковой 
системы. М. В.  Никитин неоднократно и  настой-
чиво указывал на то, что сам термин «значение» 
он не  приравнивает к  термину «значение сло-
ва»; «значение» есть крайне широкая концепция, 
не ограничиваемая лишь лексическим слоем язы-
ка. Термин «значение» в умозаключениях о значе-
нии слова/лексикографическом значении употре-
бляется им и другими исследователями лишь для 
упрощения и  краткости мысли. Таким образом, 
значения имеют не  только слова, но  и  все иные 
языковые единицы. При этом их значения иссле-
дуются гораздо реже значений слов; значение тек-
ста, фразовых единств, морфем, фонем незаслу-
женно остаются на периферии современной линг-
вистической науки.

Языковые единицы, кроме лексем, как пишет 
исследователь,– «фиксаторы смысла, например 
окончания, аффиксы и др.». Несмотря на то, что 
они не  способны номинировать смысл, они де-
тализируют его [9, с. 41], за исключением случа-
ев, когда в  конкретных обстоятельствах служеб-
ная единица языка семантически выступает пол-
нозначным элементом (особенно отчетливо это 
проявляется в  звукоподражаниях, звуковом сим-
волизме, паронимии и так называемой народной 
этимологии). Подобные выводы, как указыва-
ет исследователь, породили возникновение це-
лого ряда лингвистических отраслей  – ​фоносе-
мантики (фонетической семасиологии), морфо-

семантики и  т.п. Грамматическая семасиология, 
в  частности, включает в  себя четыре направле-
ния: категориально-грамматическое, морфолого-
грамматическое, функционально-грамматическое 
и синтаксическое – ​и все они изучают тот или иной 
аспект грамматического значения [10, с. 8]. Если 
рассматривать «высший» уровень языковой сис-
темы – ​текст и дискурс, можно сказать, следуя вы-
шеописанной логике, что текст также имеет значе-
ние, не сводимое к сумме значений составляющих 
его лексем. Современные лингвистические иссле-
дования зачастую указывают на  применение ка-
тегории «значение» к тексту или предложению [5, 
с. 88], и во многом постулаты, которые предлага-
ются в подобных исследования, исходят из фунда-
ментальных трудов М. Б. Никитина о значении.

Помимо прочего, М. Б.  Никитин изучает значе-
ние и его сущность через функции, которые оно вы-
полняет в языке и в речи. По мнению ученого, зна-
менательные лексемы способы выполнять репре-
зентативную (денотативную) и описательную (ква-
лификативную) семантические функции. Соответ-
ственно данным функциям можно говорить о двух 
функциях значения вообще – ​значение, представ-
ляемое для обозначения, и значение, представляе-
мое для наделения характеристикой [10, с. 20].

Исследователь предложил множество типоло-
гий значения, исходя из того или иного критерия. 
На основании параметра информационной связи 
двух сущностей можно, к примеру, выделить им-
пликационный и  знаковый типы значения. Весь-
ма значимой нам представляется классификация, 
выработанная на основе направления и характе-
ра психических процессов лица, осмысливающего 
или порождающего значение; речь идет о разде-
лении типов значения на когнитивное и прагмати-
ческое [8, c. 109]. Упрощенно их можно понимать 
как объективное и  субъективное значения. Праг-
матический аспект сознания человека перера-
батывает наблюдаемое и  переживаемое с  пози-
ций собственной индивидуальности, эмоций, цен-
ностей, интересов; М. Н.  Никитин характеризует 
прагматическое значение в  качестве выражения 
«непосредственно-потребительского отношения 
к миру», сиюминутной субъективной оценки окру-
жающей действительности [10, с. 20]. Тем не ме-
нее, данный тип значения не может отвечать всем 
коммуникативным и мыслительным потребностям 
человека. Двойственность природы homo sapi-
ens, заключенная в  совмещении эмоционально-
го и рационального аспектов мышления, требует 
баланса между ними, что, в свою очередь, приво-
дит к необходимости когнитивного значения. Ког-
нитивное значение объективно, беспристрастно, 
оно существует для того, чтобы «ориентироваться 
в мире и оптимально действовать в нем, для то-
го, чтобы верно и  перспективно оценивать окру-
жающий мир, необходимо знать его и знать мак-
симально глубоко, разносторонне» [10, с. 20]. При 
этом чисто внепрагматическая перцепция мира 
также невозможна – ​две грани человеческой сущ-
ности, объективная и субъективная, созависимы, 
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они «непрерывно развертываются и  обогащают-
ся», и таким образом «субъективные интересы пи-
таются объективным знанием» [10, с. 20].

Понятно, что субъект не  всегда сознательно 
разграничивает субъективное и объективное зна-
чения слова; скорее, они дополняют друг друга, 
образуя многомерную дефиниционную сущность, 
содержащую и  когнитивный, и  прагматический 
аспект. Следовательно, «чистых» типов значе-
ния в реальной речи быть не может, а вышеопи-
санные типы значений являются и его компонен-
тами. По М. В. Никитину, данные компоненты име-
нуются «интенсионал» и  «импликационал». Ин-
тенсионал  – ​«ядро значения»  – ​можно понимать 
как структурированный комплекс семантических 
признаков, обязательный для денотатов конкрет-
ного класса. Интенсиональные признаки способ-
ны имплицировать наличие или отсутствие допол-
нительных признаков у денотатов данного класса. 
Имплицируемые признаки, соответственно, фор-
мируют импликационал – ​«периферию значения» 
[9, с. 36–37].

Можно также сказать, что иная попытка диф-
ференциации типов значения, предпринятая 
М. В.  Никитины, приводит к  выводу о  существо-
вании значения обиходного и значения научного. 
Обиходное значение требуется для краткой харак-
теристики означаемого понятия и  для отличения 
данной вещи от  других, «ученое, глубокое» зна-
чение выстраивается планомерно, осознанно, оно 
обязательно включает в себя существенные пара-
метры означаемого, оно способно прогнозировать 
его признаки и проявления [10, с. 44]. Оба данных 
значения представляются нам гранями одного 
и того же определения, ведь и научное, и обиход-
ное значение являет собой описание, основанное 
на опыте. Научное значение не отвергает обиход-
ное «старое знание», оно развивает его. Невоз-
можно построить научное значение без использо-
вания обиходного, ведь значение и смысл объек-
та становятся доступными исключительно в ходе 
освоения, а не созерцания, присущего «человеку 
науки».

Категория «значения» зачастую рассматрива-
ется в  контексте процессов семантической дери-
вации. М. В. Никитину указывает, что «семантиче-
ская деривация – ​образование производных зна-
чений от исходных без изменения формы знака» 
[9, с. 375], а моделями семантической деривации 
являются метафорическая, метонимическая, ги-
понимическая [9]. Динамичность как ключевая ха-
рактеристика значения иллюстрируется именно 
посредством семантической деривации (а  также 
смежным феноменом  – ​полисемией). Реципиент, 
анализируя значение слова, сравнивает его с ины-
ми, похожими или более широкими/узкими, «на-
слаивает» их друг на друга, и переносит значение 
оного понятия на  другое [12, с.  88]. Кроме того, 
схожие процессы происходят и в случае формиро-
вания тавтологий, плеоназмов [16, с. 164].

Таким образом, терминологическая категория 
«значение» имеет критическую важность для со-

временной лингвистики. Во  многом уровень со-
временного развития учения о значении и семан-
тике в  целом обусловлен научным творчеством 
М. В.  Никитина. Исследователь рассматривал 
значение с  позиции различных критериев и  па-
раметров: значение как сущность знака, значе-
ние во взаимосвязи с  концептом, картиной мира 
и лингвокультурой, функции и типы значения, мор-
фологическое, грамматическое, синтаксическое, 
фонетическое значение, значение текста и  дис-
курса, объективный и  субъективный компоненты 
значения, развитие значения против его фикса-
ции и других. Отдельным вектором исследований 
М. В. Никитина стало рассмотрение семантических 
систем разных языков, различий в понятийных си-
стемах народов. Безусловно, вклад М. В. Никитина 
в семасиологию и охват ее главных разделов и ос-
новной проблематики: лексической, синтаксиче-
ской и коммуникативно-прагматической семанти-
ки, неоценим, он может и дожжен стать объектом 
множества научных работ.
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ON THE ISSUE OF THE CONCEPT OF MEANING IN THE 
WORKS OF M. V. NIKITIN

Belyaeva Yu.A.
St. Petersburg State Agrarian University

The article is devoted to the consideration of the category of mean-
ing in the context of the approach of the Russian linguist M. V. Niki-
tin. The correlation between the concepts of sign and meaning, the 
essence of the sign activity of a person is considered. Meaning is in-
terpreted by M. V. Nikitin as an abstract, cognitive-emotional forma-
tion, a product of consciousness. In this context, the question of the 
variability of meaning and its convergence with the word “meaning” 
is raised. The correlation of the meaning of the word with the mor-
phological, grammatical, syntactic, phonetic meaning, the meaning 
of the text and discourse is determined. The author of the article re-
viewed the approaches used by M. V. Nikitin in the analysis of the 
triad “word – ​concept – ​meaning”, the concept sphere of language, 
linguistic culture. A  typology of meaning is presented; a  typology 
is described separately, dividing meanings into cognitive and prag-
matic ones. The article presents the component structure of lexical 
meaning (intensional and implicative ones).

Keywords: meaning, lexical meaning, concept, sign, denotate, sig-
nificate, implicative, intensional, semantics, semasiology.
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Интерференционная паронимия в русской речи студентов-инофонов
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На  протяжении многих десятилетий русский язык являлся 
языком межнационального общения союзного государства 
и  играл консолидирующую роль. В  статье рассматриваются 
причины снижения уровня знания русского языка студентов-
инофонов стран содружества. Делается вывод, что лексико-
грамматические ошибки связаны с  нарушением граммати-
ческих правил русского языка. Грамматическая паронимия 
характеризуется неправильным употреблением грамматиче-
ских категорий, форм и конструкций, что приводит к наруше-
нию лексических норм. На основе анализа типичных лексико-
грамматических нарушений русской речи студентов-инофонов 
в  статье описаны разновидности межъязыковой паронимии: 
фонетическая, лексическая, семантическая, грамматическая 
и  функциональная. Исследование интерференционных явле-
ний помогает выявить наиболее сложные языковые явления 
для носителей других языков, определить степень их сложно-
сти и найти оптимальные пути преодоления этих трудностей. 
Анализ языковых ошибок студентов-инофонов во многом свя-
зан с интерференцией, проявляющейся на всех языковых уров-
нях.

Ключевые слова: фонетическая, лексическая интерферен-
ция, двуязычие, русский язык как средство межнационального 
общения, межъязыковая паронимия, фонетическая, лексиче-
ская, семантическая, грамматическая и функциональная паро-
нимии.

Впервые термин интерференция был вве-
ден учёными Пражского линвистического кружка 
и  объяснен как процесс отклонения от  установ-
ленных языковых норм контактирующих языков. 
В  языкознании под интерференцией понимают-
ся последствия влияния одного языка на  другой 
в  процессе их взаимодействия. Перенос одной 
языковой системы на  другой в  условиях двуязы-
чия представляет собой спонтанный процесс, при 
котором языковые элементы, взаимодействуя, пе-
реходят один в другой. У. Вайнрайх относил интер-
ференционные процессы к отрицательным резуль-
татам взаимодействующих языков [1].

В эпоху Советского Союза русский язык являл-
ся языком межнационального общения и  играл 
консолидирующую, объединяющую и связующую, 
роль в  условиях полиязычности. Следует отме-
тить, что в  национальных, зачастую моноэтниче-
ских, республиках наблюдался достаточно высо-
кий уровень владения русским языком. Безуслов-
но, присутствовала фонетическая интерференция 
из-за отличающихся звуковых систем взаимодей-
ствующих языков, и  русская речь приобретала 
«национальный» звуковой и интонационный рису-
нок, но тем не менее, языком общения был лите-
ратурный русский язык, «стерильный», без жарго-
низмов, диалектных и просторечных вкраплений. 
В настоящее время наблюдается угасание русско-
национального двуязычия и приходится констати-
ровать, что популярность русского языка в неког-
да союзных республиках снижается. В  «суверен-
ных» государствах предпринимались все усилия 
для вытеснения русского языка из повседневного 
общения. Во  многих постсоветских государствах 
в средних школах для изучения русского языка от-
водилось минимальное количество часов, отдавая 
предпочтение изучению английского языка. Не-
сомненно, усилия, приложенные для вытеснения 
русского языка, принесли ожидаемые «положи-
тельные» результаты: молодое поколение не вла-
деет ни русским, ни английским языками в полной 
мере, а ни один европейский язык так и не стал 
языком межнационального общения. Перечисляя 
причины падения уровня знания русского язы-
ка, зачастую объясняется различиями культурно-
исторических традиций, моноэтническим соста-
вом населения, территориальной компактностью, 
однако упускают из вида тот факт, что во време-
на СССР была практически та  же социолингви-
стическая ситуация. Обязательное изучение рус-
ского языка в средней школе являлось базой для 
развития национального двуязычия. Русский язык 
способствовал толерантному сосуществованию 
людей разных национальностей, диалогу культур, 
развитию науки и образования, сформированное 
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десятилетиями русское-национальное двуязычие 
нивелировало межнациональный диссонанс. Изу-
чение русского языка в  школе и  вузе позволяло 
достигнуть такого уровня владения языком, что 
можно было констатировать наличие не  только 
национально-русского двуязычия, но и в какой-то 
мере билингвизма.

В  настоящее время большинство студентов-
инофонов из стран содружества владеют русским 
языком в  пределах начального уровня, речь их 
скудна и насыщена большим количеством языко-
вых ошибок: фонетических, лексических, словоо-
бразовательных, грамматических.

На  практических занятиях по  русскому языку 
преподавателям приходится уделять большое вни-
мание на  допускаемые студентами ошибки, свя-
занные напрямую с  интерференцией. Языковую 
интерференцию при субординативном двуязычии 
[2] принято делить на максимальную, которая про-
является на всех языковых уровнях, и минималь-
ную, заметную на  каком-либо уровне. Безуслов-
но, в  процессе овладения иностранным языком 
практически невозможно избежать интерферен-
ционных явлений, которые имеют как положитель-
ное, так и  отрицательное влияние на  изучаемый 
язык. При обучении второму языку необходимо 
выстраивать систему подачи языкового материа-
ла таким образом, чтобы интерференция снима-
лась или ослаблялась. Преподавателю, не владе-
ющему родным языком обучающих, справиться 
с интерференционными ошибками – ​задача весь-
ма затруднительная. Однако, с  этой проблемой 
успешно справлялись во времена СССР: препода-
ватель русского языка в национальной школе, как 
правило, был двуязычным или билингвом, имел 
представление о двух языковых системах и знал, 
каким образом можно будет избежать отрицатель-
ное влияние родного языка.

«Ярче» всего интерференция проявляет-
ся на  лексическом уровне, так как студенты-
инофоны имеют очень небогатый словарный за-
пас, и  он достаточен только для коммуникации 
на бытом уровне. Для пополнения словарного за-
паса студентам предлагаются задания, развива-
ющие устную и письменную речь. Комплекс учеб-
ных заданий и  системность подачи материала 
способствует запоминанию и усвоению большего 
объема лексических единиц. Системное изучение 
лексического материала, объединенного в  тема-
тическую группу, позволит инофону усвоить и по-
полнить свой активный и  пассивный словарный 
запас. Таким образом, шаг за шагом и за счет ов-
ладения новыми лексическими единицами у ино-
фона начинает формироваться лексическая си-
стема второго языка. Интерференционные ошиб-
ки неизбежны при изучении лексики иностран-
ного языка так как каждое новое слово инофон 
«примеряет» к своему родному языку. По наблю-
дениям можно сказать, что те  лексические еди-
ницы, которые схожи с словом из родного языка 
и знакомо инофонам более подвержены интерфе-
ренции, нежели новые слова.

В  речи на  неродном языке отмечают два ви-
да паронимии: межъязыковую и внутриязыковую. 
Следует отметить, что и у людей, для которых рус-
ский язык является родным, часто наблюдаются 
речевые ошибки, связанные с  паронимией. Ана-
лизируя языковые ошибки студентов-инофонов, 
можно сказать, что они являются результатом 
непосредственного влияния родного языка. При 
межъязыковой паронимии инофон сближает 
по  своему значению или звучанию слова родно-
го и  русского языка, например, поставить  – ​по-
ложить, научить  – ​выучить и  др. Много ошибок 
встречается при изучении глаголов движения. 
Очень часто в родном языке обучающихся глагол 
идти может означать и движение пешком, и пере-
движение на  транспорте, а для уточнения спосо-
ба движения добавляется наречие или существи-
тельное, поэтому в  речи инофонов встречаются 
такмие словосочетания, как идти на машине, ид-
ти ногами. Нередко два разных слова переводится 
одним, например, вопросительные слова где и ку-
да в таджикском и армянском языках переводится 
одним и тем же словом. Очевидно, что здесь будет 
проявляться межъязыковая паронимия как прямое 
влияние родного языка.

Преподавателю необходимо вводить новые 
лексические единицы таким образом, чтобы об-
учающийся понял значения слов и научился пра-
вильно и уместно употреблять их в конкретной ре-
чевой ситуации. Как отмечал Ф. Соссюр, парони-
мия во второязычной речи появляется, потому что 
«любое слово всегда может вызывать в памяти все, 
что способно тем или иным способом с ним ассо-
циироваться» [2]. Ошибочное употребление таких 
слов, как абонент/абонемент, болотистый/болот-
ный цвет, одеть/надеть связано с внутриязыковой 
паронимией. Нередко студенты-инофоны допуска-
ют ошибки в однокоренных словах с разными при-
ставками, например: стихи научил вместо выучил, 
общежитие сохраняю вместо охраняют, привести 
факторы вместо факты, свет сожгли вместо зажг-
ли. В русской речи студентов-инофонов лексиче-
ская паронимия возникает из-за незнания значе-
ний слов и калькирования предложений с родно-
го языка. Примером калькирования могут служить 
такие высказывания: мы спустились в  город, по-
ставить кофе (вместо приготовить), он плохо здо-
ров (вместо не здоров), не можно выйти (вместо 
нельзя).

Интерференция у студентов-инофонов просле-
живается на семантическом, словообразователь-
ном и грамматическом уровнях [2]. Семантическая 
паронимия – ​это наиболее распространенный вид 
межязыковой паронимии. Овладение семантикой 
слов второго языка  – ​это многоуровенный, труд-
ный и  долгий процесс. Естественная смена язы-
кового кода происходит при полном усвоении фо-
нетической системы, норм произношения и инто-
нации, овладении его лексикой, не  примешивая 
к ней ни одного слова из родного языка, а также 
соблюдении всех морфологических, синтаксиче-
ский и грамматических правил. Добиться таких ре-
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зультатов у  студентов-инофонов, крайне сложно, 
так как уровень знания русского языка, как прави-
ло, не превышает уровня А2. Опираясь на языко-
вую систему родного языка, инофон в устных или 
письменных высказываниях ошибочно использует 
слова, приводящие к  семантической паронимии. 
Недостаточное знание и понимание значений слов 
приводит к  нарушению норм лексической соче-
таемости. Одной из  причин семантической паро-
нимии – ​перенос значения слов из родного языка 
в изучаемый. Нарушение норм лексической соче-
таемости – ​это следствие незнания правил слово-
употребления в русском языке, например: инспек-
тор дал мне штраф, я всегда приготовляю свое до-
машнее задание.

Лексико-грамматические ошибки связаны с на-
рушением грамматических правил русского язы-
ка. Грамматическая паронимия характеризуется 
неправильным употреблением грамматических 
категорий, форм и конструкций, что приводит к на-
рушению лексических норм. Например, русские 
глаголы, обозначающие состояние человека, ча-
сто в других языках выражаются сочетанием двух 
глаголов – ​основного и вспомогательного «стать, 
становиться», по этой причине студенты-инофоны 
ошибаются при выборе глагольных конструкций, 
калькируя с родного языка, например: стал хоро-
шо – ​выздоровел, плохо здоров – ​заболеть, стал 
веселый – ​повеселел, он долго гулялся.

Межязыковая паронимия может проявляться 
на всех языковых уровнях: фонетическом, лекси-
ческом, семантическом грамматическом, так как 
все они тесно взаимосвязаны. Так, фонетическая 
межъязыковая паронимия возникает по  причи-
не того, что в русском языке существует немало 
слов, близких по своему звуковому образу, напри-
мер рот/род, быть/бить/пить, мять/мать, вес/весь, 
свет/цвет, страшный/старший. Функциональная 
паронимия в речи на неродном языке переплета-
ется с грамматической и проявляется в неверном 
употреблении русских предлогов. Так, смешение 
предлогов из и от обуславливает появление син-
таксических конструкций типа: из  университета 
до общежития, письмо из мамы, писать с ручкой, 
есть с ножом, в физический факультет.

Исследование интерференционных явлений 
помогает выявить наиболее сложные языковые 
явления для носителей других языков, определить 
степень их сложности и найти оптимальные пути 
преодоления этих трудностей. Анализ языковых 
ошибок студентов-инофонов во  многом связана 
с  интерференцией, проявляющейся на  всех язы-
ковых уровнях.
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INTERFERENCE PARONYMY IN THE RUSSIAN 
SPEECH OF FOREIGN STUDENTS

Danielyan M. G.
Moscow State University of Civil Engineering

For many decades, the Russian language was the language of in-
terethnic communication of the union state and played a  consoli-
dating role. The article discusses the reasons for the decrease in 
the level of knowledge of the Russian language among foreign stu-
dents of the Commonwealth countries. It is concluded that lexical 
and grammatical errors are associated with a violation of the gram-
matical rules of the Russian language. Grammatical paronymy is 
characterized by the incorrect use of grammatical categories, forms 
and constructions, which leads to a violation of lexical norms. Based 
on the analysis of typical lexical and grammatical violations of the 
Russian speech of foreign students, the article describes the varie-
ties of interlingual paronymy: phonetic, lexical, semantic, grammat-
ical and functional. The study of interference phenomena helps to 
identify the most difficult linguistic phenomena for speakers of other 
languages, determine the degree of their complexity and find the 
best ways to overcome these difficulties. The analysis of language 
errors of foreign students is largely associated with interference, 
which manifests itself at all language levels.

Keywords: phonetic, lexical interference, bilingualism, Russian as 
a means of interethnic communication, interlingual paronymy, pho-
netic, lexical, semantic, grammatical and functional paronymy.
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В статье представлено общее понимание межъязыкового ка-
ламбура как элемента языковой игры в процессе коммуника-
ции, рассматриваются структурные и  лексические особенно-
сти межъязыковых каламбуров, созданные представителями 
разных культур в  современном Китае. Авторы анализируют 
роль и место языковой игры в системе успешной межкультур-
ной коммуникации и  обеспечении межкультурного взаимопо-
нимания в  ситуации многоязычия. Материалом для анализа 
послужили примеры межъязыковых каламбуров, созданных 
при взаимодействии китайского языка с русским и английским 
языками. Проведенный анализ подтверждает необходимость 
выделения межъязыкового каламбура в отдельный пласт линг-
вистических единиц, имеющих свои характеристики, обуслов-
ленные их полилингвальной и  мультикультурной природой. 
Авторы делают вывод о  целесообразности дальнейшего ис-
следования лингвокультурной природы межъязыкового калам-
бура в контексте кросскультурного общения.

Ключевые слова: межъязыковой каламбур, языковая игра, 
межкультурная коммуникация, речевое творчество, диалог 
культур, межкультурное взаимодействие, шуфаграфия.

Одновременно с процессами глобализации мо-
дель бинарного мышления, в рамках которого раз-
вивалось человечество последние тысячелетия, 
оказалась неэффективной для осуществления 
успешной коммуникации. В эпоху увеличения ак-
тивности мировых контактов межкультурный диа-
лог стал необходимостью. Расширяются и обога-
щаются знания о культурах, рушатся стереотипы, 
меняется психология восприятия других народов, 
растет живой интерес к  уникальным традициям, 
стираются рубежи в  понятиях «свой» и  «чужой». 
Миграционные потоки стимулировали к развитию 
новую форму взаимоотношения народов – ​диалог 
культур, который, в свою очередь, создал уникаль-
ную среду для языкового творчества, отражая тем 
самым динамику языковых процессов.

Одним из  лингвистических проявлений миро-
вой культурной интеграции стала межъязыковая 
игра слов. В свое время Евгений Михайлович Ве-
рещагин в работе «Психологическая и методиче-
ская характеристика двуязычия (билингвизма)», 
обращал внимание ученых на  то, что «билингви-
зм иммигрантов дает очень интересные лингви-
стические формы речевых произведений, поэто-
му в  лингвистике на  него следует обратить осо-
бое внимание» [1, с. 39]. В настоящее время одной 
из  таких форм речевых произведений является 
межъязыковой каламбур. Настоящая статья по-
священа анализу способов создания и особенно-
стей функционирования межъязыкового каламбу-
ра как одной из единиц речевого творчества пред-
ставителей разных культур современного Китая.

Среди отечественных лингвистов межъязыко-
вому каламбуру уделяли внимание Н. В.  Заслав-
ская [2], В. З.  Санников [7], Н. П.  Колесников [3], 
Н. С.  Трифонова [8], Е. Я.  Шмелева, А. Д.  Шмелев 
[9] и др.

В. З.  Санников в  своей работе «Русский язык 
в  зеркале языковой игры» выделяет каламбуры, 
основанные на  созвучии лексем разных языков 
и  на  случайном совпадении (сходстве) русских 
и иноязычных слов [8, с. 401–476]. Е. Я. Шмелева 
и А. Д. Шмелев в исследовании игры слов в русских 
анекдотах, обращают внимание на то, что межъя-
зыковой каламбур строится на столкновении пони-
маний двух сходно звучащих выражений, принад-
лежащих разным языкам [10, с. 783]. Под столкно-
вением понимается использование неассимили-
рованных лексем из языка-источника и вплетение 
их в ткань текста языка-основы. Н. С. Трифонова 
межъязыковой каламбур рассматривает как част-
ный случай мараконизма [9, с. 68]. С. С. Медведев 
и  А. Г.  Фомин в  исследовании межъязыковых ка-



125

СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
ламбуров определяют их как вид игры слов, стро-
ящийся на противопоставлении смыслов диамор-
фов (В  терминологии Эйенара Хаугена, диамор-
фы – ​лексемы, обладающие схожим написанием 
и фонетической оформленностью [10].), т.е. омо-
нимов или паронимов двух и более языков: языка-
основы и языка-донора. Языком-основой является 
язык высказывания, лексемы которого вступают 
во взаимодействие со словами из другого языка 
(донора). Иноязычные элементы могут использо-
ваться как в первозданном виде, так и претерпеть 
ряд визуальных изменений, таких, как: изменен-
ная орфография, использование пунктуационных 
знаков, разлом первоначальной структуры. [5, 
с. 237]. Авторы статьи придерживаются последней 
трактовки межъязыкового каламбура.

Важным представляется рассмотрение ме-
ханизмов построения каламбуров. Обратимся 
к классификации В. П. Москвина, лингвист выделя-
ет шесть следующих тактик игры слов [6, с. 36–39].

1. Сближение слов, тождественных или сход-
ных по форме, в частности:

а)  омонимов либо лексико-семантических ва-
риантов слова. Данный прием нереализуем в слу-
чае межъязыковых каламбуров, поскольку мы 
не можем говорить о лексико-семантических вари-
антах слова, так как для межъязыкового каламбу-
ра необходимо столкновение двух и более лексем 
из различных языков [5, с. 237];

б)  близкозвучных лексем, причем предпочте-
ние отдается словам, формальное различие меж-
ду которыми сведено к минимуму:

Девочки, нужен новый фен, посоветуйте хо-
роший…Зачем тебе новый фен? завтра тайфун 
обещают будет тебе хороший 风 бесплатно. Игра 
слов с данном примере строится на фонетической 
схожести русского слова «фен» и  китайского 风 
со значением ветер (пиньинь (Пиньинь – ​система 
транскрипции слов китайского языка с  помощью 
букв латинского алфавита. Паллад.  – ​система 
Палладия для транскрипции слов китайского язы-
ка кириллицей.) feng, паллад. фэн);

в) созвучных слов:
Приведем пример из  практики преподавания 

английского языка в  китайской детской аудито-
рии. Автор каламбуров трансформировал назва-
ния дней недели путем замещения части слова 
лексической единицей китайского языка схожей 
по звучанию, более того, к фонеме были подобра-
ны иероглифы, которые характеризовали значе-
ние каждого дня недели. Такой прием помогал об-
учающимся легко запомнить новую лексику.

Monday – ​忙day, в данном контексте понедель-
ник суетливый день: 忙 (пиньинь máng, спешный, 
срочный; хлопотливый); Tuesday = 求死day, втор-
ник – ​день достижений 求 (пиньинь qiú, жадно стре-
миться к чему-либо); 死 (пиньинь sǐ) – ​это модифи-
катор глаголов и  прилагательных, усилительная 
частица (в высшей степени); Wednesday – ​稳死day, 
среда стабильный день (пиньинь wén, уверенный; 
надёжный); частица 死 усиливает значение прила-
гательного, Thursday  – ​吐儿死day, четверг  – ​день 

коммуникаций (пиньинь tǔ, рассказывать, изла-
гать), для выразительного эмоционального оттен-
ка добавлены иероглифы 儿 (пиньинь ér) имеет 
значение ребенка и 死 частица, которая усиливает 
значение оборота; Friday – ​福来day представляется 
как день полный счастья и благополучия – ​福 (пи-
ньинь fú счастье, благополучие), 来 (пиньин lái, при-
ходить). Saturday – ​洒脱day беззаботный и рассла-
бленный день (пиньинь sǎtuo, беззаботный, легко-
мысленный); Sunday – ​伤day – ​так же день налегке 
(пиньинь sǎn, нестеснённый, нерегламентирован-
ный, свободный (о стиле сочинения, каллиграфии).

2. Замена сходными по  форме (то  есть близ-
козвучными, однокоренными либо этимологиче-
ски родственными) элементами:

过年How? Это гибрид китайского традицион-
ного новогоднего поздравления 过年好! (пиньинь 
guòniánhǎo, с Новым годом!) и вопроса на англий-
ском языке How (англ. (В статье используются со-
кращения языков: рус. – ​русский; кит. – ​китайский; 
англ. – ​английский; фр. – ​французский.) как). Так-
тика данной игры строится на  расчленении по-
здравительного устойчивого выражения и замене 
последнего иероглифа 好 (пиньинь hǎo) на созвуч-
ное слово английского языка. Более того, 过年 (пи-
ньинь guònián) в китайском языке существует как 
самостоятельная единица, обозначающая «встре-
чать Новый год». Результатом данной межязыко-
вой игры стало новое приветственное выражение 
«Как встретили Новый год?».

3. Объединение номинативных единиц:
Здесь можно привести пример неологизма 

laowaitention, который появился в речевой практике 
экспатов в Китае. Данная лингвистическая единица 
возникла в  период высокой активности COVID‑19, 
как результат чрезмерной настороженности мест-
ных жителей по отношению к иностранцам, которые, 
из-за роста «ввозных» случаев инфицированных, 
потенциально могут быть переносчиками вируса. 
Laowaitention – ​это скрещение кит. lǎowài (пиньинь, 
разг. иностранец) и англ. attention (внимание).

4. Перестановка речевых элементов:
Каламбур Доу твой инь родился на  основе 

транскрипции системой Палладия названия ки-
тайского варианта TikTok (приложение для созда-
ния и просмотра коротких видео) – ​抖音 (пиньинь 
dǒuyīn). Оба иероглифа самостоятельные: одно 
из  значений 抖 (паллад. доу)  – ​«добиться удачи; 
выйти в люди; разбогатеть», 音 (паллад. инь) часто 
используется в  контексте «новости, вести, изве-
стия». Вживление в  лингвистическую пару, кото-
рая также является и устойчивой фразой, русско-
го местоимения твой, стало очередным примером 
креолизации языка. Новая лингвистическая еди-
ница используется в  качестве приветствия и  во-
проса «Как успехи?».

5. Контекстуализация – ​размещение либо мно-
гозначного (в частности, семантически производ-
ного), либо имеющего омонимы выражения:

Which superhero is the biggest failure? 失败的man. 
В  каламбуре 失败的man китайское прилагатель-
ное 失败的 переводится как «неудачный» и произ-
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носится пиньинь shībài de. Так же звучит китайский 
вариант английского существительного spider, или 
«паук», то есть, согласно приведенной шутке, са-
мым большим неудачником среди супергероев яв-
ляется «человек-паук».

6. Переосмысление на  основе ассоциаций 
по близкозвучию и равнозвучию:

КитаEAST  – ​это сращение двух понятий раз-
ных языков Китай и EAST (англ. восток) на основе 
игры графики – ​кириллицы и латиницы. В резуль-
тате такого языкотворчества появилась единица 
созвучная с русским словом «китаист».

Функционирование межъязыкового каламбу-
ра происходит в условиях полилингвальной среды 
и кросскультурного общения, поэтому важное зна-
чение в  исследовании межъязыковой игры слов 
приобретают лигвокультурные характеристики 
языкового творчества, которые опираются сразу 
на  несколько факторов: единого жизненного про-
странства, схожего культурного фона или высокой 
степени осведомлённости о ключевых исторических 
событиях, стилистического чутья языка-основы.

Исследователи межъязыкового лингвистиче-
ского творчества в  качестве популярного приме-
ра используют обыгрывание слов, обладающих 
одинаковой графической оформленностью  – ​фр. 
pain «хлеб» и анг. рain «боль». Один из образцов 
игры этих двух слов проиллюстрирован в популяр-
ном меме: Life is pain au chocolat. Пессимистичное 
послание Life is pain (жизнь – ​это боль) изменила 
свое значение путём преобразования английско-
го слова pain (анг. боль) во французский вариант 
pain au chocolat (фр. булочка с шоколадом). Такая 
лингвистическая игра может быть примером, от-
ражающим классический стереотип отношения 
к жизни в разных лингвокультурах [14].

Межъязыковые каламбуры могут основывать-
ся на  словах как из  близкородственных языков, 
так и  из  языков, принадлежащих разным языко-
вым семьям [4, с.  214]. Поэтому наиболее любо-
пытной платформой, с точки зрения исследования 
языкового креатива, на наш взгляд, является линг-
вистическое поле современного Китая. Впечатля-
ющий экономический рост страны стал привле-
кательным для трудовых мигрантов всего мира. 
Главными языками коммуникации экспатов ста-
ли китайский и английский, а в разных этнических 
группах дополнительным средством контактов 
является и  родной язык, факт сплетения языков 
в одной коммуникативной среде создал благопри-
ятное креативное пространство для словотворче-
ства. Межнациональное общение порождает уни-
кальные каламбуры с  широкой палитрой контек-
стов. В  рамках данной статьи рассматривается 
феномен межъязыкового каламбура, построенно-
го на базе китайского, русского и английского язы-
ков. Практическая значимость данного исследова-
ния состоит в том, что его итоги применимы в пре-
подавании дисциплин курса общего языкознания, 
теории языковых контактов, когнитивной лингви-
стики, переводоведения, теории межкультурной 
коммуникации.

Межъязыковую игру слов можно описать как 
построение ассоциативных мостов между языко-
выми формами и значениями. Межъязыковой ка-
ламбур представляет собой лингвистический обо-
рот, понимание и анализ которого требует опреде-
лённых когнитивных усилий. Расшифровка межъ-
языкового каламбура предполагает понимание 
сходных по  звучанию выражений разных языков 
[10, с. 786–787].

Так, исследователь Себастьян Кнопе считает, 
что межъязыковой каламбур возможен благода-
ря тому, что в когнитивной реальности билингвов 
или людей, владеющих иностранным языком, про-
исходит преодоление языковых границ, позволя-
ющее создавать свои лингвистические структуры 
и концепты, а также оценивать лингвистическую 
компетентность коммуникаторов, их языковую 
осведомленность и  когнитивную деятельность, 
такие, как мышление, воображение, сравнение, 
степень развитости интеграции и  переключе-
ние внимания [12, с.  11]. В  подтверждение этой 
мысли приводим пример довольно любопытного 
взаимодействия семантического и графического 
компонентов. Русскоязычный медийный ресурс, 
рассказывающий о  жизни в  Китае опубликовал 
интервью православного священника отца Ди-
онисия «Экзистенциональный вэйцзи и  水изнь» 
[15].

В  названии аудиобеседы авторы использова-
ли игру китайской и  русской графики: иероглиф 
水 [пиньинь shuǐ, вода], похожий на букву кирилли-
цы «ж», открывает слово жизнь – ​水изнь, но толь-
ко читатель, обладающий определёнными знани-
ями и  межкультурным опытом, может мгновенно 
понять философский смысл этой конструкции: во-
да – ​это начало, источник жизни. В русской духов-
ной культуре вода символизирует животворящее 
учение Христа, она утоляет и  духовную, и  физи-
ческую жажду. Похожее понимание образа воды 
и в китайской философской рефлексии. Великий 
китайский философ Лао-Цзы утверждал, что во-
да – ​«…это то, что ближе всего к «пути» Дао…». 
Конфуций использовал в  своих высказываниях 
образные параллели «человек, его жизнь – ​вода». 
Удачное наслоение подтекстов межъязыкового ка-
ламбура, в данном случае близкое философское 
понимание быстротечности жизни, становится до-
полнительно значимым аспектом языковой игры 
в межкультурной среде.

Еще один интересный пример словесной игры 
на  стыке китайского и  русского языков рождает 
творчество русского лингвиста Альберта Крисско-
го, более известного под псевдонимом Papa-
Huhu. Псевдоним автора  – ​результат фонетиче-
ской игры. Китайское выражение 马马虎虎  – ​[пи-
ньинь mǎmahūhū], [паллад. мамахуху], в переводе 
на русский имеет значение «так себе», «кое-как», 
«более или менее», «небрежно» – ​это одно из лю-
бимых выражений русских студентов, которые об-
учаются в КНР. По методу ассоциаций, опираясь 
на оппозицию в русском языке «мама – ​папа», ро-
дилось выражение «папахуху». Никакой сюжетной 
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нагрузки данная стилистическая фигура не несет, 
это лишь лингвистического баловство [16].

Сам Альберт Крисской является автором 
многих межъязыковых каламбуров, созданных 
по принципу слияния семантического и  графиче-
ского звеньев. Свое творчество он назвал «шуфа-
графия», или shufagraphy,  – ​это креативный гиб-
рид китайского слова 書法 (пиньинь shūfǎ, паллад. 
шуфа – ​каллиграфия), буквальный перевод – ​«спо-
соб письма» и греческого слова «γραφία» (графи-
ка), которое в русском языке используется в слове 
«каллиграфия» [17]. Шуфаграфия, как один из ме-
ханизмов создания каламбура, довольно удачно 
экспериментирует с разными приемами межъязы-
ковой игры слов. Наряду с фонетическим, лексико-
семантическим и  стилистико-грамматический 
уровнями, ведущей межъязыковой каламбурооб-
разующей тактикой становится лингвокультурный 
аспект. Идея шуфаграфии в том, что языки, буду-
чи глубоко заложенными в  духовные основы об-
ществ, при взаимодействии стремятся найти об-
щее в формах и смыслах и выражают это общее 
в изысканных видах словотворчества.

Приведём несколько примеров шуфаграфии. 
«月уна» – ​иероглиф 月 (пиньинь yuè, луна) в рус-
ском слове «луна» заменяет первую букву (рис. 1). 
Автор художественным образом подчеркивает по-
этичность семантического сходства китайского 
и русского слов и  эстетику графической похоже-
сти иероглифа 月 и буквы «Л» [18].

Рис 1. 月уна

[https://mos.gallery/arts/1118/ Дата обращения 05.09.2021]

Рис. 2. «Хорошие люди живут долго»

[https://www.instagram.com/p/cg8qnbeofwa/ Дата обращения 
23.07.2021]

Следующий пример шуфаграфии создан на ос-
нове скрещения идентичных по смыслу фраз ки-
тайского и русского языков: 义人永命 – ​«хорошие 
люди живут долго» (рис. 2). Мы видим органиче-
скую межъязыковую лексическую и графическую 
сочетаемость двух фраз [19].

Следующей интересной единицей лингвисти-
ческой игры стал гибрид «一点 и точка», в составе 
которого сливаются, с одной стороны, одинаковые 
семантические значения, с  другой  – ​противопо-
ложные (рис. 3). Иероглиф 一 (пиньинь yī, паллад. 
«и», один, единица, первый) имеет фонетическое 
сходство с  русской частицей «и», а  иероглиф 点 
(пиньинь diǎn) имеет значение «точка» в  китай-
ской каллиграфии. Но более интересны они в про-
тивопоставлении понятий: 一点 можно перевести 
как «немного», «чуть-чуть», эта лингвистическая 
единица обладает смягчающими словообразова-
тельными свойствам, т.е. занимая суффиксаль-
ную позицию после глагола, она придает скром-
ность и вежливость высказыванию. В то время как 
русское выражение «и точка» несет коннотацию 
жёсткого ограничения и  прерывания намерения, 
окончательного принятия решения, которое не мо-
жет быть изменено. Данный пример лингвистиче-
ского творчества представлен в арт-каталоге Пер-
вой московской галереи восточной живописи [20].

Рис 3. 一点 и точка

[https://mos.gallery/arts/1090/ Дата обращения 06.06.2021]

Межъязыковые каламбуры дают возможность 
не только оценить красоту игры слов языковеда-
ми, но  и  использовать лингвистическое творче-
ство в  коммерческих целях в  качестве рекламы. 
Например, в  Индонезии на  о. Бали русскогово-
рящие бизнесмены открыли литературное кафе 
«Чай читай». Логотип чайной состоит из иерогли-
фа 茶 (пиньинь chá, чай), где ключ 人 перевернут 
и представлен в виде раскрытой книги. Иероглиф 
茶 был выбран потому, что в языковой картине ми-
ра концепт «чай» связан именно с Китам. Мы так-
же видим лингвистическую смекалку в  названии 
«Чай читай», которое представлено в виде визу-
альной игры буквенных символов. В виде игры-го-
ловоломки или ребуса буква «и» расположена над 
«т». Подобное наслоение средств художественно-
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го лингвистического выражения, придает бренду 
особую аутентичность и изящность, что полностью 
соответствует эстетическому замыслу творческо-
го пространства литературного кафе [21].

Следует отметить, что количество примеров 
яркого функционирования межъязыкового ка-
ламбура в соприкосновении китайского и русско-
го языков невелико, в  отличие лингвистической 
игры китайского и английского. К практике слия-
ния единиц китайского и английского языков при-
бегают даже русскоязычные экспаты, проживаю-
щие в Китае.

HScake  – ​так называется частная программа 
подготовки к  сдаче стандартизированного ква-
лификационного экзамена по  китайскому языку 
(путунхуа) Hànyǔ Shuǐpíng Kǎoshì (HSK). Русско-
говорящий преподаватель китайского языка, что-
бы привлечь внимание к своему проекту обрати-
лась к  словотворчеству на  основе фонетическо-
го принципа. Финальная «К» в аббревиатуре HSK 
звучит как нечто похожее на  cake, а  при полном 
произнесении HSCAKE можно услышать cheese-
cake [22]. Слияние далеких понятий породило ин-

тересный оборот, который в контексте конкретно-
го проекта стал символом превращения процесса 
изучения китайского языка в  удовольствие. Дан-
ный тип каламбура построен по принципу замены 
близкозвучных лингвистических элементов раз-
ных языков.

Еще один пример каламбура, авторы которо-
го прибегли к  схожему по  звучанию замещению. 
12  февраля 2021  года Китай отметил Праздник 
Весны и  встретил Год Быка. Самым популярным 
поздравлением в англоязычных ресурсах, работа-
ющих на  территории КНР, оказалось то, которое 
совместило в себе западные и традиционные ки-
тайские культурные реалии – ​Happy Niu Year [10]. 
牛 [пиньинь niú, бык] имеет схожее звучание с ан-
глийским словом new (новый). Такая шутливая 
замена стала популярным образцом креативного 
оборота речи. Стоит признать, что данный калам-
бур не новый, еще в 2009 году (это также был Год 
Быка) газета «Женьминь жибао» посвятила дан-
ному лингвистическому явлению отдельную ста-
тью [23] (рис. 4).

Рис. 4. Happy ‘Niu’ Year: Yak

[https://news.cgtn.com/news/2021–02–10/Happy-Niu-Year-Yak-XJOOw7SOcg/index.html, дата обращения 17.02.2021]

Межъязыковые каламбуры имеют ряд специ-
фических особенностей в  сравнении с  одноязы-
ковыми. Механизм построения межъязыкового ка-
ламбура полностью исключает полисемию: игра 
с множеством значений, присущих одной и той же 
лексеме невозможна в  случае слияния лексиче-
ских единиц разных языков. Опираясь на  пред-
ставленные примеры, можно утверждать, что ос-
новные тактики межъязыковой игры – ​это сраще-
ние, замещение, членение лингвистических еди-
ниц двух и более языковых систем.

Другой характерной чертой межъязыково-
го словесного творчества является его контек-
стуальность. Межъязыковой каламбур является 
игровым средством передачи информации и рож-
дается в  момент межъязыковой коммуникации 
в  поликультурной среде: собеседники, опираясь 
на коллективные знания дешифруют смысл услы-
шанного. Успешная реализация коммуникативно-
го намерения и реконструкция смысла каламбура 
возможна лишь при полной настроенности на кар-

тину мира собеседника. Следовательно, межъязы-
ковой каламбур, оторванный от смысловой колли-
зии, теряет свой информационный объем и требу-
ет лингвокультурного толкования.

Проведенный анализ подтверждает необхо-
димость выделить межъязыковой каламбур в от-
дельный пласт лингвистических единиц, имеющих 
свои характеристики, обусловленные их поли-
лингвальной и мультикультурной природой.

Анализируя лингвистическую природу калам-
бура и историю его функционирования в речи сто-
ит обратить внимание на то, что еще пятьдесят лет 
назад межъязыковую игру слов воспринимали как 
элемент изящной речи и пример стилистического 
чутья автора в художественной литературе. Одна-
ко в последнее двадцатилетие, несмотря на слож-
ность создания и восприятия подобной единицы, 
межъязыковые каламбуры все чаще встречают-
ся в  разговорной речи, в  СМИ, кино, Интернет-
пространстве, обогащая инвентарь языковых 
средств. На основании вышеизложенного авторы 
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делают вывод о  целесообразности дальнейшего 
исследования лингвокультурной природы межъя-
зыкового каламбура в контексте кросскультурного 
общения.
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FEATURES OF MULTILINGUAL PUN AS A MEANS 
OF INTERCULTURAL COMMUNICATION (BASED ON 
RUSSIAN-CHINESE AND ENGLISH-CHINESE PUNS)

Adu S. S., Korzun A. V.
The Pushkin State Institute of Russian Language

The article presents a concept of the multilingual pun as an element 
of language play in communication and analyzes the structural and 
lexical features of multilingual puns created by representatives of 
different cultures living in modern China.
The authors analyse the role and context of the language play in 
cross-cultural communication and intercultural understanding in a 
multilingual situation. The analyzed examples are multilingual puns 
used in the interaction of Chinese with Russian and English.
The analysis confirms the necessity of singling out the multilingual 
puns into a separate layer of linguistic units, which have their own 
characteristics, conditioned by their polylingual and multicultural na-
ture.
The authors conclude that further research into the linguistic and 
cultural nature of the multilingual pun in the context of cross-cultural 
communication is valuable.

Keywords: multilingual pun, language play, cross-cultural commu-
nication, linguistic creativity, dialogue of cultures, intercultural inter-
action, shufagraphy.
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Использование имен собственных в рифмованном сленге
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Рифмованный сленг кокни является одним из самых известных 
английских просторечий, возникший в  среде рабочих, имми-
грантов и  бедняков Лондона. Изначально использовавшийся 
в  качестве «секретного» языка, понятного только определен-
ной категории «посвященных» людей, он сохранил свое свое-
образие до наших дней и вышел за территориальные границы 
своего употребления. В наши дни некоторые выражения риф-
мованного сленга кокни настолько плотно укоренились в язы-
ке, что используются в  телевизионных программах, в  прессе 
и других источниках информации. Более того, в настоящее вре-
мя в английском языке возник феномен mockney, (mock+cock-
ney), используемый политиками, представителями шоу-бизнеса 
и другими известными деятелями для выражения их близости 
к простому народу, коммуникативного равенства, при котором 
намеренно в речи искажают так называемое RP или Received 
Pronunciation (правильное произношение). В статье анализиру-
ются выражения рифмованного сленга, содержащие компонент 
«имя собственное», они подразделяются на группы и приводит-
ся их структурно-семантическое описание.

Ключевые слова: сленг, рифмованный сленг, кокни, социаль-
ный диалект, имя собственное.

Одним из вариантов или подвидов британско-
го сленга традиционно считается рифмованный 
сленг кокни. Кокни – ​в традиционном понимании – ​
жители Ист-Энда (промышленного района Лон-
дона, обитателями которого были бедняки, рабо-
чие и иммигранты). Само слово cockney известно 
с 1362 года, когда оно впервые было зафиксиро-
вано в письменных источниках. С течением време-
ни значение слова менялось и расширялось. Так, 
у Дж. Чосера в «Кентерберийских рассказах» оно 
обозначает “a  mother’s darling”  – ​«избалованный 
маменькин сынок». К началу XVI века им начинают 
называть городских жителей, имплицируя некую 
изнеженность, в отличие от сельских, привыкших 
много работать и способных переносить невзгоды 
и неудобства. Однако уже к началу XVII века сло-
вом Cockney (Bow Bell Cockney) стали обозначать 
обитателей определенного района Лондона в Ист-
Энде, живущих в пределах слышимости колоколь-
ного звона церкви Сент Мэри-ле-Боу, подразуме-
вая, что интересы жителей данного района не вы-
ходят за его пределы.

К концу XVIII века Лондон стал крупнейшим го-
родом Англии, с  наибольшем процентом грамот-
ного населения, при этом оставаясь самым кри-
минальным городом Великобритании. К  этому 
времени на  периферии английского языка уже 
находились так называемые секретные «языки» 
преступного мира, деклассированных элементов 
и  некоторых других общественных групп и  суб-
культур (например, back slang – ​the secret language 
of costermongers – ​«тайный» язык уличных продав-
цов рыбы, овощей и фруктов; cant – ​жаргон попро-
шаек, преступников и прочих лиц, занимавшихся 
уголовной и  антисоциальной деятельностью, pat-
ter peddlars’ French – ​язык попрошаек, flash – ​во-
ровской жаргон и др.), главной функцией которых 
была конспиративная, то есть сделать так, чтобы 
коммуникация была понятна только определен-
ной «обособленной» группе, которая часто была 
изолирована или противопоставлена легально-
му обществу и общалась полунамеками, понимая 
друг друга с полуслова или с помощью созданного 
ими специального кода [3, c. 116]. Эти секретные 
«языки» являлись своего рода паролем, по кото-
рому деклассированные элементы узнавали друг 
друга [4, c.119]. Вокабуляр данных «секретных» 
языков существовал и пополнялся на протяжении 
нескольких столетий. Так, например, первые сло-
вари кэнта были составлены раньше, чем первые 
толковые словари литературного языка, приме-
ром этого служит список слов и выражений Тома-
са Хармана, составленный в 1567  году [5, с. 47]. 
О распространенности особого языка нелегально-
го сообщества того времени свидетельствует по-
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пулярность таких словарей, которые выпускались 
с  определенной периодичностью. Список слов 
Т.  Хармана был значительно дополнен Р.  Хедом 
(Richard Head) в двух его работах: “English Rogue”, 
а затем в 1670‑х годах – ​“Canting Academy”, кото-
рые затем неоднократно переиздавались в  XVII–
XVIII веках. В 1859 году издается словарь Дж. Хот-
тона “Dictionary of Modern Slang, Cant and Vulgar 
Words”, в  который он включает выражения риф-
мованного сленга кокни, появившиеся примерно 
за 15–20 лет до издания словаря. Однако, по его 
утверждению, рифмованный сленг следует отне-
сти больше к языку преступного сообщества, не-
жели чем к торговцам: “The cant, which has nothing 
to do with that spoken by the costomongers is known in 
Seven Dials and elsewhere as the Rhyming Slang, or 
other substitution of words in sentences which rhyme 
with other words intended to be kept secret. I learned 
that the Rhyming Slang was introduced about 12 or 
15 years ago” [14, c. 4]. Э.  Партридж относит по-
явление рифмованного сленга к середине XIX ве-
ка, указывая, что до первой мировой войны он был 
распространен в основном среди кокней, уличных 
торговцев и продавцов газет [5, c. 50]. Многие со-
временные ученые поддерживают идею о том, что 
первоначально рифмованный сленг был создан 
в качестве тайного или секретного языка, напри-
мер, заключенных, которые скрывали свои истин-
ные намерения от  тюремных надзирателей [6, c. 
59; 12, c. 176; 16, c. 96]. Однако существует прямо 
противоположное мнение о вхождении рифмован-
ного сленга в кэнт. Так, по мнению Френклина [8], 
рифмованный сленг – ​это продукт языковой игры, 
созданной полуграмотными рабочими из Лондона 
и бедняками ирландцами, у которых деклассиро-
ванные затем переняли некоторые из  его выра-
жений для эвфемизации или сокрытия истинного 
значения своих высказываний. Лондон во второй 
половине XIX  века представлял собой симбиоз, 
состоящий из  дорогих специально отстроенных 
кварталов для богатых финансистов, промышлен-
ников и политиков и переполненных антисанитар-
ных трущоб, где проживали бедняки, иммигранты 
и  представители преступных сообществ. Именно 
такой Лондон описывает Ч.  Диккенс в  «Приклю-
чениях Оливера Твиста», герои которого говорят 
на диалекте кокни. Следует отметить, что жители 
Ист-Энда не только употребляли новые часто не-
понятные слова для представителей высшего со-
словия, но  и  имели отличительные особенности 
речи, которые затрагивали не  только фонетику, 
но и грамматику. Например, до сих пор характер-
ной чертой кокни является произношение звука 
[v] как [w], последний также заменяет межзубный 
th. Звук [h] часто опускается, а  [aʊ] превращает-
ся в  [æː]. Кроме того, нередко в  своей речи они 
прибегали к двойному отрицанию (например, фра-
зы Элизы Дулиттл из пьесы Б. Шоу «Пигмалион»: 
“I don’t want no balmies teaching me” или “I won’t let 
nobody wallop me”) и использованию разделитель-
ных вопросов с  ain’t, которое постепенно транс-
формировалось в innit.

Выражения в  рифмованном сленге состоят 
из  двух или трех компонентов, последний из  ко-
торых обычно рифмуется со словом, которое за-
меняется или зашифровывается (Adam and Eve – ​
believe), причем последнее слово часто подверга-
ется сокращению, что делает фразу совершенно 
непонятной для непосвященных в  рифмованный 
сленг (Britneys – ​beers – ​Britney Spears). Такие вы-
ражения могут быть исполнены сарказма, иронии 
или основываться только на языковом созвучии.

Одной из  современных тенденций рифмован-
ного сленга является использование имен соб-
ственных, в частности знаменитостей, для обозна-
чения того или иного явления или понятия. В пода-
вляющем большинстве случаев выбор имени соб-
ственного ничем не  мотивирован, кроме рифмы 
или созвучия с определенным понятием или дей-
ствием, которое создается в результате языковой 
игры. Нами было выделено несколько групп выра-
жений рифмованного сленга с компонентом «имя 
собственное»:
1.	 Мифологические или библейские имена.
2.	 Имена исторических деятелей, писателей, поэ-

тов, философов, музыкантов.
3.	 Имена политиков или членов королевских се-

мей.
4.	 Имена деятелей шоу-бизнеса и моды (музыкан-

тов, киноактеров, ведущих).
5.	 Имена криминальных авторитетов, преступни-

ков.
6.	 Имена спортсменов.
7.	 Имена мультипликационных героев.

Первая группа: Adam and Eve – ​believe; Ave Ma-
ria – ​fire, Cain and Abel – ​table.

Вторая группа: Brahms and Listz  – ​pissed, 
Brahms – ​drunk, Richard the Third – ​turd, Conan Doyle – ​
boil, Francis Drakes – ​brakes, Geoffrey Chaucer – ​sau-
cer, Van Gogh Ear – ​left here, Walter Scott – ​pot.

Третья группа: Camilla Parker Bowls  – ​Rolls 
(Royce Rolls), Colonel Ghaddafi – ​café, Tony Blair – ​
flares, Angela Merkel  – ​cirle, Condoleezza Rice  – ​
price, Donald Trump – ​dump or hump,

Четвертая группа: Calvin Klein  – ​wine, fine, 
nine; Emma Freuds (ведущая)  – ​hemorrhoids, Ali 
Macgraw – ​straw, Steeves – ​jeans (Steve McQueen – ​
актер), Barry White – ​shite, Lee Gregory Peck – ​neck, 
Ruby Murray (североирландская певица)– curray, 
Marvin  – ​starving, Winona Ryder  – ​cider, Penelope 
Cruz – ​booze, Patrick Swayze  – ​crazy or lazy, Brad 
Pitt – ​fit, tit, shit, Tom Cruise – ​lose, Al Pacino- cap-
puccino, Jay-Z – ​cup of tea, Bob Dylan – ​villain, Cath-
erine Zeta Jones – ​moanes, Anneka Rice (телеведу-
щая) – ​ice, Ben Cartwright – ​shite, Charlie Prescott – ​
waistcoat, Christian Slater – ​later, Georgio Armani – ​
sarnie, Jimmy Hill – ​pill or ill, Kate Mossed it – ​lost it, 
Liza Minelli – ​telly, Meryl Streep – ​cheap or sleep, Mick 
Jagger  – ​lagger, Scott Gibbs  – ​fibs (lies), Jimi Hen-
drix – ​appendix.

Пятая группа: See you Oscar  – ​see you later 
(рифмуется с Oscar Slater, жителем Глазго, оши-
бочно обвиненном в  убийстве), Al Capone  – ​tele-
phone, Bin Laden – ​garden, Bonnie and Clyde – ​snide
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Шестая группа: David Gower (игрок в крикет) – ​
shower, Alan Minter (боксер) – ​sprinter, Allan Border 
(игрок в крикет) – ​out of order, Arthur Ashe (тенни-
сист) – ​cash, Barry McGuigan (боксер) – ​Big ‘Un (Big 
One), Steffi Graf – ​laugh, Becks and Posh (прозви-
ща футболиста Дэвида Бекхэма и его жены, певи-
цы Виктории) – ​nosh (еда, перекус). Trevor Sinclair 
(футболист) – ​nightmare.

Седьмая группа: Wallace and Gromit  – ​vomit; 
Barney Rubble- trouble, Bugs Bunny – ​money, Winnie 
the Pooh – ​shoe.

Приведем несколько примеров из современной 
литературы.
1.	 So we might have a  ‘Steffi’ (Steffi Graf = laugh) 

over a couple of ‘Britneys’ [7, c. 86].
2.	 “Thanks for teaching me the bee stings slang, but 

what’s a britney?” “A beer,” she replied. I  stared 
at her, not comprehending at all. She expounded: 
“Britney Spears … beers .. .?” [13, c. 169].

3.	  “Give us a Giorgio Armani,” said Lance. “¿Qué?” 
said the waiter. “A sarnie,” said Lance [10, c. 99].

4.	 “I said” – ​he fights a grin – ​“I’ll have a decaf Al Paci-
no.” His friends break up in laughter as Eileen con-
tinues to stare at them blankly. “Decaf Al Pacino? 
Decaffeinated cappuccino?” [9, c. 149].

5.	 We watched the football and had a  few pints of 
Mick Jagger [11, c. 148].
Что касается структуры выражений, то  риф-

мовка чаще всего встречается из двух, реже из од-
ного (Brahms – ​drunk) или трех (Van Gogh Ear, Kate 
Mossed it) слов.

Некоторые выражения с  компонентом «имя 
собственное» в  рифмованном сленге являются 
полисемантичными, возможно это связано с ареа-
лом использования того или иного значения.

Среди отобранных единиц в  семасиологиче-
ском плане явление синонимической аттракции 
практически не  встречается, в  отличие от  обще-
го сленга, в котором, например, выборка для сло-
ва «глупый» дала 195 единиц [2, c. 128]. Малочис-
ленны примеры, когда рифмованное образова-
ние возникло в результате двойного кодирования 
(Aristotele – ​bottle – ​bottle and glass – ​arse). Разде-
лить на лексико-семантические группы представ-
ленные выше рифмованные конструкции также 
представляется затруднительным, так как они все 
представляют собой единицы разных семантиче-
ских полей.

Можно предположить, что некоторые из  вы-
шеприведенных рифмованных выражений будут 
существовать в языке недолго и скоро забудутся 
и выйдут из употребления, находясь в прямой свя-
зи с популярностью того лица, чьим именем выра-
жается определенное понятие. В этом состоит их 
главное отличие от фразеологизмов с компонен-
том «имя собственное», которые всегда являют-
ся этимологически мотивированными в  диахрон-
ном плане, поскольку новые герои, выдающиеся 
личности и известные персонажи вызывают опре-
деленные ассоциации со  своим поведением или 
какой-либо отличительной особенностью [1, c. 
236].
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USE OF PROPER NAMES IN RHYMING SLANG

Godunova E. V.
Kosygin Russian State University (Technologies. Design. Art)

Cockney rhyming slang is one of the most famous English collo-
quialisms, originating among workers, immigrants, and the poor of 
London. Originally used as a “secret” language, understood only by 
a certain category of “dedicated” people, it has retained its original-
ity to the present day and has gone beyond the territorial limits of 
its use. Nowadays, some expressions of Cockney rhyming slang 
are so tightly rooted in the language that they are used in television 
programs, in the press and other sources of information. Moreo-
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ver, nowadays the phenomenon of mockney, (mock+cockney) has 
emerged in English, used by politicians, showbiz representatives 
and other celebrities to express their closeness to the common peo-
ple, in which the so-called RP or Received Pronunciation is delib-
erately distorted in speech. The article analyzes rhyming slang ex-
pressions containing the component a “proper name”, they are di-
vided into groups and their structural and semantic description is 
given.

Keywords: slang, rhyming slang, cockney, social dialect, proper 
name.
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Художественная антропология И. С. Тургенева (к вопросу о типологии 
«тургеневского человека»)

Давыдов Всеволод Викторович,
кандидат философских наук, ФГБОУ ВО «Камчатский 
государственный университет им. Витуса Беринга»
E-mail: vse-davydov@yandex.ru,

Вопрос о герое Тургенева, о сведении автором в художествен-
ном образе немногих сущностных проявлений, множества по-
тенций и акциденций человеческой природы – ​один из ключе-
вых в  критике и  литературоведческих работах, посвященных 
произведениям И. С. Тургенева. Этот вопрос по-прежнему акту-
ален. В статье предлагается бинарная типология героев Турге-
нева, в основе которой лежит образное выражение внутренне-
го мира героя. Уделяется внимание типу героя, воплощающему 
антропологический идеал И. С. Тургенева. Идеальный человек 
Тургенева  – ​это человек, сосредоточенный на  наполняющем 
природу витальном начале. Это начало онтологически пред-
шествует всему, и в нем, соответственно, реализовано турге-
невское представление об  абсолюте. Антропологическое (эк-
зистенциальное) измерение витального начала амбивалентно 
(чувство жизни одновременно является чувством смерти, и на-
оборот), но это не отменяет его высшего статуса в духовном 
опыте человека.

Ключевые слова: И. С. Тургенев, типология героев И. С. Турге-
нева, «тургеневский человек», художественная антропология, 
проза И. С. Тургенева.

Герои Тургенева (его романов и  повестей) 
не  могут отдаться всей душой, всей натурой 
ни мысли, ни чувству. Нет в них стержня. Мог бы 
герой его стать человеком, но  не  смог: слаб ду-
шой и натурой, отдаваясь мысли, теряет чувство, 
отдаваясь чувству, теряет мысль и  становится, 
соответственно, антропологически неубедитель-
ным. Душа героя берет нетяжкую ношу «мечта-
ний» и  «воспоминаний», «эстетического опыта»; 
натура его труслива и эгоистична. А когда Турге-
нев изображает людей глубокой идеи или нрав-
ственного чувства – ​выходит «схема», а то и кари-
катура (ведь считали  же его романы, представ-
ляющие «новое поколение», «антинигилистиче-
скими»). Все, что может заполнять душу героя 
(«художника» ли, «практика» ли, «лишнего»  ли 
человека, человека  ли служащего «обществу»  – ​
не  важно), оказывается недостаточным для без-
условного и абсолютного его утверждения в  гла-
зах автора (и критически настроенных читателей) 
в  качестве антропологического идеала. Об  этих 
качествах тургеневского героя свидетельствова-
ла литературная критика, эти качества тургенев-
ского героя (одного из  его типов) актуализирует 
академическое тургеневедение. Об этом же сви-
детельствует эпический сюжет Тургенева. Во-пер-
вых, герой имеет ограниченный потенциал для 
взаимодействий с  другими героями, среди кото-
рых есть те, кто обладает и нравственным досто-
инством, и глубоким чувством, и умом, за кем своя 
исторически вменяемая им «социальная» правда. 
Во-вторых, герой умирает, что в художественном 
мире Тургенева снижает любую манифестацию 
человеческого начала и  в  природе, и  в  социуме. 
Особенности этого типа героя Тургенева и творче-
ские «неудачи» при создании образа «идеально-
го» героя прямо связывали с особенностями лич-
ности самого писателя (Ю. Айхенвальд [1], Б. Зай-
цев [5, с. 29–30]). Сам Тургенев в глазах большин-
ства его современников и людей, представлявших 
ближайшие к времени его жизни поколения, был 
антропологически не убедителен, так сказать, ис-
пытывал «вечные угрызения за свою трусость пе-
ред жизнью» [3]). А в итоге: «То, что он не обладал 
силой найти себя и отвагой быть самим собою, – ​
это и  в  других отношениях значительно вредило 
ему как писателю» [1, с. 357].

Герой Тургенева, действительно, без «стерж-
ня». Потому что не  на  «стержне»-таки держится 
человек. В произведениях Тургенева можно найти 
две модели человека. Первая – ​человек стержне-
вой (о нем шла речь выше). Эта модель реализова-
на у Тургенева в негативном варианте (вынужден-
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но или намеренно). Тургенев понимает, что такого 
человека ищут люди его века. Но в силу своих фи-
лософских, художественных и  пр. интуиций Тур-
генев не мог искать этого человека ни в себе са-
мом, ни в действительности. Нельзя оправдывать 
место человека в мире, факт его бытия наличием 
у него верной идеи или праведной страсти. Заме-
тим, что недостаточность этого определяется со-
всем не тем, что в человеке есть еще мечты и дру-
гие бесценные и  неуловимые «движения души». 
Последние, как уже сказано, столь же проигрыш-
ны в качестве основания для утверждения челове-
ка в мире, в своих глазах. Вообще, душа человека 
онтологически неполновесна. Как часто говорили 
о  Тургеневе представители русской религиозно-
философской критики, Бога он не  знал, потому 
и на  что-то в душе не мог уповать: «Вне религи-
озного сознания (через которое духовные иска-
ния человека получают свой смысл, свою силу), 
т.е. вне преодоления позитивистического реализ-
ма, внутренняя двойственность всякого «полупо-
зитивизма» непреодолима и ведет к трагическому 
мироощущению. Высокое чувство правды добра 
и твердое стояние за него и рядом сознание «за-
терянности» человека в бытии, которое мыслится 
всецело во власти «слепых» и «безучастных к че-
ловеку» законов, – ​в этом есть, конечно, неприми-
римое противоречие» [6]. В этом ли дело, в чем ли 
другом, но на душу человеческую Тургенев не упо-
вал. Потому в  абсолют не  возводил ни  ее стер-
жень, ни ее обертоны и пр. Онтология Тургенева 
не  знает души как абсолюта  – ​душа модальна, 
проблематична. Заметим, что в  русской литера-
туре 19 века абсолютизация души – ​как кажется, 
важный и значимый в художественной философии 
многих писателей шаг – ​не такое распространен-
ное явление. Гностический дуализм оказывает за-
метное влияние на  русскую духовную культуру. 
Что, в частности, проявляется в недоверии к лю-
бой попытке представить действенную и онтологи-
чески очевидную духовность, не уравновешенную 
ее противоположностью  – ​телесностью, напри-
мер. Онтологически пустые не  вполне телесные 
и не вполне духовные герои Гоголя, двойственные 
герои Достоевского здесь показательны. «Лишние 
люди» Тургенева близки героям Гоголя и Достоев-
ского своей «незакрепленностью» в социоприрод-
ном космосе. Не имея «стержня» внутреннего ми-
ра, они становятся заложниками внешнего хаоса 
(космического или (и) социального). О  человеке 
Тургенева можно сказать то  же  – ​дуализм мира 
«разбирает» душу человека на онтологически не-
полновесные, мерцающие индивидуальной жиз-
нью или застывающие в надындивидуальных про-
цессах элементы. «Постоянная внутренняя борьба 
в персонажах писателя противоположных начал … 
в конечном итоге приводит к тому, что их интересы 
либо замыкаются в рамках сугубо личного, либо 
выходят за пределы собственного «я» и обраща-
ют к надличному бытию, и в  зависимости от вы-
бора они оказываются «больше» или «меньше» 
своей судьбы. Диалектического примирения этих 

начал в  художественном мире Тургенева не про-
исходит, скорее всего, потому, что, насторожен-
но относясь к «подавлению в себе всего личного» 
(по В. В. Зеньковскому), он столь же настороженно 
относится к игнорированию статуса «другого» как 
личности. Недаром многие персонажи, к которым 
писатель испытывает «эстетическую симпатию», 
выступают носителями особого морального «со-
знания долга перед другими» [2, с. 102].

Вторая модель человека  – ​человек нутряной. 
Без стержня, но с нутром. Это тургеневские кре-
стьяне. И  эта модель тоже имеет свои онтологи-
ческие основания. Нутряной человек наполнен 
не идеями и чувствами, не мечтами и воспомина-
ниями. Но он наполнен «кровью» (субстратом жиз-
ни, имеющим статус природный, но не социальный 
или субъективно-личностный). И  если уж  искать 
в нутряном человеке стержень, то это будет позво-
ночник, кость, образно говоря (телесная иерархия, 
как абсолютная, так и  реализованная на  уровне 
какого-то элемента (лица, например), свидетель-
ствует о наполненности человека субстратом жиз-
ни, но обеспечивается не стержнем внутри тела, 
а наполненностью тела жизнью-кровью).

«Кровь» – ​это образ. Образ жизни, природно-
го витального начала в человеке. Данный предмет 
может иметь вариативное выражение. Кровь как 
образ витального начала в человеке может транс-
формироваться в  воду животворящего источни-
ка, ключ. Это образ витального начала в  приро-
де. Тургенев любит изображать «нутро» природы. 
Глубину чащ и оврагов, обымающих сокровенное. 
Буквально  – ​тишину, воду, воздух. Главное, что 
в нутро не проникает свет, и  тени нет там, соот-
ветственно. «Солнце не  могло пробиться сквозь 
высокий намет сосновых ветвей; но в лесу было 
все-таки душно и не темно; как крупные капли по-
та, выступала и  тихо ползла вниз тяжелая про-
зрачная смола по  грубой коре деревьев. Непод-
вижный воздух без тени и без света жег лицо. Все 
молчало; даже шагов наших не было слышно…» 
(«Поездка в Полесье»), – ​это образ сокровенного, 
скрытого, близкого к  крови (началу жизни) внут-
реннего мира природы. Нутро природы наполнено 
каким-то субстратом, который не имеет ни «струк-
туры», ни «поверхности» и, соответственно, не мо-
жет быть «предметом», и на него не может быть 
направлено «действие». В  этот субстрат можно 
погрузиться либо нести его в себе. Но он не для 
актов действий, он реален до и независимо от ве-
щей. Интересен вариант представления прони-
цаемого «нутра» природы. В  сокровенном ми-
ре нет света и,  соответственно, тени, повторим. 
Свет на  поверхности, либо он проникает внутрь, 
но  уже становясь чем-то иным  – ​теплом, жаром. 
Есть и другой вариант – ​свет и тень играют в нутре 
природы, но при этом показывают свою неслиян-
ность с  ним (в  таком варианте обязательно при-
сутствует акцент на оживляющем нутро источни-
ке жизни – ​воде ручья, ключе; этот источник уже 
светом не проницаем, и тень в него не проникает). 
Проницаемость нутра в  антропологической его 



№
9 

20
22

 [С
ПО

]

136

модели проблематична, видимо,  – ​кровь белому 
свету нельзя показывать: «Кровь солнышка Бо-
жия не видит, кровь от свету прячется… великий 
грех показать свету кровь, великий грех и страх… 
« («Касьян с Красивой мечи»).

Нутро амбивалентно. «О, как все кругом было 
тихо и сурово-печально – ​нет, даже не печально, 
а немо, холодно и  грозно в то же время! Сердце 
во мне сжалось. В это мгновенье, на этом месте 
я почуял веяние смерти, я ощутил, я почти осязал 
ее непрестанную близость. Хоть бы один звук за-
дрожал, хотя бы мгновенный шорох поднялся в не-
подвижном зеве обступившего меня бора! Я сно-
ва, почти со страхом, опустил голову; точно я за-
глянул куда-то, куда не следует заглядывать чело-
веку…» («Поездка в Полесье»). Нутро наполняют 
жизнь и смерть, находясь в равновесии неспешно-
го процесса «здоровья». Как и кровь (начало жиз-
ни) от  солнца (света) скрыта  – ​грех ее свету по-
казывать, так и смерть – ​то, «куда не следует за-
глядывать человеку». Нутро природы может и так, 
и так открыться. Но, вообще говоря, оно сокровен-
но. Кровь тепла, но не знает света. Холодеющий 
воздух, да или та же кровь умирающего существа 
просто остывают, но не знают тени и тьмы.

Эта онтология определяет вторую тургенев-
скую модель человека, тургеневскую позитивную 
антропологию. Обратимся, например, к  «честно-
му и спокойному лицу» Егора из «Поездки в По-
лесье». «Честное» в метафизическом (натурфило-
софском) контексте повествования (не этическом, 
не социальном) надо понимать как не подвержен-
ное игре света и тени, так сказать: в нем ничего 
не  скрыто, ничего (ни  мысль, ни  чувство, обра-
щенные к «обществу», к «себе») не «проявлено» 
(на нем не играет человеческая жизнь, но пребы-
вает жизнь природы). О лице Егора: «Он улыбал-
ся слегка и  как-то внутрь, когда произносил сло-
ва, – ​очень мила была эта тихая улыбка». Улыбка 
«внутрь» – ​это и есть улыбка природы; не наружу, 
не для людей, переменчиво и от человеческой су-
етной природы. Потому и лицо «честное и спокой-
ное». О нем же: «От постоянного ли пребывания 
в лесу, лицом к лицу с печальной и строгой приро-
дой того нелюдимого края, вследствие ли особен-
ного склада и строя души, но только во всех дви-
жениях Егора замечалась какая-то скромная важ-
ность, именно важность, а не задумчивость – ​важ-
ность статного оленя». Перед нами человек, несу-
щий в себе сокровенное природное начало. И он 
антропологически убедителен. При этом не  вос-
принимается критиками как схема или карикатура. 
«Он стоял передо мной легко и стройно, с обыч-
ной своей улыбкой…». Павлуша в  «Бежином лу-
ге»: «глядел он очень умно и  прямо, да  и  в  го-
лосе у  него звучала сила». «Стройно», «прямо» 
и т.п. – ​это уже как будто бы эстетическая оцен-
ка (хотя и этическая). Но и она в метафизическом 
масштабе взгляда на мир уже преломляется: пря-
мо, стройно и  легко существует жизнь; смерть  – ​
обратным образом. Это «геометрия» и «физика» 
жизни, так сказать. Живые стволы стоят, мерт-

вые  – ​повалены. Жизнь делает предмет легким 
за счет силы, а смерть тяжелым как бессильную 
массу. Часто Тургенев смерть крестьян в  «Запи-
сках охотника» показывает «механически»: через 
падение – ​что-то внутри оборвалось в результате, 
чем-то придавило… «Геометрия» здесь тоже, раз-
умеется, не проста до схемы: поваленные стволы 
прямы, но по горизонтали, человек умер – ​«выпря-
мился» («Смерть»). Конечно, крестьяне умирают 
и от огня, и от воды. И в этом случае стихия опред-
мечивается и  представляется механической си-
лой.

«Поездка в Полесье»: «Глядя на нее, мне вдруг 
показалось, что я понял жизнь природы, понял ее 
несомненный и явный, хотя для многих еще таин-
ственный смысл. Тихое и  медленное одушевле-
ние, неторопливость и  сдержанность ощущений 
и сил, равновесие здоровья в каждом отдельном 
существе – ​вот самая ее основа, ее неизменный 
закон, вот на чем она стоит и держится. Все, что 
выходит из-под этого уровня – ​кверху ли, книзу ли, 
все равно, – ​выбрасывается ею вон, как негодное. 
Многие насекомые умирают, как только узнают 
нарушающие равновесие жизни радости любви; 
больной зверь забивается в  чащу и  угасает там 
один: он как бы чувствует, что уже не имеет права 
ни видеть всем общего солнца, ни дышать воль-
ным воздухом, он не  имеет права жить; а  чело-
век, которому от своей ли вины, от вины ли других 
пришлось худо на свете, должен по крайней мере 
уметь молчать». На солнце и воздухе зверь носит 
в себе жизнь. А в глубину чащи он несет уже свою 
смерть. Смерть именно внутри. Как и, повторим, 
начало жизни укоренено в  нутре природы (не  в 
свете и не в воздухе). Выворачивать нутро нель-
зя  – ​грех. Умирающий зверь несет в  чащу свою 
смерть, скрывая ее от солнца и воздуха. Но в чаще 
можно найти живительное начало. И выйти опять 
к свету. Это общая интерпретация сюжета «Запи-
сок охотника». Кстати, можно обратить внимание 
и на участь человека: худо – ​уметь молчать. «Зве-
рю» худо  – ​умирать идет. Ему худо от  природы. 
Человеку – ​от себя или от других. Молчание – ​это 
смерть в миру, так сказать. Молчать, не вспоми-
нать, не думать, когда худо. Опять-таки напомним, 
что контекст этой установки – ​«метафизический». 
Для космоса человеческий ропот – ​ничто. В обще-
стве же, понятно, «гуманизм» должен торжество-
вать. Но  человеку от  «гуманизма» легче не  ста-
нет. Потому лучше молчать: Егор, молча вспомнил 
об околевшей дома корове, собираясь в обратный 
путь из леса, глядя в поля. Нутряной человек мол-
чит в миру.

Человек, живущий нутряным чувством жизни, 
и человек, молчащий, когда худо, – ​это, как кажет-
ся, антропологическая утопия (социокультурный 
контекст этого утопического проекта мы попыта-
лись реконструировать в [4]). Но именно – ​кажет-
ся. Он бы был утопией, если бы мы его попытались 
реализовать вне природы. Как средство. Но жизнь 
сама себе цель. Антропологический идеал Турге-
нева – ​человек, несущий в себе жизнь, знающий, 
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что можно нести в себе еще что-то, тем не менее 
не несущий более ничего. Тургенев не метафизик. 
Потому нужно отметить, что антропологический 
идеал Тургенева утверждается в итоге свободным 
духовным выбором Тургенева, но не его умом.
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ARTISTIC ANTHROPOLOGY OF I. S. TURGENEV 
(ON THE QUESTION OF THE TYPOLOGY OF THE 
«TURGENEV MAN»)

Davydov V. V.
Vitus Bering Kamchatka State University

The question of Turgenev’s hero, of the author’s bringing together 
a few essential manifestations in an artistic image, many potencies 
and accidents of human nature is one of the key questions in criti-
cism and literary study works devoted to the works of I. S. Turgenev. 
This question is still relevant. The article dwells on a binary typology 
of Turgenev’s heroes based on a figurative expression of the inner 
world of the hero. Attention is paid to the type of hero embodying 
the anthropological ideal of I. S. Turgenev. Turgenev’s ideal person 
is a person focused on the vital principle that fills nature. This princi-
ple ontologically precedes everything, and, accordingly, Turgenev’s 
idea of the absolute is realized in it. The anthropological (existential) 
dimension of the vital principle is ambivalent (the feeling of life is at 
the same time the feeling of death, and vice versa), but this does not 
cancel its highest status in the spiritual experience of man.

Keywords: I. S. Turgenev, typology of I. S. Turgenev’s heroes, «Tur-
genev’s man», artistic anthropology, I. S. Turgenev’s prose.
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Проблемы билингвизма в современном обществе

Даниелян Мери Георгиевна,
к. филол. наук, доцент кафедры русского языка 
как иностранного, НИУ МГСУ
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В  современном поликультурном обществе отчетливо просле-
живаются явления билингвизма и  двуязычия. В  эпоху глоба-
лизма владение двумя и более языками – ​ситуация довольно 
распространенная, которая отчасти приводит к  смешению 
культур и  традиций. На  территории РФ наряду с  русским го-
сударственном языком функционируют и  региональные язы-
ки, имеющие статус государственного, например, татарский, 
башкирский, крымско-татарский, якутский, бурятский, осетин-
ский и др. Владение несколькими языками дает возможность 
воспитывать толерантное сообщество, в котором гармонично 
сосуществуют не только разные языковые системы, но и куль-
турные традиции народов. Однако возникает вопрос, что  же 
считать билингвизмом, а  что двуязычием. Билингвизм  – ​это 
сложное и  многогранное явление, которое подразумевает 
владение двумя языковыми системами в равной степени, а ис-
пользование двух языков воспринимается как естественное 
состояние, а  в  практическом плане эти языки имеют равное 
функциональное применение. В психолинвистическом отноше-
нии сами чистые билингвы не выделяют языки как доминант-
ные или дополнительными. Двуязычные индивиды, как прави-
ло, в  неформальном общении отдают предпочтение родному 
языку. В  языковой практике у  двуязычных выделяется доми-
нирующий язык, а при переходе на второй язык испытывают 
некий коммуникативный дискомфорт.

Ключевые слова: билингвизм, проблема двуязычия, моно-
лингвы.

В  языкознании у  терминов «билингвизм» 
и  «двуязычие» нет однозначного определения, 
они могут трактоваться как в широком, так и в уз-
ком смысле. Многие лингвисты, занимающиеся 
языковыми контактами, считают, что к билингвиз-
му (двуязычию) можно отнести явление, при кото-
ром происходит смена языкового кода в конкрет-
ном речевом акте. Это означает, что «билингви-
зм» в широком понимании есть способность инди-
вида в той или иной степени использовать нерод-
ной язык при общении с носителями этого языка, 
а в узком – ​свободное владение неродным языком 
в устной и письменной формах во всех сферах об-
щения.

Так, В. А.  Аврорин, использующий узкое пони-
мание термина, считал билингвизмом «одина-
ково свободное владение двумя языками. Иначе 
говоря, двуязычие начинается тогда, когда сте-
пень знания второго языка приближается вплот-
ную к степени знания первого» [1]. Исследовате-
ли, объясняющие явление билингвизма в  широ-
ком смысле, утверждают, что «владение вторым 
языком в любой степени можно расценивать как 
билинвизм» [2, 3].

У.  Вайнрайх утверждал, что билингвизм или 
двуязычие есть именно «практика попеременного 
пользования двумя языками», а люди, «осущест-
вляющие эту практику, называются двуязычными 
или билингвами» [4, с. 22].

В  эпоху СССР ученые В. В.  Виноградов, 
Ю. Д.  Дешериев, Л.  Щерба и  др., занимающиеся 
проблемой языковых контактов в  полиязычном 
государстве и  описывающие их взаимодействие, 
ввели термин (национально-русское) двуязычие, 
которое объяснялось как любая смена языкового 
кода.

В  современном языкознании существуют раз-
личные толкования термина «билингвизм/двуя-
зычие», иногда противоречащие друг другу. Так 
по  теории Г. М.  Вишневской явление билингвизм 
можно разделить на две группы: первая – ​владе-
ние неродным (вторым) языком на уровне носите-
ля, вторая – ​пользование неродным языком в раз-
личной степени. [5, с. 14].

Описывая языковые контакты и  объясняя их 
посредством термина «билингвизм», особое вни-
мание уделяют качеству знания неродного языка 
на  всех уровнях языка: фонетическом, лексико-
грамматическом, лексико-семантическом и  син-
таксическом. Исходя из  этого билингвами при-
знаются те  индивиды, которые владеют нерод-
ным языком на том уровне, позволяющем исполь-
зовать его с  носителями этого языка. Согласно 
определению Ю. Д.  Дешериева билингвизм  – ​это 
практика «попеременного активного использова-
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ния индивидом двух языков в  своей речевой де-
ятельности, … а индивид, использующий в своей 
речевой деятельности два языка, называется би-
лингвом» [6. с.  26–42]. Следовательно, под «би-
лингвизмом» в узком смысле этого термина пони-
мается свободное владение двумя языками: род-
ным и вторым (неродным).

Анализируя множество определений и  объяс-
нений билингвизма и  двуязычия, можно сказать, 
что двуязычие – ​это языковое поведение, которое, 
в большей мере необходимо индивиду для соци-
ального взаимодействия, а  билингвизм  – ​есте-
ственное языковое поведение при естественных 
языковых условиях. Так, если индивид для взаи-
модействия в  полиязычном социуме использует 
неродной язык, которым он владеет на  том или 
ином уровне, то  можно говорить о  социальном 
двуязычии. Двуязычие не является естественным 
языковым поведением, так как второй язык осваи-
вается человеком в процессе его изучения и явля-
ется приобретенным, изученным и используемым 
в  конкретных социальных ситуациях, когда для 
успешного коммуницирования требуется исполь-
зования языка большинства. Нередко подобные 
ситуации называют явлением частичного билинг-
визма.

Билингвизм является естественной языковой 
ситуацией, когда смена кода происходит свобод-
но, говорящий не испытывает дискомфорта и за-
труднений при общении, так как степень владения 
родным и  вторым языком практически одинако-
вая.

Двуязычие, как правило, возникает в тех соци-
альных обществах, где функционируют два или 
более языков, каждый из которых имеет свои об-
щественные функции. Примером активного дву-
язычия может служить языковое поведение ми-
грантов, которые прибегают ко второму языку при 
общении с  представителями другого языкового 
сообщества либо на  официальном уровне. Дети 
мигрантов, посещающие школы с  русским язы-
ком обучения, активно используется русский язык 
в стенах школы, а в кругу семьи общение происхо-
дит исключительно на их родном языке. Этот при-
мер демонстрирует именно частичное или фраг-
ментарное двуязычие.

Для билингвов, владеющих на  одинаковом 
уровне двумя языковыми системами, использо-
вать попеременно два языка является естествен-
ным речевым поведением. В  такой языковой си-
туации возникает вопрос, какой язык является 
доминантным, а  какой  – ​дополняющим. Нередко 
сами билингвы затрудняются ответить однознач-
но какой из языков о месте и значении «главного» 
языка. Как правило, билингвы отмечают, что пер-
вым языком считают язык повседневного общения 
и «внутренний» язык, хотя и второй язык не харак-
теризуется ими как второстепенный, дополнитель-
ный, так как оба языка были усвоены в естествен-
ных языковых условиях. Однако, языки билингва 
могут быть противопоставлены в  зависимости 
от  порядка их усвоения и  сферы их использова-

ния. Для «естественных» билингвов не всегда лег-
ко определить доминантный и родной язык: в за-
висимости от  конкретной ситуации два разных 
языка у них выступают как родные, то есть у них 
два первых языка. При равноуровненном знании 
двух языков «чистые» билингвы, как правило, 
не переходят с одного языка на другой, хотя такой 
переход возможен, если один из  коммуникантов 
испытывает языковой дискомфорт и плавно пере-
ходит на второй.

По способу овладения и степени владения дву-
мя языками исследователи языковых контактов 
выделяют более 20  типов билингвизма, которые 
отражают различные его проявления, а также учи-
тывают условия, при которых происходит форми-
рование языков и сферы их взаимодействия.

Одним из распространенных видов двуязычия 
[5 с. 23] является «естественное» и «искусствен-
ное». Для естественного двуязычия необходи-
мо полиязычное общество, в  котором происхо-
дят перманентные, непрекращающиеся языковые 
контакты носителей двух языков, а искусственный 
билингвизм формируется в условиях моноязычия, 
при целенаправленном формировании навыков 
использования другой языковой системы. При-
мером искусственного двуязычия может служить 
русско-национальное двуязычие, сформирован-
ное и функционирующее на территории бывшего 
Советского Союза.

Л.  Щерба выделял чистый тип двуязычия 
и  смешанный. Чистое двуязычие характеризует-
ся использованием одного языка в определенно-
конкретной ситуации, например, наличие только 
одного языка в кругу семьи и другого – ​общения 
вне дома. Отличительной чертой смешанного ти-
па двуязычия является попеременная смена кода, 
происходящая естественным образом, когда ком-
муниканты не замечают перехода с одного языка 
на другой.

Иногда естественное двуязычие приравнивают 
к бытовому, имея в виду, что второй язык усваива-
ется только благодаря языковому окружению и по-
стоянной речевой практикой, а искусственное дву-
язычие называют учебным, так как второй язык 
усваивается с  помощью учебно-методический 
правил.

У. Вайнрайх при классификации двуязычия ис-
ходил из  того, каким образом индивидом усваи-
вался второй неродной язык. Так, он выделял со-
ставной билингвизм, имеющий место в  смешан-
ных семьях,  – ​существование двух разных авто-
номных языков для общения; координативный 
билингвизм  – ​использование одного конкретного 
языка в  определенных языковых ситуациях (на-
пример, языковое поведение мигрантов в стране 
пребывания); субординативный билингвизм, ког-
да второй язык изучается при помощи объяснения 
грамматических правил на родном языке обучаю-
щихся [7].

Обобщая сказанное, можно заключить, что би-
лингвизм – ​это сложное и многогранное явление, 
которое подразумевает владение двумя языковы-
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ми системами в равной степени, а использование 
двух языков воспринимается как естественное со-
стояние, а в практическом плане эти языки имеют 
равное функциональное применение. В психолин-
вистическом отношении сами чистые билингвы 
не выделяют языки как доминантные или допол-
нительными. Двуязычные индивиды, как правило, 
в  неформальном общении отдают предпочтение 
родному языку. В  языковой практике у  двуязыч-
ных выделяется доминирующий язык, а при пере-
ходе на второй язык испытывают некий коммуни-
кативный дискомфорт.

Можно ли считать в эпоху глобализации билинг-
визм естественной языковой ситуацией? Многие 
страны по составу населения считаются полиязыч-
ными. Судя по миграционным процессам, происхо-
дящим повсеместно, большой процент населения 
стран мира являются либо двуязычными, либо би-
лингвам, активно использующте в своей языковой 
практике два или более языка. В ряде европейских 
стран статусом государственного языка наделены 
два и  более языков (Бельгия, Швейцария, Кана-
да). На территории РФ наряду с русским государ-
ственном языком функционируют и региональные 
языки, имеющие статус государственного, напри-
мер, татарский, башкирский, крымско-татарский, 
якутский, бурятский, осетинский и  др. Владение 
несколькими языками дает возможность воспиты-
вать толерантное сообщество, в  котором гармо-
нично сосуществуют не  только разные языковые 
системы, но и культурные традиции народов.
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PROBLEMS OF BILINGUALISM IN MODERN SOCIETY
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In a modern multicultural society, the phenomena of bilingualism and 
bilingualism are clearly traced. In the era of globalism, the posses-
sion of two or more languages is a fairly common situation, which 
partly leads to a mixture of cultures and traditions. On the territory of 
the Russian Federation, along with the Russian state language, re-
gional languages \u200b\u200bthat have the status of the state lan-
guage also function, for example, Tatar, Bashkir, Crimean Tatar, Ya-
kut, Buryat, Ossetian, etc. Knowledge of several languages makes it 
possible to educate a tolerant community in which not only different 
language systems, but also the cultural traditions of peoples. How-
ever, the question arises, what is considered bilingualism, and what 
is bilingualism. Bilingualism is a complex and multifaceted phenom-
enon that implies the possession of two language systems equally, 
and the use of two languages is perceived as a natural state, and 
in practical terms, these languages have equal functional use. In 
psycholinguistic terms, pure bilinguals themselves do not single out 
languages as dominant or complementary. Bilingual individuals, as 
a  rule, prefer their native language in informal communication. In 
language practice, bilinguals have a dominant language, and when 
switching to a second language, they experience some communica-
tive discomfort.

Keywords: bilingualism, the problem of bilingualism, monolinguals.
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В  статье рассматривается тот факт, что основным условием 
овладения чужой культурой является изучение ее форм, пре-
жде всего, языков. Полилингвизм рассматривается не  толь-
ко как способность личности разговаривать на  нескольких 
иностранных языках в  определенных конкретных коммуника-
тивных ситуациях для реализации коммуникативных потреб-
ностей, а  как социальный феномен, особый тип мышления, 
впитывающий культурные ценности и  открытый для диалога. 
В  качестве проявления полилингвизма, мы подразумеваем, 
прежде всего, двуязычие (билингвизм). Билингвизм определя-
ется как использование двух языков с равной долей легитим-
ности на рабочем месте или в учебных заведениях. Билингви-
зм достаточно распространен в современном мире.
В статье анализируются избранные переводы на польский язык 
статей британской и  американской прессы (1965–1989  гг.), 
поскольку в  коммунистических странах тексты подвергались 
цензуре перед публикацией, прибегая к применению особого 
стиля выражения, известного как новояз. Переведенные тек-
сты следует рассматривать как «преломление» или «перепи-
сывание», а  не  те  же самые тексты, выраженные на  другом 
языке. Преломления очевидны в  тоталитарных политических 
системах, однако они происходят и в демократических систе-
мах, хоть и в более скрытой форме.

Ключевые слова. Билингвизм, полилингвальная культура, 
феномен «новояза», коммуникация, аккультурация, культурно-
языковая среда, американская и британская пресса.

Актуальность изучения темы полилингваль-
ности предопределяется объективными условия-
ми, реалиями жизни в  эпоху глобализации. Гло-
бализация имеет много положительных послед-
ствий, среди которых мы в  контексте данного 
исследования отмечаем, в  первую очередь, уси-
ление процессов языкового и  культурного взаи-
модействия. Формирование вторичной языковой 
личности сопровождается аккультурацией – ​вов-
лечением во вторичную культуру, ее нормы и тра-
диции. Аккультурация без многоязычия вообще 
невозможна.

«Задача формирования культурно-языковой 
среды с  целью достижения билингвизма не  ре-
шится за короткий период и требует государствен-
ной поддержки» [5, с. 14]. Однако она, по нашему 
мнению, должна стать неотъемлемой чертой об-
щественной жизни, способствуя реализации не-
прерывного образования вообще и  лингвосамо-
образования, в  частности. Знание иностранных 
языков для специалиста дает ему конкурентное 
преимущество, поскольку многоязычие является 
одним из  факторов успешного трудоустройства, 
профессионального межкультурного взаимопони-
мания.

«Полилингвизм – ​понятие более глубокое, свя-
занное с  глубинным пониманием взаимопроник-
новения и  взаимовлияния культур, пониманием 
нравственной основы, воспитанием терпимости 
и  видением целостной картины мира» [6, с.  34]. 
Само взаимопроникновение материальных и  ду-
ховных компонентов разных социальных культур 
является одним из элементов глобализации.

Когда тема новояза поднимается в  контек-
сте польского языка речей, лозунгов и  публика-
ций коммунистических времен, в первую очередь, 
на ум приходят идеологические тексты, продвига-
емые в средствах массовой информации, восхва-
ляющие коммунистическое правление и социали-
стическую модель общества. Обычно черты но-
вояза приписывают текстам, написанным в целях 
пропаганды коммунистической власти и  ее сис-
темы правления последователями этой системы 
или по навязанным требованиям, но в любом слу-
чае авторами, живущими при коммунистической 
власти.

Исследователи редко осознают, что язык но-
вояза представляет собой устоявшуюся систему, 
которая оказала значительное влияние на общеу-
потребительный язык не  только в  текстах, изна-
чально написанных авторами, которые следовали 
требованиям коммунистического режима, разре-
шающим публикацию своих произведений. А так-
же – ​через перевод – ​на содержание, пришедшее 
из-за рубежа и изначально написанное авторами, 
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которые придерживались совершенно иных взгля-
дов и использовали нейтральный, не идеологиче-
ски мотивированный язык.

Если их тексты разрешалось переводить, язык 
и  содержание переводов подчинялись образцам, 
принятым коммунистическими властями. Они под-
вергались цензуре и  манипулировались, как но-
вояз в  целом, путем принятия или подавления 
определенных тем и  использования специально 
составленного языка. Интерес вызывают некото-
рые публикации из западной прессы (британской 
и американской) и их переводы на польский язык 
в  1965–1989  гг. Статьи написаны на  темы, каса-
ющиеся политических и  экономических проблем 
в Польше при коммунистическом правлении.

Исходные тексты были написаны англоязычны-
ми журналистами из стран, которые коммунисти-
ческие власти в Польше считали идеологически-
ми врагами, чьи идеи и взгляды были враждебны 
политической системе Польской Народной Ре-
спублики. Они были переведены и опубликованы 
в польской версии при значительном участии цен-
зурного аппарата в  соответствии с  принципами, 
принятыми правящими властями.

Говоря о переводах в эпоху коммунистического 
правления в Польше, будь то книг и статей в прес-
се или любых других текстов, необходимо отме-
тить, что не было свободного доступа к источни-
кам, которые можно было перевести. К печати до-
пускались только тексты, происходящие из стран 
коммунистического блока. Выходцев из западного 
блока всячески маргинализировали. Ограничен-
ный доступ к зарубежным материалам капитали-
стического Запада являлся существенным барь-
ером, который необходимо было преодолеть в на-
учной работе и переводческой деятельности.

Многие такие тексты были официально за-
прещены в  библиотеках, а  людям, выезжающим 
за  границу (например, ученым), не  разрешалось 
ввозить их в  Польшу. Для использования в  би-
блиотеках материалов, поступивших из западных 
капиталистических стран, ученые должны были 
иметь специальное разрешение. Многие неполит-
корректные издания были конфискованы тамож-
ней на границе. Так называемая «запретная кол-
лекция» создавалась по  заказу, и  доступ к  ней 
можно было получить только в  исключительных 
случаях, после подачи письменного заявления 
и получения разрешения от директора библиоте-
ки. Работа библиотекарей находилась под идеоло-
гическим контролем.

Чтобы иметь возможность использовать книги 
западного происхождения в академических иссле-
дованиях, ученые должны были получать их из не-
официальных источников. То же самое относилось 
и  к  текстам западной прессы, включая случаи, 
когда они должны были использоваться в  каче-
стве исходных текстов для переводов. Возможная 
связь между переводом и  идеологией была при-
знана переводоведческими исследованиями.

Цели пропаганды в коммунистической Польше, 
как в оригинальных текстах, так и в переводах, ре-

ализовывались с помощью лингвистических стра-
тегий, типичных для всех лет коммунистического 
правления, с некоторым изменением содержания 
с  течением времени, но  все  же в  соответствии 
с  навязанными шаблонами. Стилистика языка, 
введенного коммунистической властью, настолько 
специфична, что позволяет искать для него инди-
видуальное название. Гловинский описывает но-
менклатурную дилемму, связанную с этим типом 
языка, следующим образом: «Как назвать этот 
язык? Язык пропаганды, учитывая цель, которой 
он служит? Партийный или официальный язык, 
имея в  виду его институциональные ориентиры? 
Коммунистический язык из-за его идеологических 
коннотаций? Недостатком всех этих названий яв-
ляется то, что каждое из  них концентрируется 
только на одной стороне явления. Поэтому я возь-
му более нейтральное название и  позаимствую 
термин новояз у Джорджа Оруэлла, поскольку он 
показывает новый характер этого языка по срав-
нению с классической речью» [4, с. 11].

«Новояз» («nоwоmоwа»), если использовать 
название, которое появляется в романе Джорджа 
Оруэлла «1984», или язык пропаганды, являются 
двумя наиболее часто используемыми названия-
ми для обозначения языковых явлений, приписы-
ваемых коммуникациям, практикуемым коммуни-
стическими властями. Этот язык можно описать 
словами Гловинского: «Как известно, новояз – ​это 
язык, которым манипулируют; чем свободнее и ин-
тенсивнее он используется, тем более безнака-
занными становятся манипулятивные процедуры 
и тем менее стесненным себя чувствует манипуля-
тор, зная, что ничто не может публично опровер-
гнуть его действия» [4, с. 149]. Это прямое утверж-
дение Гловинского показывает реальную функ-
цию «новояза».

Если язык новояза описывается как находя-
щийся под влиянием идеологии, то  необходимо 
учитывать образ, создаваемый его использовани-
ем. Этому языку официальной пропаганды мож-
но приписать следующие черты идеологического 
происхождения:
–	 проявление особой идентичности к языку, слу-

жащему средством передачи государственной 
власти, единственно возможным;

–	 произвольность языка и  его манипулятивный 
характер;

–	 стабильность и патернализм языка как его ос-
новные ценности;

–	 антикоммуникативность интеракций, с  при-
оритетом однонаправленной коммуникации 
без какого-либо диалога между правителями 
и управляемыми;

–	 ритуально-декларативная функция языка (на-
блюдается в  повторяющихся образцах и  кон-
структивных правилах, терминологически бога-
тых и синтаксически сложных текстах, которые 
служат для демонстрации компетентности пра-
вительства);

–	 магическая вера в  постулаты, которые отож-
дествляются с реальностью (то, что выражает-
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ся, функционирует как реальность и заставля-
ет людей доверять словам, как если бы они со-
ставляли объективные факты), например такие 
лозунги, как «Мłоdziеż zаwszе z раrtią» («Моло-
дые навсегда с партией»);

–	 пафос придуманных словосочетаний и  пред-
полагаемых оценочных имен-ярлыков, взаим-
но опознаваемых отправителем и слушателем, 
идиоматичность;

–	 манипулятивная функция текстовых шаблонов, 
вводимых лидерами в своих выступлениях, це-
лью которых является конституировано копиру-
емая модель;

–	 оценочно-директивный характер (противопо-
ставление положительных ценностей, припи-
сываемых коммунистической системе, и отри-
цательных, которые, согласно пропаганде, от-
сутствуют в  системе), оценочная дихотомия, 
которая не эволюционирует из отдельных слов, 
но  распознается по  схематическим формулам 
и словосочетаниям;

–	 преобладание идеологии над смыслом, игнори-
рование правил лексики и фразеологии при со-
ставлении шаблонных формул [3, с. 127].
Существуют типичные убедительные черты по-

литического языка, называемые возможностями 
создавать политическую реальность с  помощью 
политического языка. Они заключаются в  следу-
ющем:
–	 возможность поляризоваться через биполяр-

ное отношение к  действительности (мы-они, 
свой-чужой, последователь-враг, друг-оппо-
нент, черное-белое);

–	 эмоциональность (вызов положительных 
чувств по отношению к принятым идеям и отри-
цательных чувств к неприемлемым);

–	 ритуализация  – ​магическая функция лозунгов 
или языковых формул, часто расплывчатых 
и общих;

–	 отбор тем по оценочной установке,
–	 произвольность в  определениях, идиоматич-

ность, неточность [7, с. 85].
Идеология, созданная новоязом, не  мог-

ла быть эффективной, пока оставалась бескон-
трольной. Коммунистические власти должны бы-
ли создать систему защиты своих идеологических 
убеждений и политических интересов. Они созда-
ли органы цензуры, имевшие мощное влияние 
не  только на политический климат того периода, 
но и на язык. Цензурный аппарат, хотя и был соз-
дан, выполнял многочисленные задачи для выпол-
нения своих обязанностей, которые заключались, 
прежде всего, в  предотвращении раскрытия пу-
блике всего контента, неприемлемого для комму-
нистического правительства.

Среди запрещенных тем были те, которые 
касались религиозных вопросов и  социально-
экономических тем, таких как положение рабочих 
и их семей, положение занятых женщины, условия 
труда и т.д. Правда была почти полностью скрыта 
от общественности, когда речь шла о таких темах, 
как катастрофы, алкоголизм, религиозные собра-

ния, финансирование государственных служб ти-
па ОРМО, критика административных органов или 
судебной системы и так далее.

Произведения искусства и  литературы, не  со-
ответствующие коммунистической идеологии, 
просто оставались неопубликованными или не-
распространенными. Одной из  популярных прак-
тик, как уже было сказано, было не  принимать 
к переводу труды западных ученых. Допускалась 
только методология, основанная на марксистской 
идеологии, и нельзя было публиковать какие-либо 
мнения, критикующие это общее отношение.

Ко  второй категории инструктивных текстов 
относились примеры запрещенных материалов, 
то есть записи вмешательства цензоров. Они вы-
ходили раз в две недели для обновления каталога 
официально запрещенных тем. Третья категория 
текстов состояла из вмешательств цензоров, осу-
ществляющих вторичный контроль содержания, 
уже опубликованного, но  содержащего материа-
лы, пропущенные во время предпубликационного 
контроля. Рекомендации включали комментарии 
по предпочтительному выбору языка и исправле-
ния цензоров.

Все описанные типы инструкций служили для 
создания реальности, которая соответствова-
ла бы коммунистической системе и устраняла все 
формы индивидуализма в  обществе. Не  только 
разрешенные темы, но и языковые модели стали 
представлять сущность новояза. Языковая орга-
низация сообщений, пропагандирующих комму-
нистическую идеологию, не  была случайной, как 
и вмешательство цензурного аппарата. Он пред-
назначался для продвижения только идеологии, 
признанной коммунистической системой, и  был 
тщательно запрограммирован.

По убеждению коммунистических властей, об-
щество может быть смоделировано в  соответ-
ствии с  планом. Коммуникация власти и  народа 
через СМИ должна была осуществляться по прин-
ципу взаимного соответствия намерений, сообща-
емых властью, и их признания обществом.

В коммуникативной модели коммунистической 
власти идея заключалась в том, чтобы максималь-
но наложить идеологические принципы власти 
на языковые конструкции. Коммунистические вла-
сти пытались манипулировать людьми с помощью 
типичных лексических особенностей новояза, про-
пагандируемых в устных выступлениях и письмах, 
подвергнутых цензуре, таких как:

Использование так называемых «обобщающих 
выражений», например:
–	 реwnе («определенный»), окrеślоnе («кон-

кретный», «данный»)  – ​как в: реwnе trиdnоśсi 
(«определенные трудности»), окrеślоnе zjаwisка 
(«конкретные ситуации»), наблюдаемые в  ин-
дексных выражениях: реwnе кręgi, окrеślоnе 
коłа («определенные круги») [2, с. 39].

–	 добавление к  существительным обобщающих 
признаков (например, sуtиасjа  – ​«ситуация», 
wаrиnкi – ​«условия», окоliсznоśсi – ​«обстоятель-
ства» и т.д.), которые предполагают отрицатель-
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ные явления, как в: złоżоnа sуtиасjа («сложная 
ситуация»), sкоmрliкоwаnе окоliсznоśсi («слож-
ные обстоятельства») [2, с. 47].
Использование квантификаторов большин-

ства, таких как каżdу («все»), wszуstек («все»), 
саłу, саłкоwitу («целый, полный»), реłnу («пол-
ный»), роwszесhnу («общий»), miliоnу («миллио-
ны »), mаsу («массы»), wszесhstrоnnу, иniwеrsаlnу 
(«всеобщий»), или архаичные и  напыщенные 
словосочетания – ​ро wszе сzаsу («навсегда»), zе 
wszесh miаr («во что бы то ни стало») [2, с 43].

Применение экзистенциальных предложений 
с  такими глаголами, как bуć («быть») или istniеć 
(«существовать»), например. istniеjе рrzекоnаniе 
(«Есть судимость»), или Są и nаs tасу, со… («Здесь 
есть такие, кто…») [2, с. 44].

Использование эвфемизмов, обозначаемых 
такими существительными, как: trиdnоśсi («труд-
ности»), кłороtу («проблемы»), коmрliкасjе («ос-
ложнения»), brакi («дефициты»), niеdосiągnięсiа 
(«недостатки»), zаniеdbаniа («небрежности»), 
zарóźniеniа («задержки»), niерrаwidłоwоśсi («не-
соответствия»), nарięсiа («напряженность») и т.д., 
и сопровождаются такими прилагательными, как: 
оbiекtуwnе («объективно»), реwnе («определен-
но»), рrzеjśсiоwе («прохождение») [1, с. 135].

Применение полуотрицательных выражений, 
объявляющих негативную информацию, таких как 
trzеbа рrzуznаć («Мы  должны признать»), trzеbа 
stwiеrdzić («Это должно быть признано»), mиsimу 
sоbiе оtwаrсiе роwiеdziеć («Мы  должны откры-
то сказать»), mиsimу раmiętаć («Надо помнить»), 
mиsimу zdаć sоbiе sрrаwę («Надо осознать») и др. 
[2, с. 46]

Использование контрастных пар, обозначаю-
щих положительные идеи, перед высказыванием 
негативных, с контрастными союзами, такими как 
сhосiаż («хотя»), аlе («но»), jеdnак («пока»), mimо 
(«несмотря на»), mimо tо («тем не менее»), или ис-
пользование предположений вместо открыто заяв-
ленных фактов, например Istniеjе jеdnак роtrzеbа 
jеdnоlitеgо dziаłаniа («И все же есть необходимость 
в единообразных действиях»), как первое предло-
жение в абзаце без мотивации использования jеd-
nак [2, с. 47].

Представление отрицательных фактов посред-
ством модальности, т.е. mиsimу («Мы  должны»), 
роwinniśmу («Мы должны»), сhсеmу («Мы хотим»), 
или градация – ​mиsimу lерiеj («Мы должны… луч-
ше») [2, с. 49].

Подчеркивание важности с помощью таких вы-
ражений, как: jеst bаrdzо wаżnе, żеbу («Это очень 
важно»), wiеlкiе znасzеniе mа («Это имеет боль-
шое значение») и др., ценностно-подчеркивающие 
прилагательные, как аиtеntусznу («подлинный»), 
рrаwdziwу («истинный»), rеаlnу («настоящий») 
в таких фразах, как аиtеntусznа оdnоwа («подлин-
ное обновление»), rеаlnе рrzеmiаnу («настоящие 
изменения») [4, с.  135] или введения существи-
тельных с  положительной коннотацией, образо-
ванных от  глаголов, таких как осаlеniе («спасе-
ние»), оdrоdzеniе («возрождение»), в  сопостав-

лении с  отрицательными существительными, от-
носящимися к  травмирующим явлениям, таким 
как каtаstrоfу («катастрофы»), zараśсi («крах») [1, 
с. 135].

Использование эмоционально окрашенных 
выражений абсолютного характера, показы-
вая предельную значимость ситуаций и  т.п., на-
пр. Nаjwаżniеjszуm Рrоblеmеm dniа dzisiеjszеgо 
jеst… («Основная проблема нынешних дней»), 
Рiеrwszуm i роdstаwоwуm zаdаniеm jеst… («Первая 
и основная задача»).

Распространенное использование определи-
теля nаsz («наш»), например nаsz wsрólnу («наше 
общее»), nаszа оjсzуznа («наша родина»), nаszа 
раrtiа («наша партия»), nаszе zаdаniа («наши зада-
чи»), nаszе сеlе («наши цели»), nаszе dоbrо («на-
ши хороший»), связанный с  идеей инклюзивного 
«мы».

Использование полумодальных глаголов, таких 
как trzеbа («нужно»), nаlеżу («должен»), и модаль-
ных глаголов, таких как mиsiеć («должен») во мно-
жественном числе от  первого лица, таких как 
mиsimу («мы должны»), роwinniśmу («мы должны») 
или с  местоимением каżdу («все»), как в  каżdу, 
кtо…, роwiniеn («все, кто… должен»).

Использование декларативных выражений 
с  отрицательными глаголами, являющимися ин-
дикаторами модальности, напр. niе będziе («этого 
не будет»), niе zgоdzimу się («мы не согласимся»), 
niе соfniеmу się («мы  не  отступим»), в  польском 
языке часто усиливаются наречием nigdу («никог-
да»).

Употребление изъявительных форм настояще-
го времени глаголов в третьем лице единственно-
го числа, звучащих как указ, напр. раrtiа jеst siłą 
рrzеwоdnią («партия является ведущей силой»), 
раrtiа sрrаwиjе коntrоlę («партия удерживает конт-
роль»).

Использование звательной формы в  речах, 
напр. żоłniеrzе («Солдаты!»), tоwаrzуszе («Това-
рищи!»), brасiа górniсу («Братья-шахтеры!»), «что 
также является редкой причиной употребления 
формы глагола второго лица» [2, с. 152].

В  пропагандистских целях использовались 
не  только лексика и  грамматика. Очень важная 
роль отводилась пунктуации, то  есть кавычкам. 
Было очевидно, что при использовании в  пропа-
гандистских контекстах они обозначали ирони-
ческое отношение со  стороны создателя текста 
и  были направлены на  обесценивание включен-
ного содержания – ​часто имен политических оппо-
нентов. Очень провокационная функция отводи-
лась риторическим вопросам.

Приведенные выше примеры ясно показыва-
ют, что язык пропагандистских текстов является 
проявлением особой идеологии, навязанной ком-
мунистами и  их правлением, поэтому его нельзя 
рассматривать без всех этих идеологизированных 
аспектов. Только вместе с идеологическим фоном 
можно в полной мере воспринять смыслы новояза.

Приведенные выше примеры по понятным при-
чинам являются лишь наиболее привлекательны-
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ми и  немногочисленными. Идея состояла в  том, 
чтобы показать их соответствие чертам, перечис-
ленным как типичные для новояза. Они не пред-
ставляют каждую категорию упомянутых характе-
ристик из-за того, что категории представляют со-
бой сложный набор репрезентативных для разных 
периодов коммунистического правления и приме-
нялись в разной степени в зависимости от перио-
да.

Но  приведенных примеров достаточно, чтобы 
наблюдать поразительную дисциплину в  выборе 
лексики и  структур для удовлетворения цензур-
ного аппарата. Наблюдаемые особенности можно 
отнести только к модели языка, навязанной ком-
мунистическими властями, поскольку исходные 
тексты подвергались лингвистическим манипуля-
циям.

Первым и  наиболее действенным способом 
приведения текстов западных статей в  соответ-
ствие с требованиями польских коммунистических 
властей было использование общих приемов пе-
ревода. Методы, позволяющие включать в  пере-
воды отдельные идеи польских переводчиков, спо-
собствовали еще большему манипулированию, 
поскольку можно было ввести больше принципов 
новояза, когда переводчики не были ограничены 
структурой исходных текстов.
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NEWSPEAK PHENOMENON IN THE CONTEXT OF 
MODERN MULTILINGUAL CULTURE

Revvo J. A.
Moscow State Linguistic University

Тhе аrtiсlе соnsidеrs thе fасt thаt thе mаin соnditiоn fоr mаstеring 
а  fоrеign сиltиrе is tо lеаrn its fоrms, рrimаrilу lаngиаgеs. Миlti-
lingиаlism is sееn nоt оnlу аs thе аbilitу оf а  реrsоn tо sреак 
sеvеrаl fоrеign lаngиаgеs in сеrtаin sресifiс соmmиniсаtivе 
sitиаtiоns in оrdеr tо rеаlisе соmmиniсаtivе nееds, bиt аlsо аs 
а sосiаl рhеnоmеnоn, а sресiаl tуре оf thinкing, аbsоrbing сиltиrаl 
vаlиеs аnd ореn tо diаlоgие. Аs а mаnifеstаtiоn оf mиltilingиаlism, 
wе рrimаrilу rеfеr tо bilingиаlism. Вilingиаlism is dеfinеd аs thе 
иsе оf twо lаngиаgеs with еqиаl lеgitimасу in thе wоrкрlасе оr in 
еdисаtiоnаl institиtiоns. Вilingиаlism is qиitе соmmоn in thе mоdеrn 
wоrld.
Тhе аrtiсlе аnаlуsеs thе sеlесtеd trаnslаtiоns оf Вritish аnd Аmеriсаn 
рrеss аrtiсlеs (1965–1989) intо Роlish, bесаиsе in соmmиnist 
соиntriеs thе tехts wеrе сеnsоrеd bеfоrе риbliсаtiоn, rеsоrting tо 
а sресiаl stуlе оf ехрrеssiоn кnоwn аs nеwsреак. Тhе trаnslаtеd 
tехts shоиld bе sееn аs «rеfrасtiоns» оr «rеwritеs» rаthеr thаn thе 
sаmе tехts ехрrеssеd in аnоthеr lаngиаgе. Rеfrасtiоns аrе еvidеnt 
in tоtаlitаriаn роlitiсаl sуstеms, bиt thеу аlsо оссиr in dеmосrаtiс 
sуstеms, аlthоиgh in а mоrе соvеrt fоrm.

Кеуwоrds: bilingиаlism, multilingиаl сultиrе, nеwsреак рhеnо
mеnоn, соmmиniсаtiоn, ассиltиrаtiоn, сиltиrаl аnd lingиistiс еn-
virоnmеnt, thе Аmеriсаn аnd Вritish рrеss.
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Англицизмы в японском языке

Розова Ольга Андреевна,
преподаватель кафедры иностранных языков,  
ФГАОУ ВО «Санкт-Петербургский государственный 
университет аэрокосмического приборостроения»
E-mail: rozova_olga1@mail.ru

Данная статья посвящена краткой истории японского язы-
ка и  появлению в  нём англицизмов. Казалось  бы, хорошее 
знание английского языка позволяет в  большинстве случа-
ев легко узнавать в  слове, записанном японским фонетико-
силлабическим письмом катакана, его английский эквивалент. 
Однако вследствие естественного различия между звуковым 
составом английского и японского некоторые слова становятся 
трудноузнаваемыми. В этих случаях становится необходимым 
знание правил транскрибирования. Известно, что первичные 
заимствования иностранных слов произошли из европейских 
языков (XVI–XVIII  вв.), преимущественно из  нидерландского 
и португальского – ​в основной своей массе это названия пред-
метов, ранее неизвестных в Японии: (яп. タバコ табако – ​табак, 
яп. コーヒーко: хи: – ​кофе) и т.д. Эти слова не имеют японских 
аналогов и могут писаться иероглифами, подбираемыми в ос-
новном по звучанию: (яп. 煙草 – ​табак, 珈琲 – ​кофе). Очевид-
но, что сейчас такая запись иностранных слов считается уста-
ревшей. Послевоенные заимствования с  середины XX  века 
по наши дни, преимущественно из американского английского, 
встречаются в современной японской речи чаще других.

Ключевые слова: образование, грамотность, речь, китайские 
иероглифы, английский язык, японский язык, английские заим-
ствования.

Своеобразна и  самобытна культура Японии. 
С древних времён она тесно связана с китайской 
цивилизацией. В целом, у разных народов процесс 
складывания наций и национальных языков проте-
кал в разном темпе и с различными результатами. 
В  то  же время лингвисты придают большое зна-
чение фактам смешения или скрещивания языков 
как первенствующего составляющего их истори-
ческого развития. Обогащение словарного соста-
ва языка за  счет словаря других языков – ​обыч-
ное следствие взаимодействия разных народов 
на почве торговых и политических отношений.

Хотя японский язык построен на той же иеро-
глифической основе, что и  китайский, общность 
этих двух языков ограничивается письменностью. 
Важно сразу отметить, что генетически они разные 
и в грамматическом отношении не имеют ничего 
общего. Японский язык, его лексика и граммати-
ка относятся к языкам не аналитического, как ки-
тайский, а агглютинативного строя (от лат. Aggluti-
natio – ​приклеивание), т.е. все основы и аффиксы 
слов остаются по их значению отдельными частя-
ми слов в формах слов, являясь как бы «склеен-
ными». Вместе с тем, по морфологической класси-
фикации китайский язык является корневым. Сло-
ва в нём состоят только из одной морфемы – ​кор-
ня, не  образуя ни  составных слов, ни  сочетаний 
с суффиксами или префиксами. Здесь так назы-
ваемый корень является не частью слова, а самим 
словом, которое может быть не  только простым, 
но и сложным [11]. Впрочем, в древности японцы 
не имели исконной письменности и все свои хро-
ники записывали китайским письмом.

Иероглифы

Известно, что начертательное письмо зарождает-
ся как пиктография (от лат. pictus – ​«живописный» 
и греч. grapho – ​«пишу»), т.е. письмо рисунками. Она 
не связана с алфавитом, т.е. набором определенных 
знаков, и тем самым не связана с обучением пись-
му или чтению. Именно несвязанность пиктографии 
с формами языка позволяла ей быть удобным сред-
ством общения между разноязычными племенами. 
Мнение о том, что в определённый период развития 
человечества она заменяла язык, неверно. Пикто-
графия и жесты были только у говорящих людей, 
но не могли полностью заменить язык [6].

Историческая потребность убыстрения пись-
ма и  возможность передавать более сложные 
по  содержанию и  длинные по  размерам тексты, 
постепенно привели к  схематизации рисунков, 
к превращению их в условные значки – ​иерогли-
фы (от  греч. hieroglyphoi  – ​«священные письме-
на», буквально: «резьба жрецов»). Это название 
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может быть связано с тем, что иероглифы не пи-
сали, а  резали на  кости или других материалах, 
а «тайной» данного письма владели только жре-
цы [6 с. 353]. Технический прогресс письма привел 
к тому, что от кусков дерева, коры и камней пере-
шли к надписям на специальных материалах. По-
явились и новые пишущие орудия (вместо насека-
тельных по камню или царапающих по дереву), ко-
торыми можно было гораздо быстрее изображать 
нужные знаки. Период Ханьской династии в  Ки-
тае (206 г. до н.э. – 220 г.н.э.) отмечен прогрессом 
письменности. С III в. до н.э. в качестве материала 
для письма стал употребляться шелк, а на рубеже 
нашей эры изобретена тушь и  волосяная кисть. 
Наконец, в I в.н.э. китайцы впервые в истории изо-
брели бумагу [2].

Количество письменных знаков стремительно 
расло: oт 3 тыс. в III в. до н.э. до 18 тыс. в III в.н.э. 
В  сущности, древняя и  самобытная культура Ки-
тая постепенно выработала последовательный 
и целостный языковой образ, сведённый к опреде-
ленной системе символов. Следует объяснить, что 
любой иероглиф – ​это такой знак, который можно 
расчленить на простейшие элементы-черты. Эле-
менты могут писаться раздельно, соприкасать-
ся, пересекаться и  т.д. Например, в  иероглифах 
二 два, 三 три черты пишутся раздельно. Из  со-
прикасающихся черт состоят, например, 山 гора, 
人 человек. Пересекающиеся черты встречаются 
в иероглифе 生рождаться. Откидная влево лома-
ная с откидной вправо 女 женщина Вся китайская 
иероглифика возникла в  период патриархально-
го строя, поэтому древний рисунок женщины изо-
бражает её сидящей с покорно сложенными перед 
грудью руками. Некоторые иероглифы могут со-
прикасаться концами, например,口 рот и т.д. Часто 
подмена способа соединения черт ведет к искаже-
нию формы знака, а иногда и к грубым ошибкам 
в тех случаях, когда это соединение имеет знако-
различительное значение. Например, сравните 
написание иероглифов: 力 сила и 刀 меч [7].

Ключи

Вследствие иероглифического характера и отсут-
ствия в китайском языке алфавита перед соста-
вителями первых древних словарей встала слож-
ная задача расположения всех иероглифов в опре-
деленном порядке, дающем возможность поиска 
по тематическому принципу. Именно это привело 
к разработке так называемой «ключевой системы».

Обратим внимание на  то, что в  китайском 
и японском все иероглифы подразделяются на про-
стые элементы и сложные, состоящие из несколь-
ко простых. В  каждом сложном иероглифе одна 
из  составных частей является ключом  – ​допол-
нительным смысловым определителем. В  узком 
смысле это одинаковый во  всех знаках иерогли-
фический элемент, состоящий от 1 до 17 черт, ко-
торый выступает в качестве тематического клас-
сификатора, имеющего определённое значение. 
В словарях иероглифы располагаются по группам. 

В  каждую группу входят знаки, имеющие одина-
ковый иероглифический элемент – ​ключ. Все они 
сведены в ключевую таблицу и расположены в по-
рядке нарастания количества черт. В современной 
таблице 214 ключей. За каждым из них закреплен 
определенный номер. Чтобы найти тот или иной 
иероглиф в словаре, необходимо определить ключ 
этого иероглифа и по нему найти в словаре соот-
ветствующую группу, а в ней – ​искомый иероглиф.

Все ключи (214) можно разделить на 3 группы:
а) сильные ключи: 人 (9), 口 (30), 土 (32), 心 (61), 

手 (64), 木 (75), 水 (85), 火 (86) и т.д. Всего 16 силь-
ных ключей, т.е. под ними помещается значитель-
ное число иероглифов; б) менее сильные ключи: 
刀 (18), 大 (37), 女 (38), 宀 (40), 山 (46) и  т.д Все-
го таких ключей 28; в) слабые ключи: все осталь-
ные ключи и их компоненты. Большинство ключей 
из а и б употребляются как самостоятельные иеро-
глифы. В случае наличия двух или более элемен-
тов, могущих быть ключами, предпочтение отдает-
ся более «сильному» ключу. Место ключа в знаке 
чётко определено – ​чаще он располагается в его 
левой части, иногда – ​в правой части, реже вверху 
или внизу [12]. Приведем наглядные примеры.

Иероглиф (яп. 水 мидзу  – ​вода) в  китайских 
и японских словарях находится под номером (85) 
и состоит из 4 штрихов [4]. «Вода» – ​сильный клю-
чевой знак, т.е. он может употребляться самосто-
ятельно для записи морфем и  слов. В  качестве 
иероглифа выступает, например, так: (яп. 泉 идз-
уми – ​родник, источник). В качестве ключа обыч-
но располагается в левой части знака и принимает 
сокращенную форму氵. Например: (яп. 海 уми – ​мо-
ре, 波 нами – ​волна, 沼 нума – ​болото). Примыкаю-
щие элементы нужно писать как можно ближе друг 
к другу, но не настолько, чтобы они сливались или 
накладывались друг на друга. Отрыв верхних эле-
ментов от нижних или правых от левых может при-
вести к тому, что каждый элемент будет понимать-
ся как самостоятельный иероглиф. Пример слож-
ных иероглифов: (яп. 海水 каисуи – ​морская вода, 
液体 экитаи – ​жидкость, 温泉 онсэн – ​горячий источ-
ник, термальные воды) и т.д. При письме сложных 
иероглифов большой разрыв элементов разруша-
ет гармонию целого знака. Написанный с  пробе-
лом, он может восприниматься как два отдельных 
иероглифа 海 水, обозначающих – ​海 море, 水вода. 
Слишком близкое написание элементов, ведущее 
к слиянию или наложению их друг на друга, также 
нарушает общую правильную форму [7].

Рассмотрим еще один ключ (яп. 山 яма – ​гора). 
В  словарях он находится под номером (46) и  со-
стоит из 3 штрихов. В словарях существует около 
636 иероглифов с этим ключом [4]. Пример распо-
ложение ключа в левой части иероглифа: (яп. 岬 
мисаки – ​мыс), вверху: (яп. 岸 киси – ​берег). Здесь 
особенно заметно, что при написании произошло 
взаимное приспособление формы элементов [14]. 
Примет сложных иероглифов: (яп. 山道 ямамити – ​
горная тропа, 登山 тодзан – ​альпинизм) и т.д.

Из  сказанного следует, что важно: а)  уметь 
верно располагать знаки относительно друг дру-
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га; б)  выдерживать соответствующие размеры, 
длину, нажим, наклон, изогнутость и  направле-
ние черт; в) правильно соединять черты или уко-
рачивать их; г) писать черты в знаке в общеприня-
той последовательности – ​слева направо и сверху 
вниз; д) при письме сжимать сложную часть иеро-
глифа по вертикали или по горизонтали, чтобы ие-
роглиф выглядел компактно [14].

Письменность в древней Японии

В период Ханьской династии (ок. V–VI вв.н.э.) япон-
цы заимствуют китайскую иероглифику– кандзи (яп. 
漢字 кандзи – ​«Буквы (династии) Хань). Со време-
нем возникновения иероглифов их формы, а также 
лексика, обозначаемая ими, претерпели значитель-
ные изменения, поэтому связь современной формы 
иероглифа со значением слова далеко не всегда 
очевидна.

Говоря о  японском языке (яп. 日本語 нихон-
го – ​японский язык), необходимо упомянуть о том, 
что его генетические связи не  до  конца выяс-
нены. Иными словами, он до  сих пор не  входит 
ни в какие языковые группы. Рассматриваясь как 
изолированный язык, он обладает оригинальной 
письменностью, сочетающей идеографию и  сло-
говую азбуку. По грамматическому строю являет-
ся агглютинативным с преимущественно синтети-
ческим выражением грамматических значений [8]. 
Наиболее сильная из гипотез – ​о родстве японско-
го с  корейским (корневая общность, небольшая 
схожесть грамматического строя, близость ука-
зательных и личных местоимений). Также у япон-
ского выявлена связь предположительно близкая 
к группам алтайских языков. Ряд учёных придер-
живается мнения о  возможном далеком родстве 
трех языковых семей  – ​тюркской, монгольской 
и  тунгусо-маньчжурской, образующих алтайскую 
макросемью. Однако в  принятом употреблении 
термин «алтайские языки» обозначает скорее ус-
ловное объединение, нежели доказательную гене-
тическую группировку [6, с. 425].

Придя из Китая в Японию, иероглифы начали из-
меняться и читаться в тексте на японский лад, зача-
стую обозначая совсем иные реалии. Это побудило 
древних японцев обратиться к слоговой азбуке, две 
фонетические разновидности которой  – ​хирагана 
и катакана – ​объединились под общим названием 
кана (яп. 仮名). С ее помощью японцы начали запи-
сывать слова, для которых не находилось китайских 
смысловых иероглифов. Таким образом, в Японии 
создалось уникальное сочетание двух систем пись-
ма – ​иероглифической и фонетической [2].

Сегодня японский текст состоит из  заимство-
ванных в  прошлом китайских иероглифов и  фо-
нетической азбуки кана. Эта азбука создавалась 
путем графических изменений иероглифов. Таким 
образом появились две ее разновидности. Обе аз-
буки строятся по единому принципу и отличаются 
одна от другой лишь формой знаков и сферой упо-
требления. Японская слоговая азбука кана состо-
ит из 46 знаков каждая и построена по слоговому 

принципу – ​один знак обозначает не только звук, 
а целый слог. Он состоит либо из одной гласной, 
либо согласной и  гласной. Соответствие между 
знаками хираганы и катаканы взаимно однознач-
но, то  есть любой текст, записанный хираганой, 
может быть точно так же записан катаканой и на-
оборот. Кроме основных рядов, имеются допол-
нительные таблицы каны для обозначения слогов 
со звонкими согласными. В них используются та-
кие же знаки основных рядов, снабженные специ-
альными диакритическими значками [8].

Хирагана и катакана

Знаки хираганы (яп. ひらがな хирагана) – ​это силь-
но деформированные (скорописные) формы целых 
иероглифов. Знаки ее округлы и сложнее по начер-
танию, чем катакана. Она широко используется для 
обозначения грамматических окончаний слов, неиз-
меняемая часть которых передается иероглифом. 
Может применяться для пояснительного прочтения 
самих иероглифов, а также для написания многих 
знаменательных и большинства служебных слов.

Иcторически сложилось, что в  японском язы-
ке используется китайский вертикальный способ 
письма, когда символы идут сверху вниз, а столб-
цы справа налево. Такое расположение объясняет-
ся тем, что китайский иероглиф состоял из отдель-
ных слоговых символов, каждый из которых зани-
мал отдельный квадратный блок места. В древно-
сти вертикально писали на горизонтальных свит-
ках, постепенно разворачивая их левую часть.

В  данной таблице мы расположили хирагану 
традиционным способом (сверху вниз и  справа 
налево). Таблица показывает знаки вместе с  их 
слоговым представлением в кириллице по систе-
ме Е. Д. Поливанова.
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Транскрипционная система записи японских 
слов кириллицей была разработана российским 
востоковедом Евгением Дмитриевичем Полива-
новым (1891–1938) в 1917 году. В Европе уже су-
ществовала так называемая «система Хэпбёрна» 
(James Curtis Hepburn, 1815–1911) для транскриби-
рования японского языка при помощи латинского 
алфавита. Появившись в 1867 году, она вызвала 
резкий протест в  самой Японии из-за искажения 
исходной коренной фонетики, т.к. точная переда-
ча латинскими буквами японского произношения 
оказалась невозможна [14]. Подчеркнем, что буду-
чи основанной на английской фонологии, а не на 
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японской, данная система не следует орфографии 
слоговой азбуки кана, что нередко приводит к гру-
бым ошибкам. Например:

Блюдо традиционной японской кухни – ​колобки 
из риса с рыбой и приправами получило широкую 
популярность во  всем мире. «Суши» можно изо-
бразить иероглифом (яп. 鮨 суси) или хираганой (
すし – ​суси). В русском распространено произно-
шение «суши», которое вызывает резкое отторже-
ние у отечественных японистов, предпочитающих 
вариант суси, как более точно соответствующий 
японской фонологии. В японском языке нет звука 
«ш», а популярность данного варианта объясняет-
ся тем, что мода на это блюдо пришла в Россию 
с Запада, а не из Японии. По системе Хэпбёрна: 
(англ. Sushi – ​суши).

Священный действующий вулкан на  острове 
Хонсю традиционно называют в России – ​Фудзи-
яма или даже избыточно – ​гора Фудзияма. В стан-
дартном японском языке: (яп. 富士山 Фудзисан  – ​
гора Фудзи). Это высшая точка Японии – ​3776 м. 
По системе Хэпбёрна (англ. Fujisan – ​фуджисан).

Бронзовая статуя сидящего 16‑метрового буд-
ды в  городе Нара называется (яп. 奈良の大仏 на-
ра-но дайбуцу – ​большой Будда в Наре) – ​старей-
шее национальное сокровище Японии (окончание 
строительства примерно 752 г.н.э.) сохранившееся 
до наших дней. Произношение по системе Хэпбёр-
на (англ. Nara-no daibutsu– нара-но дайбутсу) и т.д.

Вместе с тем, некоторые лингвисты выступают 
против системы Хэпбёрна, ссылаясь на то, что она 
искажает фонетические структуры японского язы-
ка. Считаем, что в большинстве случаев использо-
вание данной системы в русском языке – ​это ста-
тьи низкого качества на  любительских ресурсах. 
Подобные написания слов не  допускаются про-
фессиональными лингвистами и  переводчиками 
и являются следствием незнания авторами спор-
ной японской фонетики и традиций транскрипции 
слоговых знаков.

Говоря о  хирагане необходимо упомянуть то, 
что не все в древней Японии приняли ее положи-
тельно. Многие продолжали думать, что языком 
образованной части населения должен оставаться 
китайский. Поначалу хирагана была популярной 
только среди японок, которым хорошее образо-
вание было недоступно. Первые женские романы 
японской эпохи Хэйан писались преимущественно 
или исключительно хираганой, поэтому она име-
ет альтернативное название  – ​(яп. 女手оннадэ  – ​
«женское письмо»).

Эпоха Хэйан (яп. 平安時代 хэйан-дзидай  – ​пе-
риод Хэйан (794–1185)  – ​величайший период 
развития искусства Японии. В  это время проис-
ходит отход от  традиций, унаследованных от Ки-
тая, образовывается новая письменность, фор-
мируется самобытная японская проза с  ярко вы-
раженным национальным звучанием [12]. Появ-
ляется произведение (яп. 枕草子 – ​まくらのそうし
макура-но со ́: си – ​записка у подушки). В русском 
литературно-художественном переводе  – ​«Запи-
ски у изголовья». Оно относится к дзуйхицу (букв. 

«вслед за кистью») – ​к жанру короткой японской 
прозы. Его автор – ​Сэй-Сёнагон (яп. 清少納言 – ​せ 
いしょうなごん – ​сэй сё: нагон (966–1025). Однако 
настоящее личное имя (как и прочих женщин того 
периода) неизвестно. Написано в конце X – ​начале 
XI века, когда Сэй-Сёнагон находилась на службе 
в свите юной императрицы Садако.

По японской традиции, называя членов импера-
торской семьи, не указывают их фамилии, а толь-
ко имена: (яп. 徳仁 – ​なるひと Нарухито – ​Нарухи-
то)  – ​правящий 126 император Японии (с  1  мая 
2019 года). Чтение имён собственных – ​один из са-
мых сложных элементов японского языка. Для это-
го необходимо запомнить около 1000 знаков [5].

Приведём небольшой отрывок, дополненный 
художественным переводом на  русский язык фи-
лологом и исследователем японской классической 
литературы В. Н. Марковой (1907–1995). (Текст рас-
положен горизонтально и читается слева направо):

春はあけぼの。やうやうしろくなり行く、山ぎは
すこしあかりて、 むらさきだちたる雲のほそくたな
びきたる。 (Весною – ​рассвет. Все белее края гор, 
вот они слегка озарились светом. Тронутые пур-
пуром облака тонкими лентами стелются по небу)

夏はよる。月の頃はさらなり。やみもなほ、ほた
るの多く飛びちがひ たる。また、ただひとつふたつ
など、ほのかにうちひかりて行くもをかし。雨など降
るもをかし。 (Летом – ​ночь. Слов нет, она прекрас-
на в лунную пору, но и безлунный мрак радует гла-
за, когда друг мимо друга носятся бесчисленные 
светлячки. Если один-два светляка тускло мерца-
ют в темноте, все равно это восхитительно. Даже 
во время дождя – ​необыкновенно красиво) [9, с. 6].

Катакана (яп. カタカナ катакана)  – ​еще одна 
графическая разновидность японской слоговой 
азбуки каны. Знаки катаканы представляют со-
бой части отдельных иероглифов или целые иеро-
глифы в неизменном или незначительно изменён-
ном виде. Она проще по начертанию – ​для неё ха-
рактерны короткие прямые линии и острые углы. 
Сфера ее применения ограничена: катаканой за-
писывают, главным образом, слова, заимство-
ванные из иностранных языков, например: (яп. ト
マト томато  – ​помидор), (яп. アルバイト арубай-
то из нем. – ​подработка), (яп. パン пан из порт. – ​
хлеб) и лишь в сравнительно редких случаях ис-
пользуют в качестве стилистического приёма в ху-
дожественных произведениях [7].

В  таблице ниже катакана расположена тради-
ционным способом.
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Заимствование иностранных слов

В эпоху Муромати (яп. 室町時代 муромати-дзидай – ​
период Муромати (1333–1568) первые европейцы – ​
португальские купцы, случайно достигли берегов 
Японии. Около 1542 года их судно бурей занесло 
на юг Японского архипелага к острову Танэгасима 
(яп. 種子島). В сущности, проникновение европейцев 
фатально повлияло на японцев. Привычный уклад 
жизни был разрушен не только многочисленными 
элементами западной культуры, но и заимствова-
нием иностранных слов из разных языков.

В японском языке даже существует специаль-
ный термин (яп. 外来語 гайрайго – ​«слова пришед-
шие извне»), т.е. лексика, заимствованная из дру-
гих языков (кроме китайского). Этот класс заим-
ствованний имеет свои фонологические, морфо-
логические и  грамматические особенности. Са-
мые первые из  португальского и  нидерландско-
го  – ​в  основной своей массе это были названия 
предметов, ранее неизвестных в Японии. В связи 
с особенностями японской фонетики они изменили 
свой звуковой облик, например: コーヒー ко: хи: – ​
кофе, タバコ табако – ​табак. Эти слова не имеют 
японских аналогов и могут писаться иероглифами, 
подбираемыми в основном по звучанию (яп. 煙草–
табак; 珈琲 – ​кофе). Хотя сейчас такая запись уже 
представляется устаревшей.

В словах, заимствованных из европейских язы-
ков и  транскрибируемых знаками катаканы, дол-
гота гласных обозначается знаком долготы (ー), 
как при горизонтальном, так и при вертикальном 
письме (яп. キー ки: – ​ключ).

Часть слов пришла из португальского и связа-
на с  какими-либо товарами, которые привозили 
в Японию из Европы: (яп. ビロード биро: до – ​бар-
хат; パン пан – ​хлеб; ズボン дзубон – ​брюки; シャ
ボン сябон  – ​мыло) и  т.д. Другая часть была за-
имствована через христианство, которое пропо-
ведовали иезуиты: (яп. イエス иэсу – ​Иисус; キリ
シタン кириситан  – ​христианин). Позже большое 
количество нидерландских слов начало появлять-
ся в японском языке после установления торговых 
отношений между двумя двумя странами. Многие 
из  этих слов закрепились в  языке: (яп. コンパス 
компасу – ​компас; テレスコップ тэрэсукоппу – ​те-
лескоп; ピストル писутору – ​пистолет; マスト масу-
то – ​мачта; ハム хаму – ​ветчина; ガス гасу – ​газ; イ
ンキ инки – ​чернила; ゴム гому – ​резина).

C 1868  года происходит активное заимствова-
ние слов из  английского, немецкого, французско-
го и русского языков. Обратим внимание на то, что 
в  звуковом составе японского языка отсутствует 
ряд звуков, имеющихся в этих языках, в частности, 
звук «л», который японцы в заимствованных из ев-
ропейских языков словах заменяют звуком «р»: (яп. 
ベル бэру (bell) – ​звонок), (яп. ランプ рампу (lamp) – ​
лампа), (яп. トロリーバス торори: басу (trolleybus) – ​
троллейбус), (яп. バルコニー барукони: (balcony)  – ​
балкон), (яп. サラダ сарада (salad) – ​салат).

Звучание слов приспосабливается к фонетиче-
ским особенностям японского языка. В частности, 

ударные гласные в  европейских словах в  япон-
ском языке превращаются в долгие. Долгота глас-
ных обозначается знаком двоеточие [:].

(яп. コンピュータ компю: та  (computer)  – ​ком-
пьютер), (яп. クリーン кури: н (clean) – ​чистый), (яп. 
チョークтё: ку (chalk)  – ​мел), (яп. メニュー мэню: 
(menu) – ​меню), (яп. フォーク фо: ку (fork) – ​вилка), 
(яп. スプーン супу: н (spoon) – ​столовая ложка), (яп. 
スープ су: пу (soup) – ​cуп), (яп. アイスクリーム ай-
сукури: му (ice cream) – ​мороженое), (яп. スポーツ 
супо: цу (sports) – ​спорт) [7].

Англицизмы

Для того, чтобы понять современный японский текст 
на 90%, надо знать 22000 слов, в то время как для 
французского языка достаточно всего 5000 [13, 
с. 3]. Сегодня значительное место в словарном со-
ставе японского занимает лексика, заимствованная 
из английского языка. Однако сокращения или фо-
нетические изменения часто меняют cлова так, что 
они становятся трудноузнаваемыми: (яп. ページ пэ: 
дзи (page) – ​страница), (яп. ショーケース сё: кэ: су 
(showcase) – ​витрина). В конечном счёте, необхо-
димо хорошее знание английского языка для того, 
чтобы узнавать в японском слове его английский 
эквивалент. Послевоенные заимствования с се-
редины XX века по наши дни, преимущественно 
из американского английского, на данный момент 
встречаются в речи чаще других. В языке реклам-
ных объявлений употребление таких слов ассоции-
руется с современностью и даже прогрессом.

Говоря о заимствованиях, приведём наглядный 
пример из  романа «Снежная страна» писателя 
Ясунари Кавабата (1899–1972) – ​первого японско-
го лауреата Нобелевской премии по  литературе 
1968 года. Автор был награждён за писательское 
мастерство, которым он с большим чувством вы-
ражал суть японского образа мышления, отражая 
через свои произведения традиционную культуру 
и эстетику, будучи красноречивым на языке недо-
молвок [12].

В Японии существовал обычай: сначала указы-
вать фамилию человека, а потом его имя (яп. 川端 
康成 Кавабата Ясунари). В то же время в западных 
странах имена записываются в обратном порядке 
имя – ​фамилия. Часто японские имена и фамилии 
приводят к путанице тех, кто не знаком с этой тра-
дицией и правильным порядком их расположения.

Сюжет романа «Снежная страна» (яп. 雪国 – ​ゆ
きぐに юкигуни), как обычно у Ясунари Кавабата, 
очень прост или почти отсутствует. Главное – ​на-
строение, ощущения, возникающие в  ходе пове-
ствования образы. Описание японского идеала 
женской красоты – ​утончённого, деликатного, неу-
ловимо печального. Как и любой современный ли-
тературный текст, он содержит исконно японские 
слова (яп. 川 кава – ​река; 山 яма – ​гора; 人 хито – ​
человек), слова китайского происхождения, а так-
же достаточное количество иностранных слов.

国境の長いトンネルを抜けると雪国であった。 夜
の底が白くなった。信号所に汽車が止まった。
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СОВРЕМ
ЕННОЕ ПЕД

АГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
(Поезд проехал через длинный тоннель вдоль 

государственной границы. Здесь начиналась 
снежная страна. Уже рассветало. Поезд остано-
вился у сигнального пункта.)

向側の座席から娘が立って来て、島村の前のガラ
ス窓を落した。雪の冷気が流れこんだ。娘は窓いっ
ぱいに乗り出して、遠くへ叫ぶように、

「駅長さあん、駅長さあん」
(Девушка, которая сидела напротив, вста-

ла и опустила окно рядом с Симамурой. В вагон 
ворвался холодный снежный воздух. Она высуну-
лась в окно и крикнула вдаль:
–	 Господин начальник станции! Господин началь-

ник станции!)
明りをさげてゆっくり雪を踏んで来た男は、襟

巻で鼻の上まで包み、耳に帽子の毛皮を垂れていた 
。[15 с. 3].

(По  снегу неспеша шёл человек с  фонарём, 
в меховой шапке до ушей и в шарфе, натянутым 
до носа) [перевод наш – ​О.Р.].

Приведём примеры заимствованных слов, ко-
торые мы обнаружили в  романе «Снежная стра-
на». Несмотря на то, что книга была опубликована 
в 1947  году, количество иностранных слов в ней 
велико. Вот лишь некоторые из  них: яп.トンネル 
(tunnel)  – ​тоннель, ガラス (glass)  – ​стекло, バラッ
ク (barrack) – ​барак, スチーム (steam) – ​пар,プラッ
トフォーム (platform) – ​платформа,マント (manto) – ​
накидка, плащ, ウイスキー (whiskey) – ​виски, フラ
ンス (France)  – ​Франция,マッチ (match)  – ​спичка, 
スキー (ski)  – ​лыжи, ハンカチ (handkerchief)  – ​но-
совой платок, メエトル (metre) – ​метр, ハイキング 
(hiking)  – ​пешая прогулка, フィルム (film)  – ​фото-
плёнка.

Отметим, что помимо приспособления к фоне-
тическим особенностям современного японского 
языка, некоторые, особенно многосложные, заим-
ствованные слова могут сокращаться путём усе-
чения начального и  конечного слога. Примером 
усечения начального слога может служить слово 
(яп. ホーム хо: му – ​платформа (англ. platform), при-
мером усечения конечного слога (яп. テレビ тэрэ-
би – ​телевидение, телевизор (англ. Television), (яп. 
ノート но: то – ​тетрадь, блокнот (англ. Notebook), 
(яп. プロ пуро – ​профессионал (англ. professional)
[7].

Часто происходят сокращения и фонетические 
изменения заимствованных словосочетаний: яп. 
パソコン пасокон – ​персональный компьютер (ан-
гл. personal computer), スマホ сумахо – ​смартфон 
(англ. smartphone), エアコン эакон – ​кондиционер, 
кондиционирование воздуха (англ. air-condition-
ing),マスコミ масукоми – ​массовая коммуникация 
(англ. mass communication).

Иногда встречаются конструкции из заимство-
ванных слов английского происхождения (яп. 和
製英語 васэй-эйго – ​японские псевдоанглицизмы), 
которых не существует в английском языке: яп. ク
ーラー ку: ра: – ​кондиционер (англ. cooler), ベビー
カー бэби: ка: – ​детская коляска (англ. baby car), ア
イス айсу – ​мороженое (англ. ice), バイキング бай-
кингу – ​Шведский стол (англ. viking).

Активность в  использовании японцами ино-
странных оборотов речи, вопреки опасениям, 
не  приводит к  вытеснению японского языка ан-
глийским. Всё зависит от жанра, к которому отно-
сится определённый текст. Например, в  научном 
тексте по истории религии или культурологии мо-
гут преобладать иероглифы (около 70%), в статьях 
о косметических товарах или о концертах совре-
менной популярной музыки  – ​катакана (до  80%), 
а в детской книге для младшего возраста – ​хира-
гана (более 90%) [13].

Несмотря на английские заимствования, япон-
цы продолжают употреблять в  речи множество 
традиционных ономатопоэтических слов, принад-
лежащих к разговорному стилю. Представляя ка-
тегорию так называемых «звуковых жестов», они 
выражают зрительные, осязательные, моторные 
образы, а  также описывают внутреннее состоя-
ние человека. Такие слова часто тяготеют к  зву-
кам «первичного» образования и имеют повторя-
ющуюся основу: (яп.ひそひそ хисохисо  – ​«шушу-
канье», めそめそ мэсомэсо  – ​«хихиканье») [10]. 
Жестикулировать в  Японии не  принято. Если че-
ловек не знает иностранного языка, он особенно 
следит за неязыковыми знаками, пытаясь их «про-
честь». Однако не зная национальной специфики 
этих языков, он часто «читает» их неверно. Кроме 
того, контакт начинается уже на несловесном (не-
вербальном) уровне, и уже на этом уровне может 
начинаться взаимное непонимание людей разных 
культур [1].

Итак, в сложившейся системе японского языка 
большое значение имеет признак «свой – ​чужой». 
Это противопоставление очень значимо для япон-
ского общества во  многих случаях и  относится 
к  заимствованию иностранных слов. Хотя совре-
менная традиция использования английских слов 
может показаться малопонятной, она возникла 
в  определённых исторических условиях и  имеет 
свои первопричины и закономерности. Несомнен-
но одно: заимствованные слова в японском всегда 
начинают дифференцироваться по признаку «ино-
странная культура – ​своя культура» [3]. Во многих 
случаях они бывают необходимы, обозначая ре-
алии, которые не могут быть названы иначе. На-
пример, мы знаем, что японцы много веков упо-
требляют в пищу рис. Сухой рис называют (яп. 米 – ​
こめ комэ), а варёный (яп. 御飯 или ご飯 – ​ごはん
гохан). Однако сваренный по-европейски рис они 
называют (яп. ライス райсу) от (англ. rice). Разни-
ца, конечно, огромная! Полагаем, что при склон-
ности к  заимствованиям японцы берут из  чужих 
культур только те элементы, которые считают для 
себя нужными.

Очевидно, что существующий в Японии термин 
(яп. 異文化理解 ибунка рикай  – ​«понимание дру-
гой культуры») и постоянное противопоставление 
«свой – ​чужой» объясняют нам, почему иностран-
ные заимствования не  поглащают исконно япон-
скую лексику, а  лишь временно оттеняют и  до-
полняют её. Предпочтение слов из  английского 
языка сегодня связано с престижем (франц. pres-
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tige – ​«обаяние», «авторитет») этого языка, кото-
рый возник не по его лингвистическим качествам, 
а  по  его историко-культурной судьбе. Так было 
в древности с китайским языком, так продолжает-
ся и сейчас в эпоху американской массовой куль-
туры.
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ENGLISH WITHIN JAPANESE

Rozova O. A.
Saint Petersburg State University of Aerospace Instrumentation (SUAI)

In recent years Japanese has seen a rapid increase in the number 
of words taken from other languages. With the end of an isolated 
feudal society and the beginning of Meiji era (1868–1912), Japan’s 
civilization advanced dramatically with a  heavy cultural influence 
from the West. The impact of English loanwords have continued to 
enhance ever since Japan developed diplomatic relations with for-
eign countries after the end of the long-standing isolation from inter-
national trade. One of the significant features of modern Japanese 
is the use of numerous loanwords derived from English and written 
in katakana script. Overall, the application of 52,000 new words is 
flourishing and still at the stage of expansion. Although some words 
are long-lived and others not, the English ones still compose a large 
part of the modern Japanese lexicon in various forms. It is further-
more remarkable that nowadays contemporary borrowing patterns 
centre on the adoption of modern American English words which 
have emotional appeal.

Keywords: education, literacy, speech, Chinese characters, Eng-
lish, Japanese, English loanwords.
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Статья посвящена лингвостилистическим особенностям 
немецких деловых писем. Исследование проведено на матери-
але современного немецкого языка. В статье рассматриваются 
разные субжанры делового письма, выявляются их отличитель-
ные признаки. Анализируются лексические и  синтаксические 
особенности оформления текста немецкого делового письма. 
Авторы описывают новые тенденции в немецкой деловой пе-
реписке и их проявление через использование средств языка, 
приходят к выводу, что помимо специфических характеристик, 
присущих документам официально-делового стиля, современ-
ное немецкое деловое письмо характеризуется тенденцией 
к  краткости и  естественности стиля изложения, а  также се-
мантической емкостью и компактностью. Отмечена специфика 
синтаксических средств и композиции текстов анализируемых 
деловых писем. Результаты лингвистического анализа подкре-
плены примерами фраз на немецком языке, которые традици-
онно используются в написании деловых писем.

Ключевые слова: деловая переписка; лексическая однознач-
ность; стандартизованность; клише; аббревиация; этикетные 
формулы.

Дисциплина «Деловой иностранный язык» (ва-
рианты «Иностранный язык в деловом общении», 
«Иностранный язык в профессиональной сфере» 
и т.п.) с недавних пор прочно закрепилась в учеб-
ных планах многих высших учебных заведений 
как гуманитарного, так и  технического профиля. 
Введение данной дисциплины обусловлено, пре-
жде всего, расширением возможностей и потреб-
ностей в контактах и сотрудничестве с представи-
телями иной лингвокультуры на  разных уровнях 
и в различных областях.

Использование иностранного языка как учеб-
ной дисциплины в  качестве средства формиро-
вания умений делового общения является ак-
туальным, поскольку в  контексте современных 
социально-экономических условий навыки обще-
ния на  иностранном языке становятся необходи-
мой частью личной и  профессиональной жизни 
человека. Международные и межкультурные ком-
петенции в настоящее время – ​это важный ключ 
экономического успеха. Языковые компетенции 
помогают открывать новые рынки и дают преиму-
щества в конкуренции. Е. И. Пассов отмечает, что 
«иностранный язык стал своеобразной произво-
дительной силой, а иноязычная грамотность – ​эко-
номической категорией» [2, с. 7].

В программе обучения деловому иностранному 
языку первостепенное значение придается фор-
мированию ключевых навыков успешного делово-
го общения с зарубежными коллегами, подготовки 
документации и ведения деловой переписки, лич-
ных и телефонных переговоров с партнерами, ор-
ганизации презентаций, изучению основ бизнес-
этикета и  т.п. Приобретение обучающимися по-
лезных коммуникативных навыков для уверенного 
карьерного роста и развития предполагает знание 
теоретических основ деловой коммуникации. Су-
щественную часть документооборота любой орга-
низации составляет деловая переписка. В насто-
ящей статье мы рассмотрим основные стилисти-
ческие особенности деловых писем на материале 
немецкого языка.

Типологическое разнообразие текстов дело-
вой переписки является «производным от много-
образия функциональных задач документов и от-
ражает различные модели коммуникативного по-
ведения» [1]. Попытки ввести классификацию для 
текстов деловой переписки приводят к созданию 
текстов-аналогов, типовых текстов или трафарет-
ных писем. В нашей работе мы опираемся на те-
матическую классификацию деловых писем, пред-
ложенную В. Ф. Янковой [3]. В основе этой класси-
фикации лежит принцип по  назначению в  управ-
ленческой деятельности, в  рамках которого вся 
деловая переписка делится на 6 групп: письма ин-



№
9 

20
22

 [С
ПО

]

154

формационного характера; письма, содержащие 
просьбу или предложение; письма, содержащие 
требование или претензию; письма-ответы; пись-
ма, содержащие обязательства, подтверждения, 
гарантии; этикетные письма. Выделение большин-
ства видовых групп писем имеет свое подтверж-
дение на текстовом уровне, в композиции, лекси-
ке, и даже в синтаксических особенностях текстов.

Экспериментальную базу нашего исследова-
ния составляют такие субжанры делового письма, 
как письмо-запрос, письмо-предложение (офер-
та), письмо-заказ, письмо-извещение о поставке, 
письмо-рекламация, финансовая переписка. Все-
го нами было проанализировано по 30 экземпля-
ров немецких деловых писем каждой разновид-
ности, что в  итоге составило 180 писем. Письма 
были отобраны методом сплошной выборки из ау-
тентичных немецкоязычных источников [4], [5], [6], 
[7], [8], [9], [10], [11], [12], [13], [14], [15].

В ходе нашего исследования мы выяснили, что, 
коммуникативные условия функционирования до-
кументных текстов предполагают обязательное 
обеспечение таких качеств, как однозначность, 
точность сообщения, стандартизированность, от-
сутствие субъективности и демонстративной эмо-
циональности, передаваемых с  помощью текста. 
Рассмотрим лексический состав немецких дело-
вых писем с точки зрения обеспечения этих стиле-
образующих качеств.

Первым из  качеств назовем лексическую од-
нозначность. Обеспечить ее в  развитых языках 
не  так просто, поскольку большинство знамена-
тельных слов имеют два и  более значения. Од-
нако ориентация на  однозначную лексику, либо 
на те единицы, точное значение которых поможет 
сформировать контекст, – ​одно из условий выбора 
лексических единиц текста деловых писем, срав-
ните употребление слова das Werk в  разных ми-
кроконтекстах: „…Das neue Werk war unlängst in 
Betrieb gesetzt …“ и  „…Bei unseren Armbanduhren 
ist das ganze Werk mit Zifferblatt und Zeigern in einem 
Gehäuse, das einen Raum von etwa 2 cm3 umschießt, 
untergebracht…“.

Исследование лексического состава немец-
ких деловых писем показывает, что наряду с ис-
пользованием слов собственно немецких также 
используются заимствования из английского язы-
ка, например: „…Wenn Sie weitere Unterstützung in 
Back-Office Bereich benötigen, aber niemanden ein-
stellen möchten, kümmern wir uns selbstverständlich 
auch um Ihre Büroorganisation…“, часто использу-
ются английские сокращения, например, fob = free 
on bord; cif = cost, insurance, freight; bfn = brutto for 
netto и т.п.

Напомним, что в языке документов слова долж-
ны употребляться с  учетом их стилистической 
окраски. В  текстах деловых писем яркую стили-
стическую окраску имеют канцеляризмы и  про-
цедурная лексика, например: „ …wir beziehen uns 
auf unseren bisherigen Briefwechsel zu dem Projekt 
…”, „…Wir fügen diesem Schreiben unsere Rechnung 
über 3000 EUR als Anlage bei…“; „…Wir bestellen 

hiermit per Nachnahme die nachstehend aufgeführten 
Kellermann-Waren…“; „…Die Ware ist verkauft cif Le 
Havre an Vanderlinden & Co, in Rotterdam; bitte set-
zen Sie sich mit der Firma in Verbindung… „ и  т.п. 
Эта сугубо книжная лексика в устной речи прак-
тически не используется: мы хорошо ощущаем ее 
книжно-письменную окраску.

Стандартизованность немецких деловых писем 
проявляется также в активности устойчивых обо-
ротов речи, клишированных фраз. Использование 
клише способствует обеспечению следующих ка-
честв и условий, соответствующих задачам доку-
ментных текстов: облегчается закрепление в  со-
знании речевых средств, соответствующих тре-
бованиям документной коммуникации; средство 
не  строится со  всеми возможными опасностями 
в  виде стилевых или логических ошибок, а  вос-
производится; экономятся речевые усилия и,  од-
новременно, поддерживается унификация текстов 
писем; экономится время для подготовки письма 
и его чтения.

Особую группу устойчивых словосочетаний со-
ставляют сочетания существительного с  предло-
гом, например: unter Berücksichtigung, in Bezug auf, 
in Hinsicht auf, im Nachgang zu, unter Einbeziehung, 
im Zusammenhang, im Zuge von, nach Ablauf, in Er-
messen и т.п.

Для деловых писем также характерны устой-
чивые словосочетания существительного с глаго-
лом. Здесь можно разделить глаголы на три груп-
пы, в зависимости от того, какой оттенок они при-
дают существительному:
1)	 kommen, gelangen, laufen, gehen, treten, geraten 

указывают на  переход в  определенное состо-
яние, например: in Erfüllung gehen, zur Verwen-
dung gelangen, in Erscheinung treten, zu Lasten 
gehen и т.п.

2)	 stehen, sein, bleiben, liegen означают «быть пре-
бывать в определенном состоянии», например: 
zur Verfügung stehen, zu Grunde liegen, in Gültig-
keit bleiben и т.п.

3)	 bringen, ziehen, geben, legen, leisten, bekom-
men, finden, führen, treiben, schaffen, gewinnen, 
machen, nehmen, stellen, setzen, rücken в соче-
тании с  различными существительными озна-
чают «приводить в  какое-то состояние», на-
пример: in Gleichgewicht setzen, eine Lieferung 
leisten, in Fluß bringen, in Frage ziehen, Rechnung 
legen и т.п.
Устойчивые словосочетания могут давать си-

нонимические ряды, т.е. совпадать по своему ос-
новному значению. Например: in Betracht kom-
men – ​in Frage kommen; Kontakt aufnehmen zu – ​in 
Verbindung treten mit; ein Angebot machen – ​ein An-
gebot unterbreiten.

Характерной особенностью языка деловых пи-
сем является широкое употребление языковых 
формул, используемых в неизменном виде. Язы-
ковые формулы можно назвать результатом уни-
фикации языковых средств, используемых в  по-
вторяющихся ситуациях. Выражая типовое содер-
жание, языковые формулы также обеспечивают 
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точность и однозначность понимания текста адре-
сатом, например: „Wir bestätigen den Empfang Ihres 
Briefes vom…“; „Bitte teilen Sie uns mit, ob…“; „Ihrer 
Bitte gemäß…“, „Auf Grund Ihrer Preisliste bestellen 
wir…“; „Auf Ihre Anfrage von ..“ и т.п.

В  цивилизованном обществе хорошо разра-
ботанный деловой этикет предлагает большой 
выбор речевых формул, которые в  любой ситуа-
ции помогают адресанту (отправителю) оставать-
ся вежливым, заботящимся о сохранении чувства 
собственного достоинства получателя в  любой 
ситуации. Целый ряд ситуаций, таких, например, 
как ситуации отказа, задержки положительного 
решения, несогласия, предполагает использова-
ние в начале ключевой фразы слов, выражающих 
сожаление, например: „…Wir müssen uns leider 
über die Qualität beklagen…“.; „…Zu unserem groß-
en Bedauern mußten wir erfahren, dass…“; „…Es ist 
uns leider nicht möglich, Ihrem Wunsch nachzukom-
men…“; „…Ich bedaure, dass Sie mit unserer Leistung 
nicht zufrieden sind…“ и  т.п. В  данном случае ис-
пользование этикетных средств позволяет смяг-
чить категоричность высказывания.

Выражение лучших чувств: радости, надежды, 
уверенности, одобрения, признательности, благо-
дарности – ​не просто украшает текст, лишая его 
привычной сухости, но  и  создает определенную 
тональность восприятия, которая влияет на отно-
шение адресата к сообщаемому. Так, в нашем эм-
пирическом материале нам встретились такие вы-
ражение как: „…Mit Dank bestätigen wir den Erhalt 
Ihres Briefes vom…“; „… vielen Dank für Ihre anspre-
chende Bewerbung“; „…Wir wären Ihnen sehr dank-
bar, wenn…“; „…Wir danken Ihnen für Ihre Hilfe“; „Wir 
danken Ihnen im voraus für die Erfüllung unserer Bit-
te…“.; „…Wir würden uns freuen, bald eine Bestellung 
von Ihnen zu erhalten…“

В деловом общении речевой этикет проявляет-
ся в стереотипной ситуации взаимодействия пар-
тнёров также и в форме обращения. Обращение – ​
это всегда апелляция к личности адресата. Задача 
обращения – ​установить контакт с адресатом, при-
влечь его внимание, заинтересовать. При обраще-
нии к адресату учитываются его служебное поло-
жение, сфера деятельности, степень личного зна-
комства. В немецкоязычных странах наиболее об-
щей формулой обращения, которая может исполь-
зоваться независимо от перечисленных факторов, 
является: Sehr geehrter Herr…/ Sehr geehrte Frau… 
Данные формулы обращения не  принято употре-
блять без фамилии, а звания и титулы желательно 
писать полностью.

Заключительные фразы делового письма осо-
бенно важны для закрепления положительных 
эмоций, которые должны поддерживать нормаль-
ное деловое общение. В ходе нашего исследова-
ния мы обратили внимание на наличие в письмах 
разных типов схожих фраз: „…Wir danken Ihnen 
und sehen mit großem Interesse Ihrer Nachricht ent-
gegen…“; „ …Wir freuen uns auf Sie als neuen Kun-
den… “; „Für Ihre Bemühungen danken wir Ihnen im 
Voraus…“.

На лексическом уровне, кроме языковых фор-
мул, общеупотребительных и  нейтральных слов, 
также можно выделить:
1.	 Термины, профессионализмы и  словосочета-

ния терминологического характера, что обу-
словлено содержанием деловых писем, напри-
мер: das Offert, der Liefertermin, das Kollo, der 
Mustervertrag, das Skonto, Standgeldkosten, haf-
ten, gutschreiben, reklamieren и т.п.

2.	 Имена собственные (имена, фамилии, наиме-
нования организаций, устройств, электрон-
ных и программных средств), например: Firma 
Lempert, Frau Meurer, Reisegepäckversicherung 
„Sorglos reisen“, ISDN/DSL-Anschluss и т.п.

3.	 Аббревиатуры с различными способами обра-
зования, например:

1)	 аббревиатуры, образованные путем сокраще-
ния отдельных слов или их составных частей 
по буквенному типу (сложение начальных букв 
сложных слов или терминологических слово-
сочетаний, например: AK = Aktienkapital, KWG 
= Kreditwesengesetz; по  звуковому типу (сло-
жения начальных звуков каждого слова, вхо-
дящего в  состав нового образования), DIN = 
Deutsche Industrienorm, Rob = reise ohne Bargeld 
и т.п.;

2)	 частично сокращенные слова: путем аббре-
виации начальной определяющей части пол-
ной формы слова, например: D-Tarif = Durch-
gangstarif, FE-Verfahren = Forderungseinzugs-
verfahren; путем сокращения определяющей 
части слога или двух слогов без сокращения 
базового слова: Exgut = Expreßgut, Hypbank = 
Hypothekenbank; медиальные сокращения (со-
кращение  / выброс) серединного компонента, 
например: Barbesitz из  Bar(geld)besitz, Devise-
notierung из Devisen(kurs)notierung и т.п.;

3)	 сокращенные слова слогового типа, напри-
мер: Jato = Jahrestonnen, Mitrifi = mittelfristige Fi-
nanzplanung, Gew = Gewährleistung, Rab = rabatt 
и т.п.;

4)	 сокращения смешанного типа (образуются 
из начальной части первого компонента слож-
ного слова термина с присоединением началь-
ной одной или двух букв второго компонента 
данного слова), например: GewO = Gewerbeord-
nung, KonvA = Konventierungsanleihe и т.п.;

5)	 графические сокращения (читаются всегда 
полностью как исходное слово, кратким выра-
жением которого они являются), например: Abl. 
F. = Ablieferungsfrist, fa = Firma, Gw = Gewinn; 
и т.п.
Синтаксический рисунок анализируемых де-

ловых писем во  многом обусловлен их общей 
функционально-стилистической направленно-
стью. Во-первых, отметим структурное разнообра-
зие видов предложений, входящих в  эти тексты: 
от простых назывных, часто нераспространенных 
предложений до  сложных, включающих сочини-
тельные и  подчинительные конструкции. Во-вто-
рых, очевидно влияние стандартизирующих и уни-
фицирующих правил, что проявляется в унифика-
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ции синтаксических конструкций в  составе пред-
ложений, словосочетаний, приобретающих статус 
речевых формул, и документных клише.

Стабильность деловых писем во многом опре-
деляется стабильностью тех синтаксических кон-
струкций, которые используются при создании 
текстов. Для деловых писем характерно исполь-
зование текстов-формул (примерных текстов, 
текстов-образцов), в  которых в  процессе состав-
ления заполняются вербальными, буквенно-
цифровыми или невербальными компонентами 
текстовые позиции, которые индивидуализируют 
тексты, адаптируют их к  конкретным коммуника-
тивным обстоятельствам.

В  целом мы можем отметить следующие син-
таксические особенности исследуемых немецких 
деловых писем:
1.	 Употребление простых распространённых 

предложений, с обособленными причастными, 
деепричастными оборотами, определениями, 
вводными словами и  предложениями, напри-
мер: „…Wie verabredet, ziehen wir auf Sie für die-
se Summe einen Dreimonatswechsel, auf die Han-
noversche Bank AG zahlbar gestellt…“; „…Sehr 
geehrte Damen und Herren, wie telefonisch be-
sprochen möchten wir Ihnen gern unsere Dienst-
leistungen vorstellen…“; „…Wir haben die Erlaub-
nis erhalten, eine beträchtliche Menge Schlangen-
häute in die Bundesrepublik Deutschland einzufüh-
ren. Unser Lager umfasst 1200 dieser Häute, alle 
frisch zubereitet und in hervorragendem Zustand. 
Die Länge schwankt zwischen 6 und 8 m, die breite 
zwischen 55 und 80 cm…“ и т.п.

2.	 Подчинительные конструкции встречаются ча-
ще, чем сочинительные. Из  сложных предло-
жений наиболее употребительны сложноподчи-
нённые предложения со  значениями: условия, 
например: „… Wenn Sie den Auftrag erteilen, wer-
den wir die Motoren hier versichern, einschließlich 
eines erhofften Gewinns von 10% …“; „ … Falls 
Sie einverstanden sind, übermitteln Sie uns bitte 
Ihre neuesten Preise für die kompletten Spezialfla-
schen fob Hamburg …“; причины, например: „… 
Ihr Wunsch, die Waren noch vor Weihnachten zu 
erhalten, hat uns Schwierigkeiten bereitet, weil un-
ser Lieferant Morgenröcke nicht vorrätig hatte…“; 
„… Da wir seit langem auf den Export dieser Artikel 
spezialisiert sind, bieten wir Ihnen unsere Dienste 
als Einkäufer an… „; цели, например: „… Damit 
Sie unsere Angaben überprüfen können, haben wir 
der Firma Darles & Tauvel die Originalgewichtsno-
ten zugesandt, mit der Bitte, Sie Ihnen zu geben…“; 
„… Damit wir Sie über die fob-Preise, über Brut-
to-und Nettogewichte sowie über die Luftfrachtge-
bühren genau informieren können, brauchen wir 
von Ihnen exakte Spezifikationen über die in Frage 
kommenden Mengen und über die gewünschten 
Typen und Größen…“; дополнения, например: 
„…Wir halten dies für eine willkürliche Reklamation 
und vermuten, dass der wirkliche Grund dafür eine 
inzwischen eingetretene Preissenkung ist …“;„… 
Bitte bedenken Sie, dass der Zinsenverlust einen 

wesentlichen Teil unseres kleinen Gewinns schnell 
aufzehrt …“; определения, например: „… Sehr 
geehrter Herr Tessier, mit der Lieferung, die gestern 
hier angekommen ist, sind wir nicht zufrieden … „; 
Haben Sie die Kopien der Kontoauszüge, die wir 
Ihnen geschickt haben, nicht erhalten? …“; и вре-
мени, например: „…Unser Angebot gilt, solange 
der Vorrat reicht …“; „… Wir sind ein junges Un-
ternehmen. Als wir unsere optisch-mechanischen 
Werkstätten vor fünf Jahren gründeten, haben wir 
unsere Forschung und Produktion mit modernster 
Technik ausgestattet und für unsere leitenden Po-
sitionen hervorragende, erfahrene Fachleute aus-
gesucht …“ и т.п.

3.	 Неличный официальный характер речи в  ис-
следуемых деловых письмах обнаруживает 
себя в  частом употреблении пассивных кон-
струкций, например: „…Die Ware wird in export-
mäßiger Verpackung verladen…“, „…Rechnungen 
in zweifacher Ausführung müssen an uns gesandt 
werden…“, „…Die Waren werden meistens fob ver-
kauft…“; „…Rechnungen muss bar bei Übergabe 
der Versandpapiere beglichen werden … “ и т.п.

4.	 В  немецких деловых письмах также встреча-
ются инфинитивные, безличные и  назывные 
предложения. Последние из них используются 
во фрагментах текстов, которые соответствуют 
реквизитам с идентифицирующей или система-
тизирующей, но  не  описательной информаци-
ей, например: „…Preise und Lieferbedingungen 
wie bei unserer ersten Lieferung, Verschiffung un-
verzüglich…“.

5.	 Повышенная встречаемость конструкций 
со  значением долженствования, формы выра-
жения которого могут иметь различную степень 
категоричности, например: „… Achten Sie bitte 
darauf, dass die Ware nicht zu feucht ist, damit der 
Empfänger das Gewicht mit dieser Begründung an-
fechten kann …“; „…Die Proben, die Sie bekom-
men, müssen das Siegel von Disguin & Beernaert 
tragen. Die Ware muss mindestens 4% Stickstoff 
und 20% Phosphorsäure enthalten …“; „…Wir le-
gen Wert auf eine Police, die alle Risiken deckt, al-
so nicht nur Seeschäden, sondern auch Diebstahl, 
Gewichtsverluste, Süßwasserbeschädigung und 
Schiffsschweiß, und dies alles, wenn möglich, oh-
ne Franchisen. Die Versicherung soll von Haus zu 
Haus gelten …” и т.п.
Также высока доля конструкций с формами на-

стоящего времени, передающими значение указа-
ния, приказа, например: „… Wir verpflichten uns, al-
le Geschäfte mit diesem Land durch Sie abzuwickeln. 
Sie verpflichten sich, unsere Interessen nach besten 
Kräften wahrzunehmen. Dabei sind Sie auch für Ein-
stellungen von Untervertretern zuständig und verant-
wortlich…“
6.	 Проявление тенденции, заключающейся в реа-

лизации прямого порядка слов в предложени-
ях. Эта тенденция отражает стремление сде-
лать текст максимально определенным с точки 
зрения субъектно-объектных параметров и ло-
гики развития повествования, типичным при-
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мером можно считать следующее письмо-ответ 
на рекламацию:

„Sehr geehrter Herr Schneider,
bitte entschuldigen Sie den unsachgemäßen 

Transport Ihrer Sendung. Wir bedauern, dass Sie da-
durch ernste Zeitprobleme bekommen haben. Wir 
pflegen sonst sehr sorgfältig mit den uns anvertrauten 
Gütern umzugehen.

Dies ist ohne Zweifel beim Transport Ihrer Druck-
bögen nicht geschehen, zumindest, was eine Palette 
betrifft. Hier ist die Plane eingerissen, die Druckbögen 
sind verschmutzt und an einer Ecke eingedrückt. Sie 
lassen sich nicht mehr weiterverarbeiten.

Wir stimmen deshalb Ihrer Forderung zu und 
übernehmen die Kosten für den Neu-druck von 20.000 
Exemplaren in Höhe von 4.000 Euro. Bitte veranlas-
sen Sie, dass uns die Rechnung zugestellt wird.

Sie kennen uns als zuverlässigen Dienstleister, der 
flexibel und schnell für seine Kunden arbeitet. Wir wür-
den uns sehr freuen, wenn ein negatives Erlebnis die-
sen Gesamteindruck nicht trübt.

Mit freundlichen Grüßen…“

Таким образом, подбор лексическо-стилисти
ческих средств для построения текстов немец-
кого делового письма и оценка всех параметров 
используемых лексических и  стилистических ре-
сурсов определяют качество документного тек-
ста и,  как следствие, качество делового письма 
в целом. Нами было выявлено, что помимо спец-
ифических характеристик, присущих документам 
официально-делового стиля, современное немец-
кое деловое письмо характеризуется тенденцией 
к  краткости и  естественности стиля изложения, 
а  также семантической емкостью и  компактно-
стью. Каждое из этих качеств проявляется через 
использование тех или иных средств языка. Офи-
циальность проявляется в подчеркнуто вежливой 
манере изложения, в наличии избыточных выра-
жений, придающих ей официальный характер, 
в  использовании аналитических эквивалентов 
глаголов и в строгом отборе лексических средств. 
Точность, не  допускающая инотолкования, нахо-
дит свое выражение в  строгом соблюдении ло-
гики изложения и  в  употреблении специальной 
терминологии, однозначных лексических единиц, 
в использовании повторяемости слов и оборотов, 
в  широком применении уточняющих элементов. 
Стандартизированность складывается как ре-
зультат объединения в единое целое модели со-
держания данного типа текста и, с другой сторо-
ны, терминологии некоторых областей (торговой, 
юридической, финансовой и  т.д.), стандартных 
клишированных лексических и фразеологических 
единиц, устойчивых словосочетаний. Тенденция 
к краткости поддерживается широким употребле-
нием в  исследуемых текстах деловых писем ин-
финитивных конструкций, конструкций с отымен-
ными предлогами, а также большого количества 
терминов-аббревиатур.
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The present article is devoted to the linguistic and stylistic features 
of German business letters. The study has been conducted on the 
material of the modern German language. The article discusses dif-
ferent sub-genres of business writing, reveals their distinctive fea-
tures. The lexical and syntactic features of the design of the text of 
a German business letter has been analyzed. The authors describe 
new trends in German business correspondence and their manifes-
tation by the use of language tools; they conclude that in addition 
to the specific characteristics inherent in documents of official busi-
ness style, modern German business writing is characterized by a 
tendency towards brevity and naturalness of presentation style, as 
well as semantic capacity and compactness. The specifics of the 
syntactic means and composition of the texts of the analyzed busi-
ness letters are noted. The results of linguistic analysis are illustrat-
ed by examples of phrases in German that are traditionally used in 
writing business letters.
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Статья посвящена отношению студентов вуза к  дистанцион-
ному обучению. Анализ социально-психологических аспектов 
отношения студентов к дистанционному образованию позволя-
ет раскрыть ряд противоречий, достоинств и недостатков дис-
танционной формы обучения. Раскрыты содержание понятий 
«дистанционное образование» и  «дистанционное обучение» 
студентов. Описаны особенности дистанционного обучения, 
его достоинства и недостатки. Проведен анализ исследований 
по  проблеме отношения студентов к  дистанционному обуче-
нию. Выявлены положительные социально-психологические 
аспекты отношения студентов к  дистанционному обучению, 
к которым относятся экономия времени, интерес к обучению, 
повышение временных ресурсов на  самообразование, хобби 
и отдых. К негативным социально-психологическим аспектам 
отношения студентов к  дистанционному обучению относятся 
недостаток непосредственного общения субъектов обучения, 
социальная изолированность, барьеры общения при использо-
вании электронно-цифровых средств обучения, утомляемость.

Ключевые слова: высшее образование, информатизация, 
дистанционное образование, дистанционное обучение, дистан-
ционные образовательные технологии, студенты.

Ведущие тенденции развития системы высше-
го профессионального образования связаны с ро-
стом уровня информатизации образовательного 
процесса, построения информационной образо-
вательной среды и  использования дистанцион-
ных образовательных технологий. В связи с этим 
актуализируется проблема отношения субъек-
тов образовательного процесса к  дистанционно-
му обучению, в частности проблема, отражающая 
социально-психологические аспекты отношения 
студентов вуза к дистанционному обучению.

В  рамках исследуемой проблемы необходимо 
разграничить и определить сущность таких поня-
тий, как «дистанционное образование» и «дистан-
ционное обучение». Разграничивая данные поня-
тия, отметим, что, если дистанционное обучение 
подразумевает под собой «совокупность опре-
деленных образовательных технологий, учебных 
форм организации занятий» [1, с. 57], то дистанци-
онное образование отражает более широкое поня-
тие, включающее «систему, в которой реализуется 
дистанционное обучение и осуществляется выбор 
необходимых технологий для достижения заранее 
запланированных результатов» [1, с. 57–58]. Дис-
танционное обучение характеризуется доступно-
стью, наглядностью, индивидуальным характером 
обучения, вариативностью используемых техно-
логий и интерактивностью педагогического взаи-
модействия между субъектами образовательного 
процесса. В  условиях дистанционного обучения 
лекции и  семинары (электронные семинары, ве-
бинары) могут проводиться как в  реальном, так 
и в нереальном времени, поскольку само дистан-
ционное обучение представляет «метод обучения, 
который предоставляет возможность взаимодей-
ствия между преподавателем и  студентом неза-
висимо от временных и пространственных рамок» 
[4, с. 37]. При этом дистанционное обучение опре-
деляется как «организованный по определенным 
темам, учебным дисциплинам учебный процесс, 
предусматривающий активный обмен информа-
цией между учащимися и преподавателем, а так-
же между самими учащимися, и  использующий 
в  максимальной степени современные средства 
новых информационных технологий» [1, с. 53].

В  настоящее время накоплен значительный 
опыт внедрения инновационных моделей дис-
танционного образования в  высшей школе, од-
нако вопросы о  качестве дистанционного обу-
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чения в  высшей школе, а  также о  применяемых 
информационно-коммуникативных методах и  ме-
тодиках, обеспечивающих эффективность орга-
низации педагогического процесса на основе ин-
формационных технологий, остаются открытыми. 
Информатизация системы высшего образования 
и  последующие за  ней педагогические иннова-
ции в подходах к организации педагогической де-
ятельности и применяемых педагогических техно-
логий в высшей школе вызвали научную дискус-
сию о достоинствах и недостатках внедрения дис-
танционного образования. Сторонники дистанци-
онного образования, описывая его преимущества, 
подчеркивают, что «дистанционное образование 
можно получать в  любом удобном для студен-
та ритме, распределяя учебную нагрузку по  соб-
ственному желанию, а  при правильно организа-
ции занятий может быть достигнута высокая эф-
фективность дистанционного обучения благода-
ря использованию новых программно-аппаратных 
платформ и электронных курсов» [1, с. 5]. В то же 
время выделены и  ряд недостатков дистанцион-
ного образования. К  таковым, по  мнению крити-
ков дистанционного образования, относятся низ-
кое качество обучения, связанное с недостатками 
используемых методик дистанционного препода-
вания, качеством электронных образовательных 
сред и электронных курсов. К проблемным зонам 
дистанционного обучения относятся и недостаточ-
ная техническая готовность субъектов образова-
тельного процесса к обучению с использованием 
электронно-цифровых средств, негативное вли-
яние компьютерных технологий на  психоэмоцио-
нальное состояние и здоровье студентов [1; 2; 4; 
5].

В условиях дистанционного обучения меняется 
и характер педагогического общения, играющего 
первостепенную роль в процессе обучения студен-
тов. Сам процесс обучения невозможно раскрыть 
вне специфики педагогического общения препо-
давателя и студента, поскольку обучение рассма-
тривается как «двухсторонний процесс, в котором 
взаимодействуют обучаемый и обучающий и в хо-
де которого планомерно и целенаправленно осу-
ществляется образование, воспитание и развитие 
человека» [3, с. 17]. Как пишет А. Л. Абрамовский 
«отсутствие непосредственного общения между 
преподавателем и  студентом исключает возмож-
ность воспитания студенческой личности, пере-
даваемые дистанционно знания теряют эмоцио-
нальную окраску, что снижает уровень заинтере-
сованности студента в обучении» [1, с. 5]. Разре-
шить указанные противоречия позволяет анализ 
социально-психологических аспектов отношения 
студентов к дистанционному образованию.

Результаты многочисленных опросов, прове-
денных среди студентов по проблеме отношения 
к  дистанционному обучению, позволили выявить 
его сильные и слабые стороны. И. Г. Булан отме-
чает, что только каждый шестой студент призна-
ет преимущества дистанционного обучения, от-
мечая его необходимость в период вынужденной 

изоляции. В  условиях дистанционного обучения 
студенты столкнулись с рядом трудностей, к кото-
рым, по мнению большинства респондентов, отно-
сятся характер взаимодействия между студента-
ми и преподавателями, ограниченный электронно-
цифровыми средствами коммуникации, техниче-
ские перебои подключения к интернету, трудности 
в постановке вопросов и уточнении понятий, боль-
шой объем учебной нагрузки для самостоятельной 
работы в процессе дистанционного обучения [2].

Обращают на себя внимание выводы, отража-
ющие учебно-познавательную активность студен-
тов в условиях дистанционного обучения. Только 
каждый десятый студент внимательно слушает 
преподавателя и  организовывает отработку по-
лученных знаний в  малых группах, а  почти каж-
дый второй отвлекается на  просмотры фильмов, 
переписку в телефонах и др. В условиях дистан-
ционного обучения, как пишет И. Г. Булан, «в си-
лу отсутствия волевых качеств, недостаточной 
развитости ответственности и  самостоятельно-
сти студенты не могут концентрироваться на учеб-
ной деятельности полностью» [2, с. 7]. Описывая 
негативные психофизиологические и  социально-
психологические аспекты дистанционного обуче-
ния, С. Ж. Досбергенова пишет о том, что, по мне-
нию более, чем каждого второго студента увели-
чивается умственная нагрузка, а  с  точки зрения 
каждого четвертого студента – ​утомление органов 
зрения [4]. Результаты опроса И. В.  Легостаевой 
показали, что при дистанционном формате обу-
чения почти каждый третий студент испытывает 
чувство одиночества и социальной изолированно-
сти; более, чем каждый третий студент имеет пси-
хологический дискомфорт при включении камеры, 
а более, чем каждый четвертый студент имеет ба-
рьеры общения с преподавателем [6].

Студенты отмечают и положительные аспекты 
дистанционного обучения. Так, оценивая особен-
ности учебного процесса в условиях дистанцион-
ного обучения, почти каждый четвертый студент 
отметил уменьшение временных затрат на поиск 
и  обработку информации, а  почти каждый ше-
стой  – ​повышение интереса к  процессу обуче-
ния. Дистанционное обучение, по  мнению почти 
каждого второго студента, позволяет сэкономить 
временные ресурсы на самообразование, а более 
половины опрошенных студентов заявили о повы-
шении времени для сна, отдыха и хобби [6]. К по-
ложительным аспектам относится в  целом пози-
тивное отношение студентов к  дистанционному 
обучению, характеризуемое ими как «достаточ-
но эффективное, которое позволяет им получить 
необходимые знания и сформировать профессио-
нальные компетенции» [5, с. 133].

Таким образом, дистанционное обучение сту-
дентов является современным и  перспективным 
направлением развития высшего образования, 
обеспечивающим повышение доступности об-
разования, расширение образовательных воз-
можностей для всех категорий студентов, а  так-
же инновационное развитие педагогических тех-
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нологий на  основе использования электронно-
цифровых средств обучения и  информационно-
коммуникативных технологий. Признавая как 
позитивные, так и  негативные социально-пси
хологические аспекты дистанционного обучения, 
необходимо продолжить педагогические исследо-
вания по оптимизации условий и технологий дис-
танционного обучения студентов в высшей школе.
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THE ATTITUDE OF UNIVERSITY STUDENTS TO 
DISTANCE LEARNING: SOCIO-PSYCHOLOGICAL 
ASPECTS
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The article is devoted to the attitude of university students to dis-
tance learning. An analysis of the socio-psychological aspects of 
students’ attitudes towards distance education makes it possible 
to reveal a number of contradictions, advantages and disadvan-
tages of distance learning. The content of the concepts of “dis-
tance education” and “distance learning” of students is disclosed. 
The features of distance learning, its advantages and disadvantag-
es are described. The analysis of studies on the problem of stu-
dents’ attitude to distance learning was carried out. Positive socio-
psychological aspects of students’ attitude to distance learning are 
revealed, which include saving time, interest in learning, increasing 
time resources for self-education, hobbies and recreation. The neg-
ative socio-psychological aspects of students’ attitude to distance 
learning include the lack of direct communication between the sub-
jects of education, social isolation, barriers to communication when 
using digital learning tools, and fatigue.
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distance learning, distance learning technologies, students.
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В  статье рассматриваются вопросы анализа результатов 
разработанных в  России университетских рейтингов «Три 
миссии университета» и  «RAEX‑100». Решаемые авторами 
задачи актуальны в  двух аспектах: 1)  объективного опреде-
ления группы сильнейших отечественных университетов для 
включения их в  Программу стратегического академического 
лидерства «Приритет‑2030», 2)  адекватной оценки конкурен-
тоспособности российских вузов на  мировом образователь-
ном рынке. На  основе метрологического подхода авторами 
показано, что оба рассматриваемых рейтинга характеризует 
высокая степень соответствия результатов при определении 
групп университетов «лучшие из  лучших» (топ‑25) и  «силь-
нейшие» (топ‑100). Также выявлена значительная схожесть 
метрологических характеристик рейтингов, обеспечивающих 
возможность ранжирования участников с  приемлемой точно-
стью. Авторами получены основные аналитические выражения 
(уравнение шкалы рейтинга, цена деления шкалы, значения 
рейтинговых оценок в  опорных точках шкалы), позволяющие 
оценивать и  минимизировать величину погрешности позици-
онирования. Установлена схожесть метрологических харак-
теристик рассматриваемых рейтингов и их ведущих мировых 
аналогов. Сделаны выводы о возможности использования обо-
их рейтингов в качестве инструмента определения сильнейших 
российских вузов, а рейтинга «Три миссии университета» – ​для 
оценки их международной конкурентоспособности.

Ключевые слова: рейтинг университетов, Программа «Прио-
ритет 2030», метрологические характеристики, соответствие 
рейтинговых позиций, уравнение шкалы, погрешность позици-
онирования.

Введение. Инициированная в 2021 г. Програм-
ма стратегического академического лидерства 
«Приоритет‑2030» предъявляет высокие требо-
вания к российским университетам: в ближайшее 
десятилетие они должны сыграть ведущую роль 
в социально-экономическом развитии своих «род-
ных» регионов. Условиями достижения поставлен-
ной цели являются: подготовка высококвалифи-
цированных кадров для национальной экономики 
на  самом современном мировом уровне, интен-
сивное развитие университетской науки с ориен-
тацией на выполнение инновационных разработок 
для реального сектора экономики, повышение ре-
зультативности финансовой деятельности – ​в т.ч. 
за  счет привлечения на  обучение иностранных 
студентов. В Программе участвуют более 100 от-
ечественных вузов, многие – ​в статусе националь-
ных исследовательских либо федеральных уни-
верситетов. При этом возникает вопрос опреде-
ления сильнейших представителей российского 
университетского сообщества, наиболее успеш-
ных в  достижении стратегического академиче-
ского превосходства. До недавнего времени кри-
терием успешности университетов считалась их 
позиция в  ведущих мировых рейтингах  – ​Таймс 
(THE), Quacquarelli Symonds (QS) и  Шанхайском 
(ARWU)  – ​т.н. «большой тройке». Продвижению 
российских вузов в  ней на  позиции топ‑100 был 
посвящен «Проект 5–100», реализовывавшийся 
в  2012–2020  г.г. По  проблематике «рейтинговой 
гонки» проведено значительное количество работ 
[1], [2], [3] и др. Авторами оценивались показатели 
динамики продвижения российских университетов 
в  «большой тройке» [4], при этом было установ-
лено, что наилучшие результаты были достигнуты 
в QS-рейтинге [5]. Однако в сложившейся внешне-
политической обстановке нельзя игнорировать ве-
роятность исключения из них участников из РФ – ​
как это уже имело место с QS-рейтингом в марте 
2022 г. Кроме того, упомянутые рейтинги включа-
ют далеко не  все сильнейшие вузы России: так, 
в 2022 г. в списках THE, QS и ARWU их было 60, 
48 и 10 соответственно, что существенно меньше 
числа участников программы «Приоритет‑2030». 
Адекватным инструментом определения академи-
ческого лидерства могут служить отечественные 
рейтинги «100 лучших вузов России» и «Три мис-
сии университетов» (далее – ​RAEX‑100 и ТМУ со-
ответственно). Первый является внутренним рос-
сийским и составляется рейтинговым агентством 
«РА  Эксперт» с  2012  г., а  второй  – ​международ-
ным. Он разработан в 2017 г. Ассоциацией соста-
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вителей рейтингов (НКО «АСР») по  инициативе 
МГУ им.  Ломоносова, число включаемых в  него 
вузов постоянно растет, достигнув к 2022 г. 1800 
(в т.ч. 146 – ​российских). Очевидно, по количеству 
участников оба рейтинга вполне соответствуют 
масштабу программы «Приоритет 2030». Оста-
ется открытым вопрос, насколько адекватно они 
оценивают показатели академического превос-
ходства. Данный аспект авторы попытаются про-
анализировать в настоящей работе.

Постановка задач исследования

Исследование проводится на основании официаль-
ных данных о результатах RAEX‑100 и ТМУ, раз-
мещаемых в открытом доступе [6], [7]. При этом 
авторами решаются следующие основные задачи:
1.	 Оценка схожести результатов обоих рейтингов 

в выявлении т.н. группы «лучших из лучших» – ​
университетов, занимающих 25 верхних пози-
ций. С  учетом числа вузов в  РФ (более 700), 
процентная доля группы составляет менее 4%, 
что по понятиям статистики соответствует выхо-
ду за границы 2‑х «сигм», т.е. группу составля-
ют безоговорочные обладатели академического 
лидерства. Очевидно, если подходы к ранжиро-
ванию различны, но объективны, формируемые 

на их основе списки лучших из лучших не долж-
ны иметь значительных различий.

2.	 Анализ состава топ‑100 рейтингов, определя-
емого как «группа сильнейших». Характерно, 
что целью Проекта «5–100», предшествовав-
шего Программе «Приоритет‑2030» являлось 
вхождение как минимум 5 отечественных уни-
верситетов в топ‑100 рейтингов THE, QS и AR-
WU. Участники группы могут быть охарактери-
зованы как реальные претенденты на включе-
ние в Программу «Приоритет‑2030».

3.	 Анализ метрологических характеристик изучае-
мых рейтингов. В первую очередь к ним относит-
ся уравнение шкалы «Рейтинговая оценка-Место 
в рейтинге», при этом представляют интерес та-
кие показатели как линейность и цена деления 
шкалы. Также важно определить примерные зна-
чения оценок важнейших опорных точек шкалы, 
в качестве которых могут быть выбраны границы 
квартилей – ​отрезков в четверть полной шкалы.
Перейдем к последовательному изложению ре-

шения сформулированных задач.

Сравнение топ‑25 рейтингов

Обратимся к  результатам рейтингов RAEX‑100 
и ТМУ 2022 г. и выберем вузы, занимающие верх-
ние 25 позиций – ​таблица 1.

Таблица 1. Состав топ‑25 ведущих отечественных университетских рейтингов 2022 г.

№ 
п/п

Рейтинг Показатели совпадения*

три миссии университета 100 лучших вузов России Вхождение 
в топ‑25

пози‑
ции

отклонение, 
позиций

1 Московский государственный универси-
тет имени М. В. Ломоносова

Московский государственный универси-
тет имени М. В. Ломоносова

1 1 0

2 Санкт-Петербургский государственный 
университет

Московский физико-технический инсти-
тут

1 0 +1

3 Московский физико-технический инсти-
тут

Санкт-Петербургский государственный 
университет

1 0 –1

4 Национальный исследовательский уни-
верситет «ВШЭ»

Национальный исследовательский уни-
верситет «МИФИ»

1 0 +1

5 Национальный исследовательский уни-
верситет «МИФИ»

Национальный исследовательский уни-
верситет «ВШЭ»

1 0 –1

6 Национальный исследовательский Том-
ский государственный университет

Московский государственный техниче-
ский университет имени Н. Э. Баумана

1 0 +12

7 Новосибирский национальный исследо-
вательский государственный университет

МГИМО МИД России 1 0 +5

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

Санкт-Петербургский политехнический 
университет Петра Великого

1 0 +3

9 Университет ИТМО Национальный исследовательский Том-
ский политехнический университет

1 0 +4

10 Национальный исследовательский Том-
ский
политехнический университет

Российская академия народного хозяй-
ства и государственной службы при Пре-
зиденте РФ

1 0 –1

11 Московский государственный технический 
университет имени Н. Э. Баумана (нацио-
нальный исследовательский университет)

Уральский федеральный универси-
тет имени первого Президента Рос-
сии Б. Н. Ельцина

1 0 –5
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№ 
п/п

Рейтинг Показатели совпадения*

три миссии университета 100 лучших вузов России Вхождение 
в топ‑25

пози‑
ции

отклонение, 
позиций

12 Российский университет дружбы народов Новосибирский национальный исследо-
вательский государственный университет

1 0 +7

13 Национальный исследовательский техно-
логический университет
«МИСИС»

Университет ИТМО 1 0 +3

14 Первый Московский государственный 
медицинский университет
имени И. М. Сеченова Минздрава России

Финансовый университет при Правитель-
стве РФ

1 0 +3

15 МГИМО МИД России (поз. 15–17) Российский экономический университет 
им. Плеханова

1 0 –8

16 Российская академия народного хозяй-
ства и государственной службы при Пре-
зиденте РФ (поз. 15–17)

Национальный исследовательский техно-
логический университет «МИСиС»

1 0 -5

17 Санкт-Петербургский политехнический 
университет Петра Великого (поз. 15–17)

Первый Московский государственный 
медицинский университет имени И. М. Се-
ченова Минздрава России

1 0 –7

18 Казанский (Приволжский) федеральный 
университет (поз. 18–22)

Национальный исследовательский Том-
ский государственный университет

1 0 +2

19 Национальный исследовательский Ниже-
городский государственный университет 
имени Н. И. Лобачевского (поз. 18–22)

Российский университет дружбы народов 0 0 –

20 Первый Санкт-Петербургский государ-
ственный медицинский
университет имени академика И. П. Пав-
лова Минздрава России (поз. 18–22)

Казанский (Приволжский) федеральный 
университет

1 0 +5

21 Российский национальный исследо-
вательский медицинский университет 
имени Н. И. Пирогова Минздрава России 
(поз. 18–22)

Национальный исследовательский уни-
верситет «МАИ»

1 1 0

22 Финансовый университет при Правитель-
стве РФ (поз. 18–22)

Российский национальный исследова-
тельский медицинский университет име-
ни Н. И. Пирогова Минздрава России

1 0 –4

23 Университет «Иннополис» Национальный исследовательский уни-
верситет «МЭИ»

0 0 –

24 Дальневосточный федеральный универ-
ситет (поз. 24–27)

Сибирский федеральный университет 1 1 0

25 Российский государственный универ-
ситет нефти и газа им. И. М. Губкина 
(поз. 24–27)

Дальневосточный федеральный универ-
ситет

1 1 0

26 Южный федеральный университет 
(поз. 24–27)

Российский государственный универси-
тет нефти и газа имени И. М. Губкина

0 0 –

27 Санкт-Петербургский электротехнический 
университет «ЛЭТИ» (поз. 24–27)

Первый Санкт-Петербургский государ-
ственный медицинский университет име-
ни академика И. П. Павлова Минздрава 
России

0 0 –

*Совпадение – ​1, несовпадение – ​0

При этом из списков ТМУ выбираются 25 силь-
нейших российских университетов. Ввиду большо-
го количества участников рейтинга многие из них 
получают одинаковые рейтинговые оценки и зани-
мают условно-равные позиции. Данные позиции 
(места 15–17, 18–22, и  т.д.) отражены в  таблице 
в скобках после названия вуза. Сложившаяся си-
туация обусловила расширение списка до 27 ву-

зов, т.к. сразу 4 участника ТМУ занимают условно-
равные места 24–27. Из табличных данных можно 
видеть, что 23 университета входят в число лиде-
ров обоих рейтингов, несовпадения отмечены се-
рой заливкой (по  4 вуза в  каждом). Таким обра-
зом, соответствие по списочному составу группы 
составляет 85% (23 из 27), что является достаточ-
но высоким показателем. За  редким исключени-

Окончание
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ем участники обоих списков являются либо уни-
верситетами с  особым статусом (МГУ и  СПбГУ), 
либо находятся в статусе национальных исследо-
вательских (НИУ) или федеральных (ФУ). Следу-
ет признать, что проведенная в 2008–2012 г.г. ра-
бота по формированию сети ФУ и НИУ дала ощу-
тимые результаты: практически все они занимают 
достойные позиции в  отечественных, а  многие  – ​
и в мировых рейтингах.

Для упорядочения анализа соответствия по-
зиций введем следующие показатели: а) близкие 
результаты – ​совпадение либо расхождение не бо-
лее чем на  2 позиции; б)  умеренное расхожде-
ние – ​несовпадение на 3–5 позиций; в) значитель-
ное расхождение – ​несовпадение на 6–10 позиций; 
г) сильное расхождение – ​несовпадение более чем 
на 10 позиций. Информация о совпадениях (сим-
вол – ​1) и расхождениях (символ – ​0) по занимае-
мым позициям представлена в трех правых столб-
цах табл. 1. На ее основании количественные по-
казатели совпадений/несовпадений вычислены 
и сведены в таблицу 2.

Таблица 2. Анализ соответствия группы «топ‑25» ведущих 
университетских рейтингов

№
п/п

Показатель Значение показателя

Абсолютное В процен‑
тах

1 Совпадений по участникам 
списка

23 из 27 85%

2 Совпадений по позициям 
списка

4 из 27 15%

3 Несовпадений по позициям 
списка

23 из 27 85%

4 В т.ч. на 1 позицию 5 из 23 22%

5 В т.ч. на 2 позиции 1 из 23 4%

6 В т.ч. на 3 позиции 3 из 23 13%

7 В т.ч. на 4 позиции 2 из 23 9%

8 В т.ч. на 5 позиций 4 из 23 17%

9 В т.ч на 6–10 позиций 3 из 23 13%

10 В т.ч. более чем на 10 позиций 5 из 23 22%

Табличные материалы свидетельствуют, что 
близких результатов насчитывается 10 из 23 воз-
можных (с учетом отмечавшихся выше 4 несовпа-
дений списочного состава), т.е. 37% (строки 2–5). 
Умеренных расхождений наблюдается 9 или 33% 
(строки 6–8), значительных  – ​3 или 11% (строка 
9), а  сильных расхождений  – ​5, или 19% (строка 
10). Т.е. в  первом приближении можно считать, 
что в  60% случаев университеты, определяемые 
обоими рейтингами как лучшие из лучших, зани-
мают в  них места, незначительно отличающиеся 
друг от друга.

Анализ состава топ‑100 рейтингов. Как пра-
вило, в  состав авторитетного международного 
рейтинга включается не менее 1000 университе-
тов: в 2022 г. в QS их было 1300, в THE – ​1662, 
в ARWU – ​1000. Соответственно, топ‑100 характе-

ризуется как группа сильнейших. Особенностью 
RAEX‑100 является то, что он изначально ори-
ентирован на  выявление 100 сильнейших вузов 
России. Проведем сравнение состава его участ-
ников и  100 лучших отечественных вузов в  рей-
тинге ТМУ. Воспользуемся для этого официаль-
ными данными о результатах рейтингов 2022 г. – ​
табл. 3.

Таблица 3. Сильнейшие 100 российских университетов 
в рейтингах RAEX‑100 и ТМУ 2022 г. (выборочно)

№ 
п/п

Университет Место в рейтинге

РАЭКС ТМУ ТМУ*

1 Московский государственный 
университет имени М. В. Ломо-
носова

1 18 1

2 Московский физико-
технический институт

2 44 3

3 Санкт-Петербургский государ-
ственный университет

3 35 2

4 Национальный исследователь-
ский университет «МИФИ»

4 162 5

5 Национальный исследователь-
ский университет «ВШЭ»

5 142 4

6 Московский государственный 
технический университет име-
ни Н. Э. Баумана

6 262 11

7 МГИМО МИД России 7 351–
400

15–
17(15)

8 Санкт-Петербургский политех-
нический университет Петра 
Великого

8 351–
400

15–
17(16)

9 – – – –

10 Российский технологический 
университет «МИРЭА»

54 Не включен

11 Уфимский государственный 
научно-технологический уни-
верситет

55 1501–
1650

73–
85(75)

12 Южноуральский государствен-
ный университет

56 801–
900

27–
34(31)

13 Белгородский государствен-
ный технический университет 
им. Шухова

57 157 73–
85(76)

14 Пермский национальный ис-
следовательский политехниче-
ский университет

58 1101–
1200

44–
47(45)

15 Сибирский государственный 
медицинский университет

59 901–
1000

35–
39(37)

16 Национальный исследователь-
ский университет «СТАНКИН»

60 1201–
1300

48–
55(55)

17 – – – –

18 Воркутинский государствен-
ный университет

93 1651–
1800

87–
95(91)

19 Тихоокеанский государствен-
ный университет

94 1651–
1800

87–
95(92)

20 Кабардино-Балкарский го-
сударственный университет 
им. Бербекова

95 1651–
1800

87–
95(93)
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№ 
п/п

Университет Место в рейтинге

РАЭКС ТМУ ТМУ*

21 Российский новый универси-
тет «РосНОУ»

96 1725 87–
95(94)

22 Национальный исследователь-
ский Мордовский государ-
ственный университет им. Ога-
рева

97 1401–
1500

66–
72(72)

23 Башкирский государственный 
медицинский университет

98 901–
1000

35–
39(39)

24 Арктический федеральный 
университет
им. М. В. Ломоносова

99 1301–
1400

56–
65(64)

25 Академия социального управ-
ления

100 1301–
1400

56–
65(65)

*Место среди российских участников рейтинга

Заполнение таблицы 3 осуществлялось в  со-
ответствии со  следующим принципом: вузы, за-
нимающие в  рейтинге ТМУ условно-равные по-
зиции, располагались соответственно положе-
нию в RAEX‑100. Так, МГИМО МИД РФ и Санкт-
Петербургский политехнический университет Пе-
тра Великого находятся на общей рейтинговой по-
зиции 351–400, а среди российских вузов – ​15–17. 
Но поскольку позиция МГИМО в RAEX‑100 выше 
(7 место против 8‑го места у Политеха), он постав-
лен выше и в ТМУ – ​строки 7, 8. Соответственно 
третий университет на той же условно-равной по-
зиции (Академия народного хозяйства и госслуж-
бы, 10 место в  RAEX‑100) занимает в  ряду рос-
сийских участников рейтинга 17 место. Академия 
в таблице не показана, в ней выборочно представ-
лены 23 вуза из  верхней, средней и  нижней ча-
стей анализируемого списка. Обратим внимание 
на  строку 10: МИРЭА, занимающий в  RAEX‑100 
весьма достойное 54 место, не  попал в  первую 
сотню ТМУ. Кроме него, еще 5 университетов, за-
нимающих в RAEX‑100 места от 49 до 91, не во-
шли в  топ‑100 ТМУ. Среди них (по  нисходящей): 
Санкт-Петербургский архитектурно-строительный 
университет, Научно-исследовательский ме-
дицинский центр им.  Алмазова (СПб), Ставро-
польский аграрный университет, Гуманитарно-
технологический и Социально-гуманитарный уни-
верситеты (оба  – ​Москва). Тем не  менее, списки 
топ‑100 обоих рейтингов совпадают на  94%, что 
является очень высоким показателем.

При рассмотрении списка «лучших из лучших» 
был проведен лишь общий анализ соответствия 
позиций в  нем (таблица 2). Более подробно во-
прос не  рассматривался, поскольку для любого 
университета вхождение в  топ‑25 уже является 
убедительным признанием его «звездного» ста-
туса, и  в  свете этого не  столь важно, находится 
он на 19‑й или же на 22‑й позиции. При работе же 
с группой сильнейших интерес представляет более 
точная количественная оценка соответствия пози-
ций. В качестве такой оценки может использован 
коэффициент парной корреляции между местами 

университетов в рейтингах ТМУ и RAEX‑100. Поле 
корреляции показателей (см. табл. 3) представле-
но на рис. 1.
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Рис. 1. Поле корреляции позиций российских 
университетов в рейтингах ТМУ и RAEX‑100

Расчетное значение коэффициента корреляции 
для 94 пар значений (поскольку 6 университетов 
выпадают из  общего списка топ‑100) составляет 
0,82. Согласно шкале Чеддока, это свидетельству-
ет о наличии тесной связи между рассматривае-
мыми показателями (граничное значение коэффи-
циента – ​0,70).

Метрологические характеристики рейтин‑
гов. Вопросы обеспечения объективности и  до-
стоверности результатов университетских рей-
тингов рассматриваются в ряде работ [8], [9] и др. 
При этом эффективно применяются инструменты 
анализа из таких дисциплин, как математическая 
статистика, эконометрика и др. [10]. Погрешности 
позиционирования университетов могут быть су-
щественно снижены за счет использования метро-
логического подхода к  анализу результатов рей-
тинга [11]. Применительно к  задаче настоящего 
исследования в  первую очередь целесообразно 
получить и  проанализировать уравнения шкалы 
обоих рейтингов в  виде «Рейтинговая оценка  – ​
Место в  рейтинге». На  официальном сайте ТМУ 
результаты с  рейтинговыми оценками приводят-
ся лишь до 2018 г., проведем расчеты на основа-
нии имеющихся данных. В 2018 г. в рейтинг было 
включено 333 университета, получивших оценки 
от 90,918 (Университет Гарварда, США) до 32,114 
балла (Университет Фрайбурга, Швейцария). Рос-
сийские были представлены в  количестве 17, 
с  оценками от  71,420 (МГУ им.  Ломоносова, 23 
место) до 33,342 балла (Финансовый университет 
при Правительстве РФ, 320 место). Диаграмма 
«балл-место» представлена на рис. 2.

С помощью Мастера диаграмм MS Excel легко 
получить уравнение шкалы (опция «линия трен-
да»). Приемлемую точность обеспечивает полино-
миальный тренд 2‑го порядка – ​см. рис. 2, коэф-
фициент детерминации тренда очень высок – ​0,97 
(граничное значение для трендовой модели хо-
рошего качества  – ​0,8). Среднее значение моду-
ля погрешности аппроксимации составляет 2,5% 
(граничное значение показателя для приемлемой 
точности расчетов по модели – ​10%). Максималь-
ное значение погрешности аппроксимации при 
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этом равно 15,6% – ​для позиции № 1 – ​крайняя ле-
вая точка диаграммы на рис. 2.

y = 0,0003x2 - 0,229x + 76,879
R² = 0,9744
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Рис. 2. Уравнение шкалы рейтинга ТМУ (2018 г.)

Результаты RAEX‑100 на  официальном сайте 
постоянно размещаются с баллами, поэтому урав-
нение шкалы может быть получено на основании 
данных 2022  г. Рейтинговые оценки участников 
имеют значения от 4,6523 (МГУ им. Ломоносова) 
до 2,0331 (Академия социального управления).

y = 0,0003x2 - 0,0588x + 4,6652
R² = 0,9851
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Рис. 3. Уравнение шкалы рейтинга RAEX‑100 (2022 г.)

Визуально диаграммы «балл-место» обоих рей-
тингов весьма схожи, тренд для ТМУ также описы-
вается полиномом 2‑го порядка при коэффициен-

те детерминации 0,98 – ​рис. 3. Среднее значение 
модуля погрешности аппроксимации – ​6,6%, мак-
симальное – ​14,8% (для позиции 72). Заметим, что 
уравнения шкалы RAEX‑100 и ТМУ являются од-
нотипными с уравнениями шкалы ведущих между-
народных рейтингов, полученными в  работах [9], 
[11]. Для сравнения – ​на рис. 4 представлена ди-
аграмма «балл-место» QS-рейтинга 2022  г., рас-
считанная по материалам источника [12], а также 
соответствующее уравнение шкалы в виде поли-
нома 2‑го порядка. Очевидна как визуальная схо-
жесть характеристик, так и близость значений фи-
гурирующих в  них коэффициентов, в  особенно-
сти – ​для рейтингов ТМУ и QS.

y = 0,0003x2 - 0,2915x + 89,63
R² = 0,9814
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Рис. 4. Уравнение шкалы QS-рейтинга (2022 г.)

Все характеристики имеют выраженный нели-
нейный характер, вследствие чего цена деления 
не  остается постоянной на  различных участках 
шкалы. Представляет интерес величина цены де-
ления на различных интервалах шкалы. Как ого-
ворено выше, в качестве таковых могут быть вы-
браны квартили. Квартили рейтинга RAEX‑100 со-
держат по 25 позиций, а ТМУ – ​по 75, за исключе-
нием последнего условного, дополнительно к по-
зициям 226–300 включающего крайние нижние 
позиции 301–333. Основные характеристики шкал 
рейтингов представлены в таблице 4.

Таблица 4. Метрологические характеристики шкалы ведущих отечественных университетских рейтингов

№ п/п Показатель Значение показателя в рейтинге

RAEX‑100, квартили ТМУ, квартили

1 2 3 4 1 2 3 4

1 Верхняя позиция квартиля 1 26 51 76 1 76 151 225

2 Нижняя позиция квартиля 25 50 75 100 75 150 225 333

3 Отрезков в квартиле 24 24 24 24 74 74 74 108

4 Рейтинговая оценка верхней позиции квартиля, 
баллы

4,652 3,334 2,474 2,239 90,918 58,694 49,961 41,989

5 Рейтинговая оценка нижней позиции квартиля, 
баллы

3,415 2,508 2,243 2,033 58,916 50,158 42,225 32,114

6 Средняя рейтинговая оценка квартиля, баллы 4,014 2,841 2,392 2,108 68,559 54,316 45,667 36,962

7 Цена деления шкалы квартиля, баллов/позицию 0,051 0,034 0,010 0,009 0,433 0,115 0,105 0,092

8 Отношение показателей строк 3 и 4,% 1,3 1,2 0,4 0,4 0,6 0,2 0,2 0,2

9 Средняя цена деления шкалы, баллов/позицию 0,026 0,162

10 Средняя оценка участников рейтинга, баллы 2,839 49,950

11 Отношение показателей строк 9 и 10,% 0,9 0,3
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Результаты расчетов позволяют заключить 
следующее:
1.	 Абсолютная величина рейтинговых оценок ТМУ 

на  порядок больше аналогичного показателя 
у RAEX‑100: максимум – ​90,918 и 4,652 баллов, 
минимум – ​36,962 и 2,108 балла соответствен-
но (строка 4). Это может быть объяснено ори-
ентацией ТМУ на  ведущие мировые аналоги 
(THE, QS и ARWU), оценивающие достижения 
университетов из максимума 100 баллов. Кро-
ме того, число участников ТМУ существенно 
больше, чем RAEX‑100, для разграничения их 
положения удобнее использовать оценки боль-
шей величины. Обе рейтинговые оценки вы-
числяются до  3‑х знаков после запятой, соот-
ветственно оценка ТМУ включает 5 значащих 
цифр, а  оценка RAEX‑100–4. Как следствие, 
в первом случае погрешность округления сни-
жается до  уровня 0,01%, во  втором  – ​0,1%. 
В  метрологии такая точность характерна для 
прецизионных измерений, обеспечивающих 
погрешность в диапазоне 0,5–0,05%. Как пра-
вило, в  технических измерениях придержива-
ются правила округления результата до 3 зна-
чащих цифр, погрешность округления при этом 
не превосходит 1%. В свете этого 5 значащих 
цифр в  рейтинговой оценке ТМУ представля-
ются явно избыточными  – ​так, в  QS-рейтинге 
оценка вычисляется из максимума 100 баллов 
при округлении до  десятых долей, т.е. содер-
жит всего 3 значащих цифры. При этом боль-
шее число значащих цифр в  оценке ТМУ все 
равно не исключает ситуации условно-равных 
позиций – ​см. табл. 2, строки 7, 8 и др.

2.	 Как следствие разницы на  порядок абсолют-
ных величин рейтинговых оценок при равном 
порядке участников (100 и 333), цена деления 
шкалы ТМУ оказывается на порядок большей, 
чем у  RAEX‑100–0,162 и  0,026 балла/деление 
соответственно (строка 9). Однако отноше-
ние данного показателя к  среднему значению 
рейтинговой оценки (строка 10: ТМУ  – ​49,950 
балла, RAEX‑100–2,839 балла) для рейтин-
га RAEX‑100 оказывается втрое больше (0,9% 
и 0,3% соответственно строка 11). На практике 
это означает, что при продвижении на 1 пози-
цию вверх рейтинговая оценка ТМУ увеличива-
ется в среднем на 0,3%, а RAEX‑100 – ​на 0,9%, 
и наоборот. Таким образом, с точки зрения ме-
трологии чувствительность шкалы второго рей-
тинга оказывается существенно выше.

3.	 Нелинейность уравнений шкалы обуславлива-
ет непостоянство цены деления в  различных 
квартилях – ​у обоих рейтингов она последова-
тельно снижается при переходе в  каждый ни-
жестоящий квартиль  – ​строка 7. Та  же сама 
тенденция отмечается и  для показателя в  от-
носительном выражении – ​строка 8. В 4 квар-
тиле RAEX‑100 рейтинговая оценка при пере-
ходе на  одну позицию изменяется в  среднем 
на  0,4%, а  у  ТМУ  – ​на  0,2%. Как отмечалось, 
в метрологии измерения с погрешностью 0,5% 

и ниже относятся к прецизионным, у рейтинга 
ТМУ даже в 1 квартиле средняя разница оценок 
двух соседствующих позиций составляет лишь 
0,6%. Вероятно, следствием этого является 
объективная сложность точного разграничения 
мест, приводящая к значительному количеству 
условно-равных позиций.

4.	 Скорректировать нелинейность уравнения 
шкалы можно с помощью кусочно-линейной ап-
проксимации на нескольких отрезках. Погреш-
ность определения оценок, соответствующих 
различным рейтинговым позициям, существен-
но снижается. Соответствующие расчеты про-
деланы в работе [9]. В качестве опорных точек 
шкалы при кусочно-линейной аппроксимации 
целесообразно использовать верхние и  ниж-
ние границы квартилей. Однако с  учетом то-
го, что полиноминальные тренды 2‑го порядка 
обеспечивают приемлемую точность при рабо-
те с уравнением шкалы, описывать получение 
линеаризованной характеристики в ограничен-
ном формате данной работе нецелесообразно.
В  заключение следует отметить, что по  ме-

трологическим характеристикам разработанные 
в  России университетские рейтинги показыва-
ют значительное сходство с  ведущими мировы-
ми аналогами. Так, для QS-рейтинга 2022  г. (см. 
рис. 4) расчетные значения основных показателей 
шкалы составляют: а)  число позиций с  присво-
енными рейтинговыми оценками  – ​501; б)  верх-
нее и нижнее значения рейтинговых оценок – ​100 
(Массачусетский технологический институт, США) 
и 24,1 балла (Йоркский университет, Великобрита-
ния) соответственно; в) среднее значение рейтин-
говой оценки- 44,8 балла, г) средняя цена деления 
шкалы – ​0,15 балла/деление; д) цена деления шка-
лы, приведенная к средней рейтинговой оценке – ​
0,3%. Можно заметить значительное сходство дан-
ных показателей с приведенными в табл. 4, в осо-
бенности – ​для рейтинга ТМУ.

Выводы

1.	 Несмотря на различия подходов к формирова-
нию рейтингового функционала, условные груп-
пы «лучших из лучших» и «сильнейших» среди 
российских университетов определяются рей-
тингами RAEX‑100 и ТМА весьма схожим обра-
зом. Подтверждением тому служит совпадение 
списков топ‑25 рейтингов на 85%, а топ‑100 – ​
на  94%. При этом отмечена высокая теснота 
связи между местами, занимаемыми универси-
тетами из группы сильнейших (топ‑100) в обо-
их рейтингах – ​значение коэффициента парной 
корреляции показателей составляет 0,82.

2.	 Уравнения шкалы рейтингов (зависимость 
«рейтинговая оценка- позиция в  рейтинге») 
имеют схожий характер и  с  приемлемой точ-
ностью описываются полиномиальными зави-
симостями 2‑го порядка. При этом отмечается 
значительное типологическое сходство шкал 
отечественных и ведущих международных уни-
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верситетских рейтингов (QS, THE), их общий 
недостаток (нелинейность) может быть скор-
ректирован кусочно-линейной аппроксимаци-
ей, позволяющей заметно повысить точность 
расчетов по уравнению шкалы.

3.	 Шкала рейтинга RAEX‑100 характеризует-
ся существенно большей чувствительностью 
по сравнению с ТМА, что позволяет точнее осу-
ществлять позиционирование университетов-
участников. При этом у обоих рейтингов нели-
нейность шкалы обуславливает уменьшение 
цены ее деления при смещении к низшим пози-
циям, что повышает вероятность ошибок пози-
ционирования вузов, находящихся в замыкаю-
щей части списка участников. Для уменьшения 
погрешностей позиционирования целесообраз-
но применять кусочно-линейную аппроксима-
цию шкалы, опорными точками при этом могут 
служить верхние и нижние границы квартилей.
В целом же результаты исследования позволя-

ют заключить, что по своим метрологическим по-
казателям разработанные в России университет-
ские рейтинги RAEX‑100 и  ТМА не  уступают ве-
дущим мировым аналогам. Оба рейтинга могут 
применяться как инструмент определения силь-
нейших университетов для последующего включе-
ния в  Программу стратегического академическо-
го превосходства «Приоритет 2030». Кроме того, 
рейтинг «Три миссии университета» имеет боль-
шой потенциал использования в качестве инстру-
мента оценки конкурентоспособности отечествен-
ных университетов на  мировом рынке образова-
тельных услуг [13].
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METROLOGICAL APPROACH TO THE ANALYSIS OF 
THE RESULTS OF RUSSIAN UNIVERSITY RANKINGS 
IN THE ASPECT OF THE IMPLEMENTATION OF THE 
PRIORITY 2030 PROGRAM
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The article deals with the analysis of the results of the university 
rankings developed in Russia “Three Missions of the University” and 
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“RAEX‑100”. The tasks solved by the authors are relevant in two 
aspects: 1) an objective determination of the group of the strongest 
domestic universities for their inclusion in the Priority 2030 Strate-
gic Academic Leadership Program, 2) an adequate assessment of 
the competitiveness of Russian universities in the global educational 
market. Based on the metrological approach, the authors show that 
both of the considered ratings are characterized by a high degree 
of conformity of the results in determining the groups of universi-
ties “best of the best” (top 25) and “strongest” (top 100). A signifi-
cant similarity of the metrological characteristics of the ratings was 
also revealed, providing the possibility of ranking participants with 
acceptable accuracy. The authors obtained the main analytical ex-
pressions (rating scale equation, scale division value, rating values ​​
at the scale reference points), which allow estimating and minimiz-
ing the positioning error. The similarity of the metrological charac-
teristics of the considered ratings and their leading world analogues 
has been established. Conclusions are drawn about the possibility 
of using both ratings as a tool for determining the strongest Russian 
universities, and the Three University Missions rating for assessing 
their international competitiveness.

Keywords: university ranking, Priority 2030 Program, metrological 
characteristics, conformity of ranking positions, scale equation, po-
sitioning error.
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В  статье рассматриваются различные аспекты применения 
проектного метода в вузе. Отмечается, что качество вузовской 
подготовки напрямую обусловлено уровнем сформированно-
сти проектной культуры обучающихся. Проектный метод в вузе 
рассматривается в  качестве одного из  наиболее перспектив-
ных путей реформирования отечественной системы образова-
ния. Среди преимуществ проектных методик выделены следу-
ющие: развитие творческого потенциала студента и педагога, 
интеграция знаний из разных дисциплин в единый системати-
зированный массив, укрепление связи между вузовским кур-
сом и  будущей «реальной» деятельностью выпускника вуза. 
Тем не  менее, автор указывает на  то, что внедрение данной 
педагогической новации, которая кардинальным образом от-
личается от  существующих режимов обучения,  – ​довольно 
непростая задача. Формирование и  организация проектного 
обучения представляет собой сложный процесс адаптации 
обучающих технологии, требующий гармонизации данной тех-
нологии со  спецификой будущей профессии студента. Автор 
приходит к  выводу о  том, что степень внедрения проектного 
обучения в вузах варьируется в зависимости от страны: про-
ектное обучение является неотъемлемой частью вузовских 
программ в Европе и США, тогда как российские учреждения 
высшего образования только начинают накапливать опыт вне-
дрения проектов как обучающей технологии.

Ключевые слова: проект, проектное обучение, высшее об-
разование, профессиональная подготовка, деятельностный 
подход, компетентностный подход, практикоориентированное 
обучение

Высшие учебные заведения России удовлет-
воряют образовательный спрос населения и  вы-
пускают колоссальное множество молодых про-
фессионалов различных специализаций. Но,  тем 
не  менее, администрации российских вузов, ис-
следователи и педагоги все чаще отмечают в ка-
честве недостатков существующей системы выс-
шего образования монопредметность в обучении 
профессиональной деятельности, преобладание 
иллюстративно-объяснительного метода обуче-
ния, ориентацию на  теоретическое знание, от-
сутствие целостности (или даже разрозненности) 
представлений о будущей профессии, лекционно-
семинарскую схему организации обучения. Все 
это, безусловно, сказывается на  качестве подго-
товки будущих специалистов и тормозит развитие 
отечественной системы образования [9, с. 843].

Проектная деятельность как базис для 
качественной подготовки будущего специалиста

Значительный рост спроса на специалистов «нового 
поколения», обусловленный эволюцией конъюнкту-
ры рынка труда, находится в очевидном противоре-
чии с традиционной системой их обучения, устояв-
шейся номенклатурой специальностей, специали-
заций учебных дисциплин и методологий [8, с. 71].

Все это приводит к дискуссиям о поиске опти-
мальных способов повышения качества подготов-
ки специалистов. Множество практикующих педа-
гогов и теоретиков говорят о том, что качество ву-
зовской подготовки студентов находится в прямой 
зависимости от  уровня сформированности про-
ектной культуры. Проектная культура, по нашему 
мнению, – ​не просто очередное веяние в педаго-
гической науке; внедрение проектного подхода 
в обучение обусловлено требованиями современ-
ного рынка труда и социальным заказом. Проект-
ная культура – ​особый тип когниции, необходимый 
на текущем этапе цивилизационного развития.

Выпускники вузов, следующих традиционной 
образовательной парадигме, к сожалению, не мо-
гут продемонстрировать соответствие новым 
функциональным требованиям, среди которых, 
к примеру, способность инвариантного использо-
вания информационных технологий, умение про-
ектировать деятельность в  условиях мультифак-
торной среды, навыки самостоятельного обучения 
и планирования деятельности. Любой профессио-
нал сегодня должен уметь направлять профессио-
нальные знания в нужное русло в контексте посто-
янно изменяющихся условий [13, с. 186]. Ключевой 
идеей, которая выступает фундаментом при обо-
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сновании внедрения проектного метода, является 
то, что продуктивность обучения не следует более 
оценивать измерениями объема знаний; продук-
тивное обучение – ​такое обучение, которое снаб-
жает, в первую очередь, качественным, практико-
ориентированным знанием, соответствующим ре-
алиям профессиональной среды человека.

Подходы к применению проектного метода 
в вузе

В современных публикациях и диссертационных 
исследованиях проектные методы становятся все 
более популярной тематикой. Научная литература 
содержит множество тождественных и смежных по-
нятий, связанных с реализацией проектного подхо-
да: проектный метод, проектная культура, проектная 
деятельность, проектные технологии. В упрощенном 
виде проектный метод можно определить как тех-
нологию «организации образовательного простран-
ства по проектированию собственного исследова-
ния», как систему «самостоятельной творческой 
деятельности студента» [3, с. 53].

Анализ общей тональности зарубежных и оте-
чественных публикаций, посвященных имплемен-
тации проектов в  студенческой среде, позволяет 
говорить об энтузиазме и оптимизме исследовате-
лей в отношении данного вектора развития педа-
гогической практики. Проектная технология в пе-
дагогическом сообществе зачастую именуется тех-
нологией XXI века [3, с. 54]. Пожалуй, согласимся 
с тем, что проектный метод в вузе – ​один из наи-
более перспективных путей реформирования оте-
чественной системы образования. Проектные ме-
тодики позволяют развить творческий потенциал 
и студента, и педагога, интегрировать знания, по-
лученные по мере обучения разным дисциплинам, 
в единый систематизированный массив, укрепить 
связь между вузовским курсом и будущей «реаль-
ной» деятельностью выпускника вуза. В  отличие 
от  посещения лекции или семинара, реализация 
проектов позволяет сгенерировать действительно 
новые идеи и решения, способствует активизации 
самостоятельной и научной работы, учит планиро-
вать и работать сообща.

Концепция проектной деятельности строится 
на идеях многоуровневости и непрерывности об-
учения, гуманизации, индивидуализации – ​на иде-
ях, которые сегодня признаны доминирующими 
в  педагогической практике. Следовательно, про-
ектный подход, который способен воплотить в се-
бе актуальные педагогические идеи и принципы, 
можно считать перспективным вектором развития 
профессионального образования [1, c. 49].

В  зарубежных научных исследованиях можно 
найти схожие выводы: С. Белл, к примеру, указы-
вает в качестве преимуществ проекта как учебно-
го формата непосредственный контакт обучаю-
щихся с  объектом изучения [16], Б. де ла Торре-
Нечес с  соавт. говорят о  возможности примене-
ния теоретических знаний и навыков на практике 
и  повышения уровня личной заинтересованно-

сти в успешном результате проектной деятельно-
сти [19, с. 167]. Б. Р. Белланд с соавт. акцентиру-
ют возможность «социализирующего обучения» 
за счет коллективной работы, выработку эмпатии, 
умения слушать и налаживать продуктивный диа-
лог [15, с. 6]. У. Е. Бланк говориит, что проектный 
метод весьма эффективен в развитии критическо-
го и  рефлексивного мышления, развитию навы-
ков сотрудничества и повышении мотивации уча-
щихся за счет формирования особого творческого 
«климата» образовательной среды [18, с. 16].

Безусловно, метод проектов сегодня рассма-
тривается исключительно с позиции его многочис-
ленных достоинств. Но, тем не менее, внедрение 
педагогической новации, которая кардинальным 
образом отличается от  существующих режимов 
обучения, – ​довольно непростая задача. Е. К. Ура-
кова (с  соавт.) указывают, что формирование 
и  организация проектного обучения представля-
ет собой сложный процесс адаптации обучающих 
технологии, требующий гармонизации данной тех-
нологии со  спецификой будущей профессии сту-
дента, с  имеющимися в  вузе ресурсами, с  акту-
альным уровнем умений, навыков и компетенций 
студентов [14, с. 223].

Данный тезис можно проиллюстрировать ко-
лоссальным множеством неудачных попыток вне-
дрения метода проектов в обучение. Более того, 
неудачными считаются практически все экспе-
рименты, проведенные основоположниками са-
мой идеи о  проектной технологии  – ​Дж.  Дьюи 
и У. Х. Килпатриком. Исследователи (именующие 
данный метод «инструментальной педагогикой») 
уже в начале ХХ в. провели серию опытов, в рам-
ках которых ученикам предоставлялась самосто-
ятельность в выборе деятельности: обучающиеся 
ставили собственные цели, планировали и выпол-
няли работу самостоятельно. Данный режим обу-
чения представлялся весьма необычной, но мно-
гообещающей альтернативой традиционной 
классно-урочной системе. При этом в  ходе экс-
периментов исследователи обнаружили, что та-
кая система способна практически нивелировать 
авторитет педагога, порождала значимые дефек-
ты в выполненном проекте и, что самое важное, – ​
ухудшала качество обучения [3, с. 58]. Тем не ме-
нее, глубинная теоретическая проработка и  кон-
цептуализация проектной методологии, проведен-
ная Дж. Дьюи и У. Х. Килпатриком и их последо-
вателями, позволили доказать, что метод проек-
тов, при должной его организации, представляет 
собой такой способ получения образования, сле-
дование которому позволит выпускать специа-
листов, действительно понимающих целостную 
сущность профессиональной деятельности, на-
целенных на результат и способных работать без 
«надзора» – ​по собственной инициативе и исходя 
из представлений о личной ответственности.

Проектный подход сегодня реализуется в рам-
ках ряда современных подходов: компетентност-
ного, инструментального, деятельностного и  др. 
Кроме того, в  современной образовательной па-
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радигме проектная форма обучения считается 
также компонентом студентоцентрированной мо-
дели, которая постулирует переход от  передачи 
готовых знаний от преподавателя к студенту к са-
мостоятельному активному, творческому, осмыс-
ленному поиску знаний в целях достижения лич-
ного образовательного результата [7, с. 142]. Если 
рассматривать метод проектов в  контексте дея-
тельностного подхода, можно отметить, что про-
ектная деятельность  – ​такая деятельность, кото-
рая сочетает в себе интерактивные методы обуче-
ния, проблемно-диалоговое обучение, межпред-
метность [13, с.  187]. Соответственно, задачей 
будущего специалиста при обучении выступает 
работа в  смоделированной (спроектированной) 
профессиональной действительности, с присущей 
ей интерактивностью, диалогичность (полилогич-
ностью), проблемностью, синтезом знаний из раз-
личных сфер науки и производства.

Студент, который должен выполнить проект, 
проходит через несколько взаимосвязанных фаз, 
которые развивают различные аспекты – ​грани – ​
его профессиональной идентичности: постановка 
проблемы; формулирование цели; анализ альтер-
натив в ее достижении; поиск и обработка инфор-
мации; представление полученных результатов; 
рефлексия. Качество выполнения каждого из этих 
этапов определяет, в  конечном итоге, качество 
всего проекта.

Оценка качества проекта – ​одна из существен-
ных проблем современной педагогической прак-
тики. В  педагогическом сообществе до  сих пор 
не  было выработано унифицированных матриц 
для оценки студенческих проектов; современные 
научные исследования также содержат противо-
речивые и  разнородные оценочные параметры 
и критерии.

Первые попытки представить систему оцен-
ки обучающих проектов были представлены еще 
в 1931 г. Г. Меандровым. Исследователь говорил 
о том, что оценивать проект нужно, в первую оче-
редь, не по результату, представленному самими 
обучающимися, а исходя из качества его органи-
зации педагогом (т.е. оценка педагогических уси-
лий в области проектной работы). Таким образом, 
показателями, которые характеризуют проект как 
качественный, Г.  Меандров считал увлекающую 
обучаемых общественно-практическая проблему, 
сочетание познания и  деятельности, комплекс-
ность, возможность самостоятельного выполне-
ния, уровень активности, исследовательские при-
емы работы, работу в учебной группе и качество 
кооперации, завершенность работы [6, с. 9].

Л. М.  Садриева с  соавт. говорят о  том, что 
успешность проектной деятельности обусловлена 
в большей степени этапом постановки проблемы. 
Проблема, которую должен решить проект, долж-
на предполагать возможность выработки стра-
тегии по  ее разрешению, разработки действен-
ных мер; проблема должна быть вдохновляющей 
на  созидание и  мотивирующей: «если проблема 
не реалистична, она не внушает надежды, и если 

она не актуальна, это не создает мотивации» [12, 
с. 259]. Мы в свою очередь, добавим, что пробле-
ма должна быть такой, какая реально присутству-
ет именно в том поле профессиональной деятель-
ности, в котором окажется выпускник после завер-
шения вузовского курса. Е. А. Уракова в публика-
ции также приводит аналогичный тезис: «коррек-
тно поставленная проблема должны соответство-
вать таким характеристикам как реалистичность 
и актуальность» [14, с. 225].

В данной связи имеет смысл применять проек-
ты такого типа, которые будут в большей степени 
соответствовать профессиональным задачам вы-
пускника. К  примеру, распространенный сегодня 
проект исследовательского типа вряд ли встретит-
ся молодым специалистам (если только они не бу-
дут работать в наукоемкой отрасли). Не для всех 
специальностей подходят и  творческие проекты. 
Будущим специалистам, которые будут трудоу-
строены в  так называемых секторах «человек  – ​
человек» (индустрия гостеприимства, педагогика, 
телекоммуникации и  проч.), в  большей степени 
рационально будет применять игровые и ролевые 
проекты, ориентированные на  установление со-
трудничества обучающихся. Практически для лю-
бой специализации будет актуален информацион-
ный проект, который предполагает отбор, анализ, 
синтез и  адаптацию информационных массивов 
по заданной проблеме.

Отметим, что современные российские вузов-
ские программы незаслуженно оставляют на  пе-
риферии внимания прикладные проекты. Приклад-
ной проект сочетает в  себе характеристики всех 
вышеперечисленных проектов; он в большей сте-
пени ориентирован на получение некоего продук-
та. Возможно, избегание данного типа проектов 
в российских вузах обусловлено ресурсоемкостью, 
сложностью в  формировании и  подготовке таких 
проектов (« он используется в системе подготовки 
ограниченно», «рассматриваются лишь его <…> 
основы, которые могут развиваться обучающим-
ся в  ходе внеучебной, научно-исследовательской 
и  другой деятельности» [14, с.  225]). По  нашему 
мнению, именно прикладной проект является клю-
чевым элементом проектных методик, и  именно 
он помогает сократить разрыв между вузовской 
и профессиональной «реальностями».

Внедрение проектного обучения: российский 
опыт

Степень внедрения проектного обучения в вузах 
варьируется в зависимости от страны. Проектное 
обучение является, в частности, неотъемлемой ча-
стью вузовских программ в Европе и США и гораз-
до реже используется в странах Азии. А. Р. Байле-
фельдт с соавт. указывают на то, что в США данный 
вид обучения строится на основании пяти принци-
пов: приоритетность проекта как метода обучения, 
проблемно-ориентированные проекты, конструк-
тивность исследования, автономия обучающихся 
и реалистичность проблемы и результата [17].
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Образовательная система России начала им-
плементировать проектные технологии гораздо 
позже западных стран [2, с. 125], однако, сегодня 
ведущие вузы страны значительную часть учеб-
ного времени уделяют выполнению различных 
проектов. Проектный подход вполне согласует-
ся с целями, поставленными перед вузами Мини-
стерством науки и высшего образования. По мне-
нию ведомства, проекты должны повысить каче-
ство вузовского образования, приведя его в соот-
ветствие с  реалиями рынка труда. Новый феде-
ральный государственный образовательный стан-
дарт (2022 г.) содержит указание на то, что оной 
из ключевых задач вузовского обучения является 
формирование проектных компетенций. Кроме то-
го, высказываются мнения о том, что интеграция 
«реального» профессионального знания в вузов-
ские программы в  проектной деятельности воз-
можна за счет «привлечения представителей биз-
неса и  специалистов-практиков в  проектные ко-
манды» [5, с. 41].

Можно сказать, что российские учреждения 
высшего образования постепенно накапливают 
положительный опыт внедрения проектов в  ка-
честве регулярно применяемой обучающей тех-
нологии. В  2021  г., к  примеру, была запущена 
программа развития университетов «Приори-
тет 2030», которая предусматривала усиление 
акцента на  прикладные проекты, выполняемые 
студентами, с целью коммерциализации научно-
технической деятельности вузов. На  сегодняш-
ний день довольно успешно реализуют про-
ектное обучение Московский политехнический 
университет, Высшая школа экономики, Ураль-
ский федеральный университет, Дальневосточ-
ный государственный университет и  др. В  Выс-
шей школе экономики проекты также нацелены 
на  решение практически значимой проблемы 
и оформляются в виде конечного продукта [10]. 
В  Южно-Уральском государственном универси-
тете проектное обучение внедрено на всех ступе-
нях образования. Ключевая идея проектного об-
учения – ​личный учебный план, который студент 
самостоятельно [11].

Как мы отметили выше, прикладной проект  – ​
наиболее эффективная форма работы студентов, 
приводящая к  созданию реального продукта или 
его прототипа. Пожалуй, больше всего в  данной 
области продвинулся Самарский государствен-
ный медицинский университет (СамГМУ), который 
в  рамках научно-производственного Технопарка, 
Института инновационного развития, Стартап-
центра и  других структур стал образцовой пло-
щадкой студенческого предпринимательства 
в России. Кроме того, в недавнем времени была 
запущена Проектная школа «Поколение идей», 
реализуемая Студенческим научным обществом 
вуза. Студенты, участвующие в работе Школы, по-
лучили возможность создавать собственные про-
дукты на  высокотехнологическом оборудовании, 
будучи разделенными разделяются на  команды. 
Каждый проект нацелен на возможность практи-

ческого применения за  счет выделения грантов 
и спонсорских средств [4, с. 319].

Таким образом, важным компонентом в  про-
фессиональной подготовке кадров для большин-
ства сфер выступает готовность к  осуществле-
нию проектной деятельности. Работа с  проекта-
ми «встраивается» в основные тренды изменения 
разных сегментов профессиональной среды. Про-
екты необходимы в решении кризисных ситуаций, 
в условиях конкурентной борьбы компаний за пер-
венство в  инновациях и  идеях. Соответственно, 
учреждения высшего образования, занимающи-
еся подготовкой нового поколения специалистов, 
не могут не реагировать на подобные тенденции. 
Можно сказать, что руководство высших учеб-
ных учреждений страны и представители государ-
ственных ведомств постепенно приходят к  осоз-
нанию того факта, что качественное образование 
профессионала определяется совокупностью объ-
ективных и  субъективных особенностей деятель-
ности обучающихся в  смоделированной среде, 
максимально приближенной к реальной.

Проектный подход  – ​по  сущности, единствен-
ный «мост» между рынком труда и  образова-
тельной сферой, так как он позволяет заполнить 
пробел в практико-ориентированных навыках бу-
дущих специалистов. Кроме того, проектные тех-
нологии развивают навыки кооперации, которые 
до  этого практически игнорировались в  процес-
сах вузовского обучения. Нельзя не отметить, что 
важным барьером полноценного внедрения про-
ектного метода обучения до сих пор остаётся от-
сутствие условий для реализации прикладных сту-
денческих проектов, что приводит к  ослаблению 
значимости критерия «реальности» проекта. Тем 
не менее, во многих вузах инфраструктура и педа-
гогический состав все еще не готовы к тому, чтобы 
имплементировать проектную деятельность в об-
разовательный процесс.
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PROJECT BASED LEARNING OF STUDENTS AS 
THE MAIN CONDITION OF THEIR READINESS FOR 
PROFESSIONAL ACTIVITIES

Muratova I. A.
Moscow State University named after M. V. Lomonosov

The article considers various aspects of the application of the pro-
ject method in the university. It is noted that the quality of univer-
sity training is directly determined by the level of formation of the 
project culture of students. The project method in the university is 
considered as one of the most promising ways to reform the domes-
tic education system. Among the advantages of project methods, 
the following ones are highlighted: the development of the creative 
potential of the student and teacher, the integration of knowledge 
from different disciplines into a single systematized array, strength-
ening the connection between the university course and the future 
real activity of a university graduate. However, the author points out 
that the introduction of this pedagogical innovation, which is funda-
mentally different from existing teaching modes, is a rather difficult 
task. The formation and organization of project-based learning is 
a complex process of adapting teaching technologies, requiring the 
harmonization of this technology with the specifics of the student’s 
future profession. The author comes to the conclusion that the de-
gree of implementation of project-based learning in universities var-
ies depending on the country: project-based learning is an integral 
part of university programs in Europe and the USA, while Russian 
higher education institutions are just beginning to gain experience in 
implementing projects as a learning technology.
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В  современном итальянском обществе нарастает беспокой-
ство по  поводу преобладания заимствований в  современном 
итальянском языке, в  частности в  социальных сетях, прояв-
ляющееся нарастающей нетерпимостью к  англицизмам, ла-
винообразно влияющее на самобытность итальянского языка. 
В данной статье рассмотрены когнитивные и прагматические 
аспекты англоязычных заимствований в  современном ита-
льянском языке на  примере медиа-текстов. Авторы статьи 
провели анализ процесса диффузии и  продемонстрировали 
различные функции инноваций. В целом их можно анализиро-
вать как эвфемистические или дисфемистические выражения, 
в то время как некоторые выражения мотивированы желанием 
казаться творческими и изобретательными. Структурная мар-
кировка «инозвучных» слов или неродных структурных паттер-
нов может усилить коммуникативный эффект за счет ссылки 
на престиж исходного языка. Таким образом, из-за престижа 
английского языка в технической сфере использование англи-
цизмов в технической области предполагает технически более 
сложный продукт, чем альтернативные выражения.

Ключевые слова: заимствования, англицизм, эвфемизм, дис-
фемизм, лексический состав, прагматика.

Introduction

There is a growing concern in the modern Italian society 
about the prevalence of loan words in the present-day 
Italian language, in particular social networks, showing 
increasing intolerance to Anglicisms, the avalanche af-
fecting the identity of the Italian language. The Italian 
encyclopedia of Science, Letters and Arts Treccani 
has published the article under the title “Il Bel Paese 
dove l’OK suona” (En. “The Beautiful country where 
OK could be heard”) where the various opinions of the 
people had been collected in the form of an interview. 
The following questions had been asked to the inter-
viewees: “Is borrowing really harmful for a language? 
Is it necessary for linguists to build barriers between 
languages and to fortify the borders? Is it worth intro-
ducing some language filters? What kind of authority 
could be exercised in this aspect?”

Theoretical background of the research

The positions expressed by the authors of the article, 
leading scholars, linguists and writers, were divided on 
the issue that led to rather interesting results and discus-
sion [1]. For instance, a poet and novelist, the so-called 
“Romanian observer” Mihai Mircea Butcovan, residing 
in Italy since 1991 and publishing his works in Italian 
language, describes his participation in an Italian scien-
tific conference filled with the borrowed terms, such as 
career coaching and ability, education and goal, con-
vention and exciting, administration and briefing, ques-
tion and happiness. Butcovan doubts that “l’esercito di 
parole inglesi sia liberatore” (En. “The intervention of 
English borrowed words could hardly be regarded as 
the Salvation Army”). However, he gives credit to sig-
nificance of English language and its dominating posi-
tion as lingua franca in the modern globalized world but 
upholds the view of its moderate and reasonable use. 
Cesare Marchi shares his opinion stating that “Siamo 
dei miliardari che chiedono l’elemosina all’estero” (En. 
“We are multimillionaires living by alms from abroad”).

Licia Corbolante, a  linguist and translator, the au-
thor of the blog Termonologia etc., speaks about the 
official or institutional use of the so-called inglesorum 
[2]. Steven Pinker, an experimental psychologist, who 
conducts research in visual cognition, psycholinguis-
tics, and social relations, describes the problem of 
knowledge like a precondition, in other words “se lo so 
io, anche gli altri devono saperlo” (En. “If I know this, 
the others should know this as well”). For example, on-
ly the ignorant person would shorten spending review 
to just spending that makes no sense to a native Eng-
lish speaker.
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According to the opinion of Machiavelli, along with 
appearance of a  new phenomenon, there emerges 
a new word describing it. For organizations, the choice 
of the Anglicisms’s use is usually underpinned by lin-
guistic knowledge and the contact of cultures. The mis-
sion of the Ministry of Education, University and Re-
search (in  Italian: Ministero dell’Istruzione, dell’Univer-
sità e della Ricerca or MIUR), Corbolante emphasizes, 
is to promote the formation of Italian terminology. The 
linguist and blogger Michele Cortelazzo makes a point 
that linguists have been observing the diffusion of bor-
rowed words with distant neutrality throughout decades 
when the overall number of registered cases had re-
mained rather insignificant (4% according to Gradit 
(Grande dizionario italiano del’uso)) [3]. However, the 
things started to change between 1990 and 2003, when 
the Italian language adopted more than 1,400 loan 
words, i.e. about the one third of all the borrowings ever 
occurred throughout the history of the Italian language. 
Now, there is an impression of the growing tendency 
of the phenomenon. At the same time, public intoler-
ance is also on the rise. According to Cortelazzo, the 
acquired habit of politicians to use Anglicisms in their 
speech without any urgent necessity is nothing else but 
the pragmatic means of manipulating public opinion.

For this reason, the Accademia della Crusca (gen-
erally abbreviated as La Crusca), a  Florence-based 
society of scholars of Italian linguists and philology, 
has established the group called Incipit. The mission 
of this group is to serve Italian-speaking community 
offering Italian alternatives to the most popular borrow-
ings used by the people in power, sometimes due to 
pure pigritude.

The linguist Roberta D’Alessandro expresses an 
opposing opinion in her letter addressed to the minis-
ter Stefania Giannini (served as Minister of Education, 
Universities and Research from 2014 until 2016): “The 
battle against Anglicisms is lost at the very beginning 
as the language itself cannot give directions or put any 
constrains. Italian language is not in danger: when an 
English word is introduced into Italian language, it is 
almost immediately adjusted to Italian grammar and 
becomes the part of Italian corpus”.

When Anglophiles complain about the distortion 
of English language by the Italians, Italianists are try-
ing hard to find Italian equivalents to the borrowings, 
though not always perfectly conforming. That means 
the need for English borrowings exists. From Machia-
velli’s perspective, introduction of a new phenomenon 
brings along the term describing it. However, the new 
word or term becomes “ours” as soon as it contami-
nates the language and is imported into it.

From the other hand, analyzing the language of 
the most popular and widely read Italian novelists, one 
can figure out that Niccolò Ammaniti, Paolo Giordano, 
Andrea De Carlo, Edoardo Nesi, Silvia Avallone, Anto-
nio Pennacchi, Francesco Piccolo, Melania Mazzuc-
co, Elena Ferrante, Nicola Lagioia, Fabio Genovesi, 
Tiziano Scarpa, Giordano Meacci, Antonio Manzini 
hardly ever use Anglicisms in their creations. There 
are few exceptions, e.g. Alessandro Piperno, Wal-
ter Siti, Mauro Covacich and Sandro Veronesi, who 

demonstrate their skillful use of Anglicisms with the 
purpose of expressive function.

The linguist Valeria Della Valle points out that hav-
ing researched the novel of some modern Italian au-
thors she came to a quite encouraging conclusion. In 
the world of literature, the Italians use far less Angli-
cisms if compared with 12–14 per cent of English bor-
rowings in the language of mass media, with the nota-
ble leap of the use frequency during the last 3–4 years.

Giovanni Iamartino, the historian of language, pre-
sumes that loan words enrich the vocabulary of a re-
cipient language. He strongly believes that there is 
no practical use of linguistic purism and the languag-
es that are not mixed or blended simply do not ex-
ist. Even autarkic fascism appealing to boycott Eng-
lish terms has used the word adopted… from English 
language (It. boicottare – ​En. to boycott). At the same 
time, Iamartino adds that all Italian speakers should 
take a critical position; rather than be biased against 
the borrowings, they should be attentive to distinguish 
them in speech. “Il  prestito lessicale è un dono, ma 
la bancarotta linguistica è un rischio da evitare” (En. 
“Lexical borrowing is a gift, but linguistic failure is the 
risk to be avoided”).

The linguist Salvatore Claudio Sgroi underlines that 
linguistic borrowings enrich a recipient language: the 
idea of the use of Anglicisms must not be rejected for 
the sake of the abstract “fidelity to a language”, even 
if the equivalent Italian terms do exist. The English al-
ternative might sound more prestigious, elegant and 
fascinating. The role to take decisions on linguistic use 
of the words should not be given to so-called “centers 
of authority” (not event to the most brilliant linguists). 
The imposed constrains and limitations must be clear 
to reasonable. The English language is of utmost im-
portance in the modern world and must be studied as 
a part of school or university curriculum. Nevertheless, 
to use English as lingua veicolare (in other words: to 
teach all subjects in English only) could be regard-
ed as “cultural suicide”). According to Sgroi, school-
going children should be encouraged to learn English 
by speaking it rather than by binge studying the rules 
from the textbooks.

Another scholar, Daniele Scarampi, who teach-
es literature in high school and specializes in didac-
tics, states that temptation to use Anglicisms, even 
those absolutely unnecessary ones, still remains quite 
strong. Regardless this, young students find English 
difficult, study it in the mnemonic manner, get frus-
trated with pronunciation, and prefer to stay safe in 
a comfort zone of the language they belong to. Scara-
mpi believes that for students there actually exist two 
English languages: the former is the language impris-
oned in textbooks and is of no interest to students; the 
latter is a  modern global language of contemporary 
music and sport, enticing within the meaning of the 
terms used. Those new words are rarely understood 
fully, used mostly intuitively or sometimes ignored. In 
order to change things, school should motivate stu-
dents to learn English by speaking it rather than force 
them studying grammar and pronunciation rules from 
the books.
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This is the aspect, which surprise the most: the 

principal impact of all linguistic interventions is prag-
matic but non-ideological one. The curious fact: trying 
to find more or less benevolent opinions about the use 
of borrowings, from one side we come across an iron-
ic Romanian (Butcovan) residing in Italy, from other 
side – ​a vibrant Italian linguist D’Alessandro who lives 
in the Netherlands.

Thus, returning to the question about the potential 
danger of the English language’s invasion, two figures 
should be mentioned: 12–14 per cent of Anglicisms 
in the languages of journalists (Della Valle) and one 
third of borrowings adopted by the Italian languages 
between 1990 and 2003 (Cortelazzo). What has hap-
pened after 2003? What is the situation of today?

Results and discussion

Pragmatic aspects and motives of borrowing

A general factor motivating the insertion of lexical alter-
natives, that is, a factor motivating borrowings, is the 
aspect of creating or increasing variation of expression. 
The published studies of Anglicisms have shown that 
ample variety of the examples illustrate the relative 
brevity of the borrowed units in comparison with pos-
sible recipient language alternatives, e.g. lockdown 
(English) vs. autoisolamento (Italian), email (English) 
vs. la posta elettronica (Italian), weekend (English) vs. 
fine settimana (Italian), etc.

Nevertheless, the results of this observation can-
not be applied to all Anglicisms, i.e. there exist cas-
es where the recipient language alternative is short-
er than the borrowed Anglicism, or of similar length. 
Evaluation of potential communicative benefit is based 
on a comparison of the borrowed lexical items and po-
tential translations or recipient language alternatives.

For the cases when the loanword will function as 
a catachrestic innovation, the length of the paraphrase 
may affect its conventionalism and facilitate the diffu-
sion of the loanword.

In addition, there are borrowings by analogical in-
novation to a source language model, i.e. where the 
target and source concepts are semantically related 
by metaphorical similarity. This could be related to in-
novations by word formation (e.g. Italian grattacielo in 
analogy to English skyscraper) or by semantic change. 
Because of politics, one can find the abundance of this 
type of changes in Italian language, for example:

-	 handicappato (English handicapped) be-
comes disabile (English disabled);

–  colf (English domestic helper) becomes coadiu-
vante domestica (English housekeeper).

Italians are conscious about this issue, and refer-
ring to the word «gay» to say homosexual – ​this word 
in Italian sounds pretty politically correct though, which 
is not true for lesbica (English lesbian), which sounds 
quite unpolite. So, the words gay or omosessuale, ap-
plicable for both men and women, are very common.

This also becomes visible for the lexical innova-
tions designating the concept. Here, a strong dynam-
ic potential is observed. The English designations, 
for example, make redundant, fire, dismiss, displace, 

sack, discard, eject, etc. demonstrate a  lexical rich-
ness deriving from the speaker’s wish to introduce cre-
ative ways of this concept designation. But the new 
introduced expressions tend to lose their communica-
tive strength and pragmatic effect as soon as they get 
more profoundly diffused.

…La casa editrice ha replicato con una «motion to 
dismiss», sostenendo che l’arbitrato di Milano è l’uni-
co foro competente…(La Stampa, February 22, 2019)

En. … The editing house has replied with the “mo-
tion to dismiss” supporting that the Arbitrage of Milan 
is the competent court…

The diffusion process demonstrates different func-
tions of the innovations, i.e. they can be generally ana-
lyzed as euphemistic or dysphemistic expressions 
whereas some expressions are motivated by a desire 
to appear as creative and inventive. In its turn, it leads 
to euphemism, dysphemism, playfulness.

Euphemism and dysphemism

This is a ‘classical’ group of innovation in lexis, namely 
euphemisms and dysphemisms [4]. While the former 
is motivated by a speaker’s wish to find a more polite 
or smooth way to express a given content, the latter is 
aiming to express the given content in a potentially of-
fensive or an unusually drastic way [5].

For example, a  disguising function for the use of 
callgirl (English) instead of la prostituta (Italian). The 
communicative advantage of the Anglicism in this 
case lies in its being not only less semantically trans-
parent, but also less conventionalized than the equiv-
alent, being strongly linked to the designated concept.

… Diffuse le registrazioni della «callgirl» con Ber-
lusconi…(La Stampa, July 19, 2019)

En: … The records involving Berlusconi and the 
callgirl are numerous…

For this lexical innovation, the readership may thus 
less instantly identify the exact concept. Nevertheless, 
this potential advantage of loanwords will disappear 
when the speakers of the recipient language have an 
advanced knowledge of the source language.

Lexical borrowings functioning as euphemisms are 
non-catachrestic, as the speaker selects a cognitively 
more costly and less direct alternative if compared to 
the usual concept designation.

The same principal is applied for dysphemisms 
that are frequently used to designate face-threaten-
ing content or taboo concepts. However, they play on 
taboos differently. They are motivated by conveying 
a negative or offensive image, commonly by selecting 
a semantically transparent word formation or seman-
tic innovation. Euphemistic loanwords need not be eu-
phemistic in the source language, while dysphemistic 
ones frequently have a similar effect, already present 
in the source language (the example of English bitch in 
most contexts of use).

…D’altronde dietro il progetto c’è Freak & Chic, 
casa di produzione milanese che si divide tra la mu-
sica di Immanuel Casto e Romina Falconi e progetti 
legati al mondo della moda e dei giochi da tavolo a te-
ma «ironico ed erotico» come Squillo o Witch&Bitch. 
(La Stampa, November 17, 2018)
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En: Behind the project, there is Freak&Chic, pro-
duction studio based in Milan, which deals with music 
of Immanuel Casto and Romina Falconi as well as the 
projects related to fashion and board games in “ironic 
and erotic” way like Squillo or Witch&Bitch.

To sum up, euphemisms motivate borrowing of 
more general words, whereas dysphemism tend to 
apply for the words of more limited importance. Along 
with that, the attitude of the recipient language speak-
ers towards the source language is of paramount im-
portance when defining the communicative value, as 
a euphemistic effect can only be achieved if the source 
language is of a certain prestige.

Nevertheless, further research is required to iden-
tify and test the crosslinguistic validity of the given ob-
servations, especially by comparing scenarios of lan-
guage contact in various historical and cultural con-
texts. This could be seen as a line of further scientific 
research of the topic.

When euphemisms and dysphemisms are com-
municatively successful and diffused in the speech of 
the community, they tend to undergo semantic change 
and become the unmarked option that allows express-
ing a  given concept. Loanwords lend themselves to 
euphemistic use precisely due to common unmotivat-
ed character of the recipient language (the example 
of borrowing the English word Striptease compared to 
Italian Spogliarello, formed from the verb spogliarsi – ​
‘to undress’).

As opposed to euphemisms, the spread of 
dysphemisms is constrained due to their unmotivated-
ness in the recipient language.

Playfulness

Playfulness also motivates linguistic innovation, as 
shown in the work of Hans Galinsky [6]. Play is con-
sidered as inherently social notion, involving an inter-
action between a speaker and a hearer [7]. Two basic 
scenarios could be identified for functioning of speakers 
and hearers. The first one when the speaker poses of 
sort of riddle to the hearer by the unusual way of ex-
pressing his thought. If the hearer manages to decode 
the riddle, this creates a positive in-group effect for both, 
the speaker and the hearer, involved in a playful linguis-
tic exchange. This type of interaction is also related to 
predominantly in-group aimed humor. Another possible 
outcome is that the hearer fails to solve the riddle and 
becomes excluded from the game, e.g. in cases based 
on irony, puns, play on words, etc.

Here, there are few examples taken from the adver-
tising published in Italian mass media:
1.	 Gamma Easy – ​oggi è facile.

En. Gamma Easy – ​today it is easy (the advertise-
ment of the car model, play on words ‘easy’ = ‘facile’).
2.	 Il soul levante.

En. The oriental soul (the article about the oriental 
music; ‘soul’ could be pronounced as ‘sol’, in Italian, 
which means ‘the sun’).
3.	 Non è un master è un must.

En. Not a master but a must (the advertisement 
of the private school, assonance of the words ‘master’ 
and ‘must’).

4.	 Siate logici, siate Logan.
En.  If you are logical, buy Logan (the advertise-

ment of electronic appliances, alliteration).
5.	 Air-one.

En. Air-one (the name of the airline company; the 
English term, when pronounced in Italian, means ‘her-
on’).

Galinsky observes that humorous effects might be 
achieved by unusually weak loanword integration, i.e. 
by a parody of the source culture and language, or by 
a parody of the speakers of recipient language follow-
ing the source language as close as possible. These 
playful uses of loanwords borrowed from English in-
to Italian mainly concerns the phonetic level, when 
a pronunciation of loanwords imitates the source lan-
guage pronunciation instead of the recipient language 
pronunciation. Speaking of spelling, in contrast, weak 
loanword integration is observed for recent borrow-
ings from English into Italian, as recent borrowings are 
mostly introduced in their original spelling, with possi-
bility of some minor changes.

In the following examples, the levels of pronuncia-
tion and spelling can both be concerned. Phonetic as-
similation takes the most insignificant part in this phe-
nomenon as many English phonemes are pronounced 
in a  similar manner to Italian ones, for example [æ] 
> [ε] (snack), [æ] > [a] (fan, manager); [ʌ] > [a] (fast 
food, transfer). The consonant s in the beginning of 
the word preceding voiced consonant is always vocal-
ized snowboard [‘znobɔrd], slogan [‘zlɔgan]. Another 
specific feature of Italian language phonetics is the ab-
sence of reduction, therefore usually reduced vowels 
and consonants (phonemes expressed by the letters 
r, ng, e)  are pronounced very clearly, e.g. boarding 
pass [‘bɔrding], tarzaning [‘tardzaning]. Some Angli-
cisms retain their spelling but they are to be read ac-
cording to the Italian pronunciation rules, i.e. recep-
tion [re’t∫ep∫on], receptionist [re’t∫ep∫onist]. Italian letter 
h does not correspond to any sound, and this rule is 
also applied to the borrowed words: hotel [o’tɛll, host-
ess [‘ɔstes].

‘Distortions’ of the established orthography can for 
instance be demonstrated on the following examples. 
In the studied materials, only two cases in orthograph-
ic assimilation have been identified. Mountain bike has 
been substituted by mountain byke.

In the TV commercial of the ‘All inclusive’ tariff, 
when the TV-presenter suggest using «Scelga olìn-
clusiv», he puts the stress is on the second syllable. 
Then a male voice on the background gives comments 
on the tariff calling it «olinclùsiv» (the stress is on the 
third syllable). Mostly likely, advertisers have chosen 
the form with the third syllable stressed due to hyper-
correction, as both in English inclusive /ɪn´сlu: sɪv/ and 
in Italian inclusivo the stress in on the second syllable 
from the word end [8].

To sum up, relative markedness has an impact on 
special pragmatic effects conveyed by the linguistic 
items, and they may undergo diachronic change.

It is worth mentioning that loanwords, borrowed 
along with the new concepts and objects, apart from 
their novelty, do not convey special pragmatic effects. 
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Their introduction and diffusion into the recipient lan-
guage is motivated by their designation function in-
stead; as mentioned by Galinsky (1967), the second 
effect of Anglicisms is to establish or enhance preci-
sion, to create exact labels for the new concepts. This 
seems very plausible for the loanwords with no real 
lexical alternative in the recipient language, so called 
lacunas. Such borrowings could only be substituted by 
a longer paraphrase that is not desirable.

Though the formula ‘new word – ​new concept’ is 
intuitively very clear, from the methodological point it 
is not straightforward whether a certain borrowing per-
forms as a supplementary designation for an existing 
concept, or whether the concept designated is ‘new’. 
In fact, there exists the possibility of semantic chang-
es, which leads to the source and recipient language 
expressions being not synonymous.

The researchers engaged in contact linguistics, 
a critical investigation of grammatical structures when 
bilingual speakers use two or more languages in the 
same clause, widely accepted Haugen’s distinction 
of importation and substitution processes. In his stud-
ies (1950, 1956), Haugen developed one of the most 
comprehensive taxonomies of borrowings having 
based his analysis on the speech of Norwegian im-
migrants into the United States. The principal idea of 
his theoretical framework is that borrowing occurs as 
the result of joint action of two mechanisms: importa-
tion, when a foreign word is reproduced in a receptor 
language so that it could be easily traced back to its 
origin and identified with the model; and on the other 
hand, substitution, which implies the replacement of 
some morphemes in the source language by the re-
ceptor language ones, in the effort to integrate it into 
the language structure.

Depending on the various combinations of both 
processes, the outcomes can range from foreign 
forms being adapted together with their meanings, to 
the meanings that enter a language on their own. To 
sum up, Haugen’s taxonomy outlines two main cat-
egories, such as loan words and loan shifts. Loan 
shift, as defined by the Merriam-Webster dictionary, 
is a change in the word meaning under the influence 
of another language and a word that has undergone 
such a change in meaning.

Galinsky shows that the use of Anglicisms can al-
so be motivated by speaker’s strategies of exoticiza-
tion, i.e. providing local color choosing loanwords or 
pseudo-loans (false Anglicisms). Thus, in this sense, 
catachrestic innovations are not pragmatically neutral.

False Anglicism is a  word or idiom recognizably 
English in spelling, pronunciation or morphology, ac-
cepted by the receptor language despite its non-exist-
ence in English or its use with a different meaning in 
English. These are words or phrases inspired by Eng-
lish language but they would not be used in a native 
variety of English because in the recipient language, 
e.g. Italian, a  new meaning was added to it. For in-
stance, ‘recordman’ meaning ‘record holder’, ‘zona liv-
ing’ meaning literally ‘living zone’, that is often used 
to talk about open plan living room/kitchen combos, 
‘stage’ meaning ‘work experience’, ‘beauty’ meaning 

‘washbag’, ‘feeling’ meaning ‘chemistry/rapport’, and 
‘mission critic’ instead of ‘mission critical’.

The example of a false Anglicism that has lost all 
English traces is the word ‘golf’. Its derivatives in Ital-
ian such as ‘golfetto’, ‘golfino’, ‘golfone’ should not be 
considered as false Anglicisms since false Anglicisms 
may only be adapted in pronunciation in order to con-
form to the Italian phonological system. These words 
were coined by means of adding Italian suffixes.

Catachrestic reinterpretation can be widely exploit-
ed in the domain of advertising for marketing strate-
gies. The purpose is the stress the novelty of a par-
ticular produce, i.e. when the product is designated by 
a new lexical unit, the hearer assumes that the new 
word corresponds to a new object, that is, a  cutting 
edge and probably improved product.

For instance, the new expressions ‘Flip-Flops’ and 
‘Novel foods’ introduced in Italian language suggest 
that the referents are somehow different from what 
was traditionally designated by the expressions ‘Chi-
abatte’ (or  ‘Pianelle’) and ‘Alimenti innovativi’, corre-
spondingly.

…Altra supermodel da anni impegnata nel fashion 
design è la brasiliana Gisele Bundchen, che ha tras-
posto il suo amore per l’ecologia e per l’ambiente nelle 
graziose e colorate flip flops Ipanema, mentre è fres-
ca di 2011 la collaborazione della Venere Nera con il 
marchio Fiorucci. (La Stampa, July 19, 2019)

En. Another supermodel involved in the fashion de-
sign for many years is Brasilian Gisele Bundchen, who 
transferred her passion for ecology and environment 
into designing the gracious and colourful flip flops Ip-
anema created in 2011 in collaboration of Venere Nera 
with the Fiorucci brand.

For the case of Flip-Flops, the new designation 
comprises relatively close units and shows the exam-
ple of playfulness that dwell upon sound similarities. At 
the same time, as additional factor, semantic transpar-
ency intervenes, i.e. the new designation is non-trans-
parent semantically and leaves open the chance to in-
clude this item into the category of high-fashion foot-
wear, which seems hardly conceivable for Chiabatte.

…Per non parlare dei cosiddetti “novel food”: i cibi 
a base di insetti, fonte di proteine più sostenibili grazie 
al minor impatto ambientale e all’alto valore nutrizion-
ale, sono stati appena sdoganati dalla European Food 
Safety Authority. (La Repubblica, January 21, 2021)

En. … Not speaking of the so-called ‘novel food’: 
insect-based food, rich of proteins, highly nutritional, 
and more sustainable due to lower environmental im-
pact, that have received custom clearance from the 
European Food Safety Authority.

Conclusions

In that sense, the function of naming can also have 
a pragmatic dimension. The structural markedness of 
‘foreign-sounding’ words or non-native structural pat-
terns can add to the communicative effect by means of 
alluding to the source language prestige. Thus, due to 
the prestige of English in the technical sphere, the use 
of Anglicisms in the technical domain suggest a tech-
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nically more sophisticated product than the alternative 
expressions.

COGNITIVE AND PRAGMATIC ASPECTS OF 
BORROWING IN MODERN ITALIAN LANGUAGE

Sokolova A. G., Arkhipov A. A.
National Research Moscow State University of Civil Engineering

This article examines the cognitive and pragmatic aspects of 
English-language loanwords in modern Italian on the example of 
media texts. The authors of the article analyzed the process of dif-
fusion and demonstrated the different functions of the innovations. 
In general, they can be analyzed as euphemistic or dysphemistic 
expressions, while some expressions are motivated by the desire to 
appear creative and inventive. The structural marking of «foreign-
sounding» words or non-native structural patterns can enhance 
the communicative effect, indicating the prestige of the source lan-
guage.

Keywords: borrowings, Anglicism, euphemism, dysphemism, lexis, 
pragmatics.
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Статья рассматривает вопрос исследования теории музы-
кального искусства для композиции. Раскрывается основная 
сущность термина «теория музыкального искусства» в рамках 
композиционной техники. Основными выводами исследования 
является раскрытие понятия теории искусства музыки и ее вза-
имосвязь с композиционными техниками исполнения.
Искусство  – ​совокупность производственных, общественных 
и духовных достижений людей.
Объектом исследования данной статьи является теория музы-
кального искусства.
Предмет исследования – ​процесс формирования теории музы-
кального искусства для техника (композиции). Производится 
анализ теории музыкального искусства в соответствии с исто-
рическими и  философскими особенностями. Теоретические 
аспекты музыкального искусства построены благодаря опре-
деленным терминам. Кроме этого они тесно связаны с творче-
ским началом, которое создается талантливыми музыкантами.
В музыке закреплен социокультурный опыт, который отражает-
ся в «общественной памяти», данный опыт объединяет различ-
ную музыку в семиотические системы, где закреплены законо-
мерности национального музыкального мышления.
Такие системы музыкальной культуры направлены на то, что-
бы выразить духовное содержание деятельности общества 
с  помощью способности символизировать социокультурные 
явления и наделять их определенным смыслом.

Ключевые слова: музыка, исполнительство, композиция, тех-
ник, произведение, схема.

Фонд проекта: образовательные науки провинции Цзилинь 
2021 “четырнадцать пять” проект “Интегрирование националь‑
ной музыки в  студентов комплексных стратегий воспитания” 
(GH21150). Исследовательский проект развития молодежи 
2022jqy‑115

Введение. Наука настоящего времени способ-
на охватить каждую сферу деятельности челове-
ка, разгадывая тайны законов природы и социума. 
Музыкальное искусство по праву является одним 
из  самых таинственных, древнейших и  интерес-
ных объектов знания. Издревле люди, занимаю-
щиеся музыкой высоко ценились обществом. Для 
искусства важны определенные источники и  ат-
мосфера, из которой черпается вдохновение [1].

Музыкальное искусство способно оказывать 
воздействие на социокультурную жизнь человека, 
на становление его эмоций, отношения к внешне-
му миру. Слушая различные музыкальные произ-
ведения человек способен переживать и  осозна-
вать свое отношение к тому или иному событию, 
усваивать художественные образы и информацию 
[2].

В  процессе организации эстетического вос-
питания необходимо обращать внимание на  тот 
факт, что само по себе эстетическое воспитание 
понимается как система, направленная на  объе-
динение соответствующих сил, факторов и  эле-
ментов для обогащения личности.

Музыка  – ​это феномен культуры, который не-
сет в себе определенную смысловую и информа-
тивную нагрузку. Через музыку проявляются осо-
бенности какой-либо культуры; в ней проявляются 
культурные стили, художественные эпохи, со сво-
им особенным духовным содержанием.

Основная часть. Композиционная часть музы-
ки имеет определенную технику исполнения и те-
оретические составляющие. Под теорией компо-
зиции мы понимаем грамотную и изящную подачу 
музыкальной мелодии. Другими словами техни-
кой мы называем правильное расположение нот 
на записи. Композиция в музыке отвечает за  то, 
чтобы она состояла из определенных элементов, 
которые составляют ее целостность. Для целост-
ной составляющей необходим непосредственно 
композитор (автор) и  его творческое произведе-
ние. Автор дает произведению жизнь, в  которой 
оно способно существовать без него самого. Для 
каждой мелодии характерны определенные при-
емы, известные непосредственно композитору. 
Знание их является обязательной составляющей 
творчества. Создание мелодии – ​это высший дар, 
который не  дается просто так. Музыкант всегда 
имеет в своем распоряжении музыкальные техни-
ки различной сложности [3].

Ядром музыкальной культуры выступает 
музыкально-эстетическое сознание, складыва-
ющееся во всех разновидностях музыкальной де-
ятельности в процессе овладения им определен-
ными знаниями, навыками и умениями. В музыке 
закреплен социокультурный опыт, который отра-
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жается в  «общественной памяти», данный опыт 
объединяет различную музыку в  семиотические 
системы, где закреплены закономерности нацио-
нального музыкального мышления.

Восприятие музыкальных композиций и техни-
ки их исполнения требует активной умственной 
деятельности, развития воображения, эмоцио-
нальной восприимчивости, способности к соотно-
шению художественного произведения с действи-
тельностью и  с  собственным внутренним миром, 
способностью к  осмыслению произведения в  це-
лом. Только при условии понимания мира искус-
ства, оно войдет в  сознание, как открытие пре-
красного и  духовного мира, станет источником 
формирования ценностных критериев.

Каждое восприятие любого предмета, явления 
является сложным процессом, в котором участву-
ют различные органы чувств [4].

Техника написания музыкальных произведе-
ний существует одновременно в трех плоскостях: 
прошлом, настоящем и будущем. Настоящая му-
зыка  – ​это та, которая принимается слушателем 
прямо сейчас. Прошлая музыка – ​та, которая уже 
полюбилась и  принята слушателями. А  будущая 
формируется в  переживаниях настоящего и  про-
шлого времени.

Советский музыковед В. Цуккерман предлага-
ет следующую классификацию основных слуша-
телей:

1) те, кому не интересна музыка, которые могут 
слушать ее лишь на заднем фоне;

2) Те, кто ориентирован на музыку лишь в каче-
стве развлечения;

3) Те, кто преисполнился народной музыкой;
4) Те, кто имеет интерес и к легкому прослуши-

ванию на фоне, но также имеет понимание «слож-
ной» музыкальной композиции;

5) Те, кто знает толк в музыке и имеет теорети-
ческую и иногда практическую базу [5].

Заключение. Композиция в  музыкальном ис-
кусстве представляет собой взаимосвязь компо-
нентов выразительной системы. У  каждого ком-
позитора имеется определенная схема создания 
своих произведений, которая организует творче-
ское пространство. Данная схема также может ор-
ганизовывать хронологический порядок развития 
произведения. Каждый композитор имеет соб-
ственный взгляд на истинное звучание своего тво-
рения. Он делает записи в рабочем дневнике или 
на различных цифровых носителях.

Музыкальное искусство не  рождает конкрет-
ных зримых образов действий и поступков (в отли-
чие от визуальных художественных рядов). Одна-
ко восприятие музыкальных образов, как правило, 
вызывает волнение, и оно часто намного сильнее 
того, что возникает во время восприятия литера-
турных или пластических художественных рядов.
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RESEARCH OF THE THEORY OF MUSICAL ART FOR 
A TECHNICIAN (COMPOSITION)

Xu Qian
Jilin Normal University

The article considers the issue of studying the theory of musical art 
for composition. The main essence of the term “theory of musical 
art” within the framework of compositional technique is revealed. 
The main conclusions of the study are the disclosure of the concept 
of the theory of the art of music and its relationship with composi-
tional performance techniques.
Art is a set of industrial, social and spiritual achievements of people.
The object of research of this article is the theory of musical art.
The subject of the study is the process of forming the theory of mu-
sical art for a technician (composition). The analysis of the theory 
of musical art is carried out in accordance with historical and phil-
osophical features. The theoretical aspects of musical art are con-
structed thanks to certain terms. In addition, they are closely con-
nected with the creative beginning, which is created by talented mu-
sicians.
The socio-cultural experience is fixed in music, which is reflected in 
the “public memory”, this experience combines various music into 
semiotic systems, where the patterns of national musical thinking 
are fixed.
Such systems of musical culture are aimed at expressing the spiritual 
content of society’s activities with the help of the ability to symbolize 
socio-cultural phenomena and endow them with a certain meaning.

Keywords: music, performance, composition, technique, work, 
scheme.
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В  современных условиях крайне актуальным являются об-
новление парадигмы высшего образования, модернизация 
технологий профессиональной подготовки лиц, обучающихся 
в военных вузах, с обязательной ориентацией подготовки вы-
пускников на  опережение запросов отрасли. В  данной связи 
автор статьи идентифицирует ключевые направления модер-
низации образовательных программ и  технологий в  военных 
вузах. Отмечается, что военные вузы, в сопоставлении с ины-
ми высшими учебными учреждениями страны, в наименьшей 
степени склонны к видоизменению своих педагогических прак-
тик и  экспериментированию с  подачей учебного материала. 
В военных вузах до сих пор главенствует классическая педа-
гогическая модель, в рамках которой обучающийся – ​это пас-
сивный реципиент новой информации, а  педагог  – ​активный 
источник ее трансляции. В статье произведен анализ конкрет-
ных способов эффективизации обучения будущих военных 
в вузах в контексте педагогической концепции об интерактив-
ном обучении. Отдельно рассматриваются методы кейс-стади 
и военно-профессиональной игры.

Ключевые слова: высшее образование, учебный план, инте-
рактивность, диалогичность, интерактивные формы обучения, 
кейс-стади, военно-профессиональная игра.

Согласно положениям Национальной образова-
тельной доктрины на период до 2025 г., утвержден-
ной в Российской Федерации, приоритетным век-
тором развития образовательной системы страны 
является «развитие высших учебных заведений 
как центров образования, культуры, науки и новых 
технологий» [10]. Трансформационные процессы, 
происходящие в  социуме, массовое проникнове-
ние информационно-коммуникационных техноло-
гий во все сферы бытия человека, распростране-
ние новых профессий в оборонной сфере, возник-
новение нестандартных форм занятости – ​все это 
приводит к необходимости обновления парадигмы 
высшего образования, модернизации технологий 
профессиональной подготовки лиц, обучающихся 
в военных вузах, с обязательной ориентацией под-
готовки выпускников на опережение запросов от-
расли и при учете долгосрочных перспектив про-
грессивного развития страны [2, с. 13]. При этом 
можно отметить нарастание интенсивности дис-
куссий, направленных на критику текущего состо-
яния системы высшего образования. Множество 
исследователей выражает мнение о  деструкции 
важных компонентов существующей образова-
тельной парадигмы в процессе следования обра-
зовательным инновациям; речь также идет об от-
сутствии стабильности и цельности в реформиро-
вании вузовского образования [6, с. 188].

Военные вузы страны все чаще предприни-
мают попытки обновления педагогических тех-
нологий, стремясь выпускать высококонкуренто-
способных, компетентных и  квалифицированных 
специалистов, инициативных и профессионально 
мобильных, обладающих активной жизненной по-
зицией и способных к адаптации к динамическим 
условиям окружающей действительности.

Изменения, происходящие в  современной по-
стиндустриальной цивилизации, непосредствен-
ным образом затрагивают будущих профессио-
налов, обучающихся в  учебных учреждениях во-
енного профиля. Выпускники таких вузов должны 
быть готовы к выстраиванию конструктивной вы-
сокотехнологичной коммуникации в контексте ин-
теграции онлайн и офлайн форматов; они должны 
обладать навыками индивидуальной и командной 
работы, демонстрировать управленческие спо-
собности при руководстве людьми и  в  управле-
нии многофункциональными автоматизированны-
ми системами. Соответственно, перед военными 
вузами стоит важнейшая задача по  воспитанию 
специалистов, обладающих комплексными ком-
петенциями  – ​универсальными, общепрофессио-
нальными и  профессиональными, как собствен-
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но, и предписано текстами федеральных государ-
ственных образовательных стандартов высшего 
образования.

Все вышеизложенное позволяет нам иденти-
фицировать ключевые направления модерниза-
ции образовательных программ и технологий в во-
енных вузах:
1)	 Наделение реальным приоритетом дисциплин 

практико-ориентированной профессиональной 
подготовки, которые смогут обеспечить тесную 
взаимосвязь образовательной деятельности 
со сферой будущего труда (т.е. сократить «раз-
рыв» между теорией и практикой);

2)	 Повышение адаптивности и мобильности учеб-
ного плана посредством увеличения количе-
ства и  объема вариативных образовательных 
модулей, тематик и дисциплин;

3)	 Регулярная обновляемость учебных программ, 
исходящая из динамики социального запроса, 
развития науки и  техники, появления новых 
сфер деятельности в рамках военной отрасли;

4)	 Следование принципу практикоориентирован-
ности за  счет увеличения часов, отведенных 
под практикумы, семинары, полевые исследо-
вания, за счет сокращения лекционных часов;

5)	 Задействование практиков, работодателей 
в качестве заинтересованных участников обра-
зовательных отношений; возможность прове-
дения экспертиз образовательной программы 
специалистами оборонного сектора;

6)	 Создание условий обучения, сближенных 
с  профессиональными реалиями выпускника 
военного вуза.
Л. Н.  Бережнова и  М. В.  Крылов, по  результа-

там анализа текущих образовательных программ 
и учебных планов, утвержденных военными вуза-
ми России, приходят к  выводу о  наличии пробе-
ла между «приобретенными курсантами за пери-
од обучения в  военном вузе и  зафиксированны-
ми в реальности педагогическими знаниями, уме-
ниями и  навыками, без которых невозможна их 
успешная профессиональная деятельность в вой
сках» [3, с. 33]. Кроме того, исследователи говорят 
об  устаревании методического обеспечения во-
енных вузов: учебники и учебные пособия, выпу-
скаемые сегодня и применяемые в вузовском об-
учении, практически неотличимы от изданий про-
шлых лет. Безусловно, из новых учебных пособий 
для военных вузов изъята неактуальная коммуни-
стическая риторика, а  сами тексты осовремени-
ваются за счет точечных включений современных 
материалов, они, кроме того, «приукрашены пси-
хологическими теориями и концепциями» [3, с. 34], 
однако их смысловая сущность остается прежней.

К сожалению, военные вузы, в сопоставлении 
с иными высшими учебными учреждениями стра-
ны, в наименьшей степени склонны к видоизмене-
нию своих педагогических практик и эксперимен-
тированию с подачей учебного материала. В воен-
ных вузах до  сих пор главенствует классическая 
педагогическая модель, в рамках которой обуча-
ющийся – ​это пассивный реципиент новой инфор-

мации, а педагог – ​активный источник ее трансля-
ции. Такой метод получения нового знания апри-
ори не может являться эффективным: только не-
большая доля информации, полученной таким об-
разом, усваивается, фиксируется в сознании обу-
чающегося; более того, даже при высоком уровне 
усвоения новых данных учащийся не  умеет опе-
рировать ими, соотносить их с реальными обсто-
ятельствами. По сущности, знаниевый пласт, по-
лученный пассивно, остается таковым и в после-
дующем. Схожие тезисы содержатся в  публика-
циях вышеотмеченных авторов Л. Н.  Бережновой 
и М. В. Крылова: «как никогда, в военном вузе не-
обходимо опережающее образование, суть кото-
рого заключается в развитии мышления: не  зна-
ние само по себе – ​есть сила, а разумное опериро-
ванием им» [3, с. 34].

При этом нельзя сказать, что укорененность 
традиций в высшей педагогике при обучении буду-
щих военных обусловлена недостатком теорети-
ческих и  экспериментальных разработок в  обла-
сти внедрения современных педагогических тех-
нологий. Более того, анализ публикаций, диссер-
тационных и  монографических работ, изданных 
за последнее десятилетие, показывает, что педа-
гогическая наука накопила колоссальный массив 
знаний о закономерностях и принципах эффектив-
ного обучения военнослужащих. Следовательно, 
актуальной представляется реализация объясни-
тельных, аналитических и  проектировочных уси-
лий, которые помогут внедрить существующие на-
работки в образовательную практику.

В данной связи обратимся к анализу конкрет-
ных способов эффективизации обучения будущих 
военных в  вузах в  контексте обозначенных нами 
выше принципов практической ориентирован-
ности, интерактивности, диалогичности и  проч. 
Структура профессиональной подготовки курсан-
тов военного вуза включает в  себя виды, мето-
ды и формы внеучебной и учебной деятельности 
и  разнообразные технологии организации этой 
деятельности [7, с. 157]. Как справедливо отмеча-
ют А. С. Корсаков с соавт., в рамках любой формы 
учебной деятельности крайне важным является 
практическое иллюстрирование учебного матери-
ала – ​соотнесение его с реальной ситуацией. Со-
ответственно, педагог должен тщательно подби-
рать дидактический материал, избегать общете-
оретических формулировок и формализма; от об-
зорности следует переходить к аналитичности [7, 
с. 157]; мы, в свою очередь, можем добавить, что 
автономность, закрытость преподавателя должна 
смениться на интеракцию между ним и обучающи-
мися.

Вышеизложенное приводит нас к  рассмотре-
нию популярной в  педагогической среде катего-
рии «интерактивность». Предназначение интерак-
тивных педагогических технологий заключается, 
по  Т. Г.  Мухиной, в  развитии базовых компетен-
ций и  метакомпетенций, формировании необхо-
димых в  будущей профессии умений и  навыков, 
а также в привитии осознанного отношения к об-
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учению и  развитии психологической готовности 
внедрять в реальную практику усвоенные навыки 
[1]. С. Б. Ступина говорит, в свою очередь, о том, 
что интерактивное обучение  – ​это общение диа-
логического характера [12]; В. П. Быков дефиниру-
ет интерактивное обучение как «специфическую 
форму организации познавательной деятельно-
сти обучающихся, ориентированную на  повыше-
ние мотивации и развитие познавательного инте-
реса»; ядром интерактивного обучения, согласно 
исследователю, является диалоговая активность, 
совместное творчество, формирование аналити-
ческих, коммуникативных, рефлексивных умений, 
необходимых будущим военным специалистам [4, 
с. 38].

Интерактивное обучение выстраивается на ос-
новании определенных дидактических принципов: 
принцип сотрудничества, реализуемый за  счет 
активности в  микрогруппах; принцип ориентации 
на проблемные ситуации; принцип диалога или по-
лилога; принцип практической направленности  – ​
отражение реальных ситуаций, возникающих в во-
енной службе. Интерактивное обучение позволя-
ет раскрыть потенциал обучающихся и потенциал 
самого педагога; такие занятия становятся заня-
тиями особого, открытого диалогического типа, 
и именно они, по нашему мнению, являются наи-
более перспективными при внедрении в массовую 
образовательную практику. Преподаватель в рам-
ках подобной интеракции становится модерато-
ром, консультантом или помощником; совместный 
характер деятельности позволяет ему также вы-
ступать участником обсуждения проблем.

Одним из  наиболее интересных и  в  наиболь-
шей степени интерактивных является такой метод 
обучения, как «кейс»  / «кейс-стади». Сам по  се-
бе термин имеет англоязычную этимологию (англ. 
case, ‘происшествие’, ‘событие’) и  был, соответ-
ственно, позаимствован из западной педагогики, 
где данный метод успешно применяется в течение 
пяти десятилетий [8]. В. В. Нестеров и Л. А. Золо-
товская определяют кейс-методику следующим 
образом: занятие, в  фокусе которого находит-
ся прецедент  – ​сегмент фактического материа-
ла  – ​анализируемый в  сотворчестве преподава-
теля и обучающихся; а также в качестве техноло-
гии с  синергетическим эффектом, направленной 
на иммерсивный опыт – ​т.е. на «погружение» обу-
чающихся и преподавателя в ситуацию [11, с. 93].

А. С. Земскова говорит о вариативности форм 
кейс-метода и возможности активировать разные 
когнитивные методы познания: моделирование, 
анализ, проблемный метод, дескриптивный ме-
тод, игровой метод, дискуссия как метод [5, с. 14]. 
В. П. Быков говорит о том, что в современных во-
енных вузах страны данный метод только начи-
нает свое распространение и  нередко именуется 
по-разному: кейс-стади, ситуационные задачи, си-
туационный анализ, анализ инцидента, игровое 
симулирование и т.п. [4, с. 42].

Работа с  «кейсом» важна по  той причине, 
что кейс опирается на  субъективный опыт, полу-

ченный работающим специалистом, а  не  на тео-
ретизированную, «идеальную» задачу, которая 
вряд  ли встретится военному при несении служ-
бы. В. В.  Нестеров и  Л. А.  Золотовская говорят 
о том, что благодаря регулярной практике внедре-
ния кейс-стади в учебные планы в военных вузах 
учащийся «овладевает различными видами ини-
циативных актов в учебном сотрудничестве, гене-
рирует идеи», а  также развивает навыки работы 
в условиях неопределенности [11, с. 94].

С. Б.  Ступина представляет следующие типы 
учебных кейсов: 1) кейс-иллюстрация, выступаю-
щий наглядным примером действительной зако-
номерности, механизма, причинно-следственной 
взаимосвязи; 2)  кейс-проблема; 3)  кейс-оценка, 
предполагающий оценку обстоятельств, ресур-
сов и принятого в соответствии с ними решения; 
4) кейс-упражнение (кейс-задача), выполнение ко-
торого требует обращения к научной литературе, 
нормативному массиву или справочникам [12].

Классифицировать кейс-технологии можно 
и  на  базисе критерия специфики рассматрива-
емого кейса. В  данном случае можно выделить 
(1) кейс, основанный на  известной ситуации (по-
добную задачу можно разрешить самостоятель-
но, а затем сличить с образцами ее решения, вы-
работанными реальной практикой); (2) кейс, ос-
нованный на  ситуации, аналогичной или схожей 
с известной: кейс в данном случае не будет тож-
дественным известному, но в целом будет похож 
на  него, а  обучающиеся в  таком случае учатся 
действовать в знакомых, но несколько видоизме-
ненных обстоятельствах; такой кейс можно раз-
решить также с  использованием «образцовых» 
паттернов, но при этом требуется отслеживать то, 
в какой степени новые варьируемые факторы ока-
зывают влияние на  методику решения; (3) кейс, 
выстроенный на  основе новой случайной ситуа-
ции, не  имевшей место ранее в  профессиональ-
ной деятельности военных кадров; невозможность 
разрешить такой кейс посредством обращения 
к справочной литературе, к учебным пособиям или 
к образцам разрешения кейса приводит к поиску 
нетривиальных, креативных путей анализа, оцен-
ки и решения ситуации.

Открытие границ мышления посредством вы-
шеописанных «открытых» занятий (в  противовес 
формализованным) – ​крайне важная задача в об-
учении будущих военных. Вузовский курс должен 
открывать границы мышления, обучать мыслить 
адаптивно, реактивно и  динамично, но  вместо 
этого учебные программы проводят четкую грань 
между академическими дисциплинами, а выпуск-
ник военного вуза в  результате получает массив 
теоретических знаний, фрагментированный со-
гласно отдельным научным векторам. Професси-
ональная деятельность же априори не может быть 
такой «мозаикой»  – ​она являет собой цельное, 
неразрывное единство обстоятельств, ситуаций, 
реакций и  требований. Соответственно, помимо 
профессиональных компетенций крайне важно 
развивать открытость и динамичность мышления, 
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навык объединять полученные знания в  единый 
применимый на  практике массив знаний и  уме-
ний (условно назовем данное свойство професси-
онального профиля военного метакомпетенцией). 
Безусловно, вся деятельность командира  – ​это 
бесконечный выбор, и по этой причине отсутствие 
креативности в мышлении военного «в рамках бо-
евой обстановки увеличивает возможности про-
тивника предугадать вероятные направления де-
ятельности войск» [4]. Пожалуй, в контексте фор-
мирования метакомпетенций будущих военных 
именно кейсы представляются наиболее перспек-
тивной формой обучения (Таблица 1):

Таблица 1. Векторы формирования метакомпетенций будущих 
военных посредством кейс-методик

Направле-
ние развития 
метакомпе-

тенций

Клю-
чевой 
навык

Аспект развиваемой метакомпе-
тенции

Работа с ис-
ходящими 
и входящими 
данными

Ин­фор­
ма­ци­он­
но-­ана­
ли­тич­
ес­кие 
навыки

Использование приёмов всесторон­
него анализа данных, касающихся 
ситуаций, возникающих в профес­
сиональной деятельности.
Отработка умения истребования до­
полнительной информации в целях 
уточнения исходных обстоятельств.
Отработка умения формулировать 
поисковые запросы.

Принятие 
оперативных 
(тактических) 
и стратегиче-
ских решений

Навык 
приня­
тия ре­
шений

Умение оперативно принимать ре­
шения.
Умение рассматривать альтернатив­
ные опции при принятии решения 
в ситуации.
Умение выработки плана действий.

Вербализа-
ция точки 
зрения

Комму­
ника­
тивный 
навык

Отработка навыка вербализации – ​
изложения собственной точки зре­
ния.
Отработка навыка самопрезентации.
Отработка навыка конструктивной 
критической оценки точки зрения 
других.

Анализ про-
шлого опыта, 
в том числе 
собственного

Рефлек­
сивный 
навык

Умение производить анализ чужого 
и собственного опыта и прогнозиро­
вать пути совершенствования даль­
нейшей работы.
Умение истребования и анализа об­
ратной связи.

Следует отметить, что кейс-методика являет со-
бой анализ совершенного события, т.е. аналитиче-
ские усилия в рамках кейса так или иначе направле-
ны в прошлое. При этом, существуют и методики, ко-
торые позволяют обратиться к будущим ситуациям, 
симулируя их. Примером подобной симуляции (мо-
делирования ситуации, возникающей в  професси-
ональной деятельности военного специалиста) яв-
ляется, помимо прочих, военно-профессиональная 
игра. А. И.  Шишков говорит о  том, что военно-
профессиональная игра (ВПИ) – ​это своего рода ре-
петиция профессиональной деятельности, «позво-
ляющая представить ролевые функции в  различ-
ных условиях и ситуациях» [14, с. 281].

Базисом ВПИ является концептуальная триада 
«имитация – ​роль – ​инсценировка»: обучающийся 
в процессе игры должен стремиться к полному по-
гружению в  роль, выделенную ему, имитировать 
действия, которые предполагают выполнение этой 
роли и инсценировать предложенные обстоятель-
ства исходя из  рамок ролевой функции. Внедре-
ние в  учебные планы ВПИ будет способствовать 
не только формированию компетенций, представ-
ленных в Таблице 1 выше, но и положительно ска-
зываться на мотивации к учебной практической де-
ятельности [13, с. 48]. Согласимся с А. И. Шишко-
вым: мотивационный потенциал ВПИ колоссален: 
они актуализируют широкий спектр мотивов кур-
сантов, которые полноценно задействовать в ходе 
традиционного обучения невозможно в принципе: 
любопытства, общения (особенно в неожиданном 
контексте), азарта, состязательности, самосовер-
шенствования и проч. [14, с. 281]

Безусловно, перечень «открытых» методоло-
гий обучения в  военных вузах не  исчерпывается 
вышепредставленными. П. В.  Мусиец, к  примеру, 
рекомендует к  применению в  военных вузах, по-
мимо кейс-стади, проектный метод работы, брейн-
сторминг, интеллект-карты, метод «Шесть шляп 
мышления» Эдварда де Боно, методы теории ре-
шения изобретательских задач [9]. В. П. Быков рас-
ширяет данный список практикумами-беседами, 
дискуссиями, соревновательной работой на заня-
тиях в малых группах (группа офицеров командно-
го пункта, группа обработки информации и проч.), 
мини-конференциями и брифингами [3].

В заключение следует отметить: тот факт, что 
сегодня в  военных вузах страны лекции и  семи-
нарские занятия проводятся в традиционной фор-
ме, является, скорее, недостатком данного сег-
мента образовательной системы. Следует об-
ратить внимание на  поиск путей имплементации 
открытых – ​диалогичных и интерактивных – ​фор-
матов обучения. Применение интерактивных ме-
тодов обучения в  процессе формирования мета-
компетенции курсантов побуждает их к  проявле-
нию творческого, исследовательского подхода. 
Следование традиционному подходу в  обучении 
курсантов приведет, пожалуй, только к  тому, что 
выпускники военных вузов будут обладать лишь 
приблизительным представлением о тех ситуаци-
ях, с которыми они столкнутся в военной службе. 
Кроме того, в  данном случае обнаружится необ-
ходимость «доучивать» специалистов на  местах, 
а  это, в  свою очередь, замедляет их включение 
в деятельность подразделений и снижает эффек-
тивность воинской системы в целом.
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PRACTICAL LESSONS OF OPEN TYPE IN THE STRUCTURE 
OF THE CURRICULUM OF A MILITARY UNIVERSITY
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Moscow Higher Combined Arms Command School

Nowadays it is rather important to update the paradigm of higher ed-
ucation, modernize the technologies for vocational training of people 
studying in military universities, with the obligatory orientation of training 
graduates to stay ahead of the demands of the industry. In this regard, 
the author of the article identifies the key areas for such education-
al modernization in military universities. It is noted that military univer-
sities, in comparison with other higher educational institutions of the 
country, are the least inclined to modify their pedagogical practices and 
experiment with the presentation of educational material. In military uni-
versities, the classical pedagogical model still dominates, in which the 
student is a passive recipient of new information, and the teacher is an 
active source of its transmission. The article analyzes specific ways to 
improve the training of future military in universities in the context of the 
pedagogical concept of interactive learning. The methods of case study 
and military-professional game are considered in details.

Keywords: higher education, curriculum, interactivity, dialogicity, in-
teractive learning methods, case study, military-professional simu-
lation game.
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Формирование фундаментальной науки проходило в  России 
под влиянием мыслящих людей, не всегда наука воспринима-
лась как средство развития достойной жизни людей. Уровень 
культуры народа оставался не высоким, в мышления людей го-
сподствовало суеверие, что препятствовало развитию образо-
вания. В настоящее время фундаментальная наука находится 
под давлением факторов, сдерживающих ее развитие. В обра-
зовании, особенно в  части развития творческого мышления, 
отсутствуют методики развития способностей проверки полу-
чаемых знаний. Человека в образовательной среде воспиты-
вают без умений оценки знаний на основе научных принципов. 
Одним из основных условий развития фундаментальной нау-
ки является коренная ломка нашего образования. Оно долж-
но осуществляться методиками, способствующими развитию 
творческих способностей человека. Содержание образования 
следует подчинить принципам науки.
Методологией настоящего исследования стали научные ме-
тоды познания фактов, влияющих на фундаментальную науку 
в  России; сложившиеся под воздействием более 40‑летнего 
научно-педагогического опыта, способы оценки разносто-
ронних сведений о  фундаментальной науке; о  праве; об  об-
разовании; о  социальных науках, а  также методы выявления 
причинно-следственных связей, названных явлений. Указан-
ные методы научного познания создали основание для выво-
дов и  выражения личного мнения о  роли фундаментальной 
науки в России.
Целью настоящего исследования является установление влия-
ния фундаментальной наука на развитие образования.

Ключевые слова: фундаментальная наука; образование ме-
тодики образования; научные принципы; творческие способно-
сти; права человека.

Идеи развития фундаментальной науки в Рос-
сии появились в правовых регуляторах. С указов 
Петра Великого в нашем Отечестве начали разви-
вать классическую науку, ту науку, которая в кон-
це XVI века была признана в Западной Европе те-
оретической основой развития новой техники, но-
вых машин и технологий. До Петра I в России были 
школы только духовенства, чинившие препятствия 
проникновению науки[1]. Указы Преобразователя 
двинули Россию к  классической науке. В  России 
открылись первые цифирные школы, где обуча-
лись дети дворян и чиновников, дети солдат, ма-
тросов и  работных людей обучались в  гарнизон-
ных и адмиралтейских школах. Были созданы но-
вые учебники: «Букварь» Ф. Поликарпова, «Ариф-
метика» Л. Магницкого, «Первое учение отрокам» 
Ф.  Прокоповича. Открывались специальные тех-
нические школы в  Москве и  Санкт-Петербурге, 
что положило начало техническому и  транспорт-
ному образованию. 14  января 1701  года созда-
ются: Школа математических наук и Школа нави-
гацких наук[2]. С  1702  года начался ежедневный 
выпуск газеты «Ведомости» в Санкт-Петербурге. 
С 1703  года в России введены арабские цифры, 
а  в  1708–1710  годах учрежден новый граждан-
ский шрифт, значительно упорядочив письмен-
ность. В 1714 была открыта первая публичная би-
блиотека, в  1724 был издан указ об  учреждении 
Академии наук в Санкт-Петербурге, побуждавшей 
становление фундаментальной науки в нашем От-
ечестве. Согласно Уставу, Академия выполняла 
две функции: научно-исследовательскую и  про-
светительскую[3]. В  России, на  научной основе, 
начала развиваться и  глубокая экономическая 
мысль. Первым русским экономистом-теоретиком 
был Иван Тихонович Посошков, он в своей книге 
«О скудости и богатстве», в 1724 году обосновы-
вал необходимость развития свободного предпри-
нимательства[4]. Как долго и с какими мучитель-
ными потугами проникают научные идеи в созна-
ние наших людей. Большинство из них по сей день 
не имеют навыков свободного мышления, разви-
вающего понимание значимости предпринима-
тельства. В экономической теории оно признается 
одним из важных средств развития богатой эконо-
мики, но эти мысли не освоены всеми.

Древняя и средневековая наука не могла раз-
виваться, религиозные силы разных направленно-
стей жестоко расправлялись с лицами, выражав-
шими научные идеи, когда они не совпадали с ре-
лигиозными мифологическими представлениями 
о развитии человека и природы. За два века ев-
ропейская цивилизация достигла высоких вершин 
в  науке и  технике, к  которым не  могли и  близко 
приблизиться Ассирия и Древний Египет за тыся-
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челетия их существования [5]. Энергия и воля Пе-
тра  I прорубила пелену средневековых привычек 
России, застывшей в плену страха ко всему ново-
му, и вывела ее на дорогу науки. Непримиримыми 
оставались взгляды на  фундаментальную науку. 
Она в  понимании многих представителей власти 
и руководителей была затратной и мало полезной. 
Такой взгляд подтверждал низкий уровень миро-
воззрения людей, что вело к недопониманию зна-
чимости фундаментальной науки. В образовании 
людей недостаточно уделялось внимания на рас-
крытие основных свойств фундаментальной нау-
ки.

Между желанием законодателя развивать на-
уку и  создаваемыми условиями, наука не  стала 
в  нашем обществе господствующим средством, 
ни в принятии решений, ни в развитии нашей эко-
номической и социальной жизни.

Причины, тормозящие развитие науки, были 
указаны видными учеными Академии наук Рос-
сии в содержательной и острой дискуссии, состо-
явшейся 8 декабря 2021  года на научной сессии 
общего собрания членов РАН, посвященной теме 
«75 лет атомной отрасли. Вклад Академии наук». 
К  отдельным факторам, отрицательно воздей-
ствующим на развитие науки, ученые назвали сле-
дующие:
–	 Неблагоприятные тенденции в развитии нашей 

страны.
–	 После 2015 года отмечается катастрофическое 

падение рождаемости – ​на 30%.
–	 Низкий уровень жизни большинства людей. 

После 2013  года наша экономика впала в ре-
цессию, доходы населения упали примерно 
на 10%.

–	 Слабая экономически, наша страна утратила 
технологический суверенитет и  рискует поте-
рять устойчивость.

–	 Одна из основных причин сокращения произво-
дительных сил является пренебрежение наукой 
и мнением учёных.

–	 Правительство вопиюще неэффективно рас-
пределяет государственный бюджет. На разви-
тие человека, то есть на образование, здраво-
охранение, науку, культуру, Европа расходует 
20% ВВП, мы в два с лишним раза меньше[6].
Оценка названных причин побуждает приза-

думаться, вникнуть в  глубину каждой и  познать 
их сущность. Только глубокое осмысление при-
чин, преграждающих путь к развитию фундамен-
тальной науки, может направить наши мысли для 
устранения всего, что препятствует науке. Все 
названные учеными причины, тормозящие наше 
развитие, порождаются людьми, их мышлением, 
построением выводов, принятием решений и вы-
полнением их в практической деятельности. Сла-
бая экономика остается потому, что природные 
богатства используются так плохо, что возможно-
сти для хорошей жизни создавать очень трудно. 
Все трудности в нашем обществе создаются под 
влиянием мышления, удаленного от науки. Мысли 
людей наполняются ошибочными, а часто предна-

меренно искаженными сведениями, что угнетает 
мыслительную деятельность, препятствуя разви-
тию свободного творческого мышления.

Не  только ученые Академии наук, но  и  дру-
гие ученые замечают недостатки развития и  ис-
пользования науки. На  факторы, сдерживающие 
развитие фундаментальных и прикладных иссле-
дований в России указывают ученые нашего От-
ечества, отмечая статистические данные и дина-
мику падения фундаментальных исследований. 
Отмечается, что развитие фундаментальных ис-
следований в  России затрудняется по  причине 
снижения объемов финансирования науки, недо-
статка молодых ученых и отсутствия их поддерж-
ки со  стороны государства, падения уровня про-
свещенности населения. Наука не вызывает инте-
реса у людей, не понимающих ценности научных 
знаний и не умеющих определить приоритет науч-
ного знания над иными, далекими от объективно-
го содержания. В условиях сложившихся в России 
факторов сдерживания развития фундаменталь-
ной науки, стремительно умножаются негативные 
тенденции, снижающие темпов роста экономики 
страны в будущем[7].

Следствием пренебрежительного отношения 
к фундаментальной науке становятся факты, при-
чину которых не  устанавливают, и  люди не  мо-
гут осознанно понимать, почему они живут пло-
хо в богатой природными ресурсами стране. Сло-
жившаяся система взглядов на человека, природу 
на общество, у большинства людей основывается 
не на научных знаниях, а на предрассудках, на лож-
ных, ошибочных сведениях, удаляющих человека 
от реальности, в которой он живет. На мировоззре-
ние людей сильное влияние оказывает ложная, лу-
кавая информация, которая становится средством 
ошибочных выводов. Многие люди не знают, что 
фундаментальная наука представляет собой осо-
бую методику познания закономерностей приро-
ды. Чтобы жить полноценной, достойной жизнью 
людей следует учить познавать закономерности, 
следовать их объективным свойствам, охраняя 
права человека. В школах и в вузах не учат уме-
ниям познавать окружающую действительность 
на  основе достоверных знаний. Когда речь идет 
об изучении истории, то почти никто не упомина-
ет, что история это исторические факты. Но  для 
их познания требуется методика, ведущая чело-
века к  познанию фактов, которые больше всего 
его интересуют. Представление человеку набора 
сведений, без права и  без возможности их про-
верки, никогда не создаст условий развитию обра-
зования. Пока все больше развивается практика 
обучения методами указания на сведения, посту-
пающие из источников, которые не проверяются. 
Проверка сведений исчезла из методик обучения. 
Полученная непроверенная информация стала ос-
новным средством наполнения разума людей. Они 
приучены мыслить на основе непроверенных дан-
ных. Сколько неправильных выводов совершают 
люди на  непроверенной информации и  сколько 
вреда причиняют люди обществу, когда их поступ-
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ки допускаются на  ошибочных решениях. Этот 
вред никто не устанавливал и его невозможно из-
мерить без применения фундаментальной науки. 
Без знания закономерностей природных явлений 
невозможно развивать прикладную науку и недо-
ступно будет формировать высококачественные 
инженерные знания, или знания иных специали-
стов. Мне довольно часто приходится встречаться 
с людьми, которые не понимают сущности инже-
нерного знания. Многие выпускники вузов не име-
ют умений и навыков распоряжаться полученными 
знаниями. Только незначительная часть студентов 
ясно понимает цель, для достижения которой тре-
буются крепкие знания и умения использовать их 
в  практической деятельности по  избранной про-
фессии.

В  образовании наслаиваются вредные поня-
тия, затрудняющие развитие свободного мышле-
ния. Такие понятия как политические решения ста-
ли преобладать над юридическими, моральными 
и нравственными выводами. Многие люди с выс-
шим образованием отдают предпочтение полити-
ческим решениям, не вникая в их сущность, не со-
поставляя их с правовыми принципами. Устране-
ние из образования методик оценки сведений, со-
держащихся в  разных источниках, противоречит 
фундаментальным положениям теории познания. 
Первичные воспринятые данные всегда подле-
жат проверке. Сведения могут быть искажены под 
влиянием ошибок или умышленным искажением 
истинного содержания. Фундаментальные знания 
социальных и гуманитарных наук слабо применя-
ются в воспитании высоконравственной личности. 
Право человека на  познание нельзя ущемлять. 
Человека следует воспитать с умениями постигать 
объективную истину. Право регулирует процесс 
познания, но в пределах правовых принципов.

Методики обучения не  направлены на  разви-
тие умений проверять сведения, представленные 
человеку. В  образовании сложились стереоти-
пы мышления, формирующие убеждения верить 
во все, что подается в лекциях и учебниках. Крите-
рии подбора учебников не всегда совпадают с на-
учными принципами. Каждому, кто учится, ставит-
ся в  обязанность запомнить то, что дает препо-
даватель, или то, что написано в рекомендуемом 
учебнике. Но то и другое, по разным причинам мо-
жет быть ошибочным, и в таком случае мы созда-
ем условия, при которых из стен школы или вуза, 
выпускник выйдет с  ошибочными знаниями. Что 
нового такой выпускник может добавить в разви-
тие жизни нашего Отечества? Знание студента 
любого вуза не может развиваться без фундамен-
тальной науки. Без нее невозможно воспитать вы-
сококвалифицированного инженера или иного до-
стойного специалиста.

Человека следует учить проверять получае-
мую информацию, каждый образованный человек 
обязан владеть навыками оценки информации, 
и по своему внутреннему убеждению уметь стро-
ить выводы. Обучение может признаваться пло-
дотворным, когда методы учения подчинены вы-

соконравственным, моральным принципам, когда 
отношения между педагогами и  учениками стро-
ятся на правовых принципах.

Содержательная часть обучения всегда даст 
позитивный результат, если педагог будет исполь-
зовать научные сведения, с указанием источника 
и методов их получения. Обучение – ​это процесс 
познания, процесс получения нового знания. Че-
ловек обязан учиться понимать, зачем ему нужны 
знания, такое понимание стимулирует учебу, побу-
ждает человека к поиску нужного ему знания для 
будущей профессии, для обустройства достойной 
и полноценной жизни.
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FUNDAMENTAL SCIENCE AND EDUCATION IN RUSSIA

Dukhno N. A.
Russian transport university

The formation of fundamental science took place in Russia under 
the influence of thinking people; science was not always perceived 
as a means of developing a decent life for people. The level of cul-
ture of the people remained not high, superstition dominated in the 
thinking of people, which hindered the development of education. 
At present, fundamental science is under pressure from factors that 
hinder its development. In education, especially in terms of the de-
velopment of creative thinking, there are no methods for developing 
the ability to test the knowledge gained. A person in an educational 
environment is brought up without the ability to assess knowledge 
based on scientific principles. One of the main conditions for the 
development of fundamental science is a radical change in our ed-
ucation. It should be carried out by methods that contribute to the 
development of human creative abilities. The content of education 
should be subordinated to the principles of science.
The methodology of this study was the scientific methods of cogni-
tion of facts that affect fundamental science in Russia; developed 
under the influence of more than 40 years of scientific and pedagog-
ical experience, methods for assessing versatile information about 
fundamental science; about law; about education; about the social 
sciences, as well as methods for identifying cause-and-effect rela-
tionships, named phenomena. These methods of scientific knowl-
edge created the basis for conclusions and expression of personal 
opinion about the role of fundamental science in Russia.
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The purpose of this study is to establish the influence of fundamen-
tal science on the development of education.

Keywords: fundamental science; education methodology of educa-
tion; scientific principles; Creative skills; human rights.
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В  статье проведен анализ педагогических аспектов одарен-
ности школьников. Раскрыты концептуальные основы ода-
ренности и  способностей школьников с  позиции системно-
деятельностного и  генетического подходов. Показано, что 
успешность в различных видах деятельности школьника являет-
ся общим основанием для выявления одаренности и способно-
стей. Определены понятия общей и специальной одаренности. 
Описаны виды одаренности школьников. Раскрыты психологи-
ческие особенности одаренных школьников. Описаны ряд лич-
ностных характеристик одаренных школьников, затрудняющих 
их социально-психологическую адаптацию и самореализацию 
в  школьном социуме. Показана необходимость разработки 
и  внедрения педагогических условий, оказывающих влияние 
на развитие личности, творческих способностей и накопление 
субъективного творческого опыта у  одаренных школьников. 
Заявлено, что в настоящее время в педагогическую практику 
внедрены многообразные модели психолого-педагогического 
сопровождения одаренных школьников. Раскрыто понимание 
психолого-педагогического сопровождения как педагогиче-
ской технологии в отношении одаренных детей. Раскрыт раз-
вивающий ресурс индивидуально-дифференцированного под-
хода в  психолого-педагогическом сопровождении одаренных 
школьников.

Ключевые слова: одаренность, общая одаренность, способ-
ности, деятельностный подход, психолого-педагогическое со-
провождение одаренных школьников.

В настоящее время проблемы организации об-
разовательного процесса в  школе в  отношении 
одаренных школьников, обеспечивающего разви-
тие их творческих способностей в  процессе обу-
чения, продолжают оставаться в центре внимания 
педагогического сообщества. Успешность и  бле-
стящие результаты в  различных видах учебно-
познавательной, практической и  художественно-
творческой деятельности характеризуют виды 
одаренности школьников. В  связи с  этим отме-
чается необходимость в  изучении педагогиче-
ских условий, оказывающих влияние на развитие 
творческих способностей одаренных школьников, 
способствующих освоению доступных видов ин-
теллектуальной, практической и  творческой де-
ятельности, накоплению субъективного творче-
ского опыта как основы, которая обеспечивает 
творческую самореализацию личности одаренно-
го школьника на  последующих этапах обучения 
в школе. При организации образовательного про-
цесса в  отношении одаренных детей и  подрост-
ков важной и  ответственной задачей становит-
ся своевременное выявление интеллектуальных 
и художественно-творческих способностей школь-
ников в целях создания психолого-педагогических 
условий для их развития.

Педагогические аспекты одаренности школь-
ников раскрываются в контексте понимания сущ-
ности и структуры одаренности, ее видов и лежа-
щих в  ее основе способностей. Одаренность как 
предмет психолого-педагогического исследова-
ния изучается на основе анализа различных кон-
цепций одаренности, способностей и творчества. 
С педагогической точки зрения интерес представ-
ляют системная, деятельностная и  генетическая 
теории одаренности отечественных ученых, кото-
рые позволяют провести анализ одаренности как 
функциональной системы в  контексте ее генеза, 
структуры, функций и  развития в  деятельности. 
Деятельностный подход к проблеме одаренности 
позволил определить понятия способности, ода-
ренность, талант по единому основанию – ​успеш-
ности деятельности [6; 7]. Общая одаренность 
школьника, согласно концепции С. Л. Рубинштей-
на, соотносится с  общими условиями ведущих 
форм деятельности и  проявляется внутри специ-
альных способностей. Определяя одаренность как 
качественно своеобразное сочетание способно-
стей, от которого зависит успешность осуществле-
ния деятельности, Б. М. Теплов считал, что «можно 
говорить об обшей одаренности в широком смыс-
ле, как об  одаренности к  весьма широкому кру-
гу деятельностей» [7, с.  14–15]. В  свою очередь, 
специальная одаренность понимается как каче-
ственно своеобразное сочетание способностей, 



№
9 

20
22

 [С
ПО

]

196

создающее возможность успеха в  деятельности 
[7]. В Рабочей концепции одаренности с позиции 
системно-деятельностного и генетического подхо-
дов одаренность трактуется как «системно разви-
вающееся в течение жизни качество психики, ко-
торое определяет возможность достижения чело-
веком более высоких необычных, незаурядных ре-
зультатов в одном или нескольких видах деятель-
ности, по сравнению с другими людьми» [1, с. 7].

Для понимания сущности и структуры одарен-
ности необходимо рассмотреть понятие способно-
сти. Способности, по мнению С. Л. Рубинштейна, 
отражают результаты закрепления не  способов 
действия, а  психических процессов, с  помощью 
которых осуществляется регулирование дей-
ствия и деятельности [6]. Способности, согласно 
Е. П.  Ильину, определяются как индивидуально-
психологические особенности школьника, спо-
собствующие успешности выполнения деятельно-
сти, не сводимые к знаниям, умениям и навыкам, 
но  обусловливающие легкость и  быстроту обу-
чения новым способам и  приемам деятельности 
[2]. В. Д. Шадриков считает, что способности явля-
ются системным психологическим образованием 
такого уровня сложности, который соответствует 
уровню целостного функционирования личности 
[8].

На  основе данных определений одаренности 
и способностей школьников выделены виды ода-
ренности. В  практической деятельности можно 
выделить одаренность «в  ремеслах, спортивную 
и организационную. В познавательной деятельно-
сти  – ​интеллектуальную одаренность различных 
видов в зависимости от предметного содержания 
деятельности… В  художественно-эстетической 
деятельности – ​хореографическую, сценическую, 
литературно-поэтическую, изобразительную и му-
зыкальную одаренность. В  коммуникативной де-
ятельности  – ​лидерскую и  аттрактивную одарен-
ность… в духовно-ценностной деятельности – ​ода-
ренность, которая проявляется в создании новых 
духовных ценностей и служении людям» [1, с. 19]. 
Многообразие видов одаренности школьников 
предполагает создание в  образовательном про-
цессе различных по  содержанию видов творче-
ской деятельности, которые обеспечивают разви-
тие соответствующих способностей. В рамках до-
стижения задач обучения в школе отдельно следу-
ет выделить интеллектуальную (академическую) 
одаренность школьников, связанную с  развити-
ем познавательных способностей и успешностью 
в поисково-исследовательской деятельности.

В настоящее время в педагогическую практи-
ку внедрены многообразные модели психолого-
педагогического сопровождения одаренных 
школьников. В  их основе лежат теоретические 
представления о возрастно-психологических и ин-
дивидуальных особенностях одаренных детей 
и  подростков. Например, Н. С.  Лейтес, описывая 
интеллектуально одаренных школьников, отме-
чает их высокую потребность в  умственной дея-
тельности, склонность к  умственным нагрузкам, 

постоянную готовность к сосредоточению внима-
ния и  эмоциональной захваченности процессом 
познания, повышенную восприимчивость, сти-
хийный характер приобретенных знаний, что от-
личает одаренного ребенка от других независимо 
от возраста [4]. В. С. Юркевич также утверждает, 
что стремление к познанию является самой яркой 
характеристикой любого одарённого ребёнка. При 
этом деятельность, которой занимается одарен-
ный школьник должна быть связана с положитель-
ными эмоциями, приносить ему радость и удоволь-
ствие [9]. Авторы «Рабочей концепции одарённо-
сти» выделяют такие интеллектуальные характе-
ристики личности интеллектуально одаренного 
школьника, как высокие интеллектуальные спо-
собности, выдающиеся креативные способности, 
способность к  быстрому усвоению, выдающаяся 
память, интеллектуальное любопытство и  стрем-
ление к знаниям [1].

В  то  же время одаренные школьники облада-
ют рядом личностных характеристик, затрудняю-
щих их социально-психологическую адаптацию 
и самореализацию в школьном социуме. По мне-
нию В. С.  Юркевич, одаренные школьники испы-
тывают личностные трудности, заключающиеся 
в проблемах общения со сверстниками, недоста-
точной сформированности навыков волевой са-
морегуляции, социальной рефлексии. Главную 
проблему одаренных школьников В. С.  Юркевич 
видит в трудностях самореализации в учебной де-
ятельности, отвечающей их способностям и уров-
ню притязаний [9]. Поэтому в  образовательный 
процесс для реализации творческого потенциа-
ла и успешного личностного развития одаренных 
детей и подростков, для их успешной личностной 
самореализации, нивелирования негативных фак-
торов личностного развития необходимо внедрять 
систему психолого-педагогического сопровожде-
ния одаренных школьников.

Психолого-педагогическое сопровождение ода-
ренных детей и подростков, по мнению В. А. Лаза-
рева, – ​это «процесс создания оптимальных усло-
вий развития и проявления имеющихся у школьни-
ка способностей и нейтрализация факторов, нега-
тивно влияющих на реализацию их способностей, 
процесс, который включает в себя также деятель-
ность по  оказанию адекватной помощи ребён-
ку в  решении возникающих проблем различного 
характера» [3, с.  10]. Далее автор отмечает, что 
для сопровождения одаренных школьников не-
обходим «индивидуально-дифференцированный 
подход, предполагающий, с  одной стороны, рас-
познавание и развитие одаренности, а с другой – ​
дифференцированное отношение к  одаренным 
детям в зависимости от имеющегося у них потен-
циала» [3, с.  10]. Аналогичное мнение находим 
у С. В. Марковой, которая сопровождение одарен-
ных школьников рассматривает как реализацию 
индивидуально-дифференцированного подхода, 
предполагающего всесторонний учет внешних 
и внутренних факторов, определяющих развитие 
одаренности детей и  дифференцированное от-
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ношение к  детям в  зависимости от  имеющегося 
у них потенциала. Согласно автору, такой подход 
предполагает субъектно-субъектное взаимодей-
ствие между педагогами и  детьми, осуществле-
ние ориентировки учащихся на активное мотиви-
рованное овладение системой знаний и способов 
деятельности в зоне их ближайшего развития, со-
здание ситуаций успеха в процессе учебной и вне-
учебной деятельности [5].

Обобщая вышесказанное, отметим, что 
психолого-педагогическое сопровождение ода-
ренных школьников  – ​это комплексный метод, 
в  основе которого лежит единство диагностики, 
консультации, первичной помощи на этапе реали-
зации плана решения, коррекции. Сопровожде-
ние одаренных школьников ориентировано на их 
реальные личностные достижения, на  создание 
психолого-педагогических условий для самосто-
ятельного, творческого освоения системы отно-
шений с  собой и  с  миром. Процесс психолого-
педагогического сопровождения одаренных 
школьников предусматривает создание развиваю-
щей образовательной среды, субъект-субъектное 
взаимодействие при проектировании и  реализа-
ции образовательного маршрута, а также коррек-
цию факторов, негативно влияющих на  проявле-
ние индивидуальных способностей и  самореали-
зацию одаренных детей и подростков.

Итак, одаренность определяется как интеграль-
ное личностное образование, как системное каче-
ство психики школьника, развивающееся в  тече-
ние жизни, определяющее наличие высокого уров-
ня развития общих и специальных способностей. 
В  основе педагогического понимания сущности 
одаренности школьников лежит представление 
о развитии различных видов способностей через 
включение в многообразные виды творческой де-
ятельности. Это позволяет внедрять в педагогиче-
скую практику вариативные педагогические мо-
дели психолого-педагогического сопровождения 
развития одаренности школьников, которые вклю-
чают диагностические методы выявления одарен-
ности и мониторинга ее развития, педагогические 
технологии по развитию одаренности школьников 
в  различных видах художественно-творческой, 
практической и  интеллектуальной деятельности 
на основе реализации личностно-деятельностного 
и индивидуально-дифференцированного подхода.
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GIFTEDNESS
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The article analyzes the pedagogical aspects of the giftedness of 
schoolchildren. The conceptual foundations of the giftedness and 
abilities of schoolchildren from the standpoint of system-activity and 
genetic approaches are revealed. It is shown that success in various 
activities of a student is a common basis for identifying giftedness 
and abilities. The concepts of general and special giftedness are 
defined. The types of giftedness of schoolchildren are described. 
The psychological features of gifted schoolchildren are revealed. 
A  number of personal characteristics of gifted schoolchildren are 
described, which complicate their socio-psychological adaptation 
and self-realization in school society. The necessity of developing 
and implementing pedagogical conditions that influence the devel-
opment of personality, creative abilities and the accumulation of 
subjective creative experience in gifted schoolchildren is shown. It 
is stated that at present, various models of psychological and ped-
agogical support of gifted schoolchildren have been introduced into 
pedagogical practice. The understanding of psychological and ped-
agogical support as a pedagogical technology in relation to gifted 
children is revealed. The developing resource of an individually dif-
ferentiated approach in the psychological and pedagogical support 
of gifted schoolchildren is revealed.

Keywords: giftedness, general giftedness, abilities, activity ap-
proach, psychological and pedagogical support of gifted schoolchil-
dren.
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В  статье освещаются психологические аспекты педагогиче-
ской деятельности. Проведен анализ ведущих теоретических 
подходов к  изучению психологических аспектов педагоги-
ческой деятельности. Раскрыты развивающие возможности 
компетентностного, личностно-ориентированного и  системно-
деятельностного подходов в современном образовании. Дана 
характеристика психологических аспектов педагогической 
деятельности в  компетентностной парадигме образования. 
Описаны психологические качества личности учителя. Рас-
крыты психологические особенности профессиональной дея-
тельности педагога. Личность педагога является центральной 
фигурой, определяющей психологические основы организации 
образовательного процесса и развития личности обучающихся 
в  процессе обучения. Педагогическая деятельность направ-
лена на  содействие психическому развитию личности обуча-
ющихся. Ведущим психологическим механизмом развития 
личности обучающихся выступает психологическое взаимо-
действие на уровне общения педагог – ​обучающийся. Показана 
роль психологии педагогического общения в образовательном 
процессе. Обоснована необходимость реализации системно-
деятельностных и личностно-ориентированных форм, методов 
и технологий педагогической деятельности.

Ключевые слова: психология, педагогическая деятель-
ность, субъект обучения, учебная деятельность, системно-
деятельностный подход, личностно-ориентированный подход, 
личность педагога.

В  настоящее время приоритетным направле-
нием современного образования является поиск 
и внедрение педагогических инноваций, направлен-
ных на  повышение качества образования и  удов-
летворение образовательных потребностей субъ-
ектов образовательного процесса. В  связи с  этим 
в педагогическом сообществе не теряет своей ак-
туальности научная дискуссия о  психологических 
аспектах педагогической деятельности, обеспечи-
вающих высокую результативность процесса обу-
чения и успешность педагогической деятельности.

Психологию образовательной деятельности мож-
но раскрыть на  основе анализа современных пе-
дагогических подходов к процессу обучения, к пси-
хологии учебной деятельности и  личности обуча-
ющегося, к  психологии личности учителя (препо-
давателя) как носителя ценностей и  технологий 
педагогического труда. Современное образова-
ние опирается на  системно-деятельностный под-
ход, в  основе которого лежат компетентностные 
и  личностно-ориентированные модели обучения. 
В качестве основных составляющих компетентност-
ного подхода выступают: цель образования, направ-
ленная на становление образовательной компетен-
ции личности обучающегося, интеграция содержа-
ния, технологий и  организации процесса обучения 
на  основе учета индивидуально-психологических 
особенностей обучающихся, составляющих основу 
личностно-ориентированного обучения [1; 3]. Пси-
хологические аспекты педагогической деятельно-
сти в  компетентностной парадигме образования, 
по мнению В. И. Байденко, предполагают «вариатив-
ность, гибкие требования для каждого, учет индиви-
дуального ритма обучения, цели образования, обла-
дающие открытостью пространства для решения со-
держательных и методических задач» [1, с. 11]. На 
аксиологическую составляющую компетентностного 
подхода обращает внимание Н. Ф. Радионова, рас-
сматривая компетентность обучающегося не только 
как цель обучения, но и как образовательную цен-
ность [4]. Личностно-ориентированный и системно-
деятельностный подходы к психологии личности об-
учающегося рассматривают личность как активно-
го субъекта учебной деятельности. Перспективным 
направлением развития компетентностного подхода 
является аксиологическая направленность образо-
вательного процесса, в котором важное место зани-
мают гуманистические ценности и смыслы субъек-
тов образовательного процесса [4].

Педагогическая деятельность определяется как 
взаимосвязь трех пространств  – ​педагогической 
деятельности, педагогического общения и  реали-
зации в них личности учителя [3]. Существующие 
сегодня модели организации образовательного 
процесса на различных ступенях обучения – ​от тра-
диционной к личностно-ориентированной и компе-
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тентностной, требуют совершенствования образо-
вательного процесса, становления личности педа-
гога как субъекта педагогической деятельности, 
глубоко знающего свой предмет и легко ориенти-
рующегося в особенностях учебно-познавательной 
деятельности, в  психологических процессах обу-
чающихся, владеющего вариативными личностно-
ориентированными методами и технологиями обу-
чения. В этой связи важным становится психологи-
ческий анализ педагогической деятельности и лич-
ности учителя как ее субъекта.

Личность учителя является субъектом педагоги-
ческого труда и определяется как «сложное много-
компонентное образование, отражающее степень 
познавательных возможностей педагога, осведом-
ленности в области педагогических систем и техно-
логий, применяемых в  общеобразовательной ор-
ганизации» [2, с.  24]. Интегральными качествами 
личности педагога выступают «профессиональное 
педагогическое самосознание, то  есть комплекс 
представлений учителя о себе как профессионале, 
индивидуальный стиль его деятельности и  обще-
ния, то есть характерное для данного учителя со-
четание задач, средств и способов педагогической 
деятельности и общения, а так же творческий по-
тенциал личности учителя» [3, с. 44]. Эти качества 
педагога представляют собой те  психологические 
основания субъекта педагогической деятельности, 
которые определяют успешность педагогического 
труда и высокие результаты обучения.

В  педагогической деятельности, помимо про-
ектирования педагогического процесса, его осу-
ществления, контроля и  оценки результатов обу-
чения и развития обучающихся, важнейшую роль 
играет психология педагогического общения пе-
дагога с  обучающимися. Психологические осо-
бенности педагогического общения определяют-
ся содержанием педагогического труда, который 
направлен на содействие психическому развитию 
личности обучающегося, а  ведущим психологи-
ческим механизмом выступает психологическое 
взаимодействие на уровне педагог – ​обучающий-
ся. Роль личностно-ориентированного общения 
с  обучающимися в  образовательном процессе 
особенно значима, поскольку обращенность пе-
дагогического взаимодействия на  развитие лич-
ности обучающегося, на  актуализацию его субъ-
ектного опыта при решении задач обучения зада-
ется именно педагогом. Педагог, который спосо-
бен выстроить с обучающимся отношения добро-
желательности, заинтересованности и взаимного 
уважения, имеет преимущество, ибо он успешнее 
решает центральную психологическую задачу обу-
чения – ​развитие активной личности обучающего-
ся, способного к саморазвитию и к самообучению. 
На передний план выходят те психологические ка-
чества личности педагога, которые обеспечивают 
личностно-ориентированный характер педагоги-
ческого общения. К таким качествам, по мнению 
А. К. Марковой, относятся педагогический такт, пе-
дагогическая эмпатия, педагогическая общитель-
ность, обладание педагогической этикой [3].

Таким образом, организация современного об-
разовательного процесса на  основе личностно-
ориентированного и  системно-деятельностного 
подходов к обучению требует от педагога владе-
ние психолого-педагогической компетенцией, зна-
нием фундаментальных положений психологии 
личности, возрастной и  педагогической психоло-
гии, определяющих результаты образовательного 
процесса и  качество развития личности обучаю-
щихся.
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PSYCHOLOGICAL ASPECTS OF PEDAGOGICAL 
ACTIVITY

Wang Jiarui
St. Petersburg State University

The article highlights the psychological aspects of pedagogical activity. 
The analysis of the leading theoretical approaches to the study of the 
psychological aspects of pedagogical activity has been carried out. The 
developing possibilities of competence-based, personality-oriented 
and system-activity approaches in modern education are revealed. The 
characteristic of psychological aspects of pedagogical activity in the 
competence-based paradigm of education is given. The psychological 
qualities of the teacher’s personality are described. The psychological 
features of the teacher’s professional activity are revealed. The per-
sonality of the teacher is the central figure that determines the psycho-
logical foundations of the organization of the educational process and 
the development of the personality of students in the learning process. 
Pedagogical activity is aimed at promoting the mental development of 
the personality of students. The leading psychological mechanism for 
the development of the personality of students is the psychological in-
teraction at the level of communication between the teacher and the 
student. The role of the psychology of pedagogical communication in 
the educational process is shown. The necessity of the implementation 
of system-activity and personality-oriented forms, methods and tech-
nologies of pedagogical activity is substantiated.

Keywords: psychology, pedagogical activity, subject of education, 
educational activity, system-activity approach, student-centered ap-
proach, teacher’s personality.
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