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Имя архиепископа Феофана (Прокоповича) 
обычно связывают с церковной историей, поли-
тической мыслью и литературой первой трети 
XVIII века. При этом его роль в развитии отече-
ственного образования, хотя и является суще-
ственной, не часто становится предметом спе-
циального историко-педагогического анализа. 
В существующих исследованиях внимание уделя-
ется либо общим вопросам духовного образова-
ния того периода, либо факту создания «Первого 
учения отроком» [1]. Вместе с тем педагогическая 
деятельность архиепископа Феофана отличалась 
внутренней целостностью и была тесно связа-
на с его концепцией «регулярного государства». 
Петровские образовательные реформы созда-
ли государственный заказ на новый тип школы: 
светской по содержанию, утилитарной по целям, 
централизованной по управлению. Именно в рус-
ле этого заказа формировалась педагогическая 

система архиепископа Феофана, который не про-
сто разделял идеи Петра I, но и переводил их на 
язык педагогической теории, институциональной 
практики и методики. Это позволяет рассматри-
вать его наследие как сложившуюся педагогиче-
скую систему эпохи преобразований.

Актуальность данной работы связана с необ-
ходимостью преодолеть фрагментарный взгляд 
на педагогические воззрения мыслителя и пред-
ставить их как единство трех уровней: теорети-
ко-методологического (обоснование роли об-
разования в государственном строительстве), 
институционального (проекты духовных училищ 
и школа на Карповке) и методического (учебные 
пособия, способы мотивации, организация до-
суга). Научная новизна заключается в целостной 
реконструкции этой системы с опорой на клас-
сические труды (И. А. Чистович) и современ-
ные исследования (М. А. Корзо, А. А. Рогожин, 

УДК 37.01(091)                                                               DOI 10.37386/2413-4481-2026-3-5-10

Александр Владимирович Ворохобов 
Приволжский филиал Российского государственного университета правосудия имени В. М. Лебедева, г. Нижний Новгород, 
Россия, vorokhobov@yandex.ru

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ СИСТЕМА АРХИЕПИСКОПА ФЕОФАНА (ПРОКОПОВИЧА) 
В КОНТЕКСТЕ ПЕТРОВСКИХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ РЕФОРМ

Аннотация. В статье анализируется педагогическое наследие архиепископа Феофана (Прокоповича). Цель — ре-
конструировать его педагогическую систему на теоретико-методологическом, институциональном и методическом 
уровнях. Материалы: труды исследуемого автора. Методология основана на принципах историко-педагогической ре-
конструкции. Выявлено, что теоретическое обоснование роли образования реализовалось в создании специальной 
школы и разработке учебных пособий. Новизна — в целостной реконструкции его педагогической системы как един-
ства теории, институциональной практики и методики.
Ключевые слова: Феофан Прокопович; история педагогики; петровская эпоха; образовательные реформы; «Духовный 
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Volga Region branch of the Russian State University of Justice named after V. M. Lebedev, Nizhny Novgorod, Russia, vorokhobov@
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THE PEDAGOGICAL SYSTEM OF ARCHBISHOP THEOPHAN (PROKOPOVICH) 
IN THE CONTEXT OF PETER THE GREAT’S EDUCATIONAL REFORMS

Abstract. The article examines the pedagogical legacy of Archbishop Theophan (Prokopovich). It aims to reconstruct his 
pedagogical system at the levels of theory and methodology, institutional organization, and teaching practice. The source 
material comprises Prokopovich’s works, while the methodological framework is based on the principles of historical-
pedagogical reconstruction. The analysis demonstrates that his theoretical understanding of the role of education found 
practical expression in the establishment of a dedicated school and the development of teaching materials. The study’s 
contribution lies in its holistic reconstruction of Prokopovich’s pedagogical system as an integrated combination of theory, 
institutional practice, and teaching methodology.
Keywords: Theophan Prokopovich; history of education; Petrine era; educational reforms; “Spiritual Regulation”; “The First 
Instruction for Youth”; Karpovka School; theological education; motivation for learning; school theater.
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Т. О. Скрябина, Я. А. Набойщиков, Т. М. Балыхи-
на, Н. М. Румянцева, Д. А. Щербаков, К. К. Сурин, 
Д. В. Иванов), а также в доказательстве того, что 
данная система формировалась как прямой ответ 
на государственный заказ петровской эпохи, а не 
существовала изолированно.

В историографии вопроса можно выделить 
несколько направлений. Классическая работа 
И. А. Чистовича «Феофан Прокопович и его вре-
мя» [2] остается основным источником сведений 
о школе на Карповке. Среди современных авторов 
следует отметить М. А. Корзо, исследующую ка-
техетические сочинения мыслителя в контексте 
западноевропейских влияний [3; 4]. А. А. Рого-
жин анализирует патриархальную модель власти, 
отраженную в «Первом учении отроком» и про-
поведях [5]. В последние годы появились работы 
Т. О. Скрябиной и Я. А. Набойщикова, обобщаю-
щие педагогические идеи архиепископа Феофана 
[6], Т. М. Балыхиной и Н. М. Румянцевой о про-
светительской педагогике XVIII века [7], а также 
исследования Д. А. Щербакова [8; 9] и К. К. Сурина 
[10], посвященные его вкладу в духовное образо-
вание. Д. В. Иванов рассматривает проблему спо-
собностей в трудах мыслителя [11]. Особо следу-
ет отметить монографию А. В. Иванова, в которой 
личность и деятельность архиепископа Феофана 
(Прокоповича) анализируются в широком кон-
тексте европейского Просвещения и петровских 
реформ, что позволяет увидеть его педагогиче-
скую систему как часть общеевропейского движе-
ния за обновление образования [12]. Из зарубеж-
ных источников также важна энциклопедическая 
статья Р. Н. Бейна, где дана общая характеристика 
государственной и церковной деятельности архи-
епископа Феофана [13].

Методология исследования опирается на прин-
ципы историко-педагогической реконструкции и 
системного анализа, позволяющие представить 
деятельность архиепископа Феофана как целост-
ное явление. Применяется также сравнительный 
метод для сопоставления теоретических положе-
ний «Духовного регламента» с практикой школы 
на Карповке, а также для сравнения последней 
с другими учебными заведениями петровского 
времени.

Формирование педагогических взглядов ар-
хиепископа Феофана (Прокоповича) неразрыв-
но связано с его жизненным путем. Родившись 
в 1681 году в Киеве, он получил образование в 
Киево-Могилянской академии, продолжил обуче-
ние в Польше и Италии, посещал другие страны 

Западной Европы [1]. Этот опыт во многом опре-
делил его подходы к образованию. С 1705 года он 
начал преподавательскую деятельность, а в 1711 
году стал ректором Киево-Могилянской акаде-
мии, где создал курсы поэтики, риторики, фило-
софии и математики [14].

В 1716 году по приглашению Петра I мысли-
тель переехал в Санкт-Петербург, став одним из 
ближайших сподвижников императора и войдя в 
круг «ученой дружины» (А. Д. Кантемир, В. Н. Та-
тищев и др.) [1]. Именно в этот период его педаго-
гические идеи начинают непосредственно оформ-
ляться как ответ на конкретные государственные 
задачи. К моменту приезда архиепископа Феофана 
в столицу Петр I уже развернул масштабную обра-
зовательную реформу. Указ 1714 года предписывал 
открыть цифирные школы для детей всех сословий 
(кроме крестьян) и запрещал жениться дворянам, 
не окончившим обучение. В 1715 году была учреж-
дена Академия морской гвардии – первое светское 
военно-учебное заведение. С 1721 года начали соз-
даваться гарнизонные школы для солдатских детей. 
В том же году вышел указ, запрещавший произво-
дить в офицеры без соответствующего обучения. 
Церковная реформа, завершившаяся учреждением 
Святейшего Синода вместо патриаршества, требо-
вала новых кадров духовенства – образованных, 
лояльных государству, способных вести просве-
тительскую работу среди народа. Однако все эти 
начинания сталкивались с одними и теми же труд-
ностями: не хватало учителей, не было учебников 
на понятном языке, ученики и их родители не по-
нимали целей обучения, а консервативные круги 
в церкви сопротивлялись новшествам.

Архиепископ Феофан (Прокопович) предло-
жил системное решение, охватывавшее все три 
уровня: теоретическое обоснование, институци-
ональную модель и методическое обеспечение. 
Просвещение он рассматривал как важнейшее 
условие государственного процветания, отводя 
ключевую роль в его распространении государ-
ственной власти. Он высказывался за расшире-
ние грамотности среди всех сословий, включая 
крестьян, и за доступ женщин к образованию [1]. 
Тем самым его педагогическая система формиро-
валась не в отрыве от реформ, а как их неотъемле-
мая часть – инструмент подготовки «регулярно-
го» подданного и образованного священника.

Теоретическим фундаментом педагогической 
системы архиепископа Феофана стал «Духовный 
регламент» 1721 года. Этот документ, составлен-
ный при решающем участии мыслителя, пред-
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ставлял собой не просто церковный устав, но го-
сударственный акт, утвержденный Петром I как 
закон. В нем впервые в России законодательно 
закреплялась обязательность школ при архие-
рейских домах, определялась программа, предпи-
сывалось обучение не только детей духовенства, 
но и «сирот всякого чина». Архиепископ Феофан 
включил в текст Регламента прямые отсылки к 
петровским указам о цифирных школах и о не-
обходимости латинского языка для государствен-
ной службы. Тем самым его педагогическая тео-
рия становилась не частным мнением, а частью 
государственной образовательной политики.

В «Духовном регламенте» была предложена 
трехступенчатая система духовного образова-
ния: академии, семинарии и архиерейские школы 
[1]. В разделе об училищах архиепископ Феофан 
изложил программу школьного устройства, под-
черкивая: «Когда нет света учения, нельзя быть 
доброму Церкви поведения, и нельзя не быть не-
строению, и многим смеха достойным суевериям» 
[15, л. 12]. Важно подчеркнуть, что Регламент за-
давал не только институциональные рамки, но и 
методологию: образование должно было быть не 
схоластическим, а практически ориентирован-
ным, направленным на пользу государству. Это 
прямо перекликалось с петровской логикой ути-
литарности: учиться не ради отвлеченного зна-
ния, а для службы.

Образцом для архиепископа Феофана служила 
Киевская академия. Он предлагал создать на се-
вере аналогичное учебное заведение с общеобра-
зовательным курсом и завершающими классами 
философии и богословия. При академии пред-
полагалось устроить семинарию-общежитие на-
подобие монастыря, вдали от городской суеты, 
чтобы оградить учащихся от внешних влияний. 
Сам он замечал: «Таковое младых человек житие 
кажется быти стужительное... но кто обвыкнет 
так жити, хотя чрез един год, тому весма сладко 
будет» [15, л. 15]. Однако в отличие от киевской 
модели, где школа существовала автономно, пе-
тровская реформа требовала встроить духовные 
училища в общегосударственную систему, подчи-
нив их не местным иерархам, а государству в лице 
Синода. Архиепископ Феофан последовательно 
проводил эту линию как в тексте Регламента, так 
и в своей практической деятельности.

Особого внимания заслуживают созданные 
архиепископом Феофаном учебные пособия, ко-
торые непосредственно отвечали на запросы пе-
тровской реформы. В 1720 году он подготовил 

«Букварь, или Первое учение отроком с Катехизи-
сом», подчеркнув в предисловии важность ранне-
го воспитания [1]. Это был первый в России учеб-
ник Закона Божия, включавший азбуку, молитвы 
и катехизис [16, л. 5].

«Первое учение отроком» было составлено по 
указу Петра I. Император требовал: учебник дол-
жен быть написан на понятном языке («просто-
речием»), доступен для всех сословий, содержать 
не только молитвы, но и основы нравственности, 
быть пригодным для одновременного обучения 
грамоте и вероучению. Архиепископ Феофан вы-
полнил этот государственный заказ в точности. 
Как показывает М. А. Корзо, долгое время первое 
издание от 23 июня 1720 года было известно лишь 
по библиографическим описаниям, пока А. А. Гу-
сева не обнаружила его экземпляр в Фонде Франке 
в Галле [3, с. 265]. Имя автора на титульном листе 
отсутствовало, однако в письме Якову Марковичу 
от 10 мая 1720 года сам архиепископ Феофан пря-
мо называет себя составителем: «Написал я также 
краткое изложение десяти заповедей, с  толкова-
нием Никейского символа и молитвы Господней» 
[цит. по: 3, с. 265].

Катехизис построен в вопросно-ответной 
форме. М. А. Корзо отмечает, что все толкования 
даны в полемическом ключе, что было характерно 
для европейских полемических катехизисов XVI–
XVII веков. Это позволяло не только излагать ве-
роучение, но и опровергать взгляды оппонентов, 
увлеченных, по мнению архиепископа Феофана, 
католической схоластикой [3, с. 265–266]. Введе-
ние полемического элемента отвечало еще одной 
петровской установке – борьбе со «стариной» 
и  «суевериями», которую государство вело как 
в церковной, так и в образовательной сфере.

Новшеством издания стало изложение матери-
ала «просторечием» – более доступным языком, 
а также замена текстов псалмов и молитв их тол-
кованиями. В 1720–1724 годах вышло двенадцать 
изданий букваря, он использовался в церковных 
и светских школах и переиздавался до середины 
XIX века [1, с. 503; 14, с. 416]. Книга получила рас-
пространение и в других славянских странах, на-
пример в Сербии [17]. 

«Первое учение» вызвало критику со стороны 
некоторых современников. В 1727 году архиман-
дрит Маркелл (Родышевский) в донесении Пе-
тру II обвинял автора в пропаганде чуждых пра-
вославию идей: «Обретаются у нас в России книги 
новоизданные... Буквари с толкованием десяти 
заповедей Ветхого Завета... преисполнено стран-
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ных учений, паче-же самых прямых кальвинских 
и лютерских» [цит. по: 3, с. 266]. Детальный разбор 
содержащихся в букваре «заблуждений» содер-
жится в сочинении «Места премрачные в кати-
хисисе...», автором которого был князь Д. К. Кан-
темир [3,  с.  266]. Кантемир возражал против 
сведения «закона Божия» исключительно к Дека-
логу и игнорирования новозаветных заповедей, 
указывал на неверное, с его точки зрения, истол-
кование иконопочитания [3, с. 266]. Эта полемика 
обнажает различие в подходах: для архиепископа 
Феофана закон остается преимущественно вет-
хозаветным запретом, тогда как оппоненты от-
стаивали новозаветное понимание благодати. 
Показательно, что учебник воспринимался совре-
менниками именно как политический, а не только 
церковный документ – критика исходила от кон-
сервативных кругов, видевших в петровских ре-
формах угрозу традиционному благочестию.

Важное место в дидактике архиепископа 
Феофана занимал принцип мотивации учения. 
Он указывал на необходимость разъяснять уче-
никам результаты изучения дисциплин, чтобы 
они «видели берег, к которому плывут» [1]. Этот 
принцип «видимого берега» стал существенным 
вкладом в педагогическую теорию и одновремен-
но откликался на практическую проблему, с ко-
торой столкнулись все петровские школы: дети 
и родители не понимали, зачем нужно учиться, 
особенно если обучение было принудительным. 
Д. В. Иванов подчеркивает, что в трудах архиепи-
скопа Феофана прослеживается системный под-
ход к проблеме способностей [11].

Воспитательный компонент педагогиче-
ской системы архиепископа Феофана был столь 
же продуман, как и дидактический. Ключевым 
элементом стала школа, открытая в 1721 году 
в  собственном доме на Карповке. И. А. Чисто-
вич подробно описывает это учебное заведение: 
архиепископ Феофан принимал сирот и бедных 
детей, и это была лучшая школа того времени по 
внутреннему устройству и качеству образования 
[2, с. 1 (XXXIV)].

Школа на Карповке создавалась как опытный 
образец петровской образовательной реформы. 
Архиепископ Феофан сознательно реализовал 
в ней все требования «Духовного регламента»: 
общежитие вдали от города, полный цикл пред-
метов (от Закона Божия до геометрии), взаимо-
обучение, контроль дисциплины через письмен-
ную инструкцию. Место для школы выбиралось 
в соответствии с предписанием Регламента – 

в  стороне от городского шума. Карповка вполне 
отвечала этим требованиям [2, с. 1 (XXXIV)]. 
Учебная программа отличалась широтой: Закон 
Божий, славянское чтение, русский, латинский 
и греческий языки, грамматика, риторика, логи-
ка, римские древности, арифметика, геометрия, 
география, история и рисование [1, с. 503; 2, с. 1 
(XXXIV)]. Это свидетельствует о стремлении дать 
учащимся как богословское, так и основательное 
светское образование – именно такое сочетание 
требовалось государству для подготовки кадров, 
способных служить и в церковной, и в светской 
сферах. Преподавателями были приглашенные 
иностранцы [2, с. 1-2 (XXXIV)]. Практиковалось 
взаимообучение: старшие воспитанники обучали 
младших и получали за это небольшое жалованье 
[2, с. 2 (XXXIV)]. Этот метод позволял экономить 
средства и одновременно приучал старших к от-
ветственности – еще один отклик на утилитар-
ный подход Петра.

Для школы была составлена инструкция, ко-
торая зачитывалась вслух первого числа каждого 
месяца [2, с. 2 (XXXIV)]. Хотя текст не сохранился, 
сам факт ее существования говорит о продуман-
ной системе воспитания, основанной на регуляр-
ности и единообразии – ключевых принципах 
«регулярного государства».

В организации досуга архиепископ Феофан 
проявил себя новатором. Он ввел в школе во-
кальную и инструментальную музыку: желающие 
обучались у мастера, затем сами учили младших 
[2, с. 2 (XXXIV)]. Это вызывало критику ригори-
стов. Маркелл (Родышевский) писал: «Хорошо ли – 
не противно ли церкви святой... дабы в праздные 
дни была при столе их музыка?» [цит. по: 2, с. 2 
(XXXIV)].

Другим нововведением стали сценические 
представления. Биограф архиепископа Феофана 
свидетельствует, что он сам организовал в шко-
ле театральные постановки [2, с. 2 (XXXIV)]. Это 
продолжало киевскую традицию: еще в 1705 году 
он написал пьесу «Владимир», положившую на-
чало «просветительной» трагедии в России [1]. 
Школьный театр рассматривался им как важное 
воспитательное средство, формирующее не толь-
ко нравственность, но и навыки публичной речи, 
образного мышления. В контексте петровских ре-
форм театр имел и дополнительное значение: он 
служил инструментом просвещения, борьбы со 
«стариной» и приобщения к европейской культуре.

А. А. Рогожин акцентирует внимание на 
«патриархальной модели воспитания», транс-
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лируемой в «Первом учении отроком»: от под-
данных требовались почтение и подчинение пра-
вителю как «отцу», тогда как правитель отвечал 
«отеческим попечением» [5, с. 5–7]. Эта модель 
проецировалась и на отношения в школе, где сам 
архиепископ Феофан выступал как «отец-попе-
читель» для сирот. Такая модель идеально соот-
ветствовала петровской идеологии «регулярного 
государства», где все подданные – дети монарха, 
обязанные к службе и послушанию.

Школа на Карповке не существовала изолиро-
ванно. В контексте петровских образовательных 
реформ она была одним из многих новых учебных 
заведений, но занимала среди них особое место. 
Цифирные школы (с 1714 года) давали началь-
ное образование – чтение, письмо, арифметику. 
Гарнизонные школы (с 1721 года) готовили гра-
мотных солдат и унтер-офицеров. При Алексан-
дро-Невском монастыре сам архиепископ Фео-
фан учредил «словенскую» школу для начального 
обучения [1; 14]. Однако школа на Карповке была 
единственной, где давался полный курс, включав-
ший риторику, логику, римские древности, гео-
метрию и историю. Она готовила не просто гра-
мотных людей, а образованную элиту – будущих 
академиков, переводчиков, высших чиновников и 
священников. В отличие от цифирных школ, ко-
торые часто закрывались из-за нехватки средств 
и нежелания учиться, школа на Карповке содер-
жалась за личный счет архиепископа Феофана и 
потому могла позволить себе более высокий уро-
вень. Однако по своему духу, программе и воспи-
тательным принципам она была прямым порож-
дением петровской реформы – образцом того, 
какой должна быть новая русская школа.

Из переписки известно, что архиепископ Фео-
фан направлял своих учеников для совершенство-
вания в гимназию при Академии наук. В 1730 году 
к профессору Гроссу были посланы десять человек, 
включая Григория Теплова [2, с. 2–3 (XXXIV)]. За 
пятнадцать лет существования школы (1721–1736) 
в ней обучалось около 160 юношей [1, с. 503; 2, с. 3 
(XXXIV)]. Среди выпускников – будущие академики 
С. К. Котельников, А. П. Протасов, Г. Н. Теплов [1]. 

После смерти архиепископа Феофана в 1736 году 
школа прекратила существование. В докладе Каби-
нета императрице от 22 марта 1738 года сообщалось, 
что он учредил семинарию своим иждивением и 
завещал имущество семинаристам, но завещание 
не было оформлено, имущество распродали [цит. 
по: 2, с. 4 (XXXIV)]. Тот факт, что школа не пережи-
ла своего создателя, говорит не о случайности или 

неэффективности системы, а о том, что петровская 
образовательная реформа не была завершена инсти-
туционально. Многие начинания Петра держались 
на личной энергии реформаторов – и школа на Кар-
повке была именно таким начинанием. Как только 
исчезла фигура, соединявшая теорию, институт и 
методику, система распалась. Это подтверждает, 
что педагогическая система архиепископа Феофа-
на была неотделима от реформаторского импульса, 
а не существовала сама по себе.

Три выделенных уровня – теоретико-методоло-
гический, институциональный и методический – не 
существуют изолированно. Их единство и есть то, 
что превращает отдельные идеи и факты в педаго-
гическую систему. Теоретическое положение «Ду-
ховного регламента» о том, что «без света учения 
нельзя быть доброму поведению», нашло прямое 
воплощение в школе на Карповке как конкретном 
учебном заведении. В свою очередь, методические 
находки (взаимообучение, музыка, театр) рожда-
лись из повседневной практики этой школы и затем 
закреплялись в учебных пособиях и рекомендаци-
ях. Именно эта двусторонняя связь – от теории к 
практике и от практики к уточнению теории – и со-
ставляет систему.

Важно, что каждый из этих уровней был пря-
мым ответом на конкретные вызовы петровских 
образовательных реформ. Теория («Духовный 
регламент») давала законодательное обоснова-
ние и методологию. Институт (школа на Карпов-
ке) создавал образцовую модель, которую можно 
было тиражировать. Методика (учебники, прин-
цип мотивации, воспитательные практики) решала 
проблему нехватки понятных и доступных средств 
обучения. Без реформаторского контекста каждый 
из этих элементов мог бы существовать отдельно, 
но именно государственная воля Петра I и лич-
ная позиция архиепископа Феофана как одного из 
«птенцов гнезда Петрова» соединили их в систему.

Значение наследия архиепископа Феофана 
выходит за пределы его эпохи. В более широком 
контексте его педагогическая деятельность была 
частью процесса создания системы образования 
в России первой трети XVIII века. Школы в Вели-
короссии часто открывались выходцами из Ма-
лороссии, которые учреждали латинские школы 
по киевскому образцу [18]. Петровская реформа 
духовной школы означала, по сути, перенос киев-
ских традиций на север, и архиепископ Феофан 
был ключевой фигурой этого процесса [8; 9; 10].

В «Духовном регламенте» он дал методические 
рекомендации по организации занятий и  досу-
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га [1]. Мыслитель возражал против поспешно-
сти при учреждении Академии наук, предлагая 
открыть подготовительное учебное заведение 
«Петер-гартен», но позже участвовал в наборе 
учеников в Академическую гимназию [1]. При 
Александро-Невском монастыре в Петербурге он 
основал типографию (1720), где печаталась учеб-
ная литература [1]. Содействовал распростране-
нию школьного театра [14].

Опыт создания авторской школы представляет 
интерес для современной педагогики как пример 
успешного проекта, соединившего европейские вли-
яния с отечественными традициями и одновременно 
отвечавшего на государственный заказ. Полемика 

вокруг его идей высвечивает альтернативные под-
ходы к образованию в русской мысли XVIII века [7].

Дальнейшие исследования могут быть направ-
лены на сравнительный анализ педагогических 
систем архиепископа Феофана (Прокоповича) 
и его современников – митрополита Стефана 
(Яворского), архиепископа Феофилакта (Лопа-
тинского), а также на изучение рецепции его 
идей в последующей традиции духовного обра-
зования. Особый интерес представляет вопрос 
о том, почему системный подход, предложенный 
архиепископом Феофаном, не был закреплен ин-
ституционально после его смерти – и что это го-
ворит о природе петровских реформ в целом.
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Современные требования к предметно-мето-
дической и психолого-педагогической деятельно-
сти педагогов, обеспечивающих предпрофессио-
нальную и углубленную профильную подготовку 
школьников, существенно расширяются в связи 
с изменением перечня востребованных профес-
сий цифровой экономики. Учителям приходится 
актуализировать содержание подготовки и овла-
девать технологиями других профессиональных 
областей. Для действующих педагогов дополни-
тельная полипрофессиональная подготовка без 
включения в реальные межпрофессиональные 
практики не позволяет в полной мере освоить 
необходимые знания и умения, особенно с уче-
том персонализации и вариативности обучения. 
Одним из решений представляется распределен-
ное проектное взаимодействие со специалистами 
профильных областей, например консультации с 
инженерами при организации проектов в школь-
ных инженерных классах; такое взаимодействие 
требует специальных умений [1]. Поэтому про-
ектирование педагогических систем полипрофес-
сионализации будущих учителей становится ак-
туальной задачей педагогического образования. 

В педагогической литературе тематика междис-
циплинарных распределенных проектов школь-
ников пока раскрыта не полностью. Отдельные 
аспекты рассматриваются через межпредмет-
ные модели обучения, проектную деятельность 
в цифровой среде и совместную сетевую работу 
школьников [2; 3; 4]. В зарубежных исследовани-
ях область описана более последовательно – как 
сочетание междисциплинарного обучения, про-
ектной деятельности и цифровых форм сотруд-
ничества школьников [5; 6; 7]. Однако вопросы 
подготовки будущих учителей к организации 
именно таких междисциплинарных распределен-
ных проектов школьников, особенно в условиях 
профильного и предпрофессионального обуче-
ния, остаются разработанными слабо, что позво-
ляет рассматривать проектирование педагогиче-
ских систем полипрофессионализации будущих 
учителей как актуальную научную задачу педаго-
гического исследования.

Одним из методов гуманитарного исследования 
является теоретико-методологический анализ, со-
провождаемый эмпирическими исследованиями, 
такой как кейс-стади. Под кейс-стади (исследова-
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тельским кейсом) понимается качественная, при 
необходимости дополняемая количественными 
процедурами, методика эмпирического изучения 
образовательного феномена или педагогической 
ситуации в естественном контексте, когда условия 
возникновения и действия участников образуют 
единую аналитическую ситуацию, требующую 
описания, интерпретации и качественного, ана-
литического, а не статистического обобщения [8; 
9]. В статье представлен фрагмент множественно-
го кейс-стади, характеризующий педагогические 
роли в междисциплинарном проектном обучении 
школьников. Общей методологической основой 
опытно-экспериментальной работы и исследова-
ния проблемы в целом послужил разработанный 
автором хронотопно-конструкционистский под-
ход к проектированию и конструированию педа-
гогических систем непрерывного педагогического 
образования. 

Хронотопную концепцию можно понимать как 
способ анализа и конструирования образователь-
ной событийности, при котором пространство, 
время, участники, цифровые артефакты и социо-
культурный контекст рассматриваются во взаим-
ной связи и задают условия возникновения зна-
чимого образовательного события [10]. Опираясь 
на понимание хронотопа как пространственно-
временной логики непрерывного образования и 
индивидуальных образовательных траекторий 
[11], а также как социально конструируемой и ди-
алогически организованной связи пространства, 
времени, взаимодействий и учебных артефактов 
[12], междисциплинарное распределенное про-
ектное обучение можно рассматривать как осо-
бый образовательный хронотоп. В нем педагоги-
ческие роли не задаются заранее, а формируются, 
уточняются и перераспределяются в совместной 
проектной деятельности участников. Проектиро-
вание нескольких связанных хронотопов требует 
механизмов переноса смыслов, к которым можно 
отнести граничные объекты – совместно кон-
струируемые внешние артефакты [13]. Поэтому 
хронотопное рассмотрение образовательной со-
бытийности дополняется конструкционистскими 
основаниями. Конструкционизм представляет 
собой несколько научных течений, объединен-
ных идеей о том, что знание, социальные значе-
ния, роли и образовательный опыт не передаются 
в готовом виде, а конструируются в коммуника-
ции, совместной деятельности и создании общих 
артефактов [14; 15; 16]. В междисциплинарных 
проектах школьников роль учителя не сводится к 

информационной поддержке. Педагог проектиру-
ет проблемные ситуации, выступает наставником 
и фасилитатором исследовательской и групповой 
деятельности, координатором коммуникации и 
посредником при переходах между различными 
предметными областями. Такое сопровождение 
поддерживает совместную деятельность, рефлек-
сию, использование цифровых технологий и осво-
ение межпредметного содержания с достижением 
практического результата [17]. Конструкционист-
ские основания позволяют рассматривать педаго-
гические роли как конструируемые в совместной 
деятельности и создании проектных артефактов 
при переключении между хронотопными кон-
текстами. Проектные роли могут предполагаться 
и одновременно преобразовываться действиями 
участников [18]. Таким образом, хронотопно-кон-
струкционистский подход рассматривает проек-
тирование хронотопных образовательных собы-
тий, в которых через совместно-распределенную 
деятельность, граничные объекты, цифровые 
артефакты и смену профессиональных ролей 
конструируются новые способы педагогического 
действия. 

Методологические принципы подхода задают 
основания рассмотрения педагогического обра-
зования как открытой социотехногуманитарной 
системы, в которой полипрофессионализация 
обеспечивает согласованное, междисциплинар-
ное и контекстно обусловленное расширение пе-
дагогического функционала (см. табл.).

Перечисленные принципы задают основания 
не только для теоретического описания подхода, 
но и для анализа эмпирических кейсов: в каждом 
из них важно выявить, как пространственно-вре-
менная организация, цифровые средства, гранич-
ные объекты и состав участников обеспечивают 
расширение педагогического функционала. 

К новизне предлагаемого подхода к проектиро-
ванию и конструированию педагогических систем 
полипрофессионализации педагогического об-
разования посредством распределенного проект-
ного обучения можно отнести введение концепта 
распределенных образовательных хронотопов. 
Распределенный образовательный хронотоп по-
нимается как педагогически сконструированная 
система взаимосвязанных пространственно-вре-
менных, цифровых, социальных, профессиональ-
ных и личностных условий, в которых образо-
вательные события разворачиваются не в одном 
месте и не в одном временном режиме, а в сети 
переходов между физическими и цифровыми сре-
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дами, синхронными и асинхронными коммуника-
циями, учебными и профессиональными ролями, 
индивидуальными и коллективными действиями. 
Особое значение отводится граничным объектам 
как медиаторам, позволяющим переносить смысл 
из одного контекста в другой и представлять его 
в цифровом формате [13]. Характеристические 
свойства граничных объектов как внешних раз-
деляемых артефактов включают пластичность и 
адаптивность к локальным задачам при сохране-
нии общей идентичности, способность связывать 
несколько социальных и профессиональных кон-
текстов, выполнять функцию перевода между раз-

личными языками и практиками, артикулировать 
общие требования к совместной деятельности и 
учитывать множественные перспективы участни-
ков [19]. Поэтому к граничным объектам можно 
отнести общее смысловое поле, зафиксированное 
в любой знаковой форме, и общий проектный те-
заурус. Семиотические основания образователь-
ного процесса позволяют рассматривать общее 
смысловое поле, проектный тезаурус и цифровые 
артефакты как знаковые системы и системы ори-
ентиров, обеспечивающие согласование смыслов, 
критериев, способов совместного действия и пе-
дагогических ролей [20].

Методологические принципы хронотопно-конструкционистского подхода 
в контексте педагогического образования

Принцип Содержание Значение

Коэволюционность Рассмотрение педагогического образования как 
процесса согласованного развития человека, об-
разования, общества, технологий и профессио-
нальных практик

Обеспечивает связь освоения технологий со ста-
новлением педагога и предотвращает сведение 
полипрофессионализации к инструментальному 
обновлению

Экологичность Понимание педагогической системы как образо-
вательной экосистемы, включающей субъектов, 
среды, ресурсы, отношения, практики, цифровые 
артефакты и профессиональные сообщества

Позволяет рассматривать полипрофессионали-
зацию как поддерживаемое развитие педагога 
в системе взаимосвязанных образовательных и 
профессиональных условий

Междисциплинар-
ность

Ориентация на задачи, находящиеся на границах 
педагогики, предметных областей, психологии, 
цифровых технологий, социальной, инженерно-
технологической и иных практик

Задает проблемно-содержательную основу рас-
ширения педагогического функционала и спо-
собствует готовности к работе на границах про-
фессиональных областей

Кумулятивность Постепенное, накопительное и связанное рас-
ширение педагогического функционала, при ко-
тором новые роли, способы действия и проект-
ные практики включаются в единую траекторию 
профессионального становления

Позволяет перейти от отдельных проектных 
проб к устойчивому полипрофессионально-педа-
гогическому профилю актуализации адаптивно-
преобразующего профессионального потенциала

Контекстность Учет конкретных образовательных, професси-
ональных, социокультурных и личностных ус-
ловий, где разворачивается педагогическое дей-
ствие

Обеспечивает осмысленность профессиональ-
ных переходов педагога и связь новых способов 
действия с конкретными условиями педагогиче-
ской практики

Глокальность Согласование глобальных тенденций трансфор-
мации образования с локальными условиями пе-
дагогической практики

Позволяет осуществлять локальный педагогиче-
ский перевод глобальных изменений в вариатив-
ные образовательные практики

К эмпирическим стратегиям анализа опытно-
экспериментальной работы, связанной с концеп-
том распределенного образовательного хроното-
па, можно отнести множественный кейс-стади, 
включающий триангуляцию источников данных, 
методов анализа и исследовательских интерпре-
таций нескольких связанных кейсов. Его отличие 
от педагогического эксперимента состоит в изуче-
нии и сопоставлении образовательных ситуаций в 
целостности реального контекста. Достоверность 
применения множественного кейс-стади обеспе-
чивается едиными процедурами сбора и анализа 

данных, структурой описания, сопоставлени-
ем количественных и качественных материалов, 
сравнением разных групп участников и фикса-
цией ограничений, что позволяет рассматривать 
выводы не как статистически репрезентативные, 
а как аналитически обоснованные и переносимые 
на сходные образовательные контексты [9; 21].

С позиций хронотопно-конструкционистского 
подхода структура кейса дополняется анализом 
того, как соотносятся образовательные хронотопы, 
проектные роли, граничные объекты, цифровые 
средства и переходы между учебными, професси-
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ональными и междисциплинарными практиками. 
Следовательно, множественный кейс-стади позво-
ляет выявить и обосновать условия, при которых 
распределенное проектное взаимодействие может 
становиться механизмом преобразования педаго-
гических ролей. При этом достоверность допол-
нительно обеспечивается тем, что анализируются 
не отдельные действия или ответы участников, а 
их связь с контекстом проектной деятельности, 
распределением педагогических ролей, исполь-
зуемыми цифровыми средствами, граничными 
объектами и переходами между образовательными 
и профессиональными практиками.

В данной статье представлен фрагмент множе-
ственного кейс-стади как метод эмпирического 
исследования полипрофессионализации непре-
рывного педагогического образования с позиций 
хронотопно-конструкционистского подхода. Для 
иллюстрации выбраны три кейсовые ситуации, 
в которых распределенное проектное обучение 
разворачивается в разных предметных и профес-
сиональных областях, сохраняя единую логику: 
педагоги или будущие учителя участвуют в со-
вместной деятельности с носителями других про-
фессиональных практик или с их технологическим 
контекстом, работают с общими цифровыми арте-
фактами и переключаются между учебной, проект-
ной, технологической, экспертной и организаци-
онной позициями. Поэтому сопоставление кейсов 
внутри множественного кейс-стади значимо не как 
статистическое сравнение, а как аналитическое 
раскрытие механизма ролевой переключаемости 
в разных контекстах, заданных образовательными 
хронотопами.

Первый из кейсов связан с межвузовскими об-
разовательными проектами по цифровому описа-
нию культурно-природных объектов региональной 
социопространственной среды. В проекте участво-
вали российские студенты – будущие учителя мате-
матики и информатики Бийского филиала АлтГПУ 
и белорусские студенты Гомельского государствен-
ного университета имени Франциска Скорины, 
специализирующиеся в области информатики. 
Организационной основой стала проектно-техно-
логическая практика коммуникативно-цифрового 
модуля: установочные конференции проводились 
в гибридном формате, дальнейшая работа сочетала 
аудиторные консультации, самостоятельный сбор 
материалов на местности, дистанционное взаимо-
действие и открытую защиту результатов. В этом 
случае образовательный хронотоп складывался 
из нескольких взаимосвязанных событий: иссле-

дования объекта в городской или природной среде, 
групповой консультации, дистанционной команд-
ной работы и представления цифрового продукта.

Содержанием проектов стало цифровое опи-
сание экскурсий и культурно-природных объ-
ектов, находящихся в непосредственной близо-
сти от места учебы или проживания участников. 
Команды представляли культурно-исторические 
достопримечательности, такие как городские 
скверы и памятники. В качестве граничных объ-
ектов выступали защищенные облачные папки с 
методическими инструкциями, сайт с примерами 
студенческих работ, видеопрезентация проекта и 
итоговый цифровой отчет, объединяющий ссылки 
на разработанные модели и материалы. Эти объ-
екты связывали разные хронотопы: исследование 
местности, учебное обсуждение, дистанционную 
разработку и публичную защиту. В данном кейсе 
полипрофессиональный аспект проявлялся в на-
чальной, технологически опосредованной форме: 
будущему педагогу требовалось не только опи-
сать объект как образовательное содержание, но 
и представить его в логике цифрового продукта, 
понятного участникам другой проектной и тех-
нологической практики. Будущий педагог в такой 
ситуации переключался между ролями исследова-
теля локального культурно-природного контекста, 
методиста, автора цифрового образовательного 
ресурса, участника распределенной команды и пу-
бличного представителя результата [13].

Второй кейс относится к инженерно-техноло-
гической подготовке будущих учителей для орга-
низации школьного инженерного обучения. Он 
связан с разработкой электронных образователь-
ных ресурсов по компьютерному моделированию 
физических процессов на материале вычислитель-
ного материаловедения. В проектную работу были 
включены студенты педагогического вуза – буду-
щие учителя, студенты политехнического универ-
ситета – будущие инженеры, а также преподавате-
ли и специалисты, обеспечивающие методическую 
и инженерную поддержку. Образовательная ситуа-
ция возникла на границе школьной методики, фи-
зики, информатики и инженерного моделирования: 
задача состояла не только в освоении программных 
средств, но и в переводе сложного инженерного 
содержания в форму, доступную для обучающихся 
технологических профилей школы.

Хронотоп данного кейса был межвузовским и 
профессионально распределенным. Он включал 
педагогический вуз, инженерный университет, 
вычислительную среду моделирования, дистан-
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ционные консультации и пространство проектной 
презентации. Временная организация также была 
неоднородной: инженерная часть подчинялась 
логике расчета, построения и проверки модели, а 
педагогическая – логике отбора содержания, ди-
дактического упрощения и проектирования об-
разовательного ресурса. В качестве граничных 
объектов использовались программные средства 
молекулярной динамики, подготовки моделей и 
визуализации трехмерных структур, алгоритмы 
построения моделей и сами электронные образо-
вательные ресурсы. Для будущего учителя работа 
с такими объектами означала необходимость удер-
живать две перспективы: инженерную, связанную 
с корректностью модели и технологией расчета, и 
педагогическую, связанную с объяснением, ви-
зуализацией и включением ресурса в школьный 
проект. Поэтому ролевой репертуар расширялся 
от исполнителя учебного задания до методиста – 
«переводчика» инженерного содержания, проек-
тировщика цифрового ресурса и координатора 
междисциплинарной команды [1].

Третий кейс представляет дистанционный кон-
курс культурных и экологических проектов «Дом, 
где я живу», организованный как форма профес-
сионального развития педагогов и студентов педа-
гогических программ (https://biysk.altspu.ru/about_
the_university/news/1901/). Цель конкурса состояла 
в интеграции регионального историко-культурно-
го контекста, природного наследия и современных 
цифровых технологий в практику социально-эко-
логического воспитания. Участникам предлагались 
две основные номинации: разработка цифрового 
ресурса для резидентной экологической тропы и 
цифровое представление культурно-природного 
объекта социопространственной среды. Проект-
ные продукты могли включать виртуальные экс-
курсии, 3D-туры, видеопрезентации, интерактив-
ные панорамы, карты, мультимедийные описания 
и цифровые модели объектов.

В отличие от межвузовской студенческой прак-
тики, конкурсный формат задавал более широкий 
и открытый хронотоп. Он связывал место прожи-
вания участника, природный или историко-куль-
турный объект, школьную или внешкольную об-
разовательную среду, закрытый канал получения 
методических инструкций, самостоятельную про-
ектную разработку, экспертную оценку и публич-
ную цифровую витрину материалов. Уже на этапе 
регистрации участники получали задания, методи-
ческие рекомендации и критерии оценки; далее они 
самостоятельно собирали локальные данные, под-

бирали цифровые способы представления объекта, 
оформляли проект и направляли его организато-
рам. Граничными объектами в данном кейсе ста-
новились интерактивная карта, паспорт маршрута 
или объекта, 3D-модель, виртуальный тур, мульти-
медийное описание, а также совокупная база кон-
курсных работ, пригодная для дальнейшего обра-
зовательного использования. Педагогическая роль 
здесь была особенно подвижной: педагог выступал 
организатором маршрута, куратором школьников, 
интерпретатором природного и культурного на-
следия, дизайнером цифрового образовательного 
продукта, участником экспертной коммуникации 
и носителем воспитательного смысла проекта.

Сопоставление трех кейсов в составе множе-
ственного кейс-стади позволяет уточнить, что ро-
левое расширение педагога возникает не из самой 
цифровизации и не из одного факта дистанцион-
ного взаимодействия. Оно появляется тогда, когда 
проектная задача соединяет несколько простран-
ственно-временных контекстов, требует общего 
артефакта и вынуждает участников переводить 
смысл между разными профессиональными языка-
ми. В первом случае таким механизмом становится 
переход от локального культурно-природного объ-
екта к межвузовскому цифровому отчету; во вто-
ром – перевод инженерной модели в образователь-
ный ресурс для школьного инженерного обучения; 
в третьем – превращение локального природного 
или социально-экологического объекта в откры-
тый конкурсный цифровой продукт. Во всех слу-
чаях педагогическая роль конструируется заново в 
ходе деятельности: педагог не только сопровождает 
проект, но и связывает разные хронотопы, удержи-
вает образовательную задачу, согласует критерии 
качества продукта и обеспечивает перенос резуль-
тата в учебную или воспитательную практику.

Таким образом, результаты анализа множе-
ственного кейс-стади позволяют сделать вывод, 
что хронотопно-конструкционистский подход 
дает возможность описывать педагогические роли 
в междисциплинарном распределенном проектном 
обучении как динамические и переключаемые. 
В  разных кейсовых ситуациях сохраняется об-
щий механизм: педагог входит в иной професси-
ональный контекст через совместный проектный 
артефакт, согласует языки и критерии разных 
участников и превращает полученный опыт в об-
разовательную задачу. Поэтому полипрофессиона-
лизация проявляется не как механистическое до-
бавление новых ролей и функций педагогической 
деятельности, а как кумулятивная способность 
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действовать на границах образовательных, техно-
гуманитарных и социокультурных практик.

Полученные выводы определяют теорети-
ческую значимость исследования, состоящую в 
применении концепта распределенного образо-
вательного хронотопа как аналитической еди-
ницы проектирования полипрофессиональной 
подготовки, а также в конкретизации структуры 
кейс-стади (исследовательского кейса) через хро-
нотопные характеристики, граничные объекты 
и ролевые переходы. Практическая значимость 
заключается в возможности использовать пред-
ложенную схему для отбора проектных практик, 
разработки заданий, распределения функций 
участников, проектирования цифровых артефак-

тов и организации педагогической рефлексии по 
итогам междисциплинарных распределенных 
проектов. Дальнейшие исследования в области 
проектирования педагогических систем с пози-
ций хронотопно-конструкционистского подхода 
могут быть направлены на расширение сопоста-
вительного анализа исследовательских кейсов, 
более детальное описание переключаемости педа-
гогических ролей и разработку диагностических 
процедур, позволяющих фиксировать не только 
опыт участия педагогов и будущих учителей в 
междисциплинарных проектах, но и критериаль-
но оценивать качество переходов между образо-
вательными, цифровыми и профессиональными 
контекстами.

Дудышева Е. В. Педагогические роли в междисциплинарном распределенном проектном обучении с позиций...
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В современном образовательном процессе 
приобретает актуальность обучение краевед-
ческим знаниям и вовлечение учащихся в соби-
рательскую и исследовательскую деятельность. 
В этой связи своевременным является обращение 
к формированию у обучающихся знаний по исто-
рии края с помощью музейных средств, основан-
ных на принципах наглядности.

Исторически сложившиеся взаимосвязь и вза-
имодействие образования и музея базируются 
на способности музейной среды интегрировать 
предметные знания, стимулировать познаватель-
ную деятельность учащихся, формировать эмо-
ционально-ценностное отношение к получаемым 
знаниям. Особенно такие свойства проявляются 
в музеях, непосредственно созданных в образо-
вательной среде, которые становятся не только 
местом хранения и демонстрации наглядного ма-
териала, но и пространством, где происходит вза-

имодействие обучающихся с подлинными пред-
метами.

Обращение к историческому опыту создания 
музеев в учебных заведениях Сибири позволяет 
реконструировать процесс формирования музей-
но-педагогических форм работы, а также выявить 
факторы, способствующие приобщению учащих-
ся к исследовательской и краеведческой деятель-
ности. Особый интерес представляет опыт пе-
дагогов-исследователей Сибири в XIX – первой 
четверти XX в., которые на практике реализовали 
идеи наглядного обучения через создание музеев 
в учебных заведениях как краеведческих центров, 
имеющих дидактический потенциал.

Цель исследования – выявить особенности 
процесса создания музеев в учебных заведениях 
на территории Западной Сибири в XIX – первой 
четверти XX в. и охарактеризовать роль педаго-
гов-исследователей в его осуществлении.
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Научная новизна исследования заключается 
в воссоздании на основе архивных материалов 
процесса формирования музеев в учебных за-
ведениях Сибири, выявлении и систематиза-
ции педагогических подходов, использованных 
И. Я. Словцовым, В. И. Верещагиным, А. В. Ано-
хиным в организации музейной и исследователь-
ской работы с учащимися, которые могут быть 
адаптированы и использованы в современной 
практике преподавания истории родного края, в 
системе дополнительного образования детей.

В исследовании применены научные методы 
анализа, синтеза, обобщения и сравнения, позво-
ляющие установить закономерности учреждения 
музеев в учебных заведениях Сибири.

Создание и развитие музеев, организованных 
при учебных заведениях в Сибири, имеют свои 
историко-культурные характеристики, которые 
формировались и корректировались с учетом 
социально-политических, социокультурных тре-
бований в стране. Исследователь Е. Е. Леонов 
[1,  с. 40–41], рассматривая формирование отече-
ственных школьных музеев, предложил перио-
дизацию данного процесса и для первого эта-
па – вторая половина XVIII – вторая половина 
XIX в. – указал на деятельность музея (с 1782 г.) 
в Иркутске при городской школе и обоснованно 
предположил существование такого учрежде-
ния в «Частной горно-заводской школе графини 
С. В. Строгановой», действовавшей в 1825–1844 гг. 
Для второго этапа становления школьных музеев 
(начало XX в. – 1917 г.) Е. Е. Леоновым приведены 
примеры создания трех учреждений: Родиновед-
ческий музей (с. Атмисс, 1910 г.); Музей общества 
содействия внешкольному образованию (Цари-
цын, 1914 г.) и Музей Волчанского общества об-
разования (Волчанск, 1915–1916 гг.).

Обращение к архивным источникам позволи-
ло выявить уникальные примеры организации 
музейно-педагогической деятельности в  Сиби-
ри. Одним из них является исследовательская и 
педагогическая деятельность выпускника фи-
зико-математического факультета Казанско-
го университета Ивана Яковлевича Словцова 
(1844–1907 гг.). С апреля 1870 г. он преподавал в 
Сибирской военной гимназии в Омске, весной 
1879 г. получил предложение занять пост дирек-
тора Александровского реального училища в Тю-
мени. К этому времени его имя стало достаточно 
известным в научных кругах. Иван Яковлевич 
являлся действительным членом Петербургского 
общества натуралистов и Императорского Рус-

ского географического общества, взаимодейство-
вал с Московским энтомологическим обществом; 
участвовал в работе Международного конгресса 
ориенталистов (Санкт-Петербург, 1876 г.).

Разнообразные коллекции И. Я. Словцова ос-
матривали члены экспедиций А. Брема, Г. Н. Пота-
нина и других исследователей, посещавших Омск. 
В письме от 27 марта 1876 г. к известному алтай-
скому краеведу С. И. Гуляеву Иван Яковлевич от-
мечал: «Теперь у меня семь стенных шкапов одних 
только птиц; шкап с пресмыкающимися и шкап 
с беспозвоночными» [2, л. 132]. И. Я. Словцовым 
были сформированы значительные минералоги-
ческие и энтомологические коллекции, обшир-
ный гербарий. Он коллекционировал различные 
окаменелости и предметы археологии. Особенно 
плодотворной для пополнения собрания оказа-
лась поездка на территорию Северного Казахста-
на, осуществленная летом 1878 г. [3]. О значитель-
ности собрания И. Я. Словцова свидетельствует и 
тот факт, что при переезде из Омска в Тюмень об-
щий вес упакованных коллекций составил 200 пу-
дов (3 200 кг) [2, л. 288].

Возглавив Александровское реальное учили-
ще, Иван Яковлевич столкнулся с рядом проблем 
по организации учебного процесса, его также бес-
покоила ситуация, когда «…родители, сбыв детей 
своих в училище, совершенно не обращают на 
них внимание» [2, л. 239]. Заботясь о разносто-
роннем развитии учеников, И. Я. Словцов принял 
решение о создании учебного музея. В письме от 
24  июня 1881 г., адресованном С. И. Гуляеву, он 
поделился своими замыслами. По мнению пе-
дагога, при организации музея для учащихся 
следовало придерживаться следующих требова-
ний. Во-первых, музей не должен быть складом  
«...редкостей, на которые обыкновенно смотрят 
чрез стекла с решетками...», а сосредоточил бы 
«...подбор самых обыкновенных предметов трех 
царств природы...» [2, л. 251], обязательно снаб-
женных «точными определениями» и списком 
книг для последующего ознакомления заинте-
ресованных посетителей с их содержанием. Во-
вторых, музей должен быть доступен для посеще-
ния учениками. Учащимся, которым понравились 
те или иные экспонаты, разрешалось взять их с 
собой при условии получения на то позволения. 
В-третьих, при организации и зонировании му-
зейного пространства следовало учитывать воз-
растные особенности учеников и разместить экс-
позиции в трех комнатах: в одной из них для ребят 
1–2-х классов; в следующей – для 3–4-х  классов, 

Тишкина Т. В., Шорина Д. Е. Опыт педагогов-исследователей по формированию музейных собраний...
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а последнее помещение оборудовать для старше-
классников.

Вероятно, основу учебного музея составили 
дуплетные образцы из многочисленных коллек-
ций И. Я. Словцова. Он также просил С. И. Гуляева 
поддержать его начинания и прислать материалы, 
какими тот располагал и считал необходимыми 
при организации музея. Вскоре из Барнаула от 
С. И. Гуляева были доставлены 2 ящика, наполнен-
ные кусками медных руд, колчедана, каменного 
угля, малахита, кристаллами дендритового слан-
ца и кварца с разных месторождений, образцами 
глины и охры, демонстрационными изделиями из 
растительного сырья и множеством других пред-
метов [2, л. 267]. Кроме этого, образцы кендырно-
го волокна и бечевки были отправлены по почте. 
Данные сведения позволяют определить профиль 
учебного музея при Александровском реальном 
училище в Тюмени как естественно-научный.

Летом 1881 г. успешно шли работы по устрой-
ству одной из музейных комнат. Идеи директора 
привлекли внимание учеников. Ежедневно в учи-
лище приходили до 13 добровольцев в возрасте от 
8 до 12 лет. Обычно они работали с 8 до 15 часов, 
но могли уходить и когда захотят. По желанию 
дети объединялись в группы от 2 до 5 человек 
и выполняли конкретные задания: составляли 
гербарий и определяли названия растений; для 
пополнения коллекции ловили жуков и бабочек. 
Иван Яковлевич предоставлял ребятам самосто-
ятельность, наблюдал и не вмешивался в занятия 
учеников без необходимости, оказывал помощь 
после обращений реалистов с вопросами и прось-
бами [2, л. 252].

Осенью 1881 г. комитет по устройству Запад-
но-Сибирского отдела Московской художествен-
но-промышленной выставки произвел замену 
некоторых экспонатов, а оставшиеся части кол-
лекций передал в распоряжение реального учи-
лища. Таким образом, произошло существенное 
расширение музейного собрания. Пополнялись и 
личные коллекции Н. Я. Словцова. В 1896 г. часть 
его собрания была куплена купцом Н. М. Чукмал-
диным с целью формирования в Тюмени публич-
ного музея [4].

В необходимости демонстрации на занятиях 
материалов естественно-научных коллекций был 
убежден преподаватель Барнаульского реально-
го училища Виктор Иванович Верещагин (1871–
1956 гг.). Через некоторое время после заверше-
ния обучения на отделении естественных наук 
физико-математического факультета Петербург-

ского университета Виктор Иванович приехал 
в Барнаул [5, с. 64]. С 15 июля 1899 г. по февраль 
1920 г. он работал преподавателем в реальном 
училище, являлся членом Общества попечения 
о начальном образовании, Общества любителей 
исследования Алтая (с 1902 г. преобразованного в 
Алтайский подотдел Западно-Сибирского отдела 
Императорского Русского географического обще-
ства) [6, c. 281].

С 1901 г. Виктор Иванович осуществлял экспе-
диции по территории Алтая. С 1 июня по 1 июля 
1902 г. на средства Алтайского подотдела Запад-
но-Сибирского отдела Императорского Русского 
географического общества он предпринял бота-
ническую экспедицию в долину Чарыша от Усть-
Кана до Коргона, во время которой выявил сведе-
ния по географии растений и составил гербарий 
из 800 видов растений [7, с. 3–4]. Впоследствии 
В. И. Верещагин регулярно совершал экспедиции 
по Алтаю, занимаясь изучением флоры и особен-
ностей геологического характера региона, сбором 
ботанических, энтомологических, зоологических 
и других коллекций [6, с. 281].

Представляет интерес педагогическая дея-
тельность исследователя Алтая. В. И. Вереща-
гин стремился к совершенствованию своих пе-
дагогических навыков. Так, например, 20–30 
декабря 1901 г. он участвовал в работе XI съезда 
русских естествоиспытателей и врачей в Санкт-
Петербурге. На листах «Дневника XI-го съезда 
русских естествоиспытателей и врачей» (книга из 
личной библиотеки В. И. Верещагина) выявлены 
карандашные пометки, которые свидетельствуют 
об интересе педагога к докладам, представленным 
27 декабря 1901 г. на «Соединенном заседании 
членов секции географии и отдела географии Пе-
дагогического музея В.У.З.» [8, с. 269–270]. Участ-
ники мероприятия обсуждали возможности ис-
пользования в педагогическом процессе учебных 
пособий, учреждения географических кабинетов 
и пополнения их экспонатами, необходимыми 
для проведения занятий.

В 1903 г. В. И. Верещагин отправился в Лозанну 
на курсы французского языка и с целью осмотра 
музеев, побывал в Париже, Берлине и Вене [9, л. 6]. 
Обладая глубокими разносторонними знаниями 
и опытом экспедиционной деятельности, зна-
комый с передовыми педагогическими идеями, 
Виктор Иванович выступил организатором про-
должительных летних экскурсий учеников Бар-
наульского реального училища. В 1905 г. он при-
гласил реалистов старших классов участвовать в 
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его экспедиции в Горный Алтай. В состав отряда 
вошли девять учащихся и два педагога. Отряд 
продвигался по маршруту Барнаул  – Бийск  – 
Сростки  – Телецкое озеро – устье р. Чулыш-
ман  – окрестности Чулышманского мужского 
монастыря. Затем учащиеся совместно с педаго-
гом П. С. Малешевским возвратились в Барнаул, 
а В. И. Верещагин с реалистом В. М. Пушкаревым 
и проводником продолжили путь вверх по р. Чу-
лышман до о. Джюлю-коль и далее к верховьям 
р.  Башкаус [10, с. 77]. Проанализировав резуль-
таты экспедиции, исследователь пришел к выво-
ду о необходимости тщательно разработанной 
программы работы для учащихся, приобретения 
в достаточном количестве принадлежностей для 
сбора коллекций. 

Следующая экскурсия учащихся осуществи-
лась с 22 мая по 17 июля 1909 г. В. И. Верещагин 
писал: «Экскурсия в Горный Алтай была орга-
низована мною с целью ознакомить учеников 
с природой этого интересного края и отчасти с 
бытом его обитателей, с приемами коллектиро-
вания по ботанике, зоологии (главным образом 
энтомологии), петрографии, с барометрическими 
и термометрическими наблюдениями» [11, с. 35]. 
В путешествии принимали участие 17 учеников 
из разных классов, врач А. Г. Лукин и служитель 
реального училища В. Чугунов. Заранее был со-
ставлен и нанесен на карту маршрут экспедиции. 
Подготовлены фотоаппарат, приборы для наблю-
дений за температурой и атмосферным давлени-
ем, снаряжение для сборов разнообразных есте-
ственно-научных материалов: энтомологические 
сачки и банки; ботанические рамки и бумага для 
сушки растений; пинцеты; геологический моло-
ток и др. [10, с. 79].

22 мая экскурсанты отправились по Оби на 
пароходе в Бийск, оттуда пешком и на телегах 
продвигались по Чуйскому тракту, побывали в 
Канской степи, верхом на лошадях поднялись 
на Кайсынский перевал, пересекли Ябоганскую 
степь, взобрались на Чике-Таманский перевал, 
достигли Белого Бома и оттуда повернули в об-
ратный путь через Семинский перевал и далее по 
Чуйскому тракту [10, с. 80–82]. 

Во время экскурсии учащиеся по очереди 
фиксировали показания анероида и термометра 
в путевом метеорологическом журнале, знако-
мились с географией региона, осмотрели выходы 
горных пород, собрали образцы известняка, мра-
мора, гранита, сланцев, порфиров, образцы ми-
нералов – кристаллы кварца и горного хрусталя, 

также гипса и известкового шпата [11, с. 37]. Под 
руководством В. И. Верещагина учащиеся лови-
ли энтомологическими сачками бабочек и жуков, 
овладели способом консервирования в формали-
не мелких позвоночных животных, занимались 
сушкой растений для гербария, этикетировани-
ем и упаковкой собранных материалов. Они по-
знакомились с флорой и фауной региона, бытом 
местного населения, осматривали встречавшиеся 
археологические объекты.

Впоследствии, обобщая результаты экс-
курсии, В. И. Верещагин указал, что учащиеся 
получили «…обширный запас фактов для иллю-
страции того учебного материала, который раз-
рабатывается на уроках естествоведения в учили-
ще» [11, с. 40]. Ученики Барнаульского реального 
училища С. Сабуров и С. Безшапкин участвовали 
в экспедиции В. И. Верещагина в Горный Алтай, 
осуществленной в 1908 г. на средства Алтайского 
подотдела Западно-Сибирского отдела Импера-
торского Русского географического общества [12, 
с. 10]. В 1910 г. педагог и группа из 15 реалистов 
побывали на Кавказе. Впоследствии результаты 
экскурсионной деятельности В. И. Верещагин 
обобщил в нескольких публикациях [13; 14]. 

Следует отметить, что с 1900 г. в Барнаульском 
реальном училище действовали Музей наглядных 
учебных пособий и педагогическая библиотека, 
основанные по инициативе инспектора второго 
учебного района Томской губернии Н. М. Лари-
онова при поддержке Директора народных учи-
лищ Томской губернии [15, с. 40–41]. Министер-
ство народного просвещения ежегодно выделяло 
для работы музея 200 руб., из них 80 руб. предна-
значались для пополнения фонда. Деятельность 
учреждения заключалась в снабжении учебных 
заведений пособиями, а также в «…обработке и 
систематизации коллекционного и библиотеч-
ного фондов музея» [15, с. 42]. Е. А. Полякова от-
метила, что в здании Барнаульского реального 
училища Музей наглядных пособий работал до 
1917 г. Для выяснения участия В. И. Верещагина в 
указанном процессе и судьбы учебных собраний, 
по мнению авторов данной публикации, необхо-
димы дополнительные архивные изыскания. 

Организацию экспедиций для школьников 
и создание музея в 1920-е гг. предпринял компо-
зитор и этнограф Андрей Викторович Анохин 
(1867–1931 гг.). В 1910-е гг. он участвовал в работе 
нескольких экспедиций по Алтаю, изучал песен-
ное творчество, фольклор и быт местного насе-
ления [16, с. 9]. В 1921 г. Андрей Викторович был 
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приглашен на преподавательскую работу в опыт-
но-показательную школу имени III Коминтерна, 
действовавшую в Барнауле с 1920 г. [17, с. 60]. Воз-
главившему ее А. М. Красноусову удалось при-
влечь к работе с учащимися высококвалифици-
рованный педагогический персонал.

Яркой страницей в истории этого учебного за-
ведения стали летние экспедиции в Горный Алтай 
в составе школьников старших классов под руко-
водством педагогов: А. М. Красноусова, А. Г. Пара-
монова, А. В. Анохина. 

Следует указать, что Российская академия наук 
в 1922 г. поручила А. В. Анохину провести этно-
графические исследования и сбор материалов по 
культуре и быту населения на территории Южного 
Алтая. Помощниками Андрея Викторовича в его 
изысканиях стали учащиеся старших классов. По-
сле завершения учебного года группа школьников 
отправилась в Горный Алтай. Под руководством 
педагога осуществлялись этнографические наблю-
дения и антропологические обследования жителей 
Чемала и его окрестностей. В результате экскурсии 
в Куюм «коминтерновцам» удалось собрать мате-
риалы по шаманству, они дважды присутствовали 
при кровавых жертвоприношениях и наблюдали 
обряды камлания. Для школьной этнографической 
коллекции были получены предметы домашнего 
обихода алтайцев, а также кость кама [18, л. 36–39].

Собранные во время экспедиции материалы 
учащиеся анализировали на занятиях «алтайско-
го кружка», а результаты работы вносили в руко-
писные сборники. А. В. Анохин обучал желающих 
алтайскому языку, знакомил с обычаями алтай-
ских племен. Некоторые учащиеся под руковод-
ством опытного мастера осваивали таксидермию, 
посещали занятия по энтомологии.

Экспедиция на территорию Горного Ал-
тая в 1923 г. объединила 32 школьника. Вме-
сте с А.  М.  Красноусовым, А. Г. Парамоновым и 
А. В. Анохиным 25 мая они отправились парохо-
дом до Бийска. Основным пунктом размещения 
вновь был избран Чемал. Оттуда совершались 
экскурсии в Уажан, на высокогорное озеро Кара-
кол, вершину Аноса, Чемальские белки. Учащиеся 
разделились на отряды и под руководством педа-
гогов занимались ботаническими, орнитологиче-
скими, энтомологическими и этнографическими 
исследованиями, а также культурно-просвети-
тельной работой среди населения.

Отряд этнографов объединял 13–15 человек, 
которые трудились в окрестностях Чемала в ра-
диусе до 53 км. Рабочий день исследователей на-

чинался после утреннего чая и продолжался до 
вечера, но предусматривался перерыв на обед. 
Благодаря тщательной подготовке они действо-
вали самостоятельно, обращаясь за помощью к 
А. В. Анохину лишь в сложных случаях. Помимо 
общих для коллектива задач, каждому учащему-
ся предлагалось индивидуальное исследование 
определенной темы. Андрей Викторович зани-
мался выявлением среди населения информато-
ров (исполнителей песен, рассказчиков, шаманов) 
и направлял к ним школьников. Ученики были 
нацелены на быструю, но подробную и абсолютно 
идентичную услышанному и увиденному запись. 
Общению с местным населением помогали не-
сколько алтайцев. Руководитель координировал 
весь исследовательский процесс [19]. 

В результате кропотливых трудов ученикам 
удалось составить, используя подробные измере-
ния, описания различных юрт и обычного дома; 
зарисовать орнаменты по кости, дереву, металлу 
и коже; отметить способы обработки кожи; за-
фиксировать существовавшие свадебные обряды 
и другие семейные обычаи, а также состав и иму-
щественные права членов алтайской семьи. Под-
готовленные учащимися 200 рисунков предметов 
материальной культуры пополнили школьный 
этнографический музей [6, с. 81]. 

Значительным оказалось и фольклорное собра-
ние, включавшее различные сказки, загадки, исто-
рические рассказы. Были записаны лирические, 
бытовые, обрядовые песни и импровизации. Бла-
годаря предварительной специальной подготовке 
ученикам удалось зафиксировать мелодии песен 
и шаманских заклинаний. Впервые обратили вни-
мание на запись детского фольклора алтайцев и 
выявление его особенностей. По методике этно-
графа В. Г. Богораза учащиеся провели антрополо-
гические обследования 100 человек [18, л. 36–39].

Группа старшеклассников занималась бота-
ническими исследованиями. Они подготовили 
гербарии альпийской флоры и разнообразных 
лишайников, выявили и заспиртовали несколько 
десятков различных видов растений, пораженных 
тлями. Позднее данная коллекция была отправ-
лена в Российскую академию наук. Особое вни-
мание уделялось зоологическим сборам. Члены 
экспедиции собрали несколько тысяч насекомых. 
Ознакомленные с приемами таксидермии школь-
ники трудились над составлением коллекции 
птичьих шкурок. Экспедиция продолжалась до 
конца августа, затем ее участники возвратились в 
Барнаул.
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Учащиеся школы имени III Коминтерна зани-
мались этнографическими и антропологически-
ми исследованиями в Чемальском, Урсульском и 
Чергинском районах в 1924, 1925 и 1926 гг. В 1925 г. 
они изучали археологические памятники и вы-
полнили множество копий с древних наскальных 
изображений. Маршрутная карта, акварельные 
рисунки археологических объектов вошли в ру-
кописный сборник «У племен Алтая», который 
впоследствии был направлен в Москву [20, с. 5].

Многочисленные материалы экспедиций по-
зволили оформить в школе музей. По воспоми-
наниям бывшего ученика В. Попова, экспозиции 
«...занимали большую классную комнату и часть 
смежного с ней верхнего зала. Там был представ-
лен макет аила со всем скарбом. У очага сидела 
семья алтайцев, одетая в национальные костюмы 
и с трубками. На стендах вокруг – орудия труда 
и оружие, коллекции горных пород, гербарии, чу-
чела птиц и животных, зарисовки горного ланд-
шафта, дневники» [21, с. 28]. Сюда же были до-
ставлены археологические памятники – каменная 
плита с высеченными на ней рисунками и две 
так называемые «каменные бабы». Разнообраз-
ные музейные коллекции пополнялись ежегод-
но. Экспедиционные сборы демонстрировались 
на «алтайских вечерах», на которые приглашали 
представителей местных органов власти, учите-
лей и учащихся других школ города. Сообщения 
об этнографических исследованиях были пред-
ставлены перед сотрудниками Алтайского отдела 
Русского географического общества [6, с. 167]. 

В конце 1926 г. Андрей Викторович переехал в 
Улалу. Произошло объединение коллектива с 1-й 
городской школой. Музей постепенно пришел в 
упадок. На заседании школьного совета 11 ноября 
1929 г. отмечалось, что из-за тесноты и нехватки 
помещений нет возможности сделать коллекции 
доступными для обозрения, в связи с этим было 
решено передать их в Барнаульский государ-
ственный музей. 

Известно, что школьный музей включал 180 
экспонатов «…по материальной культуре и ша-
манскому культу (бубны, костюм шамана, “идо-
лочки” и пр.)». В документах Барнаульского го-
сударственного музея, датированных 1930 г., 
имеются записи о принятии следующих предме-
тов: «– 8 деревянных окрашенных человеческих 
фигурок, прикрепленных к продолговатой белой 
тряпке: чалу (изображение духов – покровителей 
шамана). – 7 деревянных человеческих фигурок 
различной величины с белыми лентами, при-

вязанных к узкой полоске белой материи – чалу 
духов – покровителей шамана. – Вилкообразная 
деревянная палочка с прикрепленной к обоим 
концам раздвоенной узкой полоской красной ма-
терии с двумя бисеринками посредине, к полоске 
пришит прямоугольный белый лоскуток с  изо-
бражением берцы; к концу одного из раздвое-
ний прикреплено 2 птичьих перышка – предмет 
шаманского культа», кроме этого – «деревянная 
ступка алтайцев для толчения соли» [22, л. 31]. 
Другие сведения о передачах в государственный 
музей экспонатов школьного собрания пока не 
обнаружены. В сформированном в архиве МАЭ 
РАН личном фонде А. В. Анохина находятся неко-
торые рукописные работы участников школьных 
экспедиций [23, с. 62]. 

Работа преподавателей школы имени III Ко-
минтерна стала первым опытом на Алтае по при-
влечению советских учащихся к краеведческой 
деятельности, результаты которой были представ-
лены в статьях А. М. Красноусова и А. В. Анохи-
на, опубликованных в изданиях «Сибирский пе-
дагогический журнал», «Просвещение Сибири». 
Л. П. Потапов, участник экспедиций 1922, 1923 гг., 
впоследствии стал известным этнографом.

Таким образом, идеи наглядности обучения 
ведущих отечественных педагогов были реализо-
ваны при создании музеев в рассмотренных про-
винциальных учебных заведениях. Предложения 
И. Я. Словцова по учреждению учебного музея, 
комплектованию его экспонатами и привлечению 
к занятиям самих учащихся, несомненно, пред-
ставляют определенный интерес и для организа-
торов современных школьных музеев. Формиро-
вание коллекций в музее осуществлялось с учетом 
свободного доступа предметов для учащихся, воз-
растных особенностей путем зонирования музей-
ного пространства и активного вовлечение учени-
ков в собирательскую деятельность.

В. И. Верещагин систематически внедрял в об-
разовательный процесс продолжительные летние 
экспедиции. Естественно-научные коллекции, со-
бранные в результате проведения таких экспеди-
ций, не только пополняли музей Барнаульского 
реального училища, но и служили материалом для 
углубленного изучения предметов, формируя у об-
учающихся навыки наблюдения, сбора и анализа.

А. В. Анохин в своей деятельности апроби-
ровал формы привлечения школьников к этно-
графическим исследованиям, включавшим сбор 
материалов, их последующую обработку и систе-
матизацию. Данный опыт работы с учащимися 

Тишкина Т. В., Шорина Д. Е. Опыт педагогов-исследователей по формированию музейных собраний...
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представляет пример сочетания учебной, поиско-
вой и музейной деятельности в советской школе.

Общим в деятельности педагогов-исследовате-
лей Сибири являлось понимание образовательно-
го потенциала музейной работы, опора на прин-
ципы наглядности и деятельностного подхода в 
образовании. Особенности определяются профи-

лем коллекций, которые собирались и демонстри-
ровались в музеях учебных заведений.

Дальнейшие исследования архивных мате-
риалов необходимы для детализации информа-
ции о  музее, действовавшем в Барнаульском ре-
альном училище, судьбе собраний музея школы 
им. III Коминтерна.
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Труд педагога – это особый вид социокультур-
ной деятельности, направленный на подготовку и 
воспитание человека как полноценного члена об-
щества, субъекта труда и гражданской активно-
сти. Благодаря труду учителей формируется чело-
веческий и культурный потенциал нашей страны, 
взращиваются профессионалы своего дела, деяте-
ли науки и искусства, российская интеллигенция, 
предпринимательство, профессиональные воен-
ные, рабочий класс, труженики села. 

По мнению современных исследователей, 
специфика труда учителя связана с уникальными 
характеристиками, отражающими особенности 
учительства как социально-профессиональной 
общности. К таковым относятся беззаветное слу-
жение и преданность своей профессии и учени-
кам [1, с. 174], особый образ жизни, направленный 
на исполнение миссии воспроизводства культу-
ры [2, с. 50], воспитание будущих поколений, «не 
давая прерваться траектории человеческого со-
общества», ориентация на взращивание творцов 

лучшего мира [3, с. 55]. Все эти и другие подобные 
характеристики указывают на бескорыстную под-
вижническую направленность учительского тру-
да, труда, основанного на духовном подъеме и ду-
шевных тратах без ожидания открытой похвалы и 
материально опредмеченной благодарности. 

Осознавая значимость труда педагогов, возни-
кает вопрос о том, как оценить тот вклад, который 
был сделан разными учителями на разных этапах 
развития каждого конкретного ребенка, который, 
взрослея, достигал определенных вершин, стано-
вился профессионалом и семьянином, продолжа-
телем дела и рода? Это вопрос, который сегодня 
составляет суть идеи и концепции отложенного 
вознаграждения труда учителя как государствен-
ной инициативы выражения личной благодарно-
сти и общественного признания педагогической 
профессии и деятельности учителей.

В настоящее время оценка труда учителя – это 
сложный процесс, базирующийся в своей основе 
на системе формализованных критериев, основу 
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которых составляет государственная норматив-
ная база, в частности положения Трудового ко-
декса Российской Федерации (глава 52) об осо-
бенностях регулирования труда педагогических 
работников, констатирующих право на занятие 
педагогической деятельностью (ст. 331), условиях 
заключения и прекращения трудового договора 
(ст. 332, 336), порядке организации труда и отдыха 
педагога (ст. 333, 334, 335). Анализ специфических 
особенностей оценки труда учителей с опорой на 
формализованные критерии представлен в ряде 
научных публикаций [4; 5], в том числе выража-
ющих сомнение в справедливости реализации 
только такого подхода в процессе оценивания ре-
зультативности учительского вклада в ученика [6].  

Государственная инициатива введения отло-
женного вознаграждения труда педагога, объяв-
ленная в декабре 2024 года, в своем внутреннем 
наполнении актуализирует идею выхода за преде-
лы только формализованных критериев и застав-
ляет взглянуть на проблему формирования пре-
стижа педагогического труда с позиции личной 
благодарности взрослого человека, закончивше-
го школу и достигшего определенных успехов на 
своем жизненном пути, где главным становится 
отметить вклад учителя в развитие ученика и не-
посредственно его дальнейшие достижения.

Попытки выйти за пределы формализованной 
оценки педагогического труда усматриваются в 
публикациях, раскрывающих вопросы мотивации 
и стимулирования сотрудников образовательных 
организаций [7, с. 451–456; 8, с. 10–14]. Однако тема 
отложенного вознаграждения является принци-
пиально новой с точки зрения анализа критери-
ев оценки труда педагогов, что свидетельствует 
о научной новизне и теоретической значимости 
настоящего исследования. Актуальность данной 
темы обусловлена запросом со стороны государ-
ства на поиск путей и инструментов вознаграж-
дения педагогов за успехи и достижения учеников 
за пределами школы, во взрослой жизни. В этой 
ситуации исследовательская задача, определяющая 
суть целеполагания, состоит в обосновании систе-
мы критериев оценки труда учителей в условиях 
реализации концепции отложенного вознагражде-
ния. Для решения поставленной задачи были пред-
приняты определенные шаги в рамках трех этапов 
исследовательской деятельности:

•	 анализ результатов проведенных исследова-
ний в рамках обозначенной проблематики (этап 1);

•	 опрос учителей разных возрастных групп, по-
зволяющий выявить отношение педагогов-практи-
ков к идее отложенного вознаграждения (этап 2);

•	 разработка критериев отложенного возна-
граждения с позиции неформального подхода 
(этап 3).

В настоящем очерченные границы исследования 
свидетельствуют о методах, применение которых 
позволяет решить сформулированную исследова-
тельскую задачу. К таковым относятся:

•	 на первом этапе исследования систематизация 
и анализ результатов ранее проведенных стандар-
тизированных исследований, указывающих на раз-
личные аспекты реализации концепции отложен-
ного вознаграждения учителей, в частности метод 
анализа вторичных эмпирических данных опроса в 
форме анкетирования, проводимого Министерством 
просвещения Российской Федерации в 2025 году;

•	 в рамках второго этапа организация и прове-
дение трех фокус-групп с учителями трех возраст-
ных групп (учителя 25–30 лет; 40–50 лет; учителя 
старше 60 лет) общим составом 47 человек в целях 
сбора информации об отношении педагогов к са-
мой идее отложенного вознаграждения, критериях 
оценки труда и способах осуществления отложен-
ного вознаграждения (метод применялся при не-
посредственном участии авторов);

•	 на третьем этапе оформление системы кри-
териальных характеристик оценки отложенного 
вознаграждения педагогов и закрепление таковой 
в графическом формате.

Предложенные методы позволяют убедитель-
но раскрыть содержание каждого этапа проведен-
ного исследования и выйти на доказательное обо-
снование полученных результатов.

Анализ результатов первого этапа исследования 
осуществлялся на основе изучения материалов, по-
лученных в ходе опроса Минпросвещения России 
на тему «Отложенное вознаграждение учителей», 
проведенного в 2025 году посредством применения 
ресурсов портала Госуслуги Российской Федерации 
(платформа «Яндекс Взгляд») [9]. В опросе приня-
ли участие 2 057 граждан России из восьми феде-
ральных округов и присоединенных территорий. 
Наиболее широкое представительство участников 
исследования было сформировано в Центральном 
(30 %) и Приволжском (20 %) федеральных округах. 
Представительство остальных территорий было 
значительно ниже и составило в среднем 7–8 % 
участников опроса по каждой территории.  

Массив опрошенных – это примерно в рав-
ных долях женщины (52 %) и мужчины (48 %) 
25–59  лет (85 %), в основном имеющие профес-
сиональное образование (СПО – 29 %, бакалав-
риат – 23 %, специалитет, магистратура – 31 %), 
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проживающие в крупных (73 %) и средних (20 %) 
городах. Опрос был направлен на изучение и ана-
лиз мнения граждан Российской Федерации для 
определения оптимальных параметров и форма-
тов реализации концепции отложенного возна-
граждения учителей.

По итогам проведенного исследования, более 
трети респондентов считают, что создание усло-
вий для работы учителей должно быть одним из 
самых главных направлений внимания государ-
ства (43 %). Так чаще считают женщины (45 %), 
с высшим образованием – магистратура (47 %), 
жители городов-миллионников (46 %). Полови-
на участников опроса считает, что в рейтинге для 
вознаграждения должны принимать участие все 
учителя (51 %): как работающие, так и уже нет. 
Треть считает, что это должны быть действующие 
учителя с любым стажем (33 %).

Большинство респондентов хотели бы вы-
разить благодарность учителям. Это чаще всего 
студенты (96 %) и работники сферы образования 
(88  %). Но треть респондентов не знает, как это 
можно сделать (34 %). Большинство (88 %) счи-
тает, что вознаграждение учителей должно быть 
материальным (в формате ежемесячных выплат – 
42 %). 3 % участников отметили важность нема-
териальных поощрений, в том числе присвоение 
официального звания. 

Среди оснований для отложенного вознаграж-
дения учителей были выделены победы в конкур-
сах и официальные награды (62 %), получение уче-
ных степеней и признание научных заслуг (46 %), 
работа над крупным общественно значимым про-
ектом (20 %). Главные опасения были высказаны в 
части отсутствия прозрачного механизма оценки 
качества (49 %), а также невозможность соблюсти 
справедливость в оценке результатов труда (47 %).

Судя по полученным результатам проведенно-
го в 2025 году опроса доминирующими критери-
ями оценки отсроченного вклада педагогов ста-
ли успехи академического характера и наличие 
высоких достижений. Здесь возникают вопросы: 
а  так ли не важны для современного общества 
результаты, связанные с личностными аспекта-
ми становления человека? Так ли не значим вклад 
учителя в подростка, который систематически на-
рушал дисциплину и совершал правонарушения, 
но, взрослея и вспоминая своих учителей, полу-
чил профессию, стал главой крепкой семьи и на-
всегда попрощался со своим сомнительным про-
шлым и пошел защищать свою Родину на полях 
специальной военной операции? А как оценить 

тот труд, который был вложен в ребенка с ограни-
ченными возможностями здоровья? Достоин ли 
награды педагог, который не просто выучил и вос-
питал молодых людей, но и сумел сделать так, что 
к нему эти молодые люди хотят привести учиться 
своих детей? И таких вопросов много… Что здесь 
является критериями оценки труда учителя? Ведь 
здесь речь идет совсем не об академических до-
стижениях… В этой ситуации на первый план вы-
ходят эмоциональный фон, ощущение душевной 
благодарности, значимость личностных аспектов, 
отражающих глубинные человеческие чувства 
и истинные нравственные ценности.

Для выявления и систематизации критериев 
оценки учительского труда были использованы 
эмпирические данные, полученные в результате 
анализа первичных и вторичных данных опроса 
учителей разных возрастных категорий, позво-
ляющего определить их отношение к идее отло-
женного вознаграждения и ее реализации. С этой 
целью были сформированы в малых городах Вла-
димирской области три фокус-группы (г. Петуш-
ки – 25–30 лет – 16 человек, г. Муром – 40–50 лет – 
16 человек, г. Ковров – старше 60 лет – 15 человек), 
что позволило несколько прояснить ситуацию 
в сегменте, практически не представленном в ис-
следовании 2025 года. Участникам фокус-групп 
предлагалось ответить на четыре вопроса: 

1.	 Слышали ли вы о концепции отложенного 
вознаграждения труда учителей?   

2.	 Как откликается идея отложенного возна-
граждения в вашем сознании?   

3.	 Какие критерии оценки учительского труда 
вы наиболее высоко оцениваете во времени? 

4.	 Каким, на ваш взгляд, должен быть формат 
отложенного вознаграждения учителя?

Ответы на первые два вопроса были направ-
лены на установление информированности и вос-
приятия участниками исследования самой идеи 
отложенного вознаграждения. Здесь результаты 
показывают, что основная масса педагогов не зна-
кома с идеей отложенного вознаграждения. Но 
при этом почти 100 % участников встретили эту 
идею положительно.

В ответе на третий вопрос о наиболее значи-
мых во времени критериях оценки труда учителя 
педагоги выделили сформированные личностные 
качества выпускников, позволяющие им реализо-
вывать себя на гражданском и профессиональном 
поприще (85 %), успешная судьба ученика (92 %), 
выбор и самореализация их в профессиональной 
деятельности (96 %). Подобного рода ответы сви-
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детельствуют о предпочтениях, ориентирован-
ных на личностное развитие и самореализацию 
выпускников, в том числе характеризующие их 
нравственный облик и ценностные доминанты. 

При этом в группе учителей 25–30 лет вы-
делялись ответы, акцентирующие внимание на 
академических достижениях: поступление в вузы 
(81  %), участие в студенческих конференциях, 
программах по обмену, студенческих стажиров-
ках (69 %), освоение современных навыков и ком-
петенций (освоение иностранных языков, инфор-
мационных технологий) (56 %). 

Учителя группы 40–50 лет среди значимых 
определяли факты развития своего дела (пред-

принимательские инициативы, стартапы) (63 %), 
факты создания крепкой семьи и рождения детей 
(69 %). В группе учителей старше 60 лет кроме ака-
демических и профессиональных успехов отмеча-
лись социальная и гражданская зрелость, проявля-
ющаяся в бескорыстном служении Родине (73 %), 
участие в волонтерской деятельности (87 %).

Опираясь на ответы участников исследования 
2025 года и ответы педагогов – участников фокус-
групп, удалось систематизировать критерии 
оценки труда учителей, значимые для реализации 
концепции отложенного вознаграждения. Полу-
ченные результаты графически представлены на 
рисунке 1.

Рис. 1. Критерии оценки труда учителей, значимые для реализации концепции отложенного вознаграждения:
по результатам проведенных исследований

Ответы на четвертый вопрос о формате отло-
женного вознаграждения учителя были представ-
лены высказываниями в поддержку как матери-
ального, так и нематериального вознаграждения. 
Среди отдельных высказываний наибольший 
эмоциональный отклик в фокус-группах получи-
ли следующие ответы:

•	 «постоянная прибавка к пенсии за выда-
ющиеся заслуги учеников» (ответы свыше 50 % 
участников исследования);

•	 «поощрение сертификатами на различные 
виды услуг, в том числе медицинские, санаторные, 
культурно-досуговые» (более 60 % откликов);

•	 «общественное признание в средствах мас-
совой информации и публичные награждения 

учителей как признание профессиональных за-
слуг» (приближенно к 100 % высказываний). Од-
ной из самых ярких инициатив, предложенных 
учителями в группе 40–50 лет, стала идея выпуска 
«Учительской карты» по образцу «Пушкинской 
карты» как факта общественного признания за-
слуг учителей на уровне государства.

Таким образом, по итогам проведенного иссле-
дования можно отметить, что оценка труда учи-
теля со стороны взрослого человека, в свое время 
завершившего обучение в школе, – тема, которая 
нашла живой отклик у всех участников проведен-
ных исследований. Она никого не оставила рав-
нодушным и в целом была окрашена позитивным 
эмоциональным фоном воспоминаний о про-
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шедшем детстве и юности. Но выделить критерии 
оценки отложенного вознаграждения (а именно – 
за что и как сказать спасибо учителю) оказалось 
не просто. 

По результатам проведенных исследований 
общая система критериев базируется на синкре-
тичном психологическом феномене – чувстве 
благодарности, проявляющемся в позитивных 
эмоциях и желании памятью обращаться к образу 
любимого педагога. В процессе рационализации 
участники исследования выделили две основные 
группы критериев: академические и личностные 
характеристики. Респонденты разных возрастных 
групп учителей готовы были принимать благо-
дарность за крепкие знания, за проявленное вни-
мание к конкретной личности и часто непростой 
ситуации, в которой происходило взросление ре-

бенка, за опыт, полученный в общении, за дости-
жения и многое другое. Все участники сошлись во 
мнении, что благодарить учителей нужно за вы-
бор жизненного пути, в том числе и профессио-
нального. Выбор профессии как факт интеграции 
личностных и академических характеристик стал 
одним из приоритетных критериев благодарно-
сти педагогу и школе.

При обсуждении путей выражения благодар-
ности учителям были озвучены не только мате-
риальные и нематериальные способы, но и риски 
реализации концепции отложенного вознаграж-
дения. К таковым относятся инструменты сбора 
и анализа данных об ученике на протяжении всей 
жизни, вопросы конфиденциальности и защиты 
персональной информации, этическая сторона 
выражения благодарности учителю.
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СТУДЕНЧЕСКИЙ СТАРТАП В ЛИНГВИСТИЧЕСКОМ И ФИЛОЛОГИЧЕСКОМ 
ОБРАЗОВАНИИ: НАПРАВЛЕНИЯ ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
И ДИДАКТИЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ

Аннотация. В статье рассматривается феномен студенческого стартапа как инновационной образовательной тех-
нологии в системе подготовки специалистов лингвистического и филологического профиля, выявляются основные 
направления проектной деятельности студентов-гуманитариев. Исследование сосредоточено на изучении образо-
вательных возможностей проектного метода, в частности его роли в развитии у студентов навыков предпринима-
тельства, способности к проектному мышлению и интеграции их научной работы с потребностями реального сектора 
экономики.
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Современная система высшего образования в 
России активно развивает практическую направ-
ленность, объединяя обучение, научные исследова-
ния и предпринимательские инициативы студен-
тов. По мнению многих исследователей, проектная 
деятельность является одним из основных инстру-
ментов для достижения этих целей [1]. Участвуя 
в разработке проектов, студент «погружается в 
содержание будущей профессиональной деятель-
ности, осмысливает содержание и ищет способы 
и пути решения возникающих задач и проблем; 
осваивает различные формы, методы, средства и 
технологии и т. п. Технология проектирования спо-
собствует организации целенаправленной деятель-
ности студентов, выступает средством развития у 
будущих специалистов профессионально важных 
качеств и характеристик личности» [2].

В современных реалиях достаточно популяр-
ным среди обучающихся стал федеральный кон-

курс «Студенческий стартап», оператором ко-
торого является Фонд содействия инновациям. 
Обучающиеся, ставшие победителями конкурса, 
получают грантовую поддержку в размере одного 
миллиона рублей на апробацию своей бизнес-идеи, 
находящейся на начальной стадии развития и об-
ладающей потенциалом коммерциализации [3].

Особого внимания заслуживает вовлечение 
студентов-лингвистов и филологов в стартап-
экосистему [4], что открывает новые горизонты 
как для науки, так и для практики. До недавнего 
времени гуманитарные специальности преиму-
щественно связывались с педагогикой, академи-
ческой сферой или переводческой деятельностью, 
однако, как справедливо отмечает К. Г. Голубева, 
«филология сейчас является наукой, без которой 
невозможно создавать высокотехнологичные си-
стемы, в том числе и с применением искусствен-
ного интеллекта» [5]. Об этом свидетельствует 
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увеличивающийся конкурс среди абитуриентов 
ведущих вузов страны на направление «Приклад-
ная лингвистика». Мы видим, как филолог меняет 
свою роль: из традиционного исследователя язы-
ка и текста он превращается в своего рода стар-
тапера. Его новая миссия – создавать прорывные 
решения, используя синтез гуманитарного мыш-
ления и цифровых инструментов.

В рамках научного дискурса модель студенче-
ского стартапа признана эффективной образова-
тельной стратегией, направленной на развитие 
профессиональных компетенций у студентов [6]. 
Исследователи, в частности Ю. В. Безбородова и 
М. А. Степанова, детально анализируют основ-
ные подходы к организации таких проектов, ил-
люстрируя их на примере разработки цифровой 
платформы для кросс-культурного взаимодей-
ствия [7].

М. А. Степанова акцентирует внимание на ди-
дактическом потенциале стартапа в системе выс-
шего образования. Автор подчеркивает, что «ак-
туальность применения проектной деятельности 
в образовании обусловлена потребностью обще-
ства в подготовке высококвалифицированных 
специалистов с проектным мышлением, готовых 

творчески подходить к решению профессиональ-
ных задач любого уровня сложности» [8]. Данное 
утверждение приобретает особую значимость 
в контексте лингвистического и филологического 
образования, где ранее традиционно преобладали 
репродуктивные методы обучения.

Е. С. Орлова и К. М. Иноземцева в своих ра-
ботах, посвященных применению проектного 
метода в обучении иностранному языку для про-
фессиональных целей, рассматривают практи-
ку реализации проекта-стартапа на платформе 
Miro в обучении ESP (English for Specific Purposes) 
студентов экономических специальностей [9]. 
Данный опыт демонстрирует возможности ин-
теграции стартап-подхода в преподавание про-
фессионально ориентированного иностранного 
языка.

Важным аспектом является интеграция стар-
тап-проектирования в образовательный процесс 
посредством выполнения выпускных квалифика-
ционных работ (табл. 1). Как отмечают исследова-
тели, «стартап как выпускная квалификационная 
работа позволяет объединить прикладную линг-
вистику с практическим опытом в конкретной 
профессиональной сфере» [10].

Таблица 1 
Статистика защиты выпускных квалификационных работ в формате  «Стартап как диплом» 

(Составлено авторами по данным проектного офиса программы «Стартап как диплом»)

Год Количество
вузов-участников Количество регионов Количество студентов, защитивших 

ВКР в формате «Стартап как диплом»
Количество

защищенных ВКР

2025 204 73 5 180 3 260
2024 171 65 3 337 2 378
2023 168 66 2 856 1 944

Сводные данные, приведенные авторами в та-
блице 1, показывают положительную динамику в 
реализации программы «Стартап как диплом» за 
период 2023–2025 гг. За указанный промежуток 
времени значительно увеличилось количество 
студентов, защитивших выпускные квалифика-
ционные работы в формате стартапа. Данный по-
казатель увеличился с 2 856 до 5 180 человек (при-
рост составил 81 %), количество защищенных ВКР 
возросло с 1 944 до 3 260 единиц (прирост соста-
вил 68 %), а география программы расширилась с 
66 до 73 регионов и приобрела новых вузов-участ-
ников, количество которых с 168 выросло до 204.

Проведенный авторами анализ научной ли-
тературы и практических кейсов позволяет 

определить основные направления работы со 
стартап-проектами, выполняемыми студентами 
лингвистических и филологических специально-
стей (рис. 1).

Рассмотрим эти направления более подробно.
1. Цифровые платформы для изучения языков с 

применением технологий искусственного интел-
лекта

Наиболее популярным направлением является 
создание цифровых образовательных продуктов, 
которые направлены на изучение иностранных и 
русского как иностранного языка. Данный тренд 
обусловлен растущим спросом на языковое образо-
вание и активной цифровизацией образовательно-
го процесса. Ключевым аспектом данного явления 
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выступает трансформация методологии препода-
вания языка под влиянием цифровых технологий. 

Так, показательным примером служит проект 
студента Института русского языка Нижегород-
ского государственного лингвистического уни-
верситета имени Н. А. Добролюбова: разработан-

ная им ИИ-платформа для изучения иностранных 
языков основана на использовании нейросетевых 
технологий. Архитектура решения позволяет в 
перспективе внедрять различные иностранные 
языки, хотя на начальном этапе система рассчи-
тана на изучение английского языка [5].

Рис. 1. Основные направления работы со стартап-проектами, 
применяемые студентами лингвистических и филологических специальностей

Цифровые платформы 
для изучения языков 

с применением технологий
искусственного интеллекта

Лингвокультурологические
продукты

для туристической сферы

Профессионально
ориентированное

иноязычное образование

Цифровые инструменты 
в обучении иероглифике

Адаптация
литературного наследия

для цифрового поколения

2. Лингвокультурологические продукты для 
туристической сферы

Второе направление связано с разработкой 
продуктов, интегрирующих лингвистическую 
компетенцию и знания в сфере туризма. В каче-
стве примера можно рассмотреть проект выпуск-
ницы магистратуры Балтийского федерального 
университета имени И. Канта, победительницы 
конкурса «Студенческий стартап» с проектом 
онлайн-сервиса путешествий под ключ для само-
стоятельных туристов из Индии, Китая и араб-
ских стран [10]. Как отмечает автор, ее целью 
было «объединить прикладную лингвистику с 
практическим опытом в сфере туризма» [10]. Де-
монстрационная версия платформы была пред-
ставлена комиссии на защите выпускной работы, 
что свидетельствует об интеграции стартап-про-
ектирования в образовательный процесс.

3. Адаптация литературного наследия для 
цифрового поколения

Третье направление демонстрирует потенци-
ал филологического знания в области цифровой 
гуманитаристики. Студенты-филологи создают 
проекты, направленные на адаптацию класси-
ческой литературы к форматам, понятным со-
временной молодежи. Например, в Таразском 
университете имени М. Х. Дулати (Казахстан) 
студенты представили проект «Digital Чехов. 
Webtoon» в рамках университетского конкурса 
стартапов. Актуальность проекта обусловлена 
необходимостью адаптации сложного литератур-
ного наследия А. П. Чехова для «цифрового» по-
коления, привыкшего потреблять информацию 

через экран смартфона. Новизна проекта заклю-
чается, по мнению разработчиков, в «филологиче-
ской деконструкции чеховского подтекста, адап-
тации лаконичных авторских ремарок и символов 
в динамичный визуальный ряд с сохранением 
психологической глубины оригинального худо-
жественного текста» [3].

Жюри конкурса отметило высокий коммер-
ческий потенциал проекта, монетизация кото-
рого планируется за счет внедрения цифровых 
продуктов в образовательный процесс (EdTech-
рынок). Проект обладает потенциалом масштаби-
руемости: готовые комиксы могут использоваться 
в качестве дополнительных учебных материалов 
для школ и колледжей [3].

4. Профессионально ориентированное иноязыч-
ное образование

Четвертое направление представлено исследо-
ваниями в области методики преподавания ино-
странных языков для профессиональных целей. 
В рамках школы-семинара для молодых исследо-
вателей «Научный стартап: лингвистика и лингво-
дидактика» Мининского университета был пред-
ставлен проект «Особенности формирования 
иноязычной коммуникативной профессиональ-
ной компетенции студентов IT-специальностей» 
[11]. В исследовании представлена модель фор-
мирования иноязычной коммуникативной 
профессиональной компетенции студентов 
IT-специальностей, включающая стратегии и при-
емы познавательной деятельности обучающихся, 
систему упражнений, а также критерии оценки 
сформированности субкомпетенций [11].
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Организаторы школы-семинара ставят целью 
«повышение мотивации к научно-исследователь-
ской работе, предоставление экспертной помощи 
для апробации результатов исследований, фор-
мирование устойчивого интереса к участию в на-
учно-исследовательских проектах и грантах» [11]. 
Данная инициатива демонстрирует формирова-
ние устойчивой экосистемы поддержки студенче-
ских стартапов в лингвистической сфере.

5. Цифровые инструменты в обучении иероглифике
Отдельное направление составляют проекты, 

связанные с созданием цифровых инструментов 
для изучения языков с нелатинской графикой. 
В  Новосибирском государственном техниче-
ском университете в 2024 году была защищена 
выпускная квалификационная работа на тему 

«Разработка стартапа “Мобильный этимологиче-
ский словарь китайских иероглифов (Цифровые 
технологии обучения иероглифике на начальном 
этапе)”» [12]. Проект направлен на решение ак-
туальной проблемы начального этапа изучения 
китайского языка – запоминания иероглифов с 
учетом их этимологии. Мобильное приложение 
объединяет лингвистическую экспертизу (эти-
мологический анализ иероглифов) с цифровыми 
технологиями обучения, что создает инновацион-
ный продукт на стыке филологии и EdTech [12].

Анализ представленных кейсов позволяет 
выделить несколько аспектов дидактическо-
го потенциала студенческого стартапа в систе-
ме подготовки специалистов лингвистического 
и филологического профиля (табл. 2).

Таблица 2
Обобщение дидактического потенциала в сфере лингвистических студенческих стартапов

Аспект Содержание

Формирование 
предпринимательских 
компетенций

Участие в конкурсе «Студенческий стартап» требует от студентов не только научной 
обоснованности проекта, но и понимания механизмов коммерциализации [13]

Развитие проектного мышления Актуальность применения проектной деятельности в образовании обусловлена по-
требностью общества в подготовке высококвалифицированных специалистов с про-
ектным мышлением [8] 

Интеграция научно-
исследовательской деятельности в 
реальный сектор экономики

Возможность трансформации академического исследования в коммерчески перспек-
тивный продукт 

Развитие междисциплинарного 
взаимодействия

Успешные проекты требуют интеграции лингвистической экспертизы и технологиче-
ских компетенций [13]

Таким образом, к перспективным направлениям 
дальнейших исследований следует отнести анализ 
долгосрочной устойчивости созданных стартап-
проектов, изучение механизмов интеграции стар-
тап-деятельности в основные образовательные про-

граммы, сравнительный анализ моделей поддержки 
студенческого предпринимательства в российских 
и зарубежных университетах, а также разработку 
методического обеспечения стартап-проектирова-
ния для студентов гуманитарных специальностей.
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Разработка типологии моделей непрерывной 
подготовки преподавателей-международников 
базируется: 

•	 на фундаментальном принципе непрерывного 
профессионального образования, закрепленном 
на законодательном уровне; образование подраз-
деляется на ступени (общее образование, профес-
сиональное, дополнительное и профессиональное 
обучение), которые обеспечивают возможность 
реализации права на образование в течение всей 
жизни (непрерывное образование) посредством 
осуществления «основных образовательных про-
грамм и различных дополнительных образователь-
ных программ, предоставления возможности одно-
временного освоения нескольких образовательных 
программ, а также учета имеющихся образования, 
квалификации, опыта практической деятельности 
при получении образования» [1];

•	 концепции многоуровневой подготовки 
педагогических кадров, представленной, с одной 
стороны, ступенями образования (бакалавриат, 
магистратура, аспирантура, дополнительное про-
фессиональное образование), с другой стороны, 
различными аспектами учебного процесса (обеспе-
чением теоретической, практической и личностной 
подготовки), обязательным компонентом которого 
является подготовка педагога к реализации циф-
рового обучения [2, с. 9];

•	 современных подходах к проектированию 
индивидуальных образовательных траекторий, 
направленных на формирование целостной, раз-
вивающейся личности, для которой «непрерыв-
ность образовательной траектории обеспечивается 
с учетом ее (личности) индивидуальности» [3, с. 19].

Необходимость разработки моделей очевидна, 
поскольку взаимодействие уровней образования, 
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их преемственности при получении профессио-
нального образования вообще и педагогического 
образования в частности оказывается различным. 
Актуальным в связи с проблемой непрерывности 
остается понимание «начального» – первого уров-
ня модели, а в зависимости от цели, которую пре-
следует обучающийся на пути профессионального 
развития, и конечного уровня. Отдельное внимание 
заслуживает непрерывная подготовка преподава-
телей-международников, т. е. таких специалистов, 
профессиональная деятельность которых «связана 
с преподаванием в поликультурной среде, сопро-
вождением иностранных обучающихся, участием в 
международных образовательных проектах, а также 
с обеспечением межкультурного и языкового по-
средничества в образовательном процессе» [4, с. 16].

Методологическую основу выделения моде-
лей составляет системный подход, который рас-
сматривает непрерывную подготовку препода-
вателя-международника как целостную систему 
взаимосвязанных образовательных ступеней, обе-
спечивающих развитие профессиональных компе-
тенций от предпрофильного самоопределения до 
постдипломного повышения квалификации. Ос-
новополагающим фактором выступает сквозная 
компетентностная модель преподавателя-между-
народника, интегрирующая предметные, психоло-
го-педагогические, методические, межкультурные 
и цифровые компетенции, формирование которых 
осуществляется на всех этапах профессионального 
становления личности.

В основе системного подхода лежит ряд прин-
ципов, определяющих пути становления препода-
вателя-международника.

Принцип преемственности проявляется в со-
гласованности целей обучения, планируемых ре-
зультатов, содержания образовательных программ, 
педагогических технологий, оценки качества об-
учения и реализуется через установление связей 
между последовательными ступенями образова-
ния, что обеспечивает переход обучающихся от 
одного уровня подготовки к другому без дубли-
рования материала. Такой концентрический прин-
цип организации профессиональной подготовки 
преподавателя-международника представляет со-
бой методологическое основание проектирования 
образовательных программ в условиях непрерыв-
ного многоуровневого образования, которое пред-
полагает многократное обращение к содержанию 
обучения с возрастающим уровнем сложности на 
каждой последующей образовательной ступени. 
Концентрический принцип в обучении обеспечи-

вает прочность профессиональных знаний, пре-
емственность в образовательных уровнях, способ-
ность воспринимать и понимать сложные явления 
как целостные системы. Это создает условия для 
поступательного развития и формирования про-
фессиональных компетенций от предвузовского 
самоопределения до высшего уровня професси-
онального мастерства и научной квалификации 
преподавателя-международника русского языка 
как иностранного (РКИ). 

Принцип вариативности обусловливает множе-
ственность образовательных траекторий, учитыва-
ющих индивидуальные образовательные запросы, 
профессиональные интересы, жизненные обстоя-
тельства обучающихся, а также существующие воз-
можности и запросы образовательных организа-
ций различных типов и уровней. Вариативность 
моделей создает условия для построения гибких 
персонализированных маршрутов профессио-
нального развития, адаптированных к специфике 
конкретных социокультурных контекстов. Напри-
мер, в Алтайском государственном педагогическом 
университете в бакалавриате и в магистратуре го-
товят учителей-международников с ориентацией 
на образовательное, социокультурное, языковое 
пространство Республики Таджикистан. Вуз явля-
ется оператором по продвижению лучших прак-
тик российского образования в Таджикистане. 
«ФГБОУ ВО “АлтГПУ” продолжает сопровожде-
ние пяти российско-таджикских школ. Учредите-
лем университета – Министерством просвещения 
Российской Федерации – по согласованию с Мини-
стерством образования и науки Республики Тад-
жикистан поставлена задача вовлечения в систему 
методической поддержки еще и школы Республики 
Таджикистан» [5, с. 258]. Проведенный мониторинг 
выявления методических дефицитов показал, что 
для построения современной образовательной тра-
ектории подготовки учителей-международников 
для Республики Таджикистан необходима интегра-
ция знаний о культурно-исторических особенно-
стях региона, а также освоения современных педа-
гогических технологий, адаптированных к местной 
образовательной среде. Для решения данной ком-
петентностной задачи у студентов бакалавриата 
направления «Педагогическое образование: Рус-
ский язык и Литература с изучением языка, исто-
рии и культуры страны пребывания» дисциплины, 
начиная с третьего курса, строятся следующим об-
разом: «Русский язык и культура речи» и «Язык 
страны пребывания», «Региональная литература» 
и «История русской литературы» и «Литература 
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страны пребывания», «История России» и «Исто-
рия страны пребывания», «Культура страны пре-
бывания», а  также «Культура и межкультурное 
взаимодействие в образовательном пространстве». 
Таким образом, формируется у студентов, помимо 
предметной, еще и межкультурная компетенция. 

В учебный план магистратуры включены та-
кие дисциплины, как «Язык страны пребывания» 
и «Литература страны пребывания», «Лингвостра-
новедение» и «Лингвокультурология», «Культура 
Таджикистана», «Методика преподавания рус-
ского языка как иностранного», «Русский язык 
как неродной в образовательной системе России» 
и  «Технологии преподавании литературы для 
иностранцев». Кроме того, важными являются 
«литературные дисциплины», обучение которым 
ведется и в бакалавриате, и в магистратуре. Тексто-
центрический подход невозможен без понимания 
текста, без умения работать с ним. Такая подготов-
ка уже сейчас позволяет специалистам эффектив-
но трудиться в условиях российско-таджикского 
образовательного партнерства, реализуя лучшие 
практики российского образования с учетом на-
циональных традиций и потребностей таджикских 
школьников. 

Принцип интеграции предполагает объедине-
ние формального, неформального и информаль-
ного образования, теоретической и практической 
подготовки, образовательной и научно-исследо-
вательской деятельности на всех этапах профес-
сионального становления преподавателя-между-
народника. Интеграция обеспечивается через 
создание единого образовательного пространства, 
включающего учреждения общего, среднего про-
фессионального, высшего и дополнительного про-
фессионального образования, функционирующие 
на основе сетевого взаимодействия и реализующие 
согласованные образовательные программы.

Непрерывное образование, связанное с обуче-
нием русскому языку и на русском языке, русскому 
языку как иностранному, русскому языку как не-
родному, реализуется в нескольких развернутых 
моделях:

а) психолого-педагогические класс – бакалав-
риат – магистратура;

б) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – аспирантура;

в) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – профессиональная перепод-
готовка; 

г) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – повышение квалификации;

д) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – аспирантура – профессио-
нальная переподготовка; 

е) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – аспирантура – повышение 
квалификации; 

ё) психолого-педагогический класс – бакалаври-
ат – магистратура – аспирантура – повышение ква-
лификации – профессиональная переподготовка; 

ж) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – магистратура – аспирантура – професси-
ональная переподготовка – повышение квалифи-
кации;

з) бакалавриат – магистратура – аспирантура;
и) бакалавриат – магистратура – профессио-

нальная переподготовка – повышение квалифи-
кации;

к) бакалавриат – профессиональная перепод-
готовка – повышение квалификации;

л) бакалавриат – повышение квалификации – 
профессиональная переподготовка;

м) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – профессиональная переподготовка – повы-
шение квалификации; 

н) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат – повышение квалификации – профессио-
нальная переподготовка;

о) магистратура – аспирантура – профессио-
нальная переподготовка;

п) магистратура – аспирантура – повышение 
квалификации.

Представленные модели можно считать раз-
вернутыми, потому что они имеют не менее трех 
ступеней.

В сложившихся образовательных условиях зве-
но «психолого-педагогический класс» трансфор-
мируется в звено «колледж», что обусловливает 
спектр моделей, первым звеном которых является 
уже не «психолого-педагогический класс», а «кол-
ледж». Например, колледж – бакалавриат – маги-
стратура – аспирантура и др.

Помимо развернутых моделей, выделяются ло-
кальные модели, включающие в состав два уровня 
образования: 

а) психолого-педагогический класс – бакалав-
риат; 

б) колледж – бакалавриат; 
в) бакалавриат – магистратура; 
г) магистратура – аспирантура; 
д) бакалавриат – повышение квалификации; 
е) бакалавриат – профессиональная перепод-

готовка; 
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ё) магистратура – повышение квалификации; 
ж) магистратура – профессиональная перепод-

готовка; 
з) аспирантура – повышение квалификации; 
и) аспирантура – профессиональная перепод-

готовка.
Модели с первым уровнем «психолого-педаго-

гический класс» или «колледж» оказываются пер-
спективными, так как такая ступень в настоящее 
время включается в непрерывную профессиональ-
ную подготовку преподавателей-международников 
только на основании предпрофильной работы, 
проводимой с обучающимися.

Типологизация моделей осуществлялась на 
основании двух классификационных критериев: 
количества образовательных уровней (развер-
нутые модели, включающие три и более ступени, 
и локальные модели, охватывающие две последова-
тельные ступени) и состава образовательных ком-
понентов (наличие или отсутствие предпрофиль-
ной подготовки, базового высшего образования 
различных уровней, аспирантуры, профессиональ-
ной переподготовки и повышения квалификации, 
представленных в нескольких комбинациях).

Развернутые модели (от модели «а» до модели 
«п») представляют собой полноцикловые траекто-
рии профессионального становления, охватыва-
ющие период от предпрофильного определения в 
психолого-педагогическом классе или начальной 
профессиональной подготовки в колледже до пост-
дипломного образования. Научное обоснование 
необходимости выделения развернутых моделей 
базируется на концепции расширенного профес-
сионального развития, согласно которой форми-
рование зрелой профессиональной идентичности 
преподавателя-международника, обладающего 
сформированными на высоком уровне предмет-
ными, методическими, психолого-педагогическими 
и межкультурными компетенциями, требует дли-
тельного периода последовательного обучения, 
профессиональных проб, рефлексии педагогиче-
ского опыта и систематического обновления ком-
петенций в условиях динамично развивающейся 
образовательной среды.

Включение в развернутые модели звена «психо-
лого-педагогический класс» обосновывается необ-
ходимостью в ранней профессиональной ориента-
ции обучающихся педагогической деятельности в 
сфере преподавания русского языка как иностран-
ного, формировании устойчивой внутренней мо-
тивации к освоению педагогической профессии, 
развитии базовых представлений о специфике 

профессиональной деятельности преподавателя-
международника, что в совокупности обеспечива-
ет осознанный выбор образовательной траектории 
и снижает риски профессиональной деформации 
на последующих этапах обучения. Предпрофиль-
ная подготовка создает условия для целенаправ-
ленного развития профессионально значимых 
личностных качеств (дипломатичности, гибкости, 
межэтнического уважения, адаптивности, эмпатии, 
коммуникативности, рефлексивности), необходи-
мых для успешной работы в полиэтнической и по-
ликультурной образовательной среде.

Трансформация звена «психолого-педагогиче-
ский класс» в звено «колледж» отражает процессы 
реформирования системы среднего профессио-
нального образования и усиления его роли в подго-
товке педагогических кадров. Модели с начальным 
звеном «колледж» обладают рядом существенных 
преимуществ: 

•	обеспечивают раннее формирование базовых 
профессиональных компетенций;

•	предоставляют возможность осуществления 
педагогической практики на этапе СПО;

•	создают условия для мобильности выпускни-
ков колледжей через возможное сокращение сро-
ков освоения программ бакалавриата (за счет пере-
зачета результатов предшествующего обучения).

Бакалавриат как обязательный компонент всех 
моделей выполняет функцию базовой професси-
ональной подготовки, обеспечивающей формиро-
вание фундаментальных предметных знаний (тео-
рия языка, современный русский язык, типология 
языков, социолингвистика, психолингвистика), 
методических компетенций (методика преподава-
ния РКИ на различных уровнях владения языком, 
различным категориям обучающихся, в различных 
образовательных контекстах), психолого-педагоги-
ческих компетенций (педагогика, психология, педа-
гогическое общение, управление образовательным 
процессом) и практических навыков организации и 
проведения занятий по русскому языку как родно-
му, неродному и иностранному. Период обучения в 
бакалавриате обеспечивает достаточное время для 
освоения инвариантного ядра профессиональных 
компетенций, необходимых для педагогической де-
ятельности на базовом уровне квалификации.

Магистратура в структуре моделей непрерыв-
ного образования выполняет функцию углублен-
ной профессиональной подготовки, ориентиро-
ванной на формирование специализированных 
компетенций в избранной области лингводидак-
тики (обучение различным аспектам языка и видам 
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речевой деятельности, работа со специфическими 
контингентами обучающихся, применение иннова-
ционных образовательных технологий), развитие 
исследовательских компетенций, необходимых 
для научно обоснованного решения профессио-
нальных задач, и управленческих компетенций, 
требуемых для проектирования образовательных 
программ, управления образовательными проек-
тами и организационно-методического сопрово-
ждения образовательного процесса. Двухлетний 
период магистерской подготовки создает условия 
для проведения самостоятельного научного иссле-
дования актуальных проблем теории и методики 
преподавания РКИ, результаты которого находят 
отражение в магистерской диссертации и могут 
быть внедрены в практику преподавания.

Включение аспирантуры в развернутые модели 
(модели «б», «д» – «з», «о», «п») обосновывается не-
обходимостью подготовки научно-педагогических 
кадров высшей квалификации, способных осу-
ществлять научные исследования фундаменталь-
ных и прикладных проблем лингводидактики, раз-
рабатывать инновационные методические системы 
обучения РКИ, готовить диссертационные иссле-
дования, публиковать результаты научной деятель-
ности в рецензируемых изданиях, участвовать в 
реализации научных проектов и грантов, осущест-
влять научное руководство исследовательской дея-
тельностью обучающихся, вести образовательную 
деятельность в высших учебных заведениях на вы-
соком научно-методическом уровне. Аспирантура 
обеспечивает формирование исследовательской 
культуры преподавателя-международника, раз-
витие способности к критическому анализу педа-
гогических явлений, методологической рефлексии, 
созданию нового научного знания в области линг-
водидактики.

Компоненты дополнительного профессио-
нального образования (профессиональная пере-
подготовка и повышение квалификации) в струк-
туре моделей выполняют функцию обеспечения 
адаптивности профессиональной деятельности 
преподавателя-международника к динамично из-
меняющимся условиям образовательной среды, 
требованиям образовательных стандартов, за-
просам работодателей и обучающихся. Профес-
сиональная переподготовка дает возможность 
горизонтальной профессиональной мобильно-
сти, освоения новых видов профессиональной де-
ятельности (например, переход от преподавания 
русского языка как иностранного к преподаванию 
других дисциплин на русском языке в полиэтни-

ческой аудитории, освоение методик цифровой 
лингводидактики, управления образовательны-
ми проектами), расширения спектра профессио-
нальных компетенций. Повышение квалификации 
ориентировано на систематическое обновление 
предметных, методических, психолого-педагоги-
ческих и цифровых компетенций в соответствии 
с актуальными тенденциями развития лингводи-
дактики, внедрением инновационных образова-
тельных технологий, появлением новых форматов 
обучения (смешанное обучение, мобильное обу-
чение, взаимосвязанное обучение видам речевой 
деятельности, адаптивное обучение на основе VR/
AR-технологий, искусственного интеллекта).

Вариативность последовательности компонен-
тов дополнительного профессионального образо-
вания в моделях (аспирантура – профессиональная 
переподготовка в модели «д», аспирантура – повы-
шение квалификации в модели «е», аспирантура – 
повышение квалификации – профессиональная 
переподготовка в модели «ё», аспирантура – про-
фессиональная переподготовка – повышение ква-
лификации в модели «ж») отражает различные 
логики профессионального развития: 

•	 модели с первичной профессиональной пере-
подготовкой ориентированы на существенное рас-
ширение профессиональной деятельности после 
завершения аспирантуры с последующим перио-
дическим обновлением компетенций через повы-
шение квалификации; 

•	 модели с первичным повышением квалифика-
ции предполагают совершенствование компетенций 
в рамках избранной профессиональной области 
с возможным последующим расширением через 
профессиональную переподготовку.

Локальные модели, включающие две образо-
вательные ступени, обеспечивают вертикальную 
профессиональную мобильность (модели «психо-
лого-педагогический класс – бакалавриат», «кол-
ледж – бакалавриат», «бакалавриат – магистратура», 
«магистратура – аспирантура») и горизонтальную 
диверсификацию профессиональных компетенций 
через дополнительное профессиональное образова-
ние (модели «бакалавриат – повышение квалифика-
ции», «бакалавриат – профессиональная переподго-
товка», «магистратура – повышение квалификации», 
«магистратура – профессиональная переподготов-
ка», «аспирантура – повышение квалификации», 
«аспирантура – профессиональная переподготов-
ка»). Локальные модели характеризуются меньшей 
сложностью реализации по сравнению с разверну-
тыми моделями, требуют взаимодействия меньшего 
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числа образовательных организаций, обеспечивают 
большую гибкость индивидуальных образователь-
ных траекторий за счет возможности прерывания 
образования для профессиональной деятельности 
с последующим возвращением на следующую об-
разовательную ступень.

Модели, не включающие звено «психолого-педа-
гогический класс» или «колледж» (модели «з» – «п»), 
отражают традиционные траектории профессио-
нальной подготовки, начинающиеся с бакалавриата 
или магистратуры, и ориентированы на абитури-
ентов, осуществляющих профессиональное само-
определение на этапе выбора программы высшего 
образования. Данные модели сохраняют актуаль-
ность в условиях, когда система предпрофильной 
подготовки и среднего профессионального педаго-
гического образования недостаточно развита или 
отсутствует в конкретном регионе.

Перспективность моделей с начальным звеном 
«психолого-педагогический класс» или «колледж» 
обусловлена тем, что в настоящее время данные 
звенья включаются в систему непрерывной про-
фессиональной подготовки преподавателей-
международников преимущественно на основе 
предпрофильной работы, осуществляемой об-
разовательными организациями высшего обра-
зования с обучающимися общеобразовательных 
организаций и организаций среднего професси-
онального образования, не имеющей системного 
институционального закрепления, нормативной 
регламентации, ресурсного обеспечения. Транс-
формация данных моделей требует решения ком-
плекса перспективных задач: 

•	 разработки нормативно-правовых механиз-
мов интеграции общего, среднего профессиональ-
ного и высшего образования; 

•	 проектирования сквозных образовательных 
программ с едиными компетентностными моделями 
и согласованными планируемыми результатами 
обучения на различных образовательных ступенях; 

•	 создания системы перезачета результатов 
предшествующего обучения; 

•	 формирования консорциумов образователь-
ных организаций для реализации сетевых образо-
вательных программ; 

•	 подготовки педагогических кадров, способ-
ных осуществлять предпрофильную подготовку 
и профориентационную работу с обучающимися 
психолого-педагогических классов; 

•	 ресурсного обеспечения профессиональных 
проб и практик обучающихся на предпрофильном 
этапе.

Представленная типология моделей создает 
научную основу для проектирования стратегий 
развития непрерывной подготовки преподавате-
лей-международников с учетом специфики наци-
ональной образовательной системы, региональ-
ных социокультурных контекстов, возможностей 
конкретных образовательных организаций и ин-
дивидуальных образовательных запросов обуча-
ющихся, что обеспечивает вариативность и гиб-
кость траекторий профессионального становления 
при сохранении единства целевых ориентиров и 
качественных характеристик подготовки специ-
алистов в области преподавания русского языка 
как иностранного.
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Формирование иноязычной компетентности в 
высшей школе традиционно рассматривается как 
процесс последовательного усвоения языковой си-
стемы и развития навыков ее применения. Однако 
когнитивный профиль современного студенчества, 
обозначаемого как «цифровое поколение» [1], вно-
сит существенные коррективы в этот процесс. При-
вычка к нелинейному потреблению информации, 
многозадачности и визуально-кратким форматам 
коммуникации формирует устойчивый когнитив-
ный стиль, обозначаемый как клиповое мышление 
[2]. Его проникновение в сферу учебной деятель-
ности создает для педагогов новый исследователь-
ский контекст: как данный стиль мышления влияет 
не на внешние показатели успеваемости, а на вну-
тренние, психологические механизмы присвоения 
языка – интериоризацию и экстериоризацию?

В рамках настоящего исследования под опосре-
дующей функцией клипового мышления понима-
ется его влияние на структуру познавательной де-
ятельности через совокупность когнитивных ме-
ханизмов: фрагментацию восприятия, редукцию 
рефлексии, приоритет скорости обработки инфор-
мации над глубиной анализа, а также склонность 

к экстернализации когнитивных операций, вклю-
чая делегирование смыслообразования цифровым 
инструментам. Подобная трактовка согласуется с 
современными исследованиями цифрового когни-
тивного стиля, фиксирующими снижение глубины 
переработки информации и рост зависимости от 
внешних когнитивных опор [3].

Методологическую основу исследования со-
ставляют культурно-историческая психоло-
гия Л.  С. Выготского [4], теория деятельности 
А. Н.  Леонтьева [5] и теория планомерно-по-
этапного формирования умственных действий 
П. Я. Гальперина [6]. В работе использованы ме-
тоды теоретического анализа и синтеза научной 
литературы по проблеме клипового мышления, 
интериоризации/экстериоризации и применения 
больших языковых моделей (LLM) в образовании, 
а также метод моделирования педагогических 
процессов. Эмпирической базой послужили на-
блюдения за учебной деятельностью студентов в 
процессе иноязычной подготовки, а также анализ 
продуктов их учебной деятельности, выполнен-
ных с использованием LLM (эссе, переводы, уст-
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ные высказывания), что позволило выявить ха-
рактерные затруднения и сформулировать гипо-
тетические направления дидактических решений.

Научная новизна исследования определяется 
следующими положениями:

1)	 клиповое мышление интерпретировано не 
как препятствие обучению, а как опосредующий 
механизм трансформации интериоризации и экс-
териоризации в иноязычной подготовке;

2)	 введено понятие «когнитивного обкрады-
вания» – нерефлексивного делегирования позна-
вательных функций LLM;

3)	 разработана уровневая модель когнитивной 
экстериоризации (репродуктивный, продуктивно-
адаптивный, творчески-продуктивный уровни) 
применительно к иноязычному образованию;

4)	 выявлены противоречия между адаптацией 
к клиповому мышлению и развитием глубинных 
когнитивных механизмов обучающихся.

Феномен когнитивного своеобразия совре-
менного студенчества получил широкое освеще-
ние в рамках  поколенческих и технологических 
концепций. М. Пренски ввел в оборот термины 
«цифровые аборигены» и «цифровые иммигран-
ты» и акцентировал внимание на принципиально 
ином отношении молодежи к технологиям, харак-
теризуемом интуитивностью их освоения, ори-
ентацией на визуальный контент и запросом на 
немедленный результат [1, с. 2]. Теория поколений 
У. Штрауса и Н. Хоува также фиксирует «цифровой 
разрыв», связывая становление поколений Y («мил-
лениалов») и Z («сетевое поколение») с этапами 
эволюции веб-технологий – от Web 1.0 (пассивное 
потребление информации) к Web 2.0 (активное соз-
дание пользовательского контента) и далее [7, с. 28]. 
Важными следствиями развития информационных 
технологий от Web 1.0 к Web 2.0, как отмечено в 
работе А. А. Веряева и А. Э. Можаровой [8], ста-
ли уменьшение порогов при вхождении в процесс 
создания медиапродукции (в частности, видео-
контента), трансформация медиаобразования, что 
в свою очередь повлияло на целевые и ценностные 
установки современного поколения студенчества. 

Вышеупомянутые поколенческие концепции, 
прежде всего,  описывают внешние, социально-
поведенческие паттерны, связанные с цифровиза-
цией. Однако для понимания их влияния на ядро 
учебного процесса необходим переход на уровень 
анализа самой деятельности  и ее внутренней 
детерминации (мотивов, целей, операционных 
средств) в рамках культурно-исторической и де-
ятельностной парадигм [4; 5].

В этой логике особенности поколения Z (ориен-
тация на скорость, визуальный контент, многоза-
дачность, запрос на немедленный результат) могут 
быть интерпретированы как система ценностно-
смысловых установок и операционных приорите-
тов, формирующих способы взаимодействия с пе-
дагогическими системами (общеобразовательными, 
профессиональными). Реализуясь в условиях ин-
формационной гипернасыщенности, эти установки 
кристаллизуются в устойчивый стиль познавательной 
деятельности  («клиповое мышление»), понимаемый 
как  способ восприятия мира через череду слабо 
связанных, фрагментарных «клипов» или информа-
ционных единиц [2; 3]. Этот стиль характеризуется 
преобладанием фрагментарности над целостностью, 
скорости переключения над глубиной анализа, ре-
активности над рефлексивностью. 

Перед системой образования возникает дилемма: 
1) ориентация на традиционные формы и методы об-
учения с попыткой коррекции сложившегося стиля 
мышления; 2) трансформация учебного процесса 
(вектор которой еще предстоит определить) с целью 
использования устоявшегося стиля мышления для 
достижения образовательных целей. Очевидно, что 
оптимальное решение требует динамического балан-
са. Такой баланс предполагает, что образовательный 
процесс должен настраиваться на стилевые особен-
ности мышления студентов, меняясь в зависимости 
от их актуальных когнитивных профилей. Отсюда 
вытекает ключевой вывод исследовательского и при-
кладного характера: необходима детальная диагно-
стика индивидуальных характеристик клипового 
стиля мышления как основы для проектирования 
адаптивных образовательных траекторий. 

Описанные характеристики являются резуль-
татом многоуровневых, часто нерефлексируемых 
выборов, которые субъект совершает в цифровой 
среде, стремясь к минимизации когнитивных за-
трат. Эти выборы, опосредованные архитектурой 
цифровых интерфейсов, формируют устойчи-
вый стиль деятельности. В этом смысле клиповое 
мышление выступает как  доступный и часто не-
осознанно избираемый операциональный режим, 
эффективный для сканирования, фильтрации 
и  поверхностного ознакомления, но дефицитар-
ный в контексте учебной деятельности, требующей 
глубокой линейной концентрации, что приводит 
к феномену «поверхностной интериоризации» [9].

В рамках культурно-исторической психоло-
гии интериоризация понимается как преобразова-
ние внешней, социально опосредованной деятельно-
сти во внутренний план сознания [4]. Применитель-
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но к овладению языком – это присвоение языковых 
средств (лексики, грамматики, коммуникативных 
моделей) и превращение их в инструменты мышле-
ния и действия. Экстериоризация – обратный про-
цесс творческого развертывания усвоенных средств 
для решения новой задачи (от порождения речевого 
высказывания до реализации профессиональных 
и жизненных целей). Полноценное усвоение языка 
предполагает циклическое единство этих процес-
сов. Ключевым педагогическим условием выступа-
ет рефлексия, позволяющая осознанно выбирать 
языковые средства [10, с. 120].

В иноязычном образовании специфика инте-
риоризации проявляется в присвоении не толь-
ко знаниевого компонента (лексических единиц, 
грамматических конструкций), но и операцио-
нального – способов взаимодействия с языковым 
материалом. Формирование грамматического на-
выка требует линейной концентрации и много-
кратного проговаривания во внутренней речи, 
что противоречит фрагментарности клипово-
го мышления. Расширение лексического запаса 
предполагает включение слова в смысловые свя-
зи, что противоречит привычке к дискретному 
потреблению информации.

Экстериоризация в иноязычной подготовке 
имеет двуплановую структуру. На письменном 
уровне – это порождение связного текста, требу-
ющее удержания композиционной логики и сти-
листического единства. На устном уровне – спон-
танное говорение в условиях дефицита времени, 
где важна способность оперативно развернуть 
внутренний замысел во внешнее высказывание. 
Именно устная форма экстериоризации оказывает-
ся наиболее уязвимой в условиях нерефлексивного 
использования LLM: делегирование искусственно-
му интеллекту подготовки высказываний лишает 
студента практики «говорения про себя», необхо-
димой для автоматизации речевого высказывания.

Опираясь на деятельностный подход А. Н. Ле-
онтьева [5] и теорию планомерно-поэтапного 
формирования умственных действий П. Я. Галь-
перина [6], мы выделяем следующие уровни ког-
нитивной экстериоризации:

1.	Репродуктивный уровень – внешнее воспро-
изведение усвоенного образца с минимальными 
изменениями соответствует этапу материализо-
ванного действия [6, с. 66].

2.	Продуктивно-адаптивный уровень – приме-
нение интериоризированных схем в измененных, 
но типовых условиях, соответствует стадии обоб-
щения и сокращения действия [6].

3.	Творчески-продуктивный (личностно значи-
мый) уровень – создание нового продукта, отража-
ющего личностный смысл и авторскую позицию; 
этот высший уровень экстериоризации связан с 
развитием субъектности [11] и может рассматри-
ваться в качестве ориентира для проектирования 
полноценного образовательного процесса.

Отсюда следует, что экстериоризация – не про-
сто вывод информации вовне, а  творческий акт 
самопрезентации, развертывания внутреннего 
замысла в социально значимый продукт (устный 
ответ, научная статья, портфолио). Делегируя LLM 
смыслопорождение, студент лишает себя возмож-
ности развивать эту компетенцию. Таким образом, 
инструмент, призванный усиливать познаватель-
ные способности, при нерефлексивном использо-
вании приводит к «когнитивному обкрадыванию» 
[12, с. 676], когда фазы глубокой интериоризации и 
личностно значимой экстериоризации выпадают из 
учебного цикла, замещаясь симуляцией результата.

Применительно к иноязычной подготовке дан-
ные уровни могут быть конкретизированы следу-
ющим образом:

•	 репродуктивный уровень  – воспроизведение 
заученных диалогов, выполнение упражнений по 
образцу, пересказ текста с опорой на речевые клише;

•	 продуктивно-адаптивный уровень – постро-
ение монологического высказывания на основе 
изученного материала, использование граммати-
ческих конструкций в измененной коммуника-
тивной ситуации, написание текста (письма, эссе) 
по типовой модели с элементами самостоятельно-
го отбора содержания;

•	 творчески-продуктивный уровень – участие 
в спонтанной дискуссии с аргументацией по-
зиции, создание развернутых письменных или 
мультимодальных продуктов (статья, презента-
ция, видео), в которых язык выступает средством 
реализации коммуникативного замысла.

Мы предполагаем, что клиповое мышление не 
является первичным фактором, трансформирую-
щим процессы интериоризации и экстериориза-
ции. Скорее, оно  отражает и усиливает  уже сло-
жившийся когнитивный профиль обучающегося, 
сформированный предшествующим опытом вос-
питания и образования, уровнем субъектности 
[11] и навыками работы с информацией. В этом 
контексте клип выступает не как «вредный полу-
элемент», а как доступный и потому часто исполь-
зуемый операциональный конструкт, соответству-
ющий условиям цифровой коммуникации [2].

Массовое использование LLM можно рассма-
тривать как качественно новую форму когнитив-
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ной экстернализации. В отличие от традицион-
ных инструментов (калькуляторов, поисковых 
систем), делегирующих преимущественно рутин-
ные операции, LLM затрагивают смыслообразую-
щие компоненты познавательной деятельности: 
генерацию идей, структурирование аргументации 
и формулирование [12, c. 676]. В результате проис-
ходит перенос не отдельных операций, а делегиро-
вание ключевых когнитивных функций, составля-
ющих основу учебной самостоятельности. В этих 
условиях интериоризация может замедляться или 
приобретать фрагментарный характер. Данная 
тенденция соотносится с более широкими процес-
сами когнитивной экстернализации, описанными 
в современных исследованиях: регулярное делеги-
рование познавательных задач внешним системам 
изменяет стратегии запоминания, снижает глуби-
ну переработки информации и смещает акцент с 
понимания на доступ к информации [12; 13].

В цифровой среде обучающийся сталкивается с 
новым типом когнитивного выбора: делегировать 
внешним системам не только операции, но и функ-
ции анализа, интерпретации и порождения текста. 
Ключевым становится характер такого делегирова-
ния – осознанный, при сохранении контроля над 
целями и результатами, либо нерефлексивный, веду-
щий к снижению субъектности [11]. Экстернализа-
ция, усиливаемая установкой на быстрый результат, 
формирует парадоксальную ситуацию: получение 
готового текста от LLM сопровождается редукцией 
внутренней работы по его созданию. В результате 
ослабляется процесс интериоризации и ограничи-
вается развитие продуктивной экстериоризации как 
высшего уровня речевой деятельности [6].

Ключевую роль в закреплении этой стратегии 
играют LLM. Они выступают мощным катализато-
ром неосознанного выбора, предлагая мгновенное 
снятие когнитивного напряжения, возникающего 
при необходимости глубокой переработки инфор-
мации или самостоятельного порождения сложного 
высказывания. Студент, делегируя LLM смысловой 
анализ или генерацию текста, часто не осознает, что 
вместе с операцией он отчуждает от себя ключевые 
звенья познавательного акта, лишаясь опыта пре-
одоления интеллектуальных трудностей, необхо-
димого для развития учебной самостоятельности.

Для понимания условий формирования кли-
пового мышления обратимся к характеристи-
кам цифрового поколения. Наряду с поколени-
ем Z в современном дискурсе выделяют поколение 
Альфа (родившиеся примерно с 2010 по 2025 год) 
[14; 15]. Хотя его представители только начинают 

входить в вузовский возраст, анализ их когнитив-
ного профиля важен для своевременной адапта-
ции педагогических систем к более выраженным 
формам клипового мышления. Их социализация, 
протекающая в условиях информационной гипер-
насыщенности, формирует запрос не на пассивное 
усвоение готовых знаний, а на актуализацию и со-
гласование  учебного содержания с личным опы-
том, эмоциональной вовлеченностью и возможно-
стью немедленной практической реализации.

В учебном контексте это выражается в ряде 
устойчивых особенностей, критически значимых 
для проектирования образовательного процесса 
в высшей школе:

1.	Доминанта впечатления над системностью – 
понимание часто строится на ярких, фрагментар-
ных «впечатлениях», что соответствует механиз-
му поверхностной интериоризации [2].

2.	Непереносимость долгосрочных форма-
тов  –  трудности с длительной концентрацией 
(в том числе в рамках стандартного академическо-
го часа) и систематической работой, что блокиру-
ет формирование устойчивых внутренних схем.

3.	Ориентация на интерактив и немедленный 
результат – эффективность учебного процесса 
зависит от интерактивности, геймификации, гиб-
кого выбора и получения конкретного, значимого 
результата «здесь и сейчас». Традиционные фор-
мы контроля (экзамены) и авторитарный стиль 
общения оказываются малоэффективными.

Формируясь в условиях гипердиджитализа-
ции, глобальной нестабильности и информаци-
онного изобилия, это поколение демонстрирует 
не просто технологическую грамотность, а новый 
тип образовательного запроса: ориентацию на 
практическую применимость знаний, гибкость 
траекторий, интерактивность и партнерский 
формат общения с преподавателем. Традицион-
ная лекционно-семинарская модель, где препода-
ватель выступает единственным источником зна-
ния, вступает в конфликт с когнитивным стилем 
учащихся. На первый план выходит роль педагога 
как дизайнера учебной среды, способного инте-
грировать цифровые инструменты в образова-
тельный процесс. Системное внедрение интерак-
тивных и модульных методов становится услови-
ем самой возможности дидактического контакта.

Однако сама по себе адаптация образователь-
ного процесса к когнитивному стилю студентов 
несет внутреннее противоречие. Геймификация, 
визуализация и микрообучение, призванные 
удерживать внимание, могут парадоксальным об-
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разом усугублять причины формирования кли-
пового мышления – привычку к экономии когни-
тивных усилий, ожидание постоянной внешней 
стимуляции, неспособность к длительной кон-
центрации. Возникает риск порочного круга: чем 
больше облегчается подача материала, тем мень-
ше у студента необходимости в произвольном 
внимании и глубинной переработке информации, 
без которых невозможна полноценная интерио-
ризация [2].

Перед дидактикой высшей школы встает за-
дача: найти меру между адаптацией (учетом ре-
альных когнитивных особенностей) и развитием 
(созданием условий для преодоления ограниче-
ний клипового стиля). Геймификация и интерак-
тивность должны выступать не как способ «зама-
нивания» в учебу через знакомые форматы, а как 
инструмент постепенного наращивания когни-
тивной сложности, где внешняя привлекатель-
ность формы открывает путь к содержательной 
работе, требующей рефлексии и волевых усилий. 

Таким образом, клиповое мышление становит-
ся ключевым опосредующим фактором в парадиг-
ме «интериоризация – экстериоризация» как ре-
зультирующий режим познания, который, будучи 
усиленным LLM, системно блокирует полноцен-
ное прохождение обоих процессов. Это порожда-
ет центральную педагогическую задачу: перевести 
студента из состояния неосознанного следования 
данной стратегии в состояние осознанного вы-
бора когнитивных средств. Необходимо научить 
его распознавать ситуации, где клиповый режим 
эффективен, и, что принципиально важно, где он 
недостаточен, требуя переключения на стратегии 
глубокой рефлексивной работы, в которой LLM 
выступают как поддерживающий инструмент [11].

Реализация этой центральной педагогической 
задачи требует поиска дидактических решений, 
адаптирующих иноязычную подготовку к когни-
тивному профилю цифрового поколения. В русле 
обозначенного подхода мы выделим гипотетиче-
ские направления поиска оптимальных средств и 
методов обучения языку с использованием LLM.

Первое направление  связано с пересмо-
тром структурирования учебного материала. Ли-
нейная организация содержания традиционных 
УМК вступает в противоречие с нелинейными 
когнитивными стратегиями студентов [5; 6]. Аль-
тернативой может выступать модульное построе-
ние курса, где модули структурируются не по те-
матическому принципу («Семья», «Путешествия», 
«Образование»), а по функционально-комму-

никативному: «Как выразить несогласие», «Как 
структурировать презентацию данных», «Как 
вести научную дискуссию». Подобная модульная 
структура допускает вариативные траектории ос-
воения. В рамках предложенного подхода интел-
лектуальные системы могут выполнять функцию 
когнитивной поддержки – обеспечивать визуа-
лизацию связей между освоенными языковыми 
явлениями или рекомендовать индивидуальную 
последовательность модулей на основе диагно-
стики текущих затруднений студента (например, 
частотности грамматических ошибок).

Второе направление  касается трансформа-
ции типологии учебных задач. Ориентация сту-
дентов на быстрый и наглядно представленный 
результат требует смещения акцента с внешнего 
продукта (текста, перевода) на процессуальные 
аспекты деятельности, включая рефлексию [12]. 
В контексте иноязычной подготовки задание не 
заканчивается сдачей готового эссе или устного 
ответа, а включает этап анализа и сопоставления. 
В частности, педагогически организованное со-
поставление студентом самостоятельно создан-
ного текста с вариантом, сгенерированным LLM, 
и последующий анализ расхождений (с опорой 
на вопросы преподавателя или предложенные 
критерии) может стать основой для осознанно-
го усвоения стилистических и грамматических 
норм. Аналогично: при подготовке к устному вы-
ступлению студент может запросить у LLM аль-
тернативные варианты, критически оценить их и 
интегрировать в собственное высказывание.

Третье направление ориентировано на формиро-
вание метакогнитивных компетенций. Способность 
дифференцировать ситуации, требующие различных 
когнитивных стратегий, не является врожденной и 
должна стать предметом специального педагогиче-
ского внимания [10]. В иноязычной подготовке это 
может реализовываться через ведение рефлексивного 
дневника на иностранном языке, где студент фикси-
рует решаемую задачу, используемые инструменты 
(словарь, переводчик, LLM), возникшие трудности и 
выбранный способ решения. Потенциально интел-
лектуальные системы могут выступать как средство 
обратной связи, делающей для студента видимыми 
его когнитивные предпочтения (например, через 
визуализацию соотношения самостоятельно вы-
полненных и делегированных ИИ операций).

Выделенные направления не исчерпывают 
спектра возможных педагогических решений. Их 
объединяет общий принцип: LLM должны ис-
пользоваться не для  подмены   познавательных 
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действий студента, а для их опосредования и реф-
лексивного усиления. В этом случае инструмент, 
изначально провоцирующий «когнитивное об-
крадывание», может стать условием формирова-
ния подлинной учебной самостоятельности.

Проведенный анализ позволяет зафиксиро-
вать принципиальный сдвиг в понимании учеб-
ной самостоятельности применительно к иноя-
зычной подготовке цифрового поколения. Клипо-
вое мышление выступает не как внешнее препят-
ствие, подлежащее коррекции, а как устойчивый 
когнитивный стиль, опосредующий механизмы 
интериоризации и экстериоризации языковых 
средств [5; 6]. Нерефлексивное использование 
больших языковых моделей, провоцируемое за-
просом на мгновенный результат, создает риск 
«когнитивного обкрадывания»: внешняя легкость 
достижения цели блокирует глубинные процессы 
присвоения знания и подменяет творческую экс-
териоризацию симуляцией результата.

Центральной дилеммой высшего образова-
ния становится поиск меры между адаптацией 
к наличному когнитивному профилю студентов 
и созданием условий для его развития. В этом 
контексте клиповое мышление перестает быть 
исключительно «проблемой»: оно выступает как 
вызов и одновременно ресурс, исходная точка для 
проектирования образовательных сред, где фраг-

ментарность и скорость переработки информа-
ции могут быть превращены из препятствия в ин-
струмент при условии их опосредования рефлек-
сией [2]. При этом приоритетной задачей высшего 
образования становится формирование у обуча-
ющихся способности к осознанному управлению 
когнитивными стратегиями и критическому ис-
пользованию цифровых инструментов.

Теоретическая значимость исследования за-
ключается в уточнении понятийно-термино-
логического аппарата иноязычной подготовки 
цифрового поколения (введение понятия «когни-
тивного обкрадывания», разработка уровневой 
модели экстериоризации), а также в расширении 
представлений об опосредующей роли клипового 
мышления в когнитивной деятельности. Прак-
тическая значимость состоит в возможности ис-
пользования предложенных гипотетических на-
правлений для проектирования адаптивных об-
разовательных траекторий и дидактических ре-
шений, направленных на формирование учебной 
самостоятельности студентов при работе с боль-
шими языковыми моделями.

Перспективы дальнейших исследований свя-
заны с эмпирической проверкой предложенной 
модели и разработкой педагогических техноло-
гий, направленных на преодоление эффекта ког-
нитивной экстернализации.
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Современная система высшего образования 
сталкивается с вызовом, связанным с массовиза-
цией при сохранении качества подготовки. Тра-
диционная «урочная» система, ориентированная 
на среднего студента, часто не учитывает инди-
видуальные психофизиологические особенности, 
разный уровень базовой подготовки и личные 
интересы обучающихся [1].

Технологическая реализация индивидуализации 
опирается на солидный педагогический и психо-
логический базис, развивавшийся на протяжении 
десятилетий.

Бихевиористский подход (Б. Ф. Скиннер) за-
ложил основы программированного обучения, 
продемонстрировав эффективность пошагового 
продвижения по материалу с немедленным под-
креплением правильных действий. Этот принцип 
«малых шагов и немедленной обратной связи» яв-
ляется краеугольным камнем многих адаптивных 
систем, которые дробят сложные темы на микро-
модули и автоматически поощряют ученика за 
каждый успех.

Теория педагогических систем (В. П. Беспалько) 
внесла структурность в процесс индивидуализации, 
предложив концепцию полного усвоения знаний. 
Согласно ей, при правильной организации обучения 
(диагностика исходного уровня, подача материала, 
коррекция) абсолютное большинство учащихся 
может достичь запланированных дидактических 
целей. Современные платформы операционализи-
руют эту идею, постоянно диагностируя пробелы 
и предоставляя корректирующие задания до тех 
пор, пока цель не будет достигнута [2].

Концепция адаптивного обучения синтезирует 
предыдущие идеи, делая акцент на динамической 
подстройке образовательной траектории под ре-
альные потребности ученика в режиме реального 
времени. Она использует данные о его успехах, тем-
пе и стиле работы для изменения не только слож-
ности, но и форматов контента (видео, текст, инте-
рактивный симулятор), путей его подачи и уровня 
поддержки.

Современные LMS (Learning Management 
Systems) выступают не заменой, а мощным техно-
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ный контроль знаний. Приведены практические примеры настройки курсов и схема алгоритма индивидуализации. 
Исследование показывает, что использование Moodle повышает мотивацию студентов и эффективность усвоения 
материала за счет учета их темпа и уровня подготовки.
Ключевые слова: Moodle; индивидуальный подход; дистанционное обучение; LMS; адаптивное обучение; образова-
тельная траектория; цифровизация образования.
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Abstract. The article examines the capabilities of the Moodle learning management system (LMS) for implementing an 
individualized approach in higher education. It analyzes the platform’s technical tools that make it possible to differentiate 
educational content, adapt learning pathways, and conduct personalized assessment of students’ knowledge. Practical 
examples of course configuration and a flowchart of the individualization algorithm are provided. The research shows that 
using Moodle increases student motivation and learning effectiveness by taking into account students’ individual pace and 
level of preparedness.
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логическим продолжением этих педагогических 
теорий. Они позволяют реализовать их в массовом 
образовании, автоматизируя диагностику, предо-
ставление персонализированных материалов и об-
ратную связь, что ранее было трудоемко или невоз-
можно. Система Moodle (Modular Object-Oriented 
Dynamic Learning Environment) является одной из 
самых распространенных платформ для поддержки 
смешанного и дистанционного обучения в россий-
ских вузах [3].

Целью исследования является выявление и си-
стематизация инструментов платформы Moodle, 
позволяющих реализовать индивидуальный под-
ход в обучении студентов.

Индивидуальный подход предполагает такую 
организацию учебного процесса, при которой 
выбор способов, приемов и темпа обучения об-
условливается особенностями каждого студента. 
Цифровизация образования предоставляет новые 
инструменты для решения этой задачи.

Индивидуализация обучения в цифровой среде 
базируется на трех принципах.

1. Адаптивность контента: материал подстраи-
вается под уровень знаний студента.

2. Гибкость траектории: студент может выбирать 
последовательность изучения тем.

3. Персонализированная обратная связь: автома-
тизированный анализ прогресса и рекомендации [4].

Moodle предоставляет архитектуру, поддержи-
вающую эти принципы через систему ограничений 
доступа, механизмы отслеживания завершения и 
аналитические отчеты [5].

Для реализации индивидуального подхода пре-
подаватель может использовать следующие инстру-
менты Moodle:

1. Ограничение доступа по условию. Это ключе-
вой инструмент. Доступ к ресурсу (лекции, тесту, 
заданию) открывается только при выполнении 
определенных условий:

•	 получение определенной оценки в предыду-
щем тесте;

•	 посещение конкретного ресурса;
•	 наступление определенной даты (для гибких 

дедлайнов).
2. Группы и группировки позволяют делить по-

ток студентов на подгруппы внутри одного курса. 
Разным группировкам можно выдавать разные 
задания. Например, студентам, показавшим высо-
кий результат на входном контроле, предлагается 
углубленный модуль, а нуждающимся в поддерж-
ке – дополнительный теоретический блок.

3. Банк вопросов и случайная выборка. При соз-
дании тестов можно настроить случайную выборку 

вопросов из банка. Это обеспечивает уникальность 
варианта для каждого студента и позволяет оцени-
вать знания, а не запоминание ответов.

4. Отслеживание выполнения. Студент видит про-
гресс своего обучения по курсу. Преподаватель может 
настроить условия завершения (например, «студент 
должен получить не менее 80 % баллов»), что позво-
ляет студенту самостоятельно планировать время.

5. Значки и сертификаты позволяют геймифици-
ровать процесс обучения. Выдача цифровых значков 
за достижение промежуточных целей мотивирует 
студентов проходить индивидуальные траектории.

В начале изучения учебной дисциплины препо-
даватель, прежде всего, сталкивается с проблемой 
проверки наличия у студента тех знаний, которые 
были получены им ранее и которые являются не-
обходимыми для того, чтобы приступить к изуче-
нию новой дисциплины. Поэтому, на наш взгляд, 
на начальном этапе необходимо провести входной 
контроль, позволяющий выявить, насколько студент 
готов приступить к изучению нового учебного курса.

Алгоритм педагогической индивидуализации 
реализуется через последовательность диагностиче-
ских и учебных процедур, ключевыми элементами 
которой являются входная (стартовая) диагностика 
и итоговый контроль (рис. 1).

Рис. 1. Схема реализации 
индивидуального подхода в курсе Moodle

На основании результатов входной диагностики 
осуществляется дифференциация обучающихся по 
уровням освоения учебного содержания: низкий 
(репродуктивный), базовый (стандартный) и про-
двинутый (творческий).

Каждому уровню соответствует специфическая 
образовательная траектория:

•	 базовый уровень предполагает освоение про-
граммы в соответствии с образовательным стан-
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дартом через работу с основными дидактическими 
материалами и выполнение типовых учебных задач;

•	 низкий уровень требует применения специ-
альной педагогической поддержки, включающей 
предоставление адаптированных (вспомогатель-
ных) материалов, алгоритмических предписаний 
и выполнение заданий с поэтапной поддержкой;

•	 продвинутый уровень ориентирован на углу-
бленное изучение материала через работу с расши-
ренным содержанием и решение нестандартных, 
исследовательских или проектных задач повышен-
ной сложности.

В качестве примера рассмотрим практическую 
реализацию данного алгоритма в курсе «Дискретная 
математика», разработанном нами на платформе 
Moodle.

Для успешного прохождения входного контроля 
студенту предлагается сначала ознакомиться со спи-
ском тем, которые нужно повторить. Входной кон-
троль организован в виде теста, так как его задача 
заключается в проверке наличия у обучающихся те-
оретических знаний, которые ему понадобятся при 
изучении курса «Дискретная математика». В Moodle 
настроено ограничение доступа к изучению первой 
темы по условию: оценка за входной тест  50. Если 
студент не проходит данный тест, то есть набирает 
менее 50 баллов из 100, то он не может приступить к 
обучению, ему рекомендуется повторить необходи-
мые темы и после этого пройти входной тест заново. 

Таким образом происходит ликвидация пробелов 
в знаниях перед изучением курса.

Весь курс состоит из трех модулей: «Рекурсии 
и суммы», «Теория графов», «Элементы комбина-
торики».

Обучение на курсе «Дискретная математика» 
происходит по следующей образовательной тра-
ектории. В начале каждой темы студенту предла-
гается изучение нового материала с помощью эле-
мента «Лекция», далее необходимо пройти тест по 
изученной теме, а также с помощью элемента «За-
дание» студенту необходимо, уже после изучения 
теоретического материала, прикрепить на курсе 
полное и обоснованное решение предложенных 
задач. Также студенту предлагаются для решения 
индивидуальные работы, успешное выполнение 
которых предполагает, что студент хорошо осво-
ил несколько тем. Индивидуальные работы помо-
гают преподавателю оценить уровень сформиро-
ванности комплексных умений обучающегося.

Рассмотрим более подробно каждый образова-
тельный элемент темы.

Элемент «Лекция» предназначен для изложе-
ния теоретического материала по изучаемой теме. 
Данный элемент позволяет преподносить учебную 
информацию в интересной и гибкой форме. Для 
эффективного изложения учебного материала на 
нашем курсе он разбит на 4–5 частей, в которых из-
ложена логически завершенная часть теории (рис. 2).

Рис. 2. Элемент «Лекция» курса «Дискретная математика»

Каждая часть представляет собой страницу на 
курсе и заканчивается вопросом, который позво-
ляет понять уровень усвоения студентом данной 

учебной информации. Если на предложенный во-
прос был дан неправильный ответ, то система от-
правляет обучаемого на предыдущую страницу. 

Линевич Л. А., Кравченко Г. В. Реализация индивидуального подхода в обучении студентов с помощью платформы...
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В случае верного ответа платформа Moodle пере-
водит студента на следующую ступень теоретиче-
ского материала. 

После каждой страницы, если есть необходи-
мость, можно сформировать и более одного во-
проса. Конечно, многообразие типов вопросов, 
предлагаемых в элементе «Лекция», не так велико, 
как для элемента «Тест», однако их достаточно для 
достижения поставленных образовательных целей. 
Навигация по лекции может быть прямой или более 
сложной, в зависимости от структуры предлагае-
мого материала. Существует возможность анализа 
освоения лекции обучающимися.

После прохождения лекции студенту предлагается 
пройти тест, в котором содержатся теоретические 
вопросы и задачи базового уровня. Следует отметить, 
что тест становится доступным для прохождения 
только в том случае, если обучающийся изучит лек-
цию и правильно ответит на вопросы внутри нее. 

При составлении теста у преподавателя есть до-
ступ к более обширному выбору видов вопросов. 
Нами при составлении теста чаще всего использо-
вались следующие типы вопросов:

•	  множественный выбор – позволяет из списка 
предложенных ответов выбрать один или несколько 
правильных, при этом имеется возможность на-
строить случайный порядок ответов;

•	  задания на соответствие – позволяют со-
поставить элементы из двух списков, например, 
установить соответствие между терминами и их 
определениями;

•	  короткий ответ – студент должен в качестве 
ответа ввести слово или короткую фразу (при ис-
пользовании данного типа вопроса следует учесть 
чувствительность к регистру или правильности 
написания);

•	  числовой ответ – похож на короткий ответ, 
но позволяет задать диапазон допустимой погреш-
ности вычисления;

•	  перетаскивание – интерактивные вопросы, в 
которых необходимо перетащить текст или маркеры 
на соответствующие пропуски или изображения;

•	  верно/неверно – простые вопросы, где поль-
зователю предлагается выбрать один из двух ва-
риантов ответа (рис. 3). Этот тип вопроса под-
ходит для быстрой проверки знаний фактов или 
определений.

Рис. 3. Элемент «Тест» курса «Дискретная математика»

Для прохождения теста студенту предлагаются 
две попытки. В качестве итоговой оценки за тест 
берется результат лучшей попытки.

Все создаваемые вопросы сохраняются в банке 
вопросов. Вопросы можно распределять по разным 
категориям (темам), что в дальнейшем дает воз-
можность создания новых тестов как по отдельным 
темам курса, так и итогового теста по всей учебной 
дисциплине.

Контроль знаний с помощью теста позволяет 
проверить лишь правильность полученного ответа, 
однако не позволяет отследить логику решения за-

дачи. Поэтому мы считаем необходимым наличие 
такого элемента на курсе, как «Задание». Ответом 
на данный элемент является полностью расписан-
ное решение предложенной задачи, со всеми не-
обходимыми пояснениями (ссылкой на использу-
емые формулы, теоремы и т. п.). Студенты могут 
загружать файлы (Word, PDF, изображения) или 
вводить текст непосредственно в редакторе Moodle. 
Следует отметить, что и преподаватель не просто 
выставляет оценку, но и оставляет комментарии, в 
которых оговаривается, какие именно ошибки были 
допущены в решении.
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Как было сказано ранее, учебный курс раз-
делен на три тематических блока (модуля): «Ре-
курсии и суммы», «Теория графов» и «Элементы 
комбинаторики». Аттестация по каждому модулю 
проходит в форме выполнения индивидуальной 
работы, которая на курсе также оформлена с по-
мощью элемента «Задание». Все индивидуальные 
работы содержат основные типовые задания по 
соответствующему модулю. Обучающий должен 
предоставить полное развернутое решение и при-
крепить его на курсе одним файлом.

После изучения всех тем учебного курса 
студенту предлагается пройти итоговое те-

стирование. В курсе «Дискретная математика» 
контрольно-измерительные материалы данного 
теста формируются из банка вопросов, исполь-
зованных в текущем контроле и лекционном 
материале.

Итоговый результат формируется автомати-
чески: на основании всех полученных баллов за 
выполненные элементы платформа Moodle рас-
считывает оценку за весь курс.

В ходе пилотного внедрения описанных мето-
дов на базе педагогического вуза были получены 
данные, представленные в таблице.

Сравнительный анализ эффективности обучения

Показатель Традиционный курс Курс с индивидуализацией в Moodle

Средний балл по итогам семестра 3,8 4,2
Процент студентов, сдавших зачет с первой попытки 65 % 82 %
Уровень вовлеченности (посещаемость ресурсов) 45 % 78 %
Субъективная удовлетворенность студентов 3,5 4,6

Использование аналитики Moodle позволило 
преподавателям выявлять «группы риска» на ран-
них этапах (студенты, не заходящие в систему более 
5 дней или провалившие первые тесты) и оказывать 
точечную поддержку.

Однако при разработке и использованию элек-
тронного курса в системе Moodle выявлены неко-
торые сложности и ограничения.

•	 Трудоемкость: подготовка курса на начальном 
этапе требует в 2-3 раза больше времени.

•	 Техническая грамотность: преподавателям 
требуется высокая квалификация для настройки 
сложных условий доступа и нелинейных сценариев.

•	 Вопрос мотивации: будет ли студент само-
стоятельно изучать дополнительные материалы при 
неудаче или просто забросит курс? 

•	 Этические и психологические аспекты: не 
создает ли система «цифрового клейма» для от-
стающих студентов? 

Таким образом, платформа Moodle предоставляет 
комплексный инструментарий для реализации ин-

дивидуальных образовательных траекторий. Клю-
чевыми механизмами выступают условный доступ, 
группировки и система отслеживания прогресса. 
Как показало пилотное внедрение, их использование 
способствует росту академических результатов, во-
влеченности и удовлетворенности студентов.

Однако эффективное внедрение требует 
преодоления значительных организационных 
и  методических вызовов: высоких первона-
чальных трудозатрат, необходимости повыше-
ния цифровой компетентности преподавателей, 
а  также внимания к психолого-педагогическим 
рискам (таким как цифровая сегрегация). Пер-
спективным направлением является развитие 
гибридных моделей, где данные цифрового сле-
да в  Moodle используются для организации то-
чечной очной поддержки. Переход от линейной 
подачи контента к адаптивной образовательной 
среде представляется необходимым шагом для 
повышения качества высшего образования в ус-
ловиях его массовости.
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Систематическое повышение профессиональ-
ного уровня педагогического работника в сфере 
инклюзивного образования представляет собой 
важнейший фактор, влияющий на его качество и 
в итоге на успешную социализацию обучающих-
ся с особыми образовательными потребностями, 
их интеграцию в современное общество. Но вы-
полнение указанной задачи не представляется 
возможным без создания руководством образо-
вательной организации необходимых организа-
ционно-управленческих условий. Столь значимое 
направление кадровой работы должно опираться 
на системное понимание норм действующего зако-
нодательства, знание особенностей правового ре-
гулирования трудовых отношений и внимательное 
отношение к содержанию и процедуре подготовки 
локальных нормативных актов (далее – ЛНА). 

В научной литературе представлен широ-
кий спектр исследований, предметом которых 
выступают разнообразные аспекты совершен-
ствования профессиональных компетенций 
педагога в вопросах работы с детьми с ограни-
ченными возможностями здоровья и инвали-
дами.  Так,  И.  В.  Штанько  [1], Г. А. Романова [2] 
рассматривали вопросы технологии подготовки 
педагогов к работе с детьми с ограниченными 
возможностями здоровья (далее – ОВЗ).  Е. В. Ле-
оновой исследован вопрос повышения уровня 

профессиональных компетенций педагога в  ра-
боте с  детьми с  расстройствами аутистического 
спектра посредством освоения программ до-
полнительного профессионального образова-
ния [3]. Особо отметим статью С. А. Сидоренко 
«Методические рекомендации руководителям по 
проектированию здоровьесберегающей среды 
общеобразовательной организации в условиях 
инклюзивного образования», в которой автор 
дает общую установку руководителям образова-
тельных организаций (далее – ОО) уделять внима-
ние повышению квалификации педагогов в сфере 
инклюзивного образования [4, с. 149]. Но в целом 
констатируем, что юридический аспект обозна-
ченной проблематики представляется практиче-
ски не изученным. 

В то же время для эффективного обеспечения 
организационно-педагогических условий повы-
шения квалификации по вопросам инклюзии 
в повседневной работе руководителям образова-
тельных организаций необходимы конкретные 
практические рекомендации, разработанные на 
основе анализа действующих (актуальных) нор-
мативных правовых актов и правоприменитель-
ной практики. Для достижения поставленной 
цели необходимо выявить и подробно рассмо-
треть юридические неопределенности и лакуны 
в действующем законодательстве, регулирующем 
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отношения в области повышения уровня профес-
сиональных компетенций педагогов по вышеука-
занной тематике. 

Для понимания иерархии и взаимосвязи норм 
права, регулирующих общественные отношения 
в сфере повышения профессиональных компе-
тенций педагога в области инклюзивного об-
разования, представляется целесообразным ис-
пользование общенаучного системного метода, а 
в процессе анализа нормативных правовых и ло-
кальных актов инструментария юридической гер-
меневтики, то есть толкование и уяснение смысла 
того или иного документа. 

Государство уделяет самое пристальное внима-
ние инклюзивному обучению. В развитие конститу-
ционных норм, гарантирующих право каждого на 
образование (ст. 43 Конституции РФ), приняты со-
ответствующие федеральные законы, постановле-
ния Правительства, федеральные государственные 
образовательные и профессиональные стандарты, 
а также программные документы стратегического 
характера. Так, Межведомственный комплексный 
план мероприятий по развитию инклюзивного 
общего и дополнительного образования, детского 
отдыха, созданию специальных условий для об-
учающихся с инвалидностью, с ограниченными 
возможностями здоровья на долгосрочный период 
(до 2030 года) (утв. Правительством РФ 22.12.2021 
№ 14068п-П8) целый раздел посвящен  развитию 
кадрового обеспечения образования обучающих-
ся с инвалидностью, с ОВЗ. Согласно указанному 
документу, планируется обучение педагогических 
работников по новым дополнительным профес-
сиональным образовательным программам в об-
ласти инклюзии в 2026 году – 1 000 человек, в 2027 
году – 3 000 человек, в 2028 году – 5 000 человек и 
2029 году – 7 000 человек [5]. 

Выполнение столь масштабных показателей 
совершенствования кадрового потенциала тре-
бует от руководителей образовательных орга-
низаций серьезных управленческих усилий по 
мотивации педагогических работников. На пер-
вый взгляд, все просто, согласно п. 7 ст. 48 Феде-
рального закона «Об образовании в Российской 
Федерации» педагогический работник обязан по-
стоянно повышать свой профессиональный уро-
вень. Но данная норма не устанавливает сроки 
(периодичность) повышения квалификации, от-
вечающие критерию систематичности, и темати-
ческую область повышения квалификации. 

В соответствии со ст. 47 Федерального закона 
«Об образовании в Российской Федерации» педа-

гогическому работнику гарантировано право на 
дополнительное профессиональное образование 
(далее – ДПО) по профилю педагогической дея-
тельности не менее чем один раз в три года, но, 
подчеркнем, это субъективное право педагогиче-
ского работника, иными словами, мера возмож-
ного, а не должного поведения. К тому же в рос-
сийском законодательстве отсутствует легальное 
определение термина «профиль педагогической 
деятельности». В таком случае решение о соответ-
ствии профилю принимается руководителем об-
разовательной организации, а при возникновении 
спора – судом. В любом варианте в качестве норма-
тивно-правовой основы этого должны выступать 
профессиональные стандарты, подготовленные на 
их основе должностные инструкции и содержание 
трудового договора c педагогическим работником. 
Но даже если программа ДПО бесспорно соответ-
ствует направлению профессиональной деятель-
ности педагога, то это совсем не означает, что в нее 
автоматически включены вопросы инклюзивного 
образования. На практике чаще всего для повы-
шения профессионального уровня работников 
образовательных организаций предлагаются спе-
циальные дополнительные образовательные про-
граммы, направленные на приобретение и совер-
шенствование профессиональных компетенций в 
области работы с обучающимися с особыми об-
разовательными потребностями. Связано это с 
содержанием профессиональных стандартов, на 
которые, согласно действующему законодатель-
ству, должны ориентироваться разработчики про-
грамм ДПО. Так, к примеру, в разделе «Требования 
к образованию и обучению» профессионального 
стандарта «Педагог-дефектолог» имеется ука-
зание на обязательное наличие у кандидата на 
данную должность дополнительного профессио-
нального образования (профессиональной пере-
подготовки) по работе с обучающимися одной из 
нозологий при наличии высшего образования по 
укрупненной группе специальностей «Образова-
ние и педагогические науки», как альтернативный 
вариант – с высшим образованием по профилю де-
ятельности [6]. Однако наличие указания на тема-
тическую область ДПО – это, скорее, исключение, 
чем правило. Так, в профстандарте «Педагог» (пе-
дагогическая деятельность в сфере дошкольного, 
начального общего, основного общего, среднего 
общего образования) лишь в трудовых действиях 
(3.1.3) закреплено положение о необходимости ос-
воения и применения психолого-педагогических 
технологий (в том числе инклюзивных) в работе 
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с обучающимися [7]. Казалось бы, это требование 
профессионального стандарта, из которого вы-
текает обязанность повышения квалификации 
в данной области.

Но не все так просто. Согласно ст. 195.3 Тру-
дового кодекса Российской Федерации (далее  – 
ТК РФ) профстандарты обязательны для приме-
нения работодателем лишь в части установленных 
в них требованиях к квалификации работника. 
Роль данных документов сводится к тому, что-
бы выступать в качестве основы для подготовки 
должностных инструкций, поэтому представ-
ляется целесообразным включение положения 
о  профессиональной подготовки в области ин-
клюзивного образования именно в должностные 
инструкции педагога. 

Законодатель наделяет работодателя правом 
на условиях и в порядке, которые определяются 
коллективным договором, соглашениями, трудо-
вым договором, определять необходимость ДПО 
работников для собственных нужд (статья 196 ТК 
РФ). Но формы реализации программ ДПО, пере-
чень необходимых профессий и специальностей 
определяются работодателем с учетом мнения 
представительного органа работников (ст. 372 ТК 
РФ). Также закон предписывает учитывать права 
работника, проходящего обучение, обеспечивать 
ему установленные законодательством условия 
и гарантии. 

Если все требования закона к содержанию 
и согласованию локальных нормативных и иных 
актов организации соблюдены, то отказ педаго-
гического работника от прохождения ДПО будет 
являться дисциплинарным правонарушением 
(проступком), то есть неисполнением работником 
по его вине возложенных на него в соответствии 
с трудовым договором трудовых обязанностей. За 
совершение указанного проступка работодатель 
имеет право применить соответствующее дис-
циплинарное взыскание, предусмотренное  ста-
тьей 192 ТК РФ, то есть замечание, выговор или 
увольнение. Но для того, чтобы доказать закон-
ность своих действий в случае несогласия работ-
ника с привлечением к дисциплинарной ответ-
ственности, необходимо, чтобы эта обязанность 
была четко прописана не только в должностных 
инструкциях, но и в трудовом договоре с работ-
ником. Например, «Работник обязан при необхо-
димости, установленной работодателем, прохо-
дить повышение квалификации по программам 
дополнительного профессионального образования 
в области инклюзивного обучения».

Важным инструментом оценки профессио-
нальной деятельности и соответствия должности 
педагогического работника является аттестация. 
Использование данной процедуры как средства 
мотивации педагогических работников к разви-
тию компетенций в области инклюзивного обра-
зования наталкивается на серьезный подводный 
камень в виде совместного письма Министерства 
образования и науки РФ и Профсоюза работни-
ков народного образования и науки РФ «О  реа-
лизации права педагогических работников на до-
полнительное профессиональное образование», 
в котором отмечается: «…при аттестации педа-
гогических работников следует учитывать, что 
неполучение ими ДПО не может служить основа-
нием для отказа в установлении педагогическим 
работникам квалификационной категории либо 
для признания их не соответствующими зани-
маемой должности» [8]. В данном случае следует 
разобраться в правовой природе вышеупомя-
нутого документа. По формально-юридическим 
критериям он не относится к подзаконным нор-
мативным правовым актам, а имеет статус офи-
циального разъяснения по вопросам применения 
трудового законодательства и законодательства 
об образовании, тем не менее для судов и над-
зорных органов письмо является авторитетным 
мнением профильного государственного органа. 
Таким образом, несмотря на сложную правовую 
природу этого акта, необходимо учитывать его 
содержание при подготовке локальных норматив-
ных актов и принятии управленческих решений.

Повышение уровня профессиональных компе-
тенций педагогического состава не может базиро-
ваться лишь на инструментах административного 
воздействия. В этом плане представляется целе-
сообразным закрепление в ЛНА образователь-
ной организации системы выявления профессио-
нальных дефицитов, стимулирования активности 
педагогических работников в их стремлении со-
вершенствовать свой профессиональный уровень 
в части инклюзивного образования. 

Закон не только обязывает руководителя обра-
зовательной организации создавать условия для 
ДПО педагогических работников, но и наделяет 
правом участвовать в определении содержания 
образовательной программы. Эффективным спо-
собом реализации этой возможности является 
установление партнерских связей с образователь-
ными организациями, имеющими лицензию на 
право ведения реализации программ ДПО. При 
выборе ОО целесообразно учесть такие факторы, 
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как наличие соответствующего опыта, отзывов 
лиц, прошедших обучение, и результаты внутрен-
ней и внешней оценки качества образования, ко-
торые размещены на сайте организации и иных 
информационных ресурсах в сети Интернет.

На практике бывают случаи, когда программа 
ДПО, пользующаяся спросом у заказчиков, реали-
зуется не один год. Возникает вопрос: если педа-
гогический работник прошел повышение квали-
фикации по ней три года назад, то существует ли 
возможность и необходимость обучения по одной 
и той же теме еще раз? Вопрос непростой: с одной 
стороны, в удостоверении о повышении квалифи-
кации срок действия не указывается, его просто 
нет. При успешном освоении соответствующей 
программы данные о прохождении обучения вно-
сятся в Федеральную информационную систему 
«Федеральный реестр сведений о документах об 
образовании и (или) о квалификации, документах 
об обучении» и хранятся там постоянно.

С другой стороны, программа отработана, обе-
спечена качественным методическим материалом 
и квалифицированными преподавателями – экс-
пертами в области инклюзивного образования. 
Тем не менее законодательство в сфере инклюзив-
ного образования динамично развивается, уста-
навливаются новые требования в организации 
доступной среды, обновляются методики работы 
с обучающимися, появляются новые технические 
средства обучения, которыми должен владеть 
педагогический работник. Участие менеджмента 
образовательной организации в разработке про-
грамм непрерывного повышения квалификации 
является ключевым условием преодоления фор-
мализма в обучении кадров. Нормативное тре-
бование о периодическом обучении (раз в три 
года) не означает репликацию освоенных ранее 

программ. Необходимо уходить от практики ци-
кличного, формального освоения педагогами 
однотипных курсов каждые три года в пользу 
формирования индивидуальных, дефицитных 
образовательных траекторий – это должно стать 
одной из ключевых задач руководителя ОО. 

Обобщая вышеизложенное, представляется 
возможным сформулировать следующие практи-
ческие рекомендации руководителям ОО:

•	 осуществление постоянного мониторинга 
действующего законодательства, регулирующего 
вопросы инклюзивного образования;

•	 проведение самообследования в части соот-
ветствия локальных актов ОО нормам законода-
тельства и требованиям к условиям обучения инва-
лидов, лиц с ОВЗ и других категорий обучающихся 
с особыми образовательными потребностями;

•	 внесение изменений в должностные инструк-
ции / трудовые договоры педагогических работни-
ков и ЛНА норм об обязательности прохождения 
повышения квалификации по вопросам инклю-
зивного образования по требованию работодателя;

•	 выявление профессиональных дефицитов 
педагогических работников в вопросах работы с 
инвалидами и лицами с ОВЗ;

•	 стимулирование мотивации педагогических 
работников к совершенствованию своих компетен-
ций в части инклюзивного образования;

•	 заключение договоров с образовательными 
организациями, имеющими лицензии на ДПО 
(государственными и муниципальными) с целью 
выявления и восполнения профессиональных де-
фицитов у педагогов;

•	 непосредственное участие в разработке про-
грамм ДПО для обеспечения их практической на-
правленности и пользы для профессиональной 
деятельности педагогических работников.
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Проведенные в разное время пилотные исследо-
вания уровня личностного потенциала адаптации 
(ЛАП) и адаптированности к образовательной среде 
студентов-первокурсников позволили обнаружить 
респондентов с высокими показателями адаптиро-
ванности к условиям обучения в вузе, при низких 
показателях ЛАП. Другими словами, при низких 
адаптационных возможностях организма эта катего-
рия обследуемых оптимально приспособилась к ус-
ловиям обучения, при этом не испытывая каких-либо 
существенных трудностей. Описанные результаты 
вызывают интерес и необходимость дальнейшего 
исследования обнаруженного феномена.

Понятие «адаптация» является межпредметным, 
поскольку исследуется различными естественными 
и гуманитарными науками. Этот интерес объясня-
ется тем, что вырабатываемые в процессе эволюции 
механизмы адаптации обеспечивают не только при-
способление организма к меняющимся средовым 
условиям, но и его развитие. Термин «адаптация» 

можно рассматривать и как свойство самого орга-
низма, и как процесс приспособления к изменениям 
среды, и как динамическое равновесие в системе 
«организм – среда», и, наконец, как результат такого 
взаимодействия [1]. Учитывая двойственность при-
роды человека, адаптационные механизмы обеспе-
чивают не только его биологическое существование, 
но и приспособление к условиям жизни в социуме. 
Кроме того, поток информации из внешней среды 
обусловливает более сложную регуляцию состояний 
человека. Поэтому для человека как биосоциального 
существа характерно выделение трех функциональ-
ных уровней адаптационного процесса: физиологи-
ческого, психологического и социального [2]. 

Качественной характеристикой физиологической 
адаптации является уровень функционального со-
стояния организма и его систем [3]. В свою очередь 
организм с точки зрения кибернетики можно рас-
сматривать как многоуровневую саморегулирую-
щуюся систему, в структуре которой представлены 
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управляющие механизмы и управляемые системы 
[4]. Очевидно, что управляющими механизмами в 
организме человека является нервная система. Сле-
довательно, адаптация организма зависит, прежде 
всего, от состояния этой системы. При этом отме-
тим, что состояние нервной системы есть резуль-
тат взаимодействия двух источников активности: 
неспецифической генерализованной активности, 
в основе которой лежит функционирование ре-
тикулярной формации, и локальных источников 
специфической активности, определяющих уровень 
произвольного внимания, понятийного мышления, 
мотивации, эмоций, моторной активности [5]. Эти 
источники активности обеспечивают регуляцию со-
стояний организма, направленную на поддержание 
гомеостаза и отражающую объективную сторону 
адаптационного процесса, и регуляцию поведения, 
его мотивационной составляющей, характеризую-
щей субъективные аспекты адаптации [6]. Именно 
субъективная сторона вызывает наибольший ин-
терес, поскольку представлена личностными об-
разованиями, в значительной степени влияющими 
на функционирование организма и формирование 
адаптационного поведения. 

Отметим, что нет различий по качественному 
составу функциональных состояний у всех людей, 
поскольку эти состояния заданы генетически. Тем 
не менее степень выраженности этих состояний, 
их динамика будут значительно варьироваться и 
иметь существенные различия у каждого конкрет-
ного человека. Причиной вариационных изменений 
любого признака является среда. Для человека это 
социум, в который он включен с момента рождения, 
в котором происходит формирование и развитие 
личности и который имеет свои отличительные осо-
бенности у каждого конкретного человека. Имен-
но качественные характеристики социума и будут 
определять формирование субъективных аспектов 
адаптационного процесса [5].

Обращаясь непосредственно к объекту исследо-
вания – студентам-первокурсникам, отметим, что пе-
риод обучения в вузе характеризуется завершением 
биологического созревания человека, продолжением 
его социального взросления и началом профессио-
нального становления. В этот период существенно 
изменяется образ жизни молодого человека и, как 
следствие, активизируются адаптационные меха-
низмы, обеспечивающие приспособление к новым 
условиям. Средой для адаптации студентов высту-
пает образовательная система вуза в целом [7].

На адаптацию студентов к обучению в вузе влия-
ет ряд факторов: готовность первокурсника к учеб-
ной деятельности в вузе; факторы, учитывающие 

индивидуальные особенности адаптации; факто-
ры, являющиеся важными для успешного процесса 
адаптации, такие как кураторство, индивидуальный 
подход к студенту со стороны преподавателей неза-
висимо от показателей успешности, педагогический 
и психологический мониторинг; факторы, которые 
помогают определить условия проживания студен-
тов, благополучие внутригруппового общения, са-
нитарно-гигиенические условия обучения и фактор 
устройства учебного процесса [8].

Ряд авторов, дополняя В. Ю. Хицкую, в качестве 
адаптационного фактора выделяют рефлексию. Вли-
яние рефлексии на формирование адаптационного 
сценария неоднозначно: оперативное реагирование 
на ситуацию, создание мотивации стабильности 
и четкости рефлексивных образов способствуют 
психологической адаптированности студентов, в то 
время как побуждение рефлексии извне, избыточная 
динамика или статичность, избыточная эмоцио-
нальность рефлексивных образов препятствуют 
оптимальному протеканию этого процесса [9].

Все вышесказанное позволяет выдвинуть пред-
положение, что каждый конкретный человек де-
монстрирует различное поведение и формирует 
разные адаптационные сценарии, в большей или 
меньшей степени способствующие приспособлению 
к новым условиям. Вероятно, при равных условиях 
образовательной среды адаптационное поведение 
и, как следствие, уровень адаптации к ней будут за-
висеть от совокупности личностных характеристик 
каждого конкретного субъекта. Думается, что для 
обеспечения качественной организации учебно-
воспитательного процесса большое значение бу-
дет иметь обнаружение личностных характеристик, 
которые позволят обучающемуся адаптироваться к 
новым условиям даже при низких показателях ЛАП. 

Исследование проводилось с 2021 по 2025 г. 
в НТГСПИ (филиале) УрГПУ в г. Нижний Тагил. 
В исследовании использованы следующие методики: 
методика для оценки уровня развития адаптацион-
ных способностей личности (МЛО «Адаптивность» 
А. Г. Маклакова, С. В. Чермянина); шкала социально-
психологической адаптированности К. Роджерса в 
адаптации А. К. Осницкого (СПА); шестнадцатифак-
торный личностный опросник Р. Кеттелла (16 PF) 
[10]; методика мотивации обучения в вузе [11].

В исследовании приняли участие студенты-
первокурсники, обучающиеся по направлению 
подготовки «Педагогическое образование (с двумя 
профилями подготовки)» (табл. 1). 

Для проведения исследования весь массив дан-
ных сортирован по показателю «Адаптивность» 
(методика СПА). На основании сортировки была 
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выделена группа студентов с высокими показате-
лями адаптивности (221 человек, средний показатель 
по шкале «Адаптивность» составил 161,92). Затем 
была произведена сортировка результатов в полу-
ченных группах, но уже по показателю «Личностный 
потенциал адаптации (ЛАП)» (методика МЛО). В 
результате сформированы две группы: студенты с 
высокими показателями адаптивности и ЛАП – 143 
человека (в среднем по группе ЛАП составил 31,88), 
студенты с высокими показателями адаптивности 
и низким показателем ЛАП – 46 человек (в среднем 
по группе ЛАП составил 81,13). 

Отметим, что в методике МЛО А. Г. Маклакова 
низкие показатели отражают высокий ЛАП, а высо-
кие – низкий. При анализе полученных результатов 
применялись методы математико-статистической 
обработки данных: t-критерий Стьюдента и корре-
ляционный анализа Пирсона.

Таблица 1 
Общая характеристика выборки испытуемых

Учебный год
обследования Юноши Девушки Всего

человек
2021/22 29 94 123
2022/23 31 88 119
2023/24 25 109 134
2024/25 18 81 99

Всего обследовано 
студентов 103 372 475

Сравнение результатов по методике СПА не 
обнаружило значимых отличий по шкале «Адап-
тивность» в сформированных выборках. Это об-
стоятельство указывает, во-первых, на успешность 
приспособления исследуемой группы студентов к ус-
ловиям обучения в педагогическом вузе, во-вторых, 
на однородность выборок по данному показателю 
и обоснованность дальнейшего сравнения (табл. 2). 

Таблица 2 
Различия показателей студентов-первокурсников с высокими и низкими показателями ЛАП

Основные шкалы методики Студенты с высокими 
показателями ЛАП

Студенты с низкими 
показателями ЛАП

Шкала социально-психологической адаптированности К. Роджерса 
в адаптации А. К. Осницкого

Адаптивность 160,97 + 1,87 159,51 + 1,84
Дезадаптивность 44,73 + 2,34 47,48 + 2,55*
Непринятие себя 12,59 + 0,64 14,11 + 0,73*
Эмоциональный комфорт 31,4 + 0,69 29,80 + 0,70*
Внутренний контроль 47,27 + 0,92 55,21 + 0,93***
Внешний контроль 19,27 + 0,96 14,14 + 1,05**
Доминирование   12,30 + 0,36 11,75 + 0,47*
Эскапизм 13,68 + 0,51 11,94 + 0,53*

Методика для оценки уровня развития адаптационных способностей личности
(МЛО «Адаптивность» А. Г. Маклакова, С. В. Чермянина)

Поведенческая регуляция 15,14 + 1,44 48,51 + 1,32***
Коммуникативный потенциал 6,41 + 0,43 27,29 + 0,50***
Морально-нравственная нормативность 10,43 + 0,32 7,39 + 0,35**
Личностный потенциал адаптации 31,88 + 1,78 81,13 + 1,67***

Методика мотивации обучения в вузе
Приобретение знаний 7,09 + 1,27 9,1 + 1,12**
Овладение профессией 6,54 + 1,01 9,48 + 0,52** 
Получение диплома 9,58 + 0,78 6,07 + 0,97***

Шестнадцатифакторный личностный опросник Кеттелла (16 PF)
 A 8,14 + 0,33 6,96 + 0,30**
B 4,54 + 0,14 5,72 + 0,17*
E 7,5 + 0,20 5,01 + 0,26**
G 6,39 + 0,26 9,45 + 0,21***
H 8,01 + 0,24 5,93 + 0,21***
L 5,39 + 0,21 4,36 + 0,16*
O 5,21 + 0,29 6,30 + 0,27*
Q3 6,22 + 0,20 8,57 + 0,26***
Q4 4,87 + 0,35 7,03 + 0,36**

Примечание: в таблице приведены значения по шкалам, имеющим только значимые отличия в виде показателей M + m; * – p < 0,05; 
** – p < 0,01; *** – p < 0,001.
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Обнаружены существенные отличия в структуре 
ЛАП студентов-первокурсников по всем шкалам 
методики. Так, студенты с низким ЛАП в меньшей 
степени способны регулировать свое поведение, 
склонны к нервным срывам и неадекватной оценке 
событий (p < 0,001), у них значительно хуже развиты 
коммуникативные способности (p < 0,001), при этом 
им в большей степени свойственно соблюдение норм 
общественного поведения (p < 0,01), чем студентам 
с высокими показателями ЛАП. При этом студенты 
с высокими показателями ЛАП ориентированы в 
основном на получение диплома (p < 0,001), а сту-
денты с низким ЛАП поступают в педагогический 
вуз с целью овладения профессией (p < 0,01), ори-
ентированы на получение знаний (p < 0,01).

На основании сравнения результатов по мето-
дике «Шестнадцатифакторный личностный опрос-
ник» Р. Кеттелла было установлено, что студенты 
с низким ЛАП более сдержанны, обособлены и 
критичны, чем их сверстники с высокими пока-
зателями ЛАП (p < 0,01). У них развито абстракт-
ное мышление (p < 0,05). Они в большей степени 
уступчивы и готовы к компромиссу (p  <  0,01). 
Отличаются высокой требовательностью к себе, 
руководствуются чувством долга, ответственны и 
добросовестны (p < 0,001). При этом застенчивы, 
сдержанны (p < 0,001), доверчивы (p < 0,05). Сту-
денты с низкими показателями ЛАП обладают вы-
соким самоконтролем, ответственны при выполне-
нии заданий (p < 0,001), отличаются повышенной 
напряженностью (p < 0,01). 

Беря за основу наиболее существенные от-
личия студентов-первокурсников исследуемых 
групп, можно представить особенности их лич-
ностного профиля. У них в большей степени раз-
виты волевые характеристики, ориентация на 
получение знаний и овладение профессией, им в 
большей степени свойственны робость, застен-
чивость, сдержанность. В то время как студенты с 
высокими показателями ЛАП ориентированы на 
получение диплома, проявляют социальную сме-
лость и общительность, при этом обладают менее 
выраженными волевыми качествами. 

Для выявления личностных факторов, в большей 
степени влияющих на эффективность адаптации 
студентов-первокурсников с низкими показателями 
личностного адаптационного потенциала к услови-
ям обучения в педагогическом вузе, провели корре-
ляционный анализ показателей методики «Шкала 
социально-психологической адаптированности» 
А. К. Осницкого с результатами психодиагности-
ческого обследования. Отметим, что для удобства 

интерпретации корреляционных данных по всем 
шкалам методики МЛО изменены знаки.

Обнаружены прямые корреляционные связи 
шкалы «Адаптивность» со шкалами «Моральная 
нормативность» (p  <  0,01), «Приобретение зна-
ний» (p < 0,01), «Овладение профессией» (p < 0,01), 
факторами В (p < 0,05), G (p < 0,01), Q3 (p < 0,01) 
и обратная связь по шкале «Получение диплома» 
(p < 0,05), свидетельствуют о зависимости адаптив-
ности от этих показателей. Таким образом, адапта-
ция студентов с низким показателем ЛАП будет за-
висеть, прежде всего, от развития волевых харак-
теристик студентов, их нравственности, интереса к 
профессии и получаемым знаниям в целом, а так-
же от уровня развития аналитического мышления. 
Несколько тормозить адаптационные процессы 
будет ориентация студентов на получение дипло-
ма о высшем образовании.

Шкала «Дезадаптивность» обратно коррелиру-
ет со шкалой «Поведенческая регуляция» (p < 0,01) 
и фактор А (p < 0,05). Прямые корреляционные за-
висимости имеет с фактором Н (p < 0,05) и факто-
ром Q4 (p < 0,05). Следовательно, низкие показатели 
поведенческой регуляции и недостаточное развитие 
коммуникативных способностей, нарастание тре-
вожности и повышенная застенчивость приводят 
к дезадаптации студентов, затрудняя их приспосо-
бление к новым условиям. 

На шкалу «Принятие себя» прямо влияют такие 
показатели, как «Морально-нравственная норма-
тивность» (p < 0,01), мотив «Приобретение знаний» 
(p < 0,05) и мотив «Овладение профессией» (p < 0,05), 
фактор G (p < 0,001). Таким образом, самопринятие 
студентов с низким ЛАП прямо зависит от желания 
получить педагогическую специальность и стрем-
ления к знаниям, а также понимания и соблюдения 
нравственных норм и общепринятых правил по-
ведения в социуме.

Прямые корреляционные связи шкала «Эмо-
циональный комфорт» обнаруживает со шкалой 
«Морально-нравственная нормативность» (p < 0,05), 
мотив «Получение знаний» (p < 0,001), мотив «Ов-
ладение профессией» (p < 0,01) и мотив «Получение 
диплома» (p < 0,05), а также факторы В (p < 0,05), 
G (p < 0,01), Q3 (p < 0,05) – обратную связь с фактором 
Q4 (p<0,05). Можно утверждать, что переживание 
эмоционального комфорта возможно при сфор-
мированных нравственных ценностях, адекватных 
причинах выбора учебного учреждения и сформи-
рованной волевой регуляции студентов (табл. 3). 

Внутренний контроль прямо коррелирует со шка-
лой «Коммуникативный потенциал» (p < 0,05), «Мо-
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Резюмируя вышеизложенное, отметим, что не 
все студенты с низкими показателями ЛАП пло-
хо адаптированы к образовательной среде вуза. 
Часть из них имеет высокие показатели адап-
тивности. Этот факт можно объяснить высоким 
уровнем развития ряда личностных характе-
ристик, таких как воля, нравственные качества, 
ориентация на получение педагогической специ-
альности и заинтересованности в качественном 
овладении знаниями. При этом их отличает по-

вышенная скромность и сдержанность, а также 
особенности рефлексии.

Следовательно, низкий уровень развития лич-
ностного адаптационного потенциала не является 
препятствием для оптимальной адаптации к усло-
виям обучения в педагогическом вузе студентов-
первокурсников. Компенсаторными механизмами, 
позволяющими преодолеть недостатки физио-
логических возможностей организма, выступает 
специфический набор личностных характеристик.

Таблица 3 
Корреляционный анализ результатов исследования

СПА ПР КП МНН ПЗ ОП ПД

А-ть -0,29412 -0,31625 0,43921** 0,45356** 0,44771** -0,36452*
Д/А -0,41426** -0,248378 -0,239527 0,318617 0,04536 0,212939
ПС 0,17871 0,25747 0,4790** 0,36541* 0,37227* -0,24345
ЭК 0,1115 0,4199 0,3079* 0,50995*** 0,45158** 0,3817*
ВК 0,12628 0,32606* 0,51842*** 0,35059* 0,34037* 0,21851

ВнК -0,05864 -0,16686 -0,27408 -0,18418 -0,11347 -0,06515

СПА А В Н G Q3 Q4

А-ть -0,29811 0,38123* -0,20952 0,40977** 0,50490** 0,31604
Д/А -0,37426* -0,25679 0,37921* -0,20978 -0,24536 0,36213*
ПС -0,25634 0,2088 -0,21477 0,53794*** 0,1750 0,3079
ЭК -0,2238 0,3108* 0,3314 0,4381** 0,3124* -0,38485*
ВК 0,2897 0,32577* -0,2673 0,48996** 0,4975** -0,1938

ВнК -0,3336 -0,14878 0,3663* -0,26884 -0,36136* 0,3928*

Условные обозначения. Шкалы методики СПА: А-ть – адаптивность, Д/А – дезадаптивность, ПС – принятие себя, ЭК – эмоциональный 
комфорт, ВК – внутренний контроль, ВнК – внешний контроль. Шкалы методики МЛО: ПР – поведенческая регуляция, КП – коммуникатив-
ный потенциал, МНН – морально-нравственная нормативность. Шкалы методики «Мотивация обучения в вузе»: ПЗ – приобретение зна-
ний, ОП – овладение профессией, ПД – получение диплома. Шкалы методики «Шестнадцатифакторный личностный опросник» Р. Кеттелла: 
А – сизотимия-аффектотимия, В – низкий интеллект-высокий интеллект, Н – тректия-пармия, G – слабость «сверх-Я»-сила «Сверх-Я», 
Q3 – импульсивность-контроль желаний, Q4 – нефрустрированность-фрустрированность.
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рально-нравственная нормативность» (p < 0,001), 
мотивом «Получение знаний» (p < 0,05) и мотивом 
«Овладение профессией» (p < 0,05), а также фак-
торами В (p < 0,05), G (p < 0,01), Q3 (p < 0,01). В то 
время как внешний контроль имеет прямую связь с 
факторами Н (p < 0,05), Q4 (p < 0,05) и отрицательную 
связь с фактором Q3 (p < 0,05). Установленные зави-

симости связывают внутренний контроль с мораль-
но-нравственными характеристиками студентов, 
уровнем умственного развития, характеристиками 
их мотивационной сферы и развитием волевых ка-
честв. При этом влияние внешнего контроля будет 
возрастать при высоких показателях застенчивости, 
тревожности и недостатках развития волевой сферы.
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В условиях стремительной трансформации со-
циальной структуры и ценностных ориентиров 
современное общество предъявляет к молодежи 
повышенные требования как в контексте личност-
ного становления, так и профессиональной саморе-
ализации. Студенты, находясь на пересечении этих 
двух процессов, сталкиваются с необходимостью не 
только адаптироваться к вызовам современности, 
но и преодолевать специфические трудности, об-
условленные их возрастом и социальным статусом. 
К ним относятся сепарация от родителей, вхождение 
в трудовую деятельность и ее совмещение с учеб-
ным процессом, формирование романтических от-
ношений, стратегическое планирование жизненного 
пути, а также освоение новых технологий, активно 
внедряемых в образовательный процесс. В качестве 
важных ресурсов, противодействующих повседнев-
ному стрессу, ученые выделяют психологическое 
благополучие, удовлетворенность жизнью и ком-
петентность в самопредъявлении, позволяющую 
будущим специалистам эффективно позициониро-
вать себя в учебной и профессиональной среде [1]. 

Изучение научной литературы позволило опре-
делить широкий спектр направлений исследований, 
связанных с психологическим благополучием. Ав-
торы Р. Райан и Э. Деси предложили рассматри-
вать этот феномен через два основных подхода: 
гедонистический и эвдемонический. Гедонисти-

ческий подход к психологическому благополучию 
(Н. Брэдберн, Э. Динер, М. Аргайл и др.) фокуси-
руется на аффективных переживаниях, таких как 
«удовлетворенность – неудовлетворенность» и 
«удовольствие – неудовольствие». Он строится на 
балансе между положительными и отрицательными 
эмоциями. Центральным конструктом гедонисти-
ческой парадигмы выступает «субъективное благо-
получие» – двухмерное образование, включающее 
как когнитивный компонент (оценка жизни), так 
и аффективный (баланс эмоций). Эвдемонический 
подход (работы Л. Маслоу, Р. Мэя, В. Франкла) стро-
ится на иных основаниях. Психологическое благопо-
лучие здесь производно от полноты самореализации 
и развития уникальности индивида. Характерно, 
что в данной системе отсчета негативные собы-
тия и дискомфортные переживания не являются 
препятствием на пути к благополучию. Напротив, 
переосмысленные как источник личностного роста, 
они способны укреплять жизненные цели, напол-
нять существование смыслом и развивать эмпатию. 
Одним из центральных элементов эвдемонического 
подхода является понятие смысла жизни [2]. Данные 
международных исследований показывают, что его 
недостаток, учитывая социально-демографические 
характеристики, образ жизни, медицинское состо-
яние и уровень удовлетворенности, положительно 
связан с показателями смертности [3].
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В науке сложились различные трактовки со-
держания психологического благополучия. Часть 
исследователей (К. Рифф, Н. Брэдберн, Р. М. Шами-
онов) определяют его через призму самоотношения 
или рефлексии собственной жизни. Другие авторы 
(Л. В. Куликов, П. П. Фесенко, Т. Д. Шевеленкова) 
делают акцент на категории «переживание». Тре-
тий подход, реализованный в трудах С. А. Водяхи и 
А. В. Ворониной, рассматривает благополучие как 
интегральное качество личности.

Значительное место в современных изысканиях 
отводится изучению взаимовлияния компонентов 
психологического благополучия и их обусловлен-
ности комплексом внешних и внутренних фак-
торов. Эмпирически установлены связи данного 
конструкта с такими объективными параметра-
ми, как физическое и психосоматическое здоровье 
(А. В. Воронина, Э. Деси, Р. Райан), генетическая 
предрасположенность (М. Аргайл), социально-де-
мографические характеристики, включая уровень 
дохода, образование и статус (Н. Брэдберн, Э. Ди-
нер, М. Райан), а также возраст, пол и культурная 
среда (М. Аргайл, К. Рифф, М. Линч и др.). Кроме 
того, выявлен ряд психологических предикторов, 
способствующих достижению высокого уровня 
благополучия: сбалансированная суверенность 
психологического пространства (Е.  Н.  Панина), 
высокая оценка значимости мира и своих воз-
можностей (А.  А.  Кроник), удовлетворенность 
фундаментальных психологических потребностей 
(Э. Деси, Р. Райан), реальные отношения с миром 
(Д. А. Леонтьев) и самоэффективность (А. Бандура).

Настоящее исследование опирается на теорети-
ческую модель, предложенную Т. Д. Шевеленковой 
и П. П. Фесенко. В рамках этой модели психологиче-
ское благополучие (ПБ) трактуется как интеграль-
ный показатель степени направленности человека 
на реализацию основных компонентов позитивно-
го функционирования (личностного роста, само-
принятия, управления средой, автономии, цели в 
жизни, позитивных отношений с окружающими). 
Субъективным маркером данного процесса служит 
ощущение счастья и удовлетворенности собой и 
жизнью. Принимая этот подход, мы рассматриваем 
психологическое благополучие как многоуровневый 
феномен с шестикомпонентной структурой [4].

Термин «самопрезентация» (англ. self-presentation) 
получает в современной науке множество различных 
толкований, охватывая такие смысловые оттенки, как 
самопредставление, собственно самопрезентация и 
самопредъявление. В данной работе мы используем 
последнее из этих понятий. 

К изучению данного феномена обращались мно-
гие ученые: среди отечественных психологов следу-
ет назвать Н. В. Амягу, Ю. А. Гоцеву, Ю. М. Жукова, 
Ю. П. Кошелеву, В. Н. Куницыну, О. А. Пикулеву, 
Л. Б. Филонова, Е. А. Петрову, И. П. Шкуратову; за 
рубежом значительный вклад внесли Р. Викланд, 
Г. Глейтман, И. Гофман, Е. Джонс, Р. Лири, М. Ко-
вальски, Ч. Кули, Дж. Мид, Т. Питтман, Б. Шленкер.

В обобщенном виде позиция зарубежных авто-
ров сводится к тому, что самопредъявление выпол-
няет несколько ключевых функций. Во-первых, оно 
выступает как самораскрытие в процессе общения, 
осуществляемое через демонстрацию собственных 
взглядов, жизненных ориентиров и черт характера. 
Во-вторых, служит инструментом формирования 
образа «Я» и адекватной самооценки. В-третьих, 
представляет собой поведение, направленное на ре-
ализацию мотивации достижения либо уклонения 
от неудач; поведение, направленное на достижение 
определенного вида власти. Важно подчеркнуть, что 
самопредъявление может протекать как осознанно, 
так и неосознанно. В любом случае личность актив-
но управляет этим процессом, ориентируясь как на 
внешнюю обратную связь, так и на собственные 
внутренние состояния, чтобы создать у окружаю-
щих желаемое впечатление.

В работах отечественных психологов самопредъ-
явление преимущественно исследуется в контексте 
межличностного общения, где оно рассматривается 
как неотъемлемый компонент коммуникативного 
процесса. Так, Н. В. Амяга, опираясь на зарубежные 
исследования, провела разграничение между по-
нятиями «самораскрытие» и «самопредъявление», 
выделив два критерия: специфику содержания и 
специфику цели передаваемой информации. Под 
самопредъявлением автор понимает сознательную 
и управляемую трансляцию собеседнику определен-
ных сведений о себе [5]. В свою очередь, О. А. Пи-
кулева отмечает, что термины «самопрезентация», 
«самопредъявление» и «самоподача» характеризуют 
внешние проявления «Я» и могут использоваться 
как синонимичные [6, с. 4]. Понятия «самопрезента-
ция» и «самопредъявление» в рамках данной статьи 
трактуются как идентичные по значению.

И.  П.  Шкуратова  определяет самопредъявле-
ние как совокупность всех действий индивида, 
направленных на формирование определенного 
образа в представлении аудитории, в роли которой 
может выступать как один человек, так и группа 
[7, c. 8]. Стратегия самопредъявления, согласно ее 
подходу, представляет собой систему разделенных 
во времени и пространстве поведенческих актов, 
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ориентированных на создание желаемого образа 
в глазах окружающих. Тактика же является кон-
кретным приемом, посредством которого реализу-
ется избранная стратегия [7, c. 57]. Для построения 
эффективных коммуникаций, успешного взаимо-
действия в социально значимых контекстах и гра-
мотного самопродвижения студенты должны уметь 
целенаправленно презентовать себя, производить 
желаемое впечатление и ориентироваться в много-
образии поведенческих моделей, то есть обладать 
развитым навыком самопредъявления.

Анализ научной литературы последних лет пока-
зывает, что исследователями уже изучены связь по-
веденческих стратегий с возрастными особенностя-
ми, модель самопредъявления личности, специфика 
самопредставления юношей и девушек с различным 
уровнем самопредъявления, а также особенности 
выбора стратегий студентами заочной и ускоренной 
форм обучения (Е. В. Ахмадеева, Л. Г. Дмитриева, 
С. А. Башкатов) [8; 9]. Однако взаимосвязь ПБ и 
стратегий самопредъявления студентов до сих пор 
остается недостаточно изученной.

В рамках исследования ставилась цель: выявить 
и охарактеризовать статистически значимые раз-
личия в применяемых студентами стратегиях само-
предъявления в зависимости от уровня их психо-
логического благополучия.

Психологическое благополучие и его струк-
турные компоненты (самопринятие, автономия, 
способность управлять средой, личностный рост, 
позитивные межличностные отношения, наличие 
жизненных ориентиров) измерялись с помощью 
методики «Шкалы психологического благополу-
чия» К. Рифф (в адаптации Т. Д. Шевеленковой и 
П. П. Фесенко).

Изучение стилей самопредъявления прово-
дилось с использованием опросника «Стратегии 
самопредъявления» И. П. Шкуратовой, который 
базируется на типологии Э. Джонса и Т. Питтма-
на. Опросник включает семь шкал: стремление 
понравиться (или инграциация), самопродви-
жение, примерность, запугивание, самоуничи-
жение (демонстрация слабости), отслеживание 
реакций собеседника и вариативность поведе-
ния. Первые пять из них воспроизводят исход-
ную классификацию Э.  Джонса и Т.  Питтмана. 
Шестая шкала предназначена для оценки того, 
насколько человек склонен контролировать впе-
чатление, которое он производит: предполага-
ется, что чем сильнее эта потребность, тем тща-
тельнее он отслеживает и корректирует как свое 
поведение, так и обратную связь окружающих. 
Седьмая шкала фиксирует способность к гибкой 
смене поведенческих ролей в разных контекстах 
общения [7, c. 115–116].

В связи с отклонением распределения исследу-
емых признаков от нормального (установлено по 
критерию Колмогорова – Смирнова) для статисти-
ческой обработки данных применялись методы: 
H-критерий Краскела – Уоллиса и апостериорный 
критерий Данна с поправкой Бонферрони на мно-
жественные сравнения. Данные, собранные в ходе 
исследования, были обработаны в программе IBM 
SPSS Statistics версии 20. В исследовательскую вы-
борку вошли 227 студентов (180 девушек и 47 юно-
шей) Алтайского государственного педагогического 
университета в возрасте от 19 до 20 лет.

Результаты методики «Шкалы психологического 
благополучия» (Т. Д. Шевеленковой, П. П. Фесенко) 
представлены на рис. 1.

Рис. 1. Психологическое благополучие студентов (Т. Д. Шевеленковой, П. П. Фесенко), %

Русина С. А. Самопредъявление студентов с разным уровнем психологического благополучия
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Исходя из результатов диагностики ПБ, пред-
ставленных на рисунке 1, почти половина студентов 
(48 % респондентов) имеет средние показатели вы-
раженности ПБ, у 34 % респондентов установлен 
низкий уровень благополучия, а у 18 % – высокий. 
Каждый из этих уровней отражает степень пози-
тивного функционирования личности студента и 
его удовлетворенности собой и собственной жиз-
нью. Согласно логике авторов методики, показатель 
выраженности ПБ трактуется как «интегральный 
показатель степени направленности человека на 
реализацию основных компонентов позитивного 
функционирования (личностного роста, само-
принятия, управления средой, автономии, цели в 

жизни, позитивных отношений с окружающими), 
а также степени реализованности этой направлен-
ности, субъективно выражающейся в ощущении 
счастья, удовлетворенности собой и собственной 
жизнью» [4].

Далее, на рис. 2 представлены уникальные про-
фили выраженности стратегий самопредьявления 
студентов с разным уровнем психологического бла-
гополучия. 

Мы рассматриваем следующие стратегии: 1 – 
стремление понравиться, 2  –  самопродвижение, 
3 –  примерность, 4 –  запугивание, 5 – демонстра-
ция слабости, 6 – отслеживание впечатления, 7 – 
вариативность поведения.

Рис. 2.  Средние арифметические значения выраженности стратегий самопредъявления студентов 
с разным уровнем психологического благополучия

Для выявления различий между тремя группами 
студентов (с низким, средним и высоким уровнем 
психологического благополучия) по всем страте-
гиям самопредъявления использовался критерий 
Краскела – Уоллиса.  Было выявлено, что наиболее 
чувствительными стратегиями к изменению уровня 
психологического благополучия являются «Само-
продвижение» (p < 0,001), «Демонстрация слабости» 
(p < 0,001), «Отслеживание впечатления» (p = 0,001). 
По этим шкалам был проведен дальнейший попар-
ный анализ для выявления групп, между которыми 
существуют различия.

Наиболее выраженный эффект среди всех 
шкал показала шкала «Демонстрация слабости» 
(H = 48,655; p < 0,001). Группы значимо различа-
ются по частоте использования стратегии само-
уничижения в зависимости от общего показате-
ля психологического благополучия. Различия по 
шкале «Самопродвижение» (H = 25,800; p < 0,001) 

могут означать, что уровень психологического 
благополучия по-разному обусловливает склон-
ность студентов демонстрировать собственные 
достижения и компетентность. Значимые раз-
личия по шкале «Отслеживание впечатления» 
(H = 13,601;  p = 0,001) указывают на то, что уро-
вень ПБ связан с развитием социальной рефлек-
сии и контроля над собственным поведением 
в общении. По шкале «Вариативность поведения» 
выявлена тенденция к статистической значимо-
сти (H  =  5,405; p = 0,067). Статистически значи-
мых различий между группами не обнаружено 
по шкалам «Стремление понравиться» (H = 1,158; 
p  =  0,560), «Примерность» (H = 0,376; p = 0,829) 
и «Запугивание» (H = 1,332; p = 0,514). 

После обнаружения значимых различий с помо-
щью H-критерия Краскела – Уоллиса были прове-
дены попарные сравнения групп с использованием 
критерия Данна (Dunn›s test) (см. табл.).
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По шкале «Самопродвижение» студенты с вы-
соким уровнем ПБ (6,6) статистически значимо 
превосходят студентов с низким (4,4; Z = -4,868; 
p(скорр.) < 0,001) и средним (4,8; Z = -4,404; p(скорр.) 
< 0,001) уровнем ПБ по частоте использования дан-
ной стратегии. В то же время различия между груп-
пами со средним и низким уровнем ПБ оказались 
статистически незначимыми (Z = -0,903; p(скорр.) = 
1,000). Таким образом, только высокий уровень пси-
хологического благополучия сопряжен с активным 
использованием самопродвижения как адаптивной 
стратегии самопредъявления, тогда как средний и 
низкий уровень ПБ характеризуются одинаково 
низкой склонностью к демонстрации собственных 
достижений и компетентности. Предположительно, 
это объясняется тем, что высокий уровень ПБ связан 
с устойчивой позитивной самооценкой, уверенно-
стью в своих силах и низким уровнем тревожности, 
что определяет внутреннюю готовность открыто 
демонстрировать окружающим свои достижения и 
компетентность. Формирование такой позиции за-
висит от многих факторов, в том числе от иерархии 
ценностей и жизненных смыслов, закладываемых 
еще в старшем школьном возрасте – перед посту-
плением в вуз [9]. Однако, как отмечает Т. О. Бо-
родовицына, существует связь ПБ с успешностью 
адаптации. У студентов-первокурсников более 
низкий уровень ПБ, что проявляется в критичном 
самовосприятии и неустойчивой самооценке [10]. 
Это согласуется с нашими результатами: студенты 
с низким и средним уровнем ПБ чаще испытыва-
ют неуверенность в себе, страх негативной оценки 
или сомневаются в ценности собственных успехов, 

что снижает их склонность к самопродвижению. 
В исследовании Е. В. Ахмадеевой, С. А. Башкатова 
также показано, что уверенность в себе коррелирует 
с самопродвижением [11]. 

По шкале «Демонстрация слабости» выявлено 
следующее. Студенты с низким уровнем ПБ (4,6) 
значимо чаще используют стратегию самоуничи-
жения по сравнению со студентами с высоким 
(2,1; Z = 6,277; p(скорр.) < 0,001) и средним (3,1; 
Z = 5,548; p(скорр.) < 0,001) уровнем ПБ. Различия 
между группами с высоким и средним уровнем 
ПБ не достигли статистической значимости (Z = 
2,115; p(скорр.) = 0,103). Можно предположить, что 
студенты с высоким уровнем ПБ в меньшей степе-
ни склонны к самоуничижению, поскольку пози-
тивное самовосприятие и устойчивая самооценка 
снижают потребность в защитной демонстрации 
слабости или уклонении от ответственности, в то 
время как снижение уровня ПБ провоцирует поиск 
оправданий через демонстрацию собственной несо-
стоятельности. Также можно отметить, что низкий 
уровень ПБ приводит к фрустрации и ощущению 
беспомощности в многочисленных ситуациях об-
учения и студенческой жизни, связанных с приня-
тием ответственности и переживанием стрессовых 
состояний, что напрямую активирует защитные 
механизмы (демонстрация слабости). Ряд отече-
ственных исследований последних лет подтверж-
дают это предположение. Так, М. Р. Хачатурова и 
др. [12] показали, что студенты с низким уровнем 
субъективного благополучия чаще демонстрируют 
избегающие стратегии совладания в трудных жиз-
ненных ситуациях, в отличие от более благополуч-

Результаты попарного сравнения групп с разным уровнем ПБ  по стратегиям самопредъявления
(критерий Данна с поправкой Бонферрони)

Стратегия Сравнение Статистика 
критерия Стд. ошибка Z p p (скорр.)

Самопродвижение

Гр. № 3 – Гр. № 2 -8,748 9,691 -0,903 0,367 1,000

Гр. № 3 – Гр. № 1 -61,266 12,585 -4,868 < 0,001 < 0,001

Гр. № 2 – Гр. № 1 -52,518 11,926 -4,404 < 0,001 < 0,001

Демонстрация слабости

Гр. № 1 – Гр. № 3 78,854 12,563 6,277 < 0,001 < 0,001

Гр. № 2 – Гр. № 3 53,669 9,674 5,548 < 0,001 < 0,001

Гр. № 1 – Гр. № 2 25,186 11,905 2,115 0,034 0,103

Отслеживание впечатления

Гр. № 1 – Гр. № 2 12,036 11,955 1,007 0,314 0,942

Гр. № 1 – Гр. № 3 41,204 12,616 3,266 0,001 0,003

Гр. № 2 – Гр. № 3 29,168 9,715 3,003 0,003 0,008

Примечание. Группа № 1 – студенты с высоким уровнем ПБ; группа № 2 – студенты со средним уровнем ПБ; группа № 3 – студенты с 
низким уровнем ПБ; Статистика критерия – разность средних рангов между сравниваемыми группами; Стд. ошибка – стандартная ошибка 
разности рангов; Z – стандартизированное значение критерия; p – исходный уровень значимости; p (скорр.) – уровень значимости с поправкой 
Бонферрони. Значимые различия (p (скорр.) < 0,05).
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ных сверстников, которые активнее обращаются за 
институциональной поддержкой. В исследовании, 
проведенном в МГТУ им. Н. Э. Баумана, также выяв-
лено, что у студентов с признаками психологической 
дезадаптации отмечаются неуверенность в своих 
силах, неадекватные реакции обвинения окружа-
ющих в своих проблемах и снижение значимости 
учебной деятельности [13]. 

По шкале «Отслеживание впечатления» можем 
сказать, что студенты с низким уровнем ПБ (8,1) 
демонстрируют наиболее высокие показатели по 
отслеживанию впечатления по сравнению со сту-
дентами с высоким (6,1; Z = 3,266; p(скорр.) = 0,003) 
и средним (6,8; Z = 3,003; p(скорр.) = 0,008) уровнем 
ПБ. Различия между группами с высоким и сред-
ним уровнем ПБ не значимы (Z = 1,007; p(скорр.) = 
0,942). Можно предположить, что снижение психо-
логического благополучия сопровождается ростом 
тревожности и неуверенности, что провоцирует 
выраженную ориентацию на внешнюю оценку. Пред-
положительно, такие студенты постоянно отслежи-
вают реакцию окружающих, пытаясь за счет этого 
компенсировать дефицит самопринятия и получить 
социальное одобрение. В отличие от них, студенты 
с высоким уровнем ПБ, обладая внутренней опо-
рой и автономией, в меньшей степени нуждаются 
в мониторинге чужого мнения. Вывод находит со-
держательное подтверждение в ряде отечественных 
исследований, изучающих взаимосвязь психологи-
ческого благополучия с социальным сравнением и 
регуляцией эмоций. По мнению Г. Д. Таранкова и 
др. [14], частое обращение к социальным сравне-
ниям и эмоциональное отношение к ним связаны 
со сниженным психологическим благополучием у 
студентов. Авторы установили, что склонность к 
социальному сравнению наиболее выражена именно 
при низком уровне психологического благополу-
чия. Важно отметить, что, согласно модели К. Рифф, 
студенты с высоким ПБ имеют высокие показатели 
«автономии» (самодетерминация, независимость 
суждений) и «самопринятия» (позитивная само-
оценка без оглядки на внешние стандарты). Имен-
но эти компоненты позволяют им избыточно не 
опираться на реакцию окружающих [4]. Интересно 
мнение и о том, что студенты с низким ПБ пыта-
ются компенсировать дефицит этих компонентов 
через гипертрофированное отслеживание внешне-
го одобрения, однако эта стратегия является не-
эффективной и лишь закрепляет низкий уровень 
благополучия [14; 15].

Таким образом, в нашем исследовании были 
выявлены и описаны статистически значимые 

различия в стратегиях самопредъявления между 
студентами с разным уровнем психологического 
благополучия. Доказаны статистически значимые 
различия по трем ключевым стратегиям: «Само-
продвижение», «Демонстрация слабости» и «От-
слеживание впечатления». 

Описаны уникальные профили стратегий са-
мопредъявления для групп с разным уровнем ПБ. 
Высокий уровень ПБ связан с активным использо-
ванием самопродвижения и низкой склонностью 
к самоуничижению. Средний уровень ПБ доста-
точен для отказа от дезадаптивной стратегии де-
монстрации слабости и формирования умеренной 
способности к отслеживанию впечатления, однако 
не обеспечивает высокую склонность к самопродви-
жению. Низкий уровень ПБ, напротив, сопряжен с 
дезадаптивным паттерном: высокой склонностью к 
самоуничижению и гипертрофированной ориента-
цией на внешнюю оценку при низкой способности 
к конструктивному самопродвижению. Показано, 
что средний уровень ПБ достаточен для отказа от 
дезадаптивных стратегий (самоуничижение), но не 
обеспечивает высокую склонность к адаптивному 
самопродвижению, что позволяет более тонко диф-
ференцировать психолого-педагогические мишени. 
Полученные результаты свидетельствуют о том, что 
психологическое благополучие выступает значи-
мым ресурсом, определяющим выбор адаптивных 
стратегий самопредъявления.

Результаты исследования могут быть использо-
ваны в практике психологического сопровождения 
студентов высших учебных заведений, в частности 
для разработки программ (как очной, так и циф-
ровой версии) развития коммуникативной и само-
презентационной компетентности с учетом уровня 
психологического благополучия обучающихся, для 
выявления групп риска по поведенческим особен-
ностям (высокая демонстрация слабости, гипер-
трофированное отслеживание впечатления, низкое 
самопродвижение), для информирования кураторов 
и преподавателей о выявленных маркерах психо-
логического (не)благополучия студентов. 

Перспективными направлениями исследований 
данной тематики могут быть кросс-культурные ис-
следования – сравнение полученных закономерно-
стей на выборках студентов из разных регионов 
России и зарубежья; выявление адаптивных и деза-
даптивных стратегий самопредъявления на разных 
этапах обучения и соотнесение их с защитными 
механизмами в стрессовых ситуациях, изучение 
влияния онлайн-среды на стратегии самопредъ-
явления личности. 
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Современное образование предъявляет вы-
сокие требования к способности старшекласс-
ников самостоятельно организовывать свою 
учебную деятельность. В условиях подготовки 
к единому государственному экзамену, профес-
сиональному самоопределению и возрастающей 
информационной нагрузки проблема самоорга-
низации становится одной из ключевых в психо-
лого-педагогической науке и практике. Старше-
классники сталкиваются с необходимостью гра-
мотно распределять личное время, планировать 
подготовку к занятиям, совмещать учебу с до-
полнительными занятиями и подготовкой к по-
ступлению в высшие учебные заведения. Однако, 
как показывают наблюдения и практика, значи-
тельная часть учащихся испытывает трудности 
в самоорганизации, что приводит к снижению 
успеваемости, повышению уровня тревожности 
и стресса, а в конечном счете к формированию 
амотивации – устойчивого отсутствия интереса 
к учебе [1; 2].

Самоорганизация деятельности – это осознан-
ная совокупность природных и социально при-
обретенных свойств личности, проявляющихся 
в умении организовывать и контролировать себя, 
самостоятельно планировать свою деятельность, 
обоснованно и критично оценивать свои дей-
ствия, быстро принимать решения и нести за них 
ответственность [3]. В основе понятия самоорга-
низации лежат способности и умения личности, 
которые связаны с обоснованной мотивацией, 
собственной дисциплинированностью, планиро-
ванием своей работы, а также с самостоятельно-
стью и целеустремленностью человека.

Понятие «самоорганизация» впервые было 
использовано в научной литературе У.  Р.  Эшби 
в  1947 году. В 1950–1970-е годы теорию самоор-
ганизации развивал Г. Хакен, который определял 
самоорганизацию как процесс, в ходе которого 
создается, воспроизводится или совершенству-
ется организация сложной динамической систе-
мы [4]. С 1970-х годов понятие самоорганизации 
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было введено в педагогику, где оно стало пони-
маться как деятельность и способность личности, 
связанная с умением организовывать себя, свое 
время в процессе труда и отдыха.

В современной психолого-педагогической ли-
тературе отсутствует единое определение само-
организации. Н. С. Копеина рассматривает само-
организацию как осознанную совокупность мо-
тивационно-личностных свойств, согласующихся 
с  индивидуальными особенностями субъекта 
и оптимально воплощаемых в результатах дея-
тельности [3]. А. М. Новиков подчеркивает, что 
процессы самоорганизации могут иметь место 
только в системах, обладающих высоким уровнем 
сложности и большим количеством элементов [5]. 
В нашем исследовании мы опирались на определе-
ние самоорганизации деятельности, предложен-
ное Е. Ю. Мандриковой, которая рассматривает 
самоорганизацию как структурирование личного 
времени, тактическое планирование и  стратеги-
ческое целеполагание [6]. 

Учебная мотивация, в свою очередь, является 
ключевым фактором, определяющим успешность 
обучения. По определению Л. И. Божович, мотив 
учебной деятельности – это побуждения, характе-
ризующие личность школьника, ее основную на-
правленность, воспитанную на протяжении пред-
шествующей жизни [7]. А. К. Маркова понимает под 
учебной мотивацией направленность учащегося на 
отдельные стороны учебной работы, связанную с 
внутренним отношением ученика к ней [8]. Вслед 
за Т. О. Гордеевой мы трактуем учебную мотивацию 
как сложную динамическую систему, включающую 
иерархию мотивов, учебные цели и намерения, спо-
собы реагирования на трудности и неудачи [9; 10].

Период старшего школьного возраста (16–
17 лет) является сензитивным для формирования 
самоорганизации и учебной мотивации. Согласно 
концепции возрастной периодизации Д. Б. Элько-
нина, этот возраст относится к периоду ранней 
юности, когда под воздействием ведущей учебной 
деятельности последовательно вырабатываются 
механизмы самоорганизации [11]. Старшекласс-
ники начинают осознавать важность своей обра-
зовательной деятельности, становятся более от-
ветственными за выполнение домашних заданий, 
подготовку к экзаменам, учатся составлять рас-
писание, планировать свое время и расставлять 
приоритеты. Учебная мотивация в этом возрасте 
становится более сложной, она включает как вну-
тренние, так и внешние факторы, а также влияние 
социального окружения.

Несмотря на значительное количество исследо-
ваний, посвященных отдельно самоорганизации и 
учебной мотивации, вопрос о характере взаимосвязи 
этих двух феноменов у старшеклассников, а также о 
половых различиях остается недостаточно изучен-
ным. Особую актуальность приобретает изучение 
того, как самоорганизация связана с различными 
типами учебной мотивации – от внутренней по-
знавательной до внешней и амотивации.

Исходя из вышесказанного, мы поставили 
целью нашего исследования изучить самоорга-
низацию деятельности и учебную мотивацию 
у  старшеклассников. Нами были выдвинуты два 
допущения гипотезы: существует взаимосвязь 
самоорганизации деятельности и учебной моти-
вации у старшеклассников; существуют различия 
в самоорганизации деятельности и учебной моти-
вации у старшеклассников разного пола.

Исследование проводилось на базе МБОУ 
«Косихинская СОШ им. А. М. Топорова». Выбор-
ку составили 100 учеников 16–17 лет (50 юношей, 
50 девушек). Исследование проводилось с соблю-
дением этических норм: все участники дали ин-
формированное согласие, анонимность ответов 
гарантирована. Использовались опросник са-
моорганизации деятельности (ОСД) Е. Ю. Ман-
дриковой [6] и шкала академической мотивации 
школьников (ШАМ) Т. О. Гордеевой, О. А. Сыче-
ва, Е. Н. Осина [9; 10]. Статистическая обработка 
включала коэффициент ранговой корреляции 
Спирмена и U-критерий Манна – Уитни (IBM 
SPSS Statistics 20.0).

Анализ результатов по опроснику самоор-
ганизации деятельности показал, что у старше-
классников по большинству шкал преобладают 
средний и высокий уровни самоорганизации. По 
шкале «планомерность» высокий уровень у 43 %, 
средний – у 45 %, что свидетельствует о том, что 
большинство учащихся склонны разрабатывать 
четкие планы и следовать им при достижении 
целей. По шкале «целеустремленность» высокий 
уровень у 46 %, средний – у 42  %. Это означает, 
что старшеклассники в полной мере видят и по-
нимают свои цели, знают, чего хотят. По шкале 
«настойчивость» средний уровень у 40 %, высо-
кий – у 30 %, низкий – у 30 %. Отсюда следует, что 
значительная часть учащихся склонна прилагать 
волевые усилия для завершения дел, но треть ис-
пытывает трудности в доведении начатого до кон-
ца. По шкале «фиксация» высокий уровень у 45 %, 
средний – у 28 %, что указывает на способность 
учащихся сосредоточиваться на одной задаче 
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и  придерживаться расписания. По шкале «само-
организация» высокий уровень у 40 %, средний – 
у 33 %, из чего можно заключить, что старшекласс-
ники используют внешние средства организации 
деятельности (ежедневники, приложения) при 
планировании своего рабочего и личного време-
ни. По шкале «ориентация на будущее» высокий 
и средний уровни в сумме составляют 74 %. Это 
указывает на то, что учащиеся видят связь между 
текущими действиями и долгосрочными целями. 
Общий показатель самоорганизации у 47 % на-
ходится на среднем уровне, у 36 % – на высоком, 
у  17 % – на низком. Можно говорить о том, что 
у большинства старшеклассников присутствуют 
достаточно развитые навыки самоорганизации, 
но есть группа учащихся (17 %), нуждающаяся 
в психолого-педагогической поддержке.

Анализ результатов по шкале академической 
мотивации показал, что у большинства старше-
классников все типы мотивации находятся пре-
имущественно на среднем уровне. По шкале «по-
знавательная мотивация» средний уровень у 49 %, 
высокий – у 29 %, низкий – у 22 %, что свидетель-
ствует о наличии интереса к процессу познания 
у большинства учащихся. По шкале «мотивация 
достижения» средний уровень у 50 %, высокий – 
у  30 %; следовательно, половина учащихся стре-
мится к высоким результатам в учебе и испыты-
вает удовольствие от решения трудных задач. По 
шкале «мотивация саморазвития» средний уро-
вень у 42 %, высокий – у 34 %, что указывает на 
стремление учащихся развивать свои способно-
сти и потенциал в рамках учебной деятельности. 
По шкале «мотивация самоуважения» средний 
уровень у 42 %, высокий – у 30 %. Это означает, 
что учащиеся учатся ради ощущения собствен-
ной значимости и повышения самооценки за счет 
достижений. По шкале «интроецированная моти-

вация» средний уровень у 48 %, высокий – у 23 %; 
отсюда видно, что около половины учащихся ис-
пытывает чувство долга и стыда как побуждение 
к учебе. По шкале «экстернальная мотивация» 
средний уровень у 44 %, высокий – у 28 %, это 
говорит о том, что многие учатся, чтобы следо-
вать требованиям социума (родителей, учителей, 
системы образования). Данный тип мотивации 
является наименее желательным с точки зрения 
развития автономии и внутренней вовлеченно-
сти. По шкале «амотивация» средний уровень 
у 50 %, высокий – у 17 %, низкий – у 33 %, то есть 
большая часть учащихся в определенной мере ис-
пытывает отсутствие интереса к учебе.

Таким образом, анализ полученных по мето-
дикам данных показал, что у большей части стар-
шеклассников сформированы базовые навыки 
самоорганизации, однако 17 % учащихся (а по 
настойчивости – до 30 %) нуждаются в психоло-
го-педагогической поддержке для развития во-
левых качеств и умения доводить дела до конца. 
У большинства старшеклассников преобладают 
средние уровни различных типов мотивации. По-
зитивным фактом является наличие у значитель-
ной части учащихся познавательной мотивации и 
мотивации достижения. Однако вызывают трево-
гу высокие показатели экстернальной мотивации 
(28 %) и амотивации (17 % – высокий, 50 % – сред-
ний уровень). Это свидетельствует о том, что зна-
чительная часть учащихся в той или иной степе-
ни не видит смысла в учебной деятельности или 
учится только под внешним давлением, что тре-
бует системной работы по повышению внутрен-
ней учебной мотивации.

Для проверки первого допущения гипотезы о 
взаимосвязи самоорганизации и учебной моти-
вации был проведен корреляционный анализ по 
Спирмену. Результаты представлены в таблице 1.

Таблица 1
Значимые корреляционные связи между показателями самоорганизации деятельности  

и учебной мотивации у старшеклассников

Шкалы 
самоорганизации

Шкалы 
учебной мотивации Коэффициент (r) Уровень 

значимости

Планомерность Мотивация самоуважения 0,254 р ≤ 0,05

Целеустремленность Мотивация самоуважения 0,225 р ≤ 0,05

Самоорганизация Мотивация самоуважения 0,300 р ≤ 0,05

Настойчивость Амотивация 0,217 р ≤ 0,05

Целеустремленность Амотивация -0,286 р ≤ 0,01

Примечание: n = 100, в таблице представлены только статистически значимые корреляции.
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Как видно из таблицы 1, корреляционный ана-
лиз выявил несколько значимых связей. Между 
планомерностью и мотивацией самоуважения об-
наружена положительная корреляция (r  =  0,254, 
p ≤ 0,05). Это указывает на то, что учащиеся, ко-
торые лучше организуют свое время и последова-
тельно работают над достижением целей, имеют 
более высокую мотивацию к учебе, основанную 
на самоуважении. Планирование своей деятель-
ности создает основу для успешных достижений, 
которые укрепляют чувство собственной значи-
мости. Положительная корреляция зафиксирова-
на также между целеустремленностью и мотива-
цией самоуважения (r = 0,225, p ≤ 0,05). Учащиеся 
с четкими целями и стремлением к их достиже-
нию чаще испытывают чувство самоуважения, 
поскольку постановка и достижение целей стано-
вятся источником позитивной самооценки. Наи-
более сильная связь обнаружена между самоорга-
низацией и мотивацией самоуважения (r = 0,300, 
p ≤ 0,05). Учащиеся с высокими навыками само-
организации имеют более высокий уровень мо-
тивации, основанной на самоуважении: умение 
эффективно планировать и управлять своим вре-

менем позволяет достигать учебных целей, что 
поддерживает уверенность в себе.

Кроме того, выявлена положительная корреляция 
между настойчивостью и амотивацией (r = 0,217, 
p ≤ 0,05). Этот результат свидетельствует о том, что 
учащиеся с высокой настойчивостью продолжают 
выполнять учебные задачи даже при низкой вну-
тренней мотивации. Настойчивость как волевое 
качество позволяет преодолевать отсутствие инте-
реса и продолжать деятельность. Обнаружена также 
отрицательная связь между целеустремленностью 
и амотивацией (r = -0,286, p ≤ 0,01). Учащиеся с 
высокой целеустремленностью испытывают зна-
чительно меньшую амотивацию, то есть наличие 
четких целей является защитным фактором против 
ощущения бессмысленности учебной деятельности. 
Таким образом, первое допущение гипотезы о суще-
ствовании взаимосвязи между самоорганизацией 
деятельности и учебной мотивацией подтвердилось.

Для проверки второго допущения гипотезы о 
половых различиях выборка была разделена на две 
группы (50 юношей и 50 девушек). Использовался 
U-критерий Манна – Уитни. Результаты отражены 
в таблице 2.

Таблица 2
Достоверные различия между юношами и девушками по показателям самоорганизации  

и учебной мотивации

Шкалы Пол Средний ранг U эмп. Уровень 
значимости

Самоорганизация (ОСД)
Девушки 57,71

889,5 р = 0,012
Юноши 43,29

Мотивация
саморазвития (ШАМ)

Девушки 56,31
959,5 р = 0,045

Юноши 44,69

Мотивация
самоуважения (ШАМ)

Девушки 57,02
924,0  р = 0,024

Юноши 43,98

Экстернальная
мотивация (ШАМ)

Девушки 44,04
927,0 р = 0,025

Юноши 56,96

Амотивация (ШАМ)
Девушки 40,75

762,5 p < 0,001
Юноши 60,25

Из таблицы 2 мы видим, что сравнительный 
анализ показателей у юношей и девушек с помо-
щью U-критерия Манна – Уитни выявил досто-
верные различия. Девушки демонстрируют более 
высокие показатели по шкале «самоорганизация» 
(U = 889,5, p = 0,012). Это означает, что девуш-
ки больше склонны к использованию внешних 
средств организации деятельности (ежедневни-
ков, планеров, приложений-напоминаний) при 
планировании своего рабочего и личного вре-
мени. Данный результат может объясняться как 

особенностями социализации (от девушек тра-
диционно ожидают большей организованности 
и ответственности), так и более ранним созре-
ванием регуляторных функций у женского пола. 
По шкале «мотивация саморазвития» показатели 
также выше у девушек (U = 959,5, p = 0,045). Де-
вушки в большей степени стремятся к развитию 
своих способностей и потенциала в рамках учеб-
ной деятельности, чаще рассматривают учебу как 
возможность самореализации и личностного ро-
ста. Выше у девушек и мотивация самоуважения 
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(U = 924,0, p = 0,024): они чаще учатся ради ощу-
щения собственной значимости и повышения са-
мооценки за счет учебных достижений.

В свою очередь, юноши имеют более высокие 
показатели по шкале «экстернальная мотивация» 
(U = 927,0, p = 0,025). Юноши чаще руководству-
ются внешними требованиями – необходимостью 
следовать ожиданиям родителей, учителей, требо-
ваниям образовательной системы. Учеба для них в 
большей степени является вынужденной деятель-
ностью, чем внутренне мотивированной. Наибо-
лее яркое различие обнаружено по шкале «амоти-
вация»: у юношей показатели значительно выше 
(U = 762,5, p < 0,001). Юноши чаще испытывают 
отсутствие интереса и ощущения осмысленности 
учебной деятельности. Это тревожный сигнал, ука-
зывающий на необходимость разработки специ-
альных мер по повышению внутренней учебной 
мотивации у юношей старшего школьного возрас-
та. Таким образом, второе допущение гипотезы о 
существовании различий в самоорганизации дея-
тельности и учебной мотивации у старшеклассни-
ков разного пола подтвердилось.

Полученные данные вносят, на наш взгляд, 
вклад в понимание сложной взаимосвязи между 
самоорганизацией и учебной мотивацией в стар-
шем школьном возрасте. Результаты согласуются 
с исследованиями М. А. Воробьева [12], который 
также отмечал связь самоорганизации с мотива-
ционными компонентами у студентов. Однако 
наше исследование расширяет эти данные, пока-
зывая, что наиболее тесная связь у старшекласс-
ников наблюдается не с познавательной мотива-
цией, а с мотивацией самоуважения. Это может 
объясняться возрастными особенностями: в 
16–17 лет ведущей потребностью становится по-
требность в самоуважении и признании со сторо-
ны значимых других. Учебная деятельность вы-
ступает как одна из сфер, где можно получить это 
признание, а самоорганизация – как инструмент 
достижения успеха.

Особого внимания заслуживает выявленная 
положительная связь между настойчивостью и 
амотивацией. Этот результат на первый взгляд 
противоречит логике, но может быть объяснен 
в рамках теории саморегуляции. Некоторые уча-
щиеся с высокой настойчивостью продолжают 
учиться «по инерции» или из чувства долга, даже 
когда внутренний интерес полностью отсутству-
ет. Настойчивость становится компенсаторным 
механизмом, позволяющим поддерживать учеб-
ную деятельность при низкой мотивации. Это мо-

жет иметь как позитивные (позволяет завершить 
обучение), так и негативные (связано с эмоцио-
нальным выгоранием) последствия.

Выявленные половые различия требуют от-
дельного обсуждения. Более высокая самооргани-
зация и внутренняя мотивация у девушек могут 
быть связаны как с биологическими (более ран-
нее созревание лобных долей, ответственных за 
регуляцию поведения), так и с социальными фак-
торами (разные ожидания от юношей и девушек 
в образовательной среде). Особую тревогу вызы-
вают высокие показатели амотивации у юношей. 
Это согласуется с данными о том, что юноши в це-
лом менее успешны в школьном обучении и чаще 
демонстрируют девиантное поведение.

Практическая значимость исследования за-
ключается в разработке программы тренинга по 
повышению уровня самоорганизации деятельно-
сти и учебной мотивации у старшеклассников, ко-
торая может быть использована школьными пе-
дагогами и психологами. Программа рассчитана 
на 10 занятий по 40 минут, включает диагности-
ческий, основной и заключительный этапы. Ос-
новные темы занятий: «Давайте познакомимся», 
«Моя самоорганизация», «Школьные предметы», 
«Психологическая аптечка», «Мое время», «Мо-
тивация в действии», «Организуй себя на макси-
мум», «Мотивационная карта». Программа учиты-
вает выявленные половые различия и направлена 
на развитие планомерности, целеустремленности, 
навыков самоорганизации, а также на снижение 
амотивации, особенно у  юношей. В программе 
используются активные методы обучения: дис-
куссии, ролевые игры, упражнения на планирова-
ние и целеполагание, техники тайм-менеджмента, 
приемы повышения самооценки и снижения 
тревожности. Предполагается, что реализация 
программы будет способствовать решению про-
блемы развития самоорганизации деятельности 
и повышению уровня учебной мотивации у стар-
шеклассников.

Итак, проведенное нами исследование позво-
лило сделать следующие выводы.

1.	 У большинства старшеклассников выявле-
ны средние и высокие уровни самоорганизации 
деятельности, что свидетельствует о достаточно 
развитых навыках планирования и целеполага-
ния в этом возрасте. Однако значительная часть 
учащихся (около 17–20 %) демонстрирует низкие 
показатели по отдельным шкалам, что требует 
психолого-педагогической поддержки. Уровни 
учебной мотивации также находятся преимуще-
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ственно в среднем диапазоне, при этом амоти-
вация (отсутствие интереса к учебе) выражена у 
половины учащихся на среднем уровне, что явля-
ется тревожным сигналом.

2.	 Подтверждена гипотеза о существовании 
взаимосвязи между самоорганизацией деятель-
ности и учебной мотивацией. Выявлены значимые 
положительные корреляции между планомерно-
стью, целеустремленностью, самоорганизацией 
и мотивацией самоуважения, а также между на-
стойчивостью и амотивацией. Обнаружена от-
рицательная связь между целеустремленностью 
и амотивацией. Эти результаты показывают, что 
развитие навыков самоорганизации (особенно 
целеустремленности и планомерности) может 
служить ресурсом для повышения учебной моти-
вации, в первую очередь за счет укрепления само-
уважения и осмысленности учебной деятельности.

3.	 Подтверждена гипотеза о существовании 
половых различий. Девушки превосходят юно-
шей по самоорганизации, мотивации саморазви-
тия и мотивации самоуважения. Юноши, в свою 
очередь, имеют более высокие показатели экстер-
нальной мотивации и амотивации. Наиболее вы-
раженное различие по амотивации, что указывает 

на необходимость адресной работы с учебной мо-
тивацией юношей старшего школьного возраста.

4.	 Разработана программа тренинга, направ-
ленная на повышение уровня самоорганизации 
деятельности и учебной мотивации у старше-
классников, с учетом выявленных половых разли-
чий, которая определят практическую значимость 
проведенного исследования. Полученные резуль-
таты могут быть использованы школьными психо-
логами, педагогами и классными руководителями 
для оптимизации учебного процесса и разработки 
индивидуальных маршрутов психолого-педагоги-
ческого сопровождения старшеклассников. 

Перспективы дальнейших исследований, на наш 
взгляд, могут включать несколько направлений. Це-
лесообразно провести лонгитюдное исследование 
для выявления динамики самоорганизации и мо-
тивации у старшеклассников, включить в выборку 
учащихся из разных типов школ (лицеев, гимназий, 
обычных школ), а также использовать дополнитель-
ные методы сбора данных (наблюдение, экспертные 
оценки учителей). Ключевым направлением явля-
ется, по нашему мнению, апробация разработанной 
программы тренинга и оценка ее эффективности 
в экспериментальном исследовании.
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ИСТОРИЧЕСКИЕ НАУКИ
Отечественная история

Западная Сибирь на протяжении нескольких 
столетий представляла значительный интерес 
в активном хозяйственном освоении. Богатые 
природные ресурсы, огромные территории, бла-
гоприятные для развития сельского хозяйства, – 
все это обращало на себя внимание государства. 
Аграрная политика региона обусловливала скла-
дывание поселенческой сети, которая преимуще-
ственно состояла из сел, деревень [1, с. 67]. Однако 
на протяжении XX в. происходит волна реформ, 
затрагивающих как административно-террито-
риальное деление, так и экономику, сельское хо-
зяйство, что находит отражение в процессах пере-
устройства поселенческой сети и районирования.

Цель статьи – выявить закономерности и осо-
бенности трансформации административно-
территориального деления в XX в. на локальном 
уровне – на примере Волчихинского района. 

Интерес к изучению административно-терри-
ториального деления XX в. неизменно сохраняет-
ся. Например, этому посвящены работы Т. К. Са-
зоновой [2], А. И. Татарниковой и Д. Ю. Федотовой 

[3], Е. А. Ивановой [4]. К. Б. Корженевский акцен-
тирует внимание на изучении особенностей рай-
онирования Сибири [5; 6; 7; 8; 9], А. А. Калашни-
ков изучает территориальные преобразования 
Алтайского округа [10]. Продолжают выходить 
и обобщающие работы по разным периодам. На-
пример, С. А. Тархов анализирует пространствен-
ные закономерности системы административно-
территориального деления на протяжении трех 
столетий [11]. 

Основу исследования составили неопублико-
ванные источники (документы Государственного 
архива Алтайского края: фонды органов управле-
ния (Алтайская губернская земская управа, Адми-
нистрация Алтайского края, Плановая комиссия 
исполнительного комитета Волчихинского рай-
онного Совета депутатов трудящихся Алтайского 
края, с. Волчиха) и опубликованные источники 
(справочники административно-территориаль-
ного деления советского периода, собрания зако-
нов, периодические издания, в которых публико-
вались официальные документы органов власти). 
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Волчихинский район образован в 1924 г. 
в составе Славгородского уезда Омской губернии. 
В  1925 г. передан в Барнаульский округ Сибир-
ского края, в 1930 г. – в Западно-Сибирский край, 
с 1937 г. – в Алтайский край. Таким образом, в ис-
следуемый период район входил в состав после-
довательно сменявших друг друга крупных реги-
ональных образований.

Среди основных методов, использованных 
в исследовании, необходимо выделить системно-
структурный, позволяющий рассмотреть Алтай-
ский край и Волчихинский район как элементы 
более сложной системы районирования Сибири, 
а также проанализировать иерархическую струк-
туру внутреннего деления. Историко-сравни-
тельный метод позволил определить тенденции 
складывания административно-территориально-
го устройства Волчихинского района в контексте 
краевого и общегосударственного масштаба. Для 
работы с источниками ключевой метод – источ-
никоведческий анализ (для определения полноты, 
достоверности и происхождения архивных доку-
ментов и статистических материалов).

После отмены крепостного права в России, 
а также в период аграрной реформы П. А. Столы-
пина поток переселенцев на Алтай существенно 
увеличился. Создавались новые населенные пун-
кты на еще незаселенных землях, а также рос-
ло число жителей старожильческих населенных 
пунктов. В их сеть входили образованные адми-
нистративным порядком и стихийно – по иници-
ативе самих крестьян. В это время на территории 
Волчихинского района образуются шесть новых 
населенных пунктов (Вострово, Валовой Кордон, 
Малышев Лог, Ново-Кормиха, Речка Кормиха, Со-
лоновка). Стоит отметить, что большинство на-
селенных пунктов района (ранее – Касмалинской, 
с 1892 г. Покровской волости Барнаульского уезда) 
образованы самовольными переселенцами или 
по указанию местных властей за счет внутренних 
миграций. Лишь один населенный пункт  – Ма-
лышев Лог – заселен внешними переселенцами, 
бежавшими от малоземелья в 1880-е гг. из Цен-
тральной России. Заселение данных территорий 
не имело строгой географической закономерно-
сти, крестьяне занимали наиболее благоприятные 
для сельскохозяйственного использования земли.

В июне 1917 г. произошло разукрупнение Бар-
наульского уезда, из его состава выделилось три: 
Славгородский, Барнаульский и Каменский уез-
ды [12, с. 765]. Населенные пункты Волчихинско-
го района вошли в состав Славгородского уезда 

Покровской волости. Деревня Селиверстова во-
шла в  Селиверстовскую волость [13; 14, с. 240]. 
17 января 1921 г. издано Постановление ВЦИК 
о включении Славгородского уезда в состав Ом-
ской губернии, таким образом территория Вол-
чихинского района перешла из Томской в состав 
Омской губернии [15]. 

C приходом советской власти начинается об-
суждение вариантов районирования по эконо-
мическим принципам [3, с. 125–126]. Реформа 
проходила в 1918–1926 гг. на основе декрета СНК 
РСФСР от 27.01.1918 «О порядке изменения гра-
ниц губернских, уездных и прочих». Советское 
руководство определяло содержание админи-
стративно-территориальной реформы как соз-
дание районов, которые должны представлять 
собой хозяйственно-однородные части. Пред-
полагалось разделение на крупные самостоя-
тельные образования – края, области и низовые 
административные единицы (районы) как адми-
нистративно-хозяйственные ячейки, решающие 
социально-экономические, культурные задачи 
[4, с. 114–115]. 

Активность пересмотра административ-
но-территориального деления приходится на 
1924  г., когда в целях экономии средств произо-
шло укрупнение низших административно-тер-
риториальных единиц: в сибирских губерниях 
вместо 828 волостей образуется 245 районов [9, 
с. 144]. Каждый из них включал в себя около 250 
населенных пунктов, в которых проживало более 
30 тысяч человек. Один сельский совет (низший 
уровень территориального деления) [16, с. 36–37] 
объединял до 10 населенных пунктов с численно-
стью около тысячи человек [17, с. 124].

Постановлением Сибревкома 27 мая 1924 г. 
«Об утверждении районно-волостного деления 
Алтайской губернии» образованы укрупненные 
районы в Алтайской губернии, на ее территории 
упразднены все волости, образовано 39 районов. 
В этом же году, 24 сентября, образован Волчихин-
ский район [18, с. 83; 19, л. 235–238].

25 марта 1925 г. Постановлением ВЦИК об-
разован Сибирский край в составе Омской, Ал-
тайской, Новосибирской, Томской, Енисейской 
губерний и Ойратской АО «с переходом от уезд-
ного деления на окружное и районное» [20]. Од-
нако вскоре стало понятно, что управлять такой 
огромной территорией трудно и через пять лет 
произошла очередная реформа, разделившая Си-
бирский край на два: Западно-Сибирский и Вос-
точно-Сибирский [6, с. 24–25]. 
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В связи с принятием 28 сентября 1937 г. Поста-
новления центрального исполнительного комите-
та (ЦИК) СССР о разделении Западно-Сибирско-
го края на Новосибирскую область и Алтайский 
край Волчихинский район вошел в состав вновь 
образованного Алтайского края [21]. 

В ходе всей истории освоения Алтая образо-
вывались три типа поселений: в первые деся-
тилетия освоения – служебно-оборонительные 
(остроги, форпосты, крепости), затем – сельско-
хозяйственные (заимки, выселки, села, деревни); 
промышленные (слободы и заводские поселки). 
Более половины деревень образовались на месте 
первоначальных заимок. Заимка – участок земли, 
которая использовалась под хлебопашество, ско-
товодство, пчеловодство. В случае благоприятно-
го развития и плодородности территории заимка 
из временного селения перерастала в постоянный 
населенный пункт. 

Период активного расширения поселковой 
сети начинается с 1920-х гг. в связи с предоставле-
нием определенных свобод для крестьян в аграр-
ной сфере и поощрительной политикой государ-
ства, предполагавшего кооперирование населения, 
в том числе в форме организации малодворных 
поселений. Качественно новым элементом в си-
стеме сельского расселения являлись населенные 
пункты, появляющиеся в результате деятельно-
сти органов советской власти: коммуны, артели, 
поселения совхозов. Государство стремилось к 
поощрению их создания с целью охвата коллек-
тивным движением для максимального контроля 
аграрного сектора. Однако просуществовали они 
не долго, под влиянием новой экономической по-
литики (НЭП) их число сократилось [22, с. 11].

Коммуны могли быть образованы как на тер-
ритории населенного пункта, так и через обра-
зование отдельного участка и создание нового 
поселения при условии, что его численность со-
ставляет не менее 15 дворов. Главным отличием 
коммун от выселка было то, что инициаторами их 
образования выступали неустроенные в земель-
ном отношении крестьяне, чаще всего бедняки, 
которые не могли самостоятельно, поодиночке 
заниматься хозяйством. Коммуна представляла 
собой способ обобществления земли, инвентаря, 
рабочих рук. Для поддержки коммун государство 
выделяло помощь, в частности кредиты, в том 
числе не только деньгами, но и инвентарем, семе-
нами, продуктами [23, с. 203–204].

На территории Волчихинского района на 
1926  г. зафиксированы такие коммуны, как Сво-

бодная жизнь (Бор-Форпостовский с/с), Кали-
новка (Волчихинский с/с), Красный остров (Усть-
Кормихинский с/с).

Коммуна, совхоз, артель подходят, скорее, под 
типы способов хозяйствования, но их указыва-
ли как самостоятельные типы поселений, демон-
стрируя результаты усилий местной власти по во-
площению идей коллективизации [3, с. 128]. 

В 1920-е гг. образованию населенных пунктов 
способствовала и НЭП. Крепкие хозяйственни-
ки объединялись в выселки по несколько дворов, 
выселялись из старых деревень, образуя непода-
леку новые для того, чтобы жить ближе к возде-
лываемой земле. По данным на 1926 г., около 40 % 
всех населенных пунктов значились как мало-
численные (выселки, хутора, заимки). В составе 
Волчихинского района выделялись Близневская 
заимка, Скрылевой (Бор-Форпостовский с/с), 
Колпакова (Валовый кордон с/с), хутор Рыбалка 
(Селиверстовский с/с). При этом национальный 
состав в них весьма разнообразный, что являет-
ся результатом переселенческой политики начала 
XX в. Например, в Близневской заимке прожива-
ли преимущественно киргизы, а в коммуне Сво-
бодная жизнь, в поселке Роза Люксембург, Ново-
кормихе – украинцы. 

В первой половине ХХ в. происходит значи-
тельное увеличение как числа населенных пун-
ктов, так и жителей в них. Это связано с усиле-
нием крестьянского переселенческого движения, 
организацией новых форм хозяйствования – кол-
хозов, совхозов и машинно-тракторных станций 
(МТС). За период с 1920 по 1922 г. на территории 
Волчихинского района образованы 12 населенных 
пунктов (Бразилия, Веселая Дубрава, Калиновка, 
Красный Луч, Красный Восток, Красный Октябрь, 
Луначаровский, Осиновка, Правда, Пятков Лог, 
Роза Люксембург, Трудовик). Преимущественно 
они создавались из коммун. Например, Пятков 
Лог возник как поселок коммуны «Свет», Брази-
лия изначально была коммуной, которая затем 
переросла в поселок. Кроме того, в состав Волчи-
хинского района в это время вошло село Валовой 
Кордон, которое ныне относится к Угловскому 
району. 

Первые годы советской власти отличались 
нестабильностью и постоянной подвижностью 
границ как крупных территориальных образова-
ний, так и на уровне районов. Согласно Поста-
новлению ВЦИК от 1 октября 1933 г., произошли 
очередные изменения административно-терри-
ториального деления Западно-Сибирского края. 
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Официальный документ постановил ликвиди-
ровать семь районов, среди которых Угловский, 
населенные пункты которого перешли к Волчи-
хинскому (Борокособулатский, Кормихинский, 
Новомихайловский, Озеро-Кузнецовский, Пав-
ловский, Угловский, Шадрухинский сельские со-
веты). Часть сельских советов Угловского района 
перешла в административное ведение Рубцовско-
го района [24]. Еще ранее, в 1927 г., в состав Углов-
ского района перешел поселок Речка-Кормиха 
[25]. Однако уже 28 июня 1939 г. Указом Президи-
ума Верховного Совета РСФСР Угловский район 
был восстановлен в прежних границах [26]. 

В связи со сменой политического курса (раску-
лачивание, создание колхозов, сельхозартелей) ху-
тора и заимки теряют свою актуальность и начи-
нают исчезать. На протяжении советского периода 
административно-территориальное деление Вол-
чихинского района продолжало оставаться под-
вижным под влиянием общих социально-эконо-
мических и политических тенденций: появлялись 
новые, вновь образованные населенные пункты, 
объединенные, укрупненные. В 1930-е гг. возника-
ют новые типы поселений: ферма, бригада, колхоз, 
сельхозартель. Их появление связано с реформой 
в области сельского хозяйства, коллективизацией. 
В сельхозартелях происходило обобществление 
земли, рабочего скота, инвентаря, труда. Напри-
мер, в Новокормихинский с/с в 1930 г. входило 
семь сельхозартелей: «Подберезки», «Красный 
Октябрь», «Пламя», «Слава», «Свобода», «Красный 
Восток», «Восточный Угол».  В  1950-х гг. прошло 
укрупнение мелких хозяйств, например, к колхозу 
«Пламя» были присоединены «Красный Восток» 
и «Восточный Угол» [27].

О том, насколько крупным является населен-
ный пункт, можно судить по численности населе-
ния, проживающего в нем. Для того, чтобы про-
следить динамику развития поселенческой сети, 
обратимся к агрегированным данным советских 
переписей. По данным переписи 1939 г., в Волчи-
хинском районе насчитывалось 57 населенных 
пунктов, объединенных в 15 сельсоветов. Чис-
ленность населения в них составляла 37 212 чел. 
В 1959 г. в 35 населенных пунктах, объединенных 
в 11 сельских советов, насчитывалось 33 069 чел. 
Заметные изменения обусловлены администра-
тивно-территориальными преобразованиями, 
в ходе которых 20 населенных пунктов с числен-
ностью населения более 8,5 тысяч человек пере-
даны в состав Угловского района, который вновь 
был восстановлен как самостоятельный. Разви-

тие колхозного и совхозного строительства за 
1930–1950-е гг. привело к формированию ряда 
населенных пунктов: на территории района об-
разован поселок Коминтерн. В связи с освоением 
целинных и залежных земель на Алтае возника-
ют новые населенные пункты, в частности Указом 
Президиума ВС РСФСР от 13.07.1955 поселок Бе-
резовский в Волчихинском районе [28, с. 4–15]

Несмотря на складывание сети районов, не-
стабильность административно-территориаль-
ного деления продолжалась, власти искали более 
рациональные способы для эффективного само-
стоятельного развития территорий. 

Административно-территориальные изменения 
в 1950–1970-е гг. обусловлены комплексом взаи-
мосвязанных факторов: освоение целины, реор-
ганизация МТС, укрупнение колхозов, реформы 
управления (переход к совнархозам), политика 
ликвидации «неперспективных» деревень. Это 
определяло нестабильность административно-
территориального деления, что выразилось в из-
менении границ районов, ликвидации небольших 
поселений и переподчинении сельских советов. Из-
менения проявились и в Волчихинском районе [22]. 

В соответствии с указом Президиума Вер-
ховного Совета РСФСР от 1 февраля 1963 г. «Об 
укрупнении районов и изменении подчиненно-
сти районов и городов Алтайского края» бюро 
сел Крайкома КПСС и исполнительный комитет 
краев (сел) Совета депутатов трудящихся по-
становили: образовать в Алтайском крае вме-
сто существующих следующие сельские районы: 
Михайловский с центром в селе Михайловское, 
подчинив ему Михайловский поселковый со-
вет и сельские советы: Бастанский, Березовский, 
Бор-Форпостовский, Волчихинский, Востров-
ский, Малышево-логовской, Мирненский, Ми-
хайловский, Николаевский, Ново-кормихинский, 
Озерно-Кузнецовский, Павловский, Покровский, 
Полуямский, Пятковологовской, Ракитовский, 
Симоновский, Солоновский, Угловский, Усть-
Волчихинский, Яр-Логовской [29, л. 138–140]. 
Таким образом, часть населенных пунктов Вол-
чихинского района перешла в ведение Михайлов-
ского района. Село Селиверстово вошло в состав 
Мамонтовского района.

17 марта 1964 г. Исполком Алтайского (сель-
ского) Совета депутатов трудящихся принял 
Решение об образовании новых и некоторых ад-
министративно-территориальных изменениях 
границ существующих сельских районов. В их 
числе образование Родинского района, в состав 
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которого из Михайловского района отошли Пят-
ковологовской и Яр-Логовской сельские советы 
[30, л. 96–98].

Однако вскоре такие преобразования показали 
свою хозяйственную неэффективность и трудно-
сти в управлении и Волчихинский район в целях 
улучшения руководства, хозяйствования, стро-
ительства и культурно-бытового обслуживания 
населения вновь восстановлен как самостоятель-
ная административно-территориальная единица 
с центром в селе Волчиха за счет разукрупнения 
Михайловского и Родинского районов [31, л. 1–4].

Еще одно преобразование коснулось Волчи-
хинского района в 1960-х гг. Поселки городского 
типа (пгт) или рабочие поселки стали появлять-
ся в стране еще в 1920-х гг. как переходная форма 
между городами и сельскими поселениями в связи 
с необходимостью развития индустриальных ре-
сурсов. Связано это с тем, что в этот период многие 
городские поселения находились на самой началь-
ной стадии своего урбанистического развития и 
назвать их городами было бы неправильно.

Если изначально по реформе внимание обра-
щалось не только на численность населения, но и 
на занятия (не более 1/3 в пгт должны занимать-
ся сельским хозяйством), то к середине XX в. по-
следнее условие уходит на второй план. При пре-
образовании акцент делался на уровне развития 
инфраструктуры, наличии и строительстве мно-
гоквартирных домов, коммунальных сетей, бы-
товых предприятий, культурных, образователь-
ных, учреждений здравоохранения. Основным и 
формальным показателем получения статуса пгт, 
таким образом, являлась численность населения 
и наличие крупных промышленных предприятий. 
Районный центр, село Волчиха, отвечал всем не-
обходимым критериям, например, здесь имелись 
крупные промышленные (в их числе пивзавод, 
мельзавод управления пищевой промышленно-
сти Алтайского края) и лесозаготовительные, тор-
говые предприятия разного уровня [32], типогра-
фия, несколько школ. Поэтому с 1966 г. Волчихе 
присваивается статус птг [33, с. 21–22], который 
сохранится до 1991 г. 

По статистике, в 1950–1980 гг. Алтайский край 
в Западной Сибири занимал второе место (после 
Кемеровской области) по количеству пгт. Однако 
в 1990-е гг., после распада СССР и последовав-
шего за ним социально-экономического кризиса, 
резкого падения промышленного производства, 
сокращения численности населения, которое за-
нято в этом секторе, происходит обратный пере-

ход: от статуса пгт к сельским населенным пун-
ктам [1, с. 71]. Решение об изменении статуса 
поселка городского типа Волчиха наряду с неко-
торыми другими принято Алтайским краевым со-
ветом народных депутатов (АКСНД) еще раньше 
в связи с тем, что жителям сельских территорий 
выделялись существенные льготы, недоступные 
при статусе пгт. Решением Алтайского краевого 
исполнительного комитета (АКИК) от 30.07.1991 
№ 335 и Решением малого Совета АКСНД Волчи-
ха вновь получает статус села [34, л. 151; 35, л. 126].

В 1970 г. в составе Волчихинского района на-
считывалось 18 населенных пунктов и 9 сельских 
советов, население района сократилось до 15 934 
человек. Политический вектор в этот период был 
направлен на ликвидацию «неперспективных» 
территорий, что привело к сокращению количе-
ства населенных пунктов путем присоединения 
небольших поселков [22, с. 12–13]. Например, 
п. Бразилия присоединен к Волчихе; п. Розы Люк-
сембург – к Вострово, п. Красный остров – к Усть-
Волчихе. В период с 1959 до 1970 гг. пять сельских 
советов (Новомихайловский, Озеро-Кузнецов-
ский, Павловский, Речно-Кормихинский, Симо-
новский) переданы в состав Угловского и один 
в состав Родинского района (Ярослав-Логовской). 

В 1979 г. в Волчихинском районе насчитыва-
лось 10 сельских и один поселковый совет (в пгт). 
Количество населенных пунктов сократилось до 
14, а численность населения до 13 382 человек. По-
литика на ликвидацию неперспективных населен-
ных пунктов продолжалась. В связи с выбытием 
населения снят с учета поселок Малиновка Вол-
чихинского района [36, л. 51–52]. 

Однако в 1980-е гг. прослеживается обратная 
тенденция. В 1986 г. путем выделения из состава 
Волчихинского сельского совета образован Прав-
динский сельский совет [37, л. 131–132], а в 1993 г.  
за счет части территории села Вострово создано 
село Приборовое [38, л. 106].

Перепись 1989 г. зафиксировала в Волчихин-
ском районе 13 сельских поселений и одно го-
родского типа (Волчиха). На территории района 
проживало 22 043 человека. В 1992 г. в состав Вол-
чихинского района входило 14 населенных пун-
ктов, 12 сельских советов, численность населения 
оставалась на прежнем уровне и достигла 22 096 
человек. 

Проведенное исследование административно-
территориальных преобразований на территории 
Алтайского края и Волчихинского района в со-
ветский период позволяет проследить не только 
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локальную специфику, но и общие закономерно-
сти развития государственного управления и хо-
зяйственного освоения Сибири. Вопросы поиска 
оптимальных форм районирования, рассмотрен-
ные в статье, находят отражение в трудах, посвя-
щенных административно-территориальному 
устройству Сибири в XX в. (К. Б. Корженевский) 
[6; 8]. Особое значение имеют выводы, получен-
ные на микроуровне – на примере Волчихинского 
района. Они не только вносят вклад в изучение 
локальной истории, но и позволяют верифици-
ровать макроисторические теории на конкрет-
ном материале. Выявленные тенденции развития 
района соотносятся с общегосударственными 
процессами (О. В. Шульгина) [39], региональной 
спецификой (Е.  В. Демчик, А.  Е. Савицкая [23], 
А. Г. Баландин [22]), а также с особенностями раз-
вития соседних территорий, которые отражены 
в локальных исследованиях (Т. К. Щеглова) [40].

Исходя из анализа административно-террито-
риальных преобразований, можно сделать следу-
ющие выводы:

1. В советский период шли поиски оптималь-
но выгодного с хозяйственной точки зрения 
районирования территории страны. Некоторые 
реформы, на практике показывая свою несосто-

ятельность, сменялись другими, например уров-
ня районного деления (реформы по укрупнению 
и разукрупнению районов).

2. Процесс складывания и развития системы 
административно-территориального деления 
Волчихинского района вписывается в общие 
тенденции, связанные с перераспределением 
земель, новой экономической политикой, кол-
лективизацией. Находит отражение в истории 
населенных пунктов и такой важный этап, как 
освоение целинных земель (образование нового 
поселка Березовский теми, кто приехал «подни-
мать целину»). 

3. На примере небольшого административно-
территориального образования – Волчихинского 
района – хорошо заметны преобразования и осо-
бенности складывания типов поселенческой сети, 
их дальнейшая динамика и факторы, повлиявшие 
на это развитие.

Таким образом, в ходе исследования удалось 
выявить закономерности и особенности транс-
формации административно-территориального 
деления в XX в. на локальном уровне на примере 
Волчихинского района Алтайского края, что по-
зволяет более наглядно увидеть отражение обще-
государственных реформ на местном уровне. 
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Одним из тяжелых последствий Гражданской 
войны для многих городов Сибири стало повсемест-
ное распространение эпидемий. Среди ключевых 
причин развития эпидемий современными иссле-
дователями выделяются следующие: прибывающие 
в сибирские города из Поволжья, Урала беженцы, 
стремящиеся найти убежище, провоцировавшие 
скученность проживания, как следствие, высокий 
рост распространения эпидемий. Помимо беженцев в 
сибирские города возвращались русские военноплен-
ные из германо-австрийского плена, заражавшиеся 
по пути различными эпидемическими заболевания-
ми. Другим фактором, способствовавшим развитию 
эпидемий, являлся низкий санитарный потенциал 
сибирских городов. Данные проблемы затронули 
различные города не только Сибири в целом, но и 
города Алтайской губернии в 1918–1919 гг., среди 
которых был уездный город Бийск. 

Таким образом, целью данной статьи является 
попытка рассмотреть наиболее распространенные 
эпидемии в городе Бийске в период «Белой Сибири». 
При написании работы были задействованы мало-
изученные архивные документы, экспонаты музеев 
и материалы периодической печати, позволившие 

сформировать общее представление о количестве 
заболевших и методах борьбы с заболеваниями. 

На сегодняшний день историография изучения 
эпидемий в период «Белой Сибири» представлена 
достаточно широким спектром различных работ. 
Одним из обобщающих трудов, посвященных исто-
рии развития медицины Белого движения, явля-
ется кандидатская диссертация П. А. Зубарева [1], 
рассматривающего в том числе методы борьбы с 
эпидемиями в Сибири. Работа В. М. Рынкова по-
священа санитарно-медицинским службам, в своей 
статье [2] автор рассматривает основные причины и 
предпосылки ухудшения эпидемической ситуации 
в Сибири. Попытки выявить причины распростра-
нения тифозной эпидемии в городах Сибири пред-
принимали в своей работе С. П. Зиновьев и С. Г. Су-
ляк [3]. Помимо обобщающих работ, посвященных 
Сибири в целом, учеными также рассматривался 
ход эпидемий в городах и уездах. Попытки изучить 
эпидемическую ситуацию в крупных городах Запад-
ной Сибири предпринимались в работе С. Г. Сизова 
«Белая столица Росcии: повседневная жизнь Омска 
(июнь 1918 – ноябрь 1919 г.)» [4]. В монографии автор 
рассматривает ухудшение эпидемической ситуации. 
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Abstract. This study examines the major infectious diseases that spread in Biysk under White rule and the measures taken 
to control them. The research draws on previously unpublished materials from regional and municipal archives, as well as 
items held in museum collections. Dysentery and influenza were widespread in the city, while cholera and typhus posed 
the greatest danger. By the autumn of 1919, the cholera and typhus epidemics had become uncontrollable. The severe 
epidemiological situation persisted until the collapse of White rule in December 1919.
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Значимыми работами, описывающими тяжелую эпи-
демическую ситуацию в Новониколаевске в годы 
«Белой Сибири», стали работы В. Г. Кокоулина [5] 
и С. Г. Вишневского [6; 7]. Учеными также предпри-
нимались попытки рассмотреть положение здраво-
охранения и развитие эпидемий в уездах. Одной из 
таких работ является труд С. П. Звягина «Состояние 
здравоохранения в Мариинском уезде Томской гу-
бернии при антибольшевистских правительствах 
(1918–1919 гг.)» [8]. 

Тем не менее, исходя из сложившейся 
историографии, полноценной картины, позво-
ляющей сформировать общее представление об 
эпидемической ситуации в уездных городах, таких 
как Бийск, не сложилось. Большинство работ по-
священо крупным городам Сибири, в то время как 
невыясненной остается ситуация в малых уездных 
городах, к которым относился город Бийск, будучи 
«пограничным» по критерию численности населе-
ния – к июню 1918 года в нем проживало 58 775 
человек [9, с. 4]. В дальнейшем из-за роста числа 
беженцев его численность будет увеличиваться и 
позволит отнести его к разряду средних городов. 
Обоснованность выбора данного города во многом 
предопределена его географическим положением, в 
частности удаленностью от крупных транспортных 
магистралей, таких как Транссибирская железно-
дорожная магистраль, по которым происходило 
движение беженцев и войск, а также относительной 
удаленностью от губернского центра – Барнаула – и 
других крупных городов Западной Сибири.

Для рассмотрения эпидемической ситуации 
в  городе Бийске наша источниковая база будет 
основываться на архивных материалах ГААК (Го-
сударственного архива Алтайского края), хранящих 
в себе сведения метрических книг, в которых отло-
жились сведения о причинах смерти людей от раз-
личных заболеваний, а также протоколы заседаний 
Городской Думы и Управы г. Бийска, позволяющие 
рассмотреть меры властей по борьбе с эпидемиями. 
Привлекались также архивные материалы Архив-
ного отдела города Бийска, содержащие сведения о 
больных в различных лечебных заведениях города 
в данный период времени, а также протоколы за-
седаний врачебно-санитарной комиссии города. 
Кроме того, привлекался широкий спектр материа-
лов периодической печати, издававшейся в Бийске 
и Барнауле, позволяющей рассмотреть динамику 
распространения эпидемий в городе, а также дея-
тельность различных лечебных заведений города. 
В процессе работы привлекались материалы личного 
происхождения: письма врача Сергея Михайлови-

ча Залесского, хранящиеся в Томском областном 
краеведческом музее, позволяющие частично рас-
смотреть санитарное состояние города.

Для начала необходимо дать общую характери-
стику уровню медицинского положения в городе и 
иным факторам, оказавшим влияние на развитие 
эпидемий в городе. Санитарное положение города 
Бийска было на низком уровне, данная проблема на-
блюдалась повсеместно во многих крупных городах 
Западной Сибири: Омске, Томске, Новониколаевске. 
Данный факт также нашел отображение в письмах 
домой в Анжерку врача С. М. Залесского, прибывшего 
в Бийск в октябре 1918 года: «…Тебе очень хотелось 
узнать, что за город Бийск?! – Деревня, большая 
и чрезвычайно грязная деревня. Грязь такая, что 
даже высокие сапоги набирают грязи за голенища! 
Хорошо, что вчера с вечера и сегодня пошел снег и 
подморозило, а то бы мне нельзя было бы выйти…» 
[10]. Корреспондент Барнаульской газеты «Алтай-
ский вестник», посетивший в июне 1919 года Бийск, 
следующим образом описывал состояние города:  
«…Грязь стоит поистине невылазная и стоит поис-
тине геройских усилий проехать из центра к горе, 
хотя расстояние не более 200 саженей…» [11].

К моменту прихода власти белых в июне 1918 года 
в городе действовала Бийская амбулаторная лечеб-
ница и Зареченская больница. Городская система 
здравоохранения также располагала деятельностью 
частных практик врачей, информацию о которых 
можно встретить на страницах местных периодиче-
ских изданий: «Акушерка М. Б. Короткина Локшина 
помощь роженицам о всякое время дня и ночи… 
Подгорная улица № 73» [12, с. 1]. Достаточно широко 
была распространена «безвозмездная» помощь со 
стороны врачей в пользу малоимущих жителей го-
рода: «Разъездной врач для бедных А. Ф. Хмелевская 
посещает больных во всякое время. Адрес: Влади-
мирское училище рядом с Городской Управой» [13, 
с. 4]. Тем не менее уже к осени 1918 года лечебные 
заведения города начали испытывать проблему с 
обеспечением лекарствами: «В настоящее время 
сплошной лекарственных голод на лицо; в аптеках 
нет самых необходимых и употребительных в обы-
денной жизни лекарственных продуктов. Возник 
вопрос, как и чем лечить больных…» [14, с. 4], что 
в свою очередь также отражалось на деятельности 
лечебных заведений города.

Одними из первых эпидемий в городе Бийске, 
распространившиеся осенью 1918 года, явля-
лись дизентерия и инфлюенция, в современной 
терминологии характеризующаяся как грипп. 
Данные заболевания также получили широкое 
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распространение и в других городах Сибири. На 
протяжении осени 1918 года общее количество 
заболевших по каждому заболеванию не пре-
вышало 15 человек: «Инфлюэнция. На вторник 
10 сентября состояло больных 3…», «Дизентерия. 
На вторник 10 сентября состояло больных 5 че-
ловек…» [15, с. 4]. С января до июня 1919 года не 
фиксировались случаи, связанные с дизентерией, 
в отчете деятельности Бийской городской амбула-
тории. Только в июне 1919 года было зафиксиро-
вано 12 обращений с данным диагнозом [16, л. 11]. 
В сентябре 1919 года фиксировалось только 5 слу-
чаев дизентерии [16, л. 17]. По данным Бийского 
Зареченского приемного покоя, первые случаи 
подтвержденного диагноза «дизентерия» были от-
мечены только в августе 1919 года, речь шла о 4 за-
болевших [17, л. 11].

Однако ситуация с инфлюенцией (гриппом) 
была несколько иной. По данным Зареченского 
приемного покоя, в январе 1919 года было зафик-
сировано 22 случая, в феврале общее количество 
заболевших стало составлять 27 человек [17, л. 4]. 
В августе 1919 года общее число больных состави-
ло 84 человека [17, л. 11].

Другим подтверждающим фактом низкого 
уровня распространения эпидемии является по-
казатель смертности. По данным метрических 
книг церквей города, в период с июня 1918 года 
до декабря 1919 года было зафиксировано 15 слу-
чаев смерти от дизентерии. В то время как общее 
количество умерших от инфлюенции, по данным 
метрических книг, за весь исследуемый нами 
промежуток времени составило 17 человек [18, 
л. 93 об. – 157; 19, л. 146 об. – 183; 20, л. 232 об. – 257; 
21, л. 130 об. – 175; 22, л. 94 об. – 138; 23], что также 
говорит о высокой выживаемости пациентов.

Несколько иной выглядела ситуация, связан-
ная с распространением эпидемии холеры. Пер-
вые сведения о заболевших были опубликованы 
на страницах местной газеты «Алтай» в выпуске 
за 4 сентября 1918 года: «В субботу 31 августа в хо-
лерном бараке находилось 5 холерных больных, из 
них 3 умерло….» [14, с. 4]. К 10 сентября больных 
холерой было уже больше: «Холера. На вторник 
10 сентября в холерном бараке состояло больных 
холерой 6 человек…» [15, с. 4]. Последние сведе-
ния о больных холерой отмечались 18 сентября, 
когда в холерном бараке оставалось 5 больных [24, 
с. 4]. Помимо данных об общем числе больных мы 
попробуем соотнести указанные показатели со 
смертностью. Отчеты лечебных заведений города 
указывают на отсутствие больных данным заболе-
ванием. В частности, в отчете деятельности Бий-

ской амбулаторной лечебницы за 1919 год не было 
зафиксировано ни одного случая холеры [16, л. 11].

За исследуемый промежуток времени в ме-
трических книгах города причина смерти людей 
от холеры указывалась разнообразно: «азиатская 
болезнь», «холерина» и т. д. Всего же общее под-
твержденное число умерших составило 22 че-
ловека. Достаточно парадоксальным выглядит 
ситуация с указанием причин смерти: от «поно-
са», «поноса и рвоты». Общее число умерших от 
данных симптомов составло 382 человека: «по-
нос» – 300 человек, «понос и рвота» – 82 человека 
[24, с. 4]. Указанные «симптомы» смерти людей во 
многом являются симптомами холеры. В общей 
совокупности, складывая полученные данные, 
мы можем указывать на смерть более 400 человек. 
Стоит предположить, что общее число больных в 
городе было намного выше, чем указывала офи-
циальная статистика. Вероятнее всего, данное по-
ложение может свидетельствовать об активном 
сокрытии местными жителями больных людей и 
незнании причин возникающих симптомов. При-
зывы к населению города о необходимости поме-
щать больных в лечебные учреждения с данными 
симптомами начали публиковаться еще в начале 
сентября 1918 года: «…9) Не укрывайте заболева-
ний поносом и рвотой…» [25, с. 4].

Помимо вышеуказанных заболеваний наиболь-
шую опасность для города представлял тиф. Врачи 
выделяют несколько подвидов данного заболевания: 
сыпной, возвратный, неопределенный и брюшной 
вид. Однако наибольшее распространение в дан-
ный период времени получил сыпной тиф. Стоит 
обратить внимание на причины распространения 
данного заболевания, также на симптомы, которые 
проявляются у больного. На страницах газеты «Ал-
тай» в выпуске за 20 февраля 1919 года приводит-
ся статья городского санитарного врача Клюжева 
о данном заболевании: «…высокая температура тела, 
жар, сильное общее недомогание, головная боль, на 
4 или 5, 6 день начала болезни появляется мелкая, 
розоватая сыпь, сильнее на груди, спине и животе…» 
[26, с. 3]. Врачом отмечались основные причины 
распространения болезни, такие как платяная вошь, 
заражение от больного к здоровому, возможность 
заражения от личных вещей больного.

Первые цифры о заболевших начали публи-
коваться на страницах газеты «Алтай» в сентя-
бре 1918 года: «На четверг 5 сентября в заразной 
больнице состояло больных тифом 7 и сыпным 
тифом 1» [27, с. 4]. 25 ноября в городской зараз-
ной больнице числилось уже 16 человек, боль-
ных сыпным тифом, 5 – возвратным тифом и 

Сухачев Е. В. Эпидемическая ситуация в городе Бийске в период «Белой Сибири» 
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1 – брюшным [28, с. 4]. Всего же, по данным сани-
тарного отдела городской управы, с 29 июля 1918 
года по 29 января 1919 года находилось на излече-
нии 140 человек, большая часть которых являлась 
солдатами местного гарнизона (56 человек), бе-
женцами из Уфы, Ижевского завода (14 человек). 
Из местных жителей преимущественно рабочих 
групп поступили в больницу 47 человек. Отмеча-

лись факты обращения с тифом пяти человек из 
местной тюрьмы, сестры милосердия, двух надзи-
рательниц и военнопленного. Тем не менее к ян-
варю 1919 года эпидемия тифа приобрела общего-
родские масштабы (рис. 1) [14, с. 4; 15, с. 4; 25, с. 4; 
28, с. 4; 29, с. 4; 30, с. 4; 31, с. 4; 32, с. 4; 33, с. 4; 34, с. 4; 
35; 36, с. 4; 37, с. 4; 38, с. 4; 39, с. 4; 40, с. 4; 41, с. 4; 42, 
с. 4; 43, с. 4; 44, с. 4].

Рис. 1.  Общее количество заболевших, зарегистрированных в больницах города Бийска в 1919 г.

В период с января по сентябрь 1919 года наи-
большее количество заболевших в городе составля-
ли больные сыпным тифом, пик заболеваний при-
ходился на март 1919 года, когда фигурировали све-
дения о 175 заболевших, а также на сентябрь 1919 
года, когда общее число больных приближалось к 
300. Дальнейшие сведения о количестве заболевших 
в период с октября по декабрь 1919 года не фигури-
руют в материалах местной периодической печати 
и архивных источниках, вероятнее всего, общий 
рост численности заболевших всеми видами тифа 
не поддавался подсчету. Однако можно предполо-
жить, что общее число заболевших в данный период 
времени только росло, ввиду ежедневно увеличи-
вающегося потока беженцев в город, а также по 
причине ухудшения санитарных условий прожи-

вания вновь прибывающих беженцев и солдат. Сто-
ит также отметить высокую распространенность 
другого вида тифа – возвратного, которым болели 
солдаты, а также медицинские работники военных 
госпиталей: «…возвратным тифом – 371… В числе 
больных военных показательны больные третьего 
сводного эвакуационного госпиталя вновь сфор-
мированного» [30, с. 4]. Наименьшее число боль-
ных фигурирует среди двух других разновидностей 
тифа – неопределенного и брюшного. Чтобы оце-
нить масштаб эпидемии, стоит обратить внимание 
на соотношение умерших от тифа и больных, для 
этого необходимо рассмотреть данные метрических 
книг города (рис. 2) [18, л. 128 об. – 148, 244 об. – 283; 
19, л. 97 об. – 157; 20, л. 146 об. – 185; 21, л. 237 об. – 
257; 22, л. 130 об. – 175; 23, л. 98–138].

Рис. 2. Количество умерших от тифа, по данным метрических книг г. Бийска
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Общее количество умерших от тифа, по дан-
ным метрических книг, с января 1919 года по ок-
тябрь 1919 года не превышает 15 человек. Однако 
наибольшее количество умерших от тифа фигу-
рирует в декабре 1919 года, когда статистических 
данных о больных в материалах периодической 
печати и архивных документах не приводится, 
что указывает на большее число больных всеми 
видами тифа. Сравнивая сведения о количестве 
больных и умерших от тифа, стоит отметить высо-
кую «выживаемость» больных. Еще в марте 1919 
года городские врачи отмечали высокую «выжи-
ваемость» пациентов: «…По заявлении теперь 
заболевшего сыпным тифом доктора Калери на 
лицо имеется какая то особая по заразительности, 
форма тифа, но в то же время уступчивая в борьбе 
с организмом…» [26, с. 4].

Далее рассмотрим меры, принимаемые вла-
стью по предотвращению распространения тифа, 
холеры, инфлюенции и дизентерии. Первые меры 
городских властей были направлены на борьбу 
с холерой, считая данное заболевание наиболее 
опасным для Бийска. Первые попытки «затормо-
зить» холеру стали предприниматься городскими 
властями в августе 1918 года. Был издан Приказ 
№ 70 по гарнизону города Бийска, объявлявший 
о мобилизации врачей, а также фельдшеров [45, 
c. 4]. Другим способом «профилактики» распро-
странения в городе холеры стали многочисленные 
запреты, связанные с гигиенической стороной 
жизни города. В выпуске газеты «Алтай» публи-
ковались постановления Бийского гарнизона 
о запрете сваливать нечистоты на улицы. Для по-
лоскания белья и купания лошадей необходимо 
было отводить отдельные места и т. д. [14, с. 4]. 
Кроме того, на регулярной основе в материалах 
периодической печати появлялись заметки и объ-
явления с призывом принимать меры по «охране-
нию своего здоровья»: «1) Не пейте сырую воду, 
2) Не ешьте сырых ягод, овощей и другой зелени, 
3) Мойте обязательно руки перед едой…» [25, с. 4]. 
Немаловажным фактором, способствующим уве-
личению общего числа заболевших в городе, яв-
лялись прибывающие беженцы. В целях уберечь 
население от распространения эпидемии город-
скими властями была предпринята попытка вы-
селения части беженцев из города в уезд. Данная 
мера стала активно реализовываться в октябре 
1918  года: «Необходимость разгружения города 
от беженцев признана была и городской санитар-
но исполнительной комиссией как мера борьбы 
против холеры, развитие которой грозит боль-

шими размерами...» [46, л. 5]. По распоряжению 
начальника гарнизона г. Бийска были установле-
ны ночные дежурства для экстренной помощи 
больным в  ночное время в городе: «Дежурный 
врач будет находиться в гостинице “Европа”,  № 9 
с 10 ч. вечера до 6 ч. утра» [47, с. 1]. Для обеспече-
ния охраны здоровья врачей и медицинского пер-
сонала властями города в ноябре 1918 года начали 
предприниматься шаги по обеспечению страхо-
вания жизни врачей города: «для врачей в 25 тыс. 
р., фельдшериц в 20  тыс.  р., сестер милосерд. в 
15 тыс. р. и сиделок в 10 тыс. р. …» [48, с. 4]. К концу 
1918 года основной вектор деятельности местных 
властей по борьбе с эпидемиями стал смещаться в 
сторону борьбы с эпидемией тифа. На заседании 
31 января 1919  года санитарно-исполнительная 
комиссия составила смету для борьбы с сыпным 
тифом в размере 303 442 руб. Принимая во вни-
мание отсутствие у городского самоуправления 
собственных средств на борьбу с эпидемией, Го-
родская санитарно-исполнительная комиссия по-
становила возбудить ходатайство перед Прави-
тельством об отпуске городу 303 442 рублей [49, 
л. 54]. Было также принято решение об откры-
тии больницы для сыпно-тифозных больных на 
50 кроватей в здании Казанской городской школы 
(Казанки) и ассигновать на ее открытие 10 тысяч 
рублей. В письме директору Казанской городской 
школы от 12 февраля 1919 года городской глава 
города Бийска Оранов писал следующее: «Город-
ская управа вследствие значительного развития 
в городе эпидемии сыпного тифа вынуждена за-
нять вверенное  вам училище под больницу для 
сыпно-тифозных больных. Извещая об этом, Го-
родская управа просит вас распорядиться о пре-
кращении занятий в училище и о немедленном 
освобождении помещения училища от школь-
ной мебели...» [50, л. 12]. Деятельность сыпно-ти-
фозной больницы в Казанской школе началась с 
20 марта 1919  года. Задержка с открытием боль-
ницы, по мнению врачебно-санитарной комиссии 
города, была обусловлена затруднениями по заго-
товке и приобретению необходимого инвентаря 
для больницы [51, л. 12 об.]. Еще одной мерой по 
«предупреждению» дальнейшего распростране-
ния эпидемий стало принятие постановления Го-
родской Думой 31 января 1919 года о проведении 
всех прибывающих в Бийск солдат через гарни-
зонную баню. Предполагалось также организо-
вать барак, в котором должна была помещаться 
баня для прибывающих русских военнопленных 
из германо-австрийского плена [49, л. 54 об.].
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Активную помощь по борьбе с эпидемия-
ми оказывали и различные учреждения города. 
В частности, гарнизон города Бийска организовал 
деятельность бани и дезинфекционной камеры, 
работа которой началась с 5 марта 1919 года [52, 
с. 4]. Достаточно активную поддержку в борьбе с 
тифом оказывал местный комитет Красного Кре-
ста. В частности, на пожертвования начал работу 
хирургический лазарет на 50 коек, открытый в мае 
1919 года: «...Лазарет помещается на даче Фирсо-
ва, где больные, кроме хирургической помощи, 
будут пользоваться чистым воздухом» [53, с. 4]. 
Возникший дефицит аптечной посуды и белья для 
больных тифом удавалось восполнить за счет бла-
готворительности со стороны местных жителей 
города. На прошедшем заседании Городской Думы 
30 апреля 1919 года была выражена благодарность 
Н. Д. Бородину за пожертвования белья на сумму 
7 000 рублей [27, с. 4]. Аналогичные пожертвова-
ния оказывались Комитету Красного Креста. На 
страницах газеты «Алтай» в выпуске за 25 июля 
1919 года был опубликован список жертвователей 
на нужды лазарета Красного Креста. Указывалось 
о пожертвовании Марии Андреевной Асанновой 
двух кроватей, игуменья Тихвинского монастыря 
пожертвовала три подушки [54, с. 4]. 

С апреля 1919 года наблюдалось общее пони-
жение числа заболевших сыпным тифом. Всего 
же за апрель 1919 года было зафиксировано менее 
100 больных. Данный факт также подтверждает-
ся сведениями, приводимыми городским врачом 
Клюжевым на заседании Городской Санитарно-
исполнительной комиссии: «1. Эпидемия сыпного 
тифа в г. Бийске с апреля месяца стала проявлять 
явную наклонность к понижению каковая более 
рельефная себя за май месяц…» [10, л. 1].

В связи с этим городским врачом предлагалось 
с целью экономии денежных средств закрыть Ка-
занскую сыпно-тифозную больницу ввиду ее до-
рогостоящего содержания и перевести больных в 
летний барак при Городской больнице. Комиссия, 
выслушав доклад врача, приняла единогласное 
решение о закрытии Казанской сыпно-тифозной 
больницы. К сентябрю 1919 года произошел рез-
кий рост общего числа больных различными ви-
дами тифа, что было во многом связано с движе-
нием линии фронта на Восток в Западную Сибирь, 
это провоцировало прибытие еще большего числа 
войск и беженцев, многие из которых по пути в 
город заражались тифом. В данный период време-
ни в городе начали свою деятельность различные 
эвакуационные госпитали. 6 сентября 1919 года в 

магазине Ветрова был открыт Пермский эваку-
ационный госпиталь [55, с. 4]. Сыпно-тифозный 
госпиталь при Сводном полевом госпитале 1-й 
Сибирской армии был открыт 5 октября 1919 года, 
главным врачом которого был назначен доктор 
Борщев, а страшим фельдшером был назначен Ле-
бедев [56, с. 4]. Попытки создать госпиталь в Бий-
ске предпринимались Всероссийским Земским 
Союзом [57, с. 4]. Обустройством госпиталя зани-
мался в последующем главный врач 3-го сводного 
эвакогоспиталя Богословский Владимир Алексан-
дрович [58, с. 4]. Увеличение общего числа боль-
ных тифом осенью способствовало возобнов-
лению деятельности закрытой в июне 1919 года 
сыпно-тифозной больницы в здании Казанского 
училища. Возобновление деятельности больни-
цы было поручено врачу Александру Павловичу 
Плотникову [59, с. 2].

Во многих вновь открытых госпиталях горо-
да отсутствовали необходимые медикаменты. 
В частности, из-за эвакуации Пермский эвакуаци-
онный госпиталь испытывал дефицит в необхо-
димых материалах: «…в настоящее время терпит 
большую нужду почти во всех отделениях госпи-
тального хозяйства…» [60, с. 4]. Аналогичный де-
фицит лекарственных препаратов испытывали 
также госпитали Красного Креста: «Как во вновь 
открытом госпитале в Покровской школе, так 
и в госпитале на Казанке чувствуется недостаток 
в медикаментах…» [61, с. 4]. Кроме того, из-за воз-
никшего «дровяного» кризиса осенью 1919 года 
большое количество лечебных заведений также 
испытывали нужду в обеспечении дровами, о чем 
сообщали Городской управе. Главный врач 94-го 
Эвакуационного госпиталя Комаров в письме Го-
родской Управе от 15 сентября 1919 года сообщал 
следующее: «Ввиду того, что дров во вверенном 
мне госпитале нет, прошу срочно доставить сегод-
ня же, т. к. если не будут доставлены дрова сегод-
ня, то больные останутся без ужина» [62, л. 353]. 
Все эти факторы в общей совокупности повлияли 
на увеличение больных тифом в период с октября 
по декабрь 1919 года.

Таким образом, хочется отметить, что санитар-
ное состояние города во многом не отличалось 
от крупных городов Западной Сибири, низкий 
уровень развития медицины, дефицит препара-
тов и  другого оборудования стали почвой для 
развития эпидемий в городе. Своевременное ре-
агирование городских властей на начало эпиде-
мий позволило во многом сократить масштабы 
распространения в городе инфлюенции (грип-
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па) и дизентерии. Принятие аналогичных мер по 
борьбе с сыпным тифом позволило уменьшить 
общее число больных к лету 1919 года. В то время 
как активное сокрытие местными жителями боль-
ных холерой приводило к потенциально высокой 
смертности от данного заболевания на протяже-
нии всего периода «Белой Сибири». Возросший 

уровень больных тифом осенью 1919 года был во 
многом вызван наплывом еще большего числа бе-
женцев и эвакуированных солдат, что привело к 
более масштабному всплеску больных. Дальней-
шая борьба с эпидемиями в городе станет одной 
из первых задач установившей советской власти в 
декабре 1919 года. 
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Вопросы гармонизации работы трех основных 
элементов жизни страны в период Первой миро-
вой воины: армии, народнохозяйственного меха-
низма и железнодорожного транспорта, который 
интегрировал и поддерживал жизнедеятельность 
двух остальных, всегда остаются актуальными в 
исторической тематике новейшего времени. Тем 
более важным является освещение деятельности 
железных дорог в крупных региональных состав-
ляющих страны, показывающих интегральное зна-
чение экономики и транспорта на местном уровне. 
Особенно если речь идет о пилотном в плане раз-
вития народного хозяйства Южнороссийском крае.

Исследование базируется преимущественно 
на неопубликованных документах Центрального 
государственного исторического архива Украины 
в городе Киеве и Центрального государственного 
архива высших органов власти и управления Украи-
ны, ведомственных периодических изданиях начала 
ХХ века, а также отдельных работах по анализу раз-
вития железнодорожного транспорта, изданных в 
годы Первой мировой войны и в последующее двад-
цатилетие. Информационная база использованных 
источников позволяет основательно проработать 
и квалифицированно раскрыть выбранную тему.

Новизна работы заключается в реконструкции 
процессов перестройки экономической жизни и ра-
боты транспорта на местах, а именно в ключевом 
регионе страны – южнорусских губерниях (в част-

ности, Новороссийском крае и Донецко-Придне-
провском экономическом районе). Показано уни-
кальное место конкретного народнохозяйственного 
ареала в общей структуре материального потенци-
ала Российской империи.

Практическое значение статьи состоит в ее 
универсальном характере, дающем возможность 
включать фактаж как экономического содержа-
ния, так и рассматривать аспекты транспортной 
проблематики; причем делать это и на уровне исто-
рического краеведения и при рассмотрении общих 
тем отечественной истории начала ХХ века.

В исследовании автор придерживался диалек-
тического подхода к рассмотрению вопросов со-
циально-экономического и социального характе-
ра. Из общенаучной методологии использованы 
анализ и синтез; проработка исторических фактов 
осуществлена также с помощью сравнительного 
и хронологического методов. Это позволяет до-
стоверно и правдиво рассмотреть достижения и 
объективные трудности, возникавшие перед же-
лезнодорожным транспортом Юга России в деле 
обеспечения своевременной доставки грузов для 
нужд фронта и тыла.

Начало Первой мировой войны внесло корен-
ные изменения в систему приоритетов, а также 
в  сами принципы работы экономики и транс-
порта. Сработал отрицательно и просчет всех 
воюющих стран относительно скоротечного ха-
рактера конфликта. Война стала затяжной.
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Мероприятия русского императорского пра-
вительства Ивана Горемыкина, направленные на 
милитаризацию тыла (1915 г.), существенно су-
зили и конкретизировали требования государ-
ства к работе железных дорог. На повестку дня 
встал вопрос о всемерном разворачивании обо-
ронного производства. 16 января 1915 г. Особое 
Совещание при Харьковском порайонном коми-
тете приняло решение полностью возобновить 
коммерческое движение. В качестве первого шага 
были выданы 80 нарядов для проведения транс-
портных операций невоенного характера [1, л. 6, 
15–16, 24–25]. Южные и Екатерининская дороги 
главные усилия сосредоточили на обслуживании 
все возрастающих норм вывоза сырья, а также го-
товой продукции предприятий и шахт Южного 
индустриального района. Основой деятельности 
базовых отраслей промышленности и транспорта 
на данной территории издавна служил Донецкий 
каменноугольный бассейн. Вследствие утраты 
Россией Домбровского месторождения, которое в 
августе – сентябре 1914 г. заняла немецкая армия, 
он стал в годы войны наибольшим и едва ли не 
единственным источником минерального топли-
ва для европейской части страны. Средний при-
рост добычи донецкого угля накануне Первой ми-
ровой войны (1910–1913 гг.) составлял в среднем 
15 % ежегодно, а антрацита – до 30 % [2, с. 667].

Для дальнейшего наращивания объема по-
ставок твердого топлива правящие круги Рос-
сийской империи провели ряд структурно-орга-
низационных преобразований в транспортной 
и добывающей отраслях. 4 марта 1915 года им-
ператор Николай II и министр путей сообщения 
С. Рухлов совместно одобрили Высочайший указ 
Правящему Сенату, который предоставлял ве-
домству путей сообщений монопольный статус в 
сфере снабжения топливом учреждений и пред-
приятий. Указанное министерство имело право 
не только требовать от всех государственных и 
частных организаций конкретную информацию о 
размерах запасов топлива и договора относитель-
но его поставок, но и перераспределять по соб-
ственному усмотрению уже выполненные заказы 
в пользу иного потребителя (однако выполнение 
указа в пределах театра военных действий требо-
вало предварительного согласования с армейским 
командованием) [3, с. 101; 4, л. 25]. 6 июня 1915 г. 
Управление железных дорог утвердило штат семи 
губернских комиссий по распределению твердо-
го минерального топлива, а 17 августа при пра-
вительстве были созданы Особые Совещания по 

обороне государства, по обеспечению топливом 
оборонных предприятий и по перевозкам. Таким 
образом сложилась тесная координация деятель-
ности трех ведущих министерств – путей сооб-
щения, внутренних дел, торговли и промышлен-
ности [5, с. 1; 6, с. 633–634]. Последнее из ведомств, 
в частности, образовало 21 сентября 1915 г. Гор-
нозаводскую организацию при уполномоченном 
Особого Совещания по обеспечению топливом в 
южной горнопромышленной области. Наконец, 
руководство Южных железных дорог получило 
контрольно-координирующие функции в сфере 
распределения донецких минеральных ископае-
мых в бассейне реки Днепр [7, с. 550–553]. Таким 
образом, менее чем за полгода, пройдя этап ста-
новления, начала функционировать вертикаль 
тылового управления.

С целью улучшения работы тыловых предпри-
ятий базовых отраслей оборонной промышлен-
ности летом 1915 г. были образованы Централь-
ный и региональные военно-промышленные 
комитеты (ЦВПК и ВПК). Харьковский област-
ной ВПК, который обслуживал Донецко-Криво-
рожский бассейн, поставил перед министерством 
путей сообщения и Управлением железных до-
рог ряд требований. Среди них наиболее важ-
ными были несколько, в частности восстановить 
принцип внеочередности по литере «Б» для всех 
грузов, следующих в Донецкий бассейн (а также 
для каркасного леса, отправленного со станций 
Харьковского района на местные нужды), при-
равнивания всех горных и горнозаводских пред-
приятий Донбасса к разряду квалифицирован-
ных относительно пользования внеочередностью 
при получении реквизированных и переданных 
в ведения Харьковского комитета вагонов, право 
бесплатного проезда рабочих на постоянное ме-
сто работы в регион и т. д. Практически ни одно 
из этих требований не нашло приемлемого ре-
шения. Единственное, на что в феврале 1916 г. со-
гласилось ведомство путей сообщения, было при-
знание установленного Харьковским областным 
ВПК нового порядка использования реквизиро-
ванных и переданных в распоряжение указанной 
организации вагонов (среднемесячная норма – 
53 020 единиц) [8, л. 100; 9, л. 1–5].

Однако не все минеральное сырье железные до-
роги смогли вывезти из мест ее добычи. Ведь толь-
ко для металлургических предприятий Донбасса 
ежесуточная потребность в топливе составляла 
до 900 вагонов [2]. Недогруз угля с 1913 по ноябрь 
1916 г. увеличился с 5,87 до 7,4  %, руды разных 
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видов – с 15,4 до 66 %. Процент неотправленных 
горнозаводских грузов за аналогичных период 
поднялся с 85 до 51 %. Существенное обострение 
ситуации наблюдалось в июле – ноябре 1916 г., 
когда объемы погрузок по сравнению с первым 
полугодием уменьшились в 2–2,5 раза [10, с. 17].

Намного лучшим было состояние в обслужи-
вании железнодорожным транспортом металлур-
гических предприятий Приднепровья и Донбасса 
(сюда входило до 20 заводов-гигантов и около 45 до-
менных производств). Транспортные операции же-
лезных дорог по обслуживанию металлургической 
отрасли региона за 1915–1916 гг. происходили без 
серьезных сбоев и нарушений графика. Ежемесяч-
но по магистралям отправлялось по назначению в 
среднем 48 050,84 т чугуна, 23 670 т полупродукта 
и 127 537,072 т готовой продукции [11, л. 4].

Начиная с января 1917 г. положение дел не-
сколько ухудшилось. Так, по сравнению с янва-
рем 1916 г. вывоз чугуна сократился с 40  050,86 
т до 28 531,34 т, полупродукта – с 128 180,01 т до 
95  370,54 т. Меньше стало отправляться на ры-
нок металлоизделий в целом (18 228,40 т против 
24 395,20 т). Общая загрузка и перевозки продук-
ции базовых металлургических, металлообраба-
тывающих и машиностроительных предприятий 
Донбасса и Приднепровья в январе 1917 г. со-
кратилась по сравнению с аналогичным месяцем 
1916 г. от 206 496,08 т до 142 130,29 т, в феврале – 
от 24 503,38 т до 150 912 т [11, л. 4].

Помимо обслуживания местной индустрии 
шахты и железные дороги были должны во все 
более возрастающих количествах поставлять 
твердое топливо и минеральное сырье в другие 
промышленные центры Российской империи – 
Прибалтийский и столичный Петроградский. Но 
первый из районов, который потреблял преиму-
щественно польский уголь, в результате августов-
ско-сентябрьского (1915 г.) наступления герман-
ских войск был эвакуирован и успел получить из 
Донбасса всего 512  000 т минерального топлива 
[12, с. 484]. Главной задачей железных дорог и 
добывающей отрасли Юга России стало, таким 
образом, обслуживание нужд столичного инду-
стриального района. Ведь он до Первой мировой 
войны пользовался лишь заграничным (британ-
ским) топливом.

Среди основных типов минеральных энер-
горесурсов, которые начиная с 1915 г. ввозились 
для поддержания работы промышленных пред-
приятий Петроградского района, первое место 
(1  779  952 т в год) занимал каменный уголь До-

нецкого бассейна. На заседании топливного 
отдела Центрального ВПК 10 мая 1916 г. была 
определена норма поставок всех видов топлива 
в столицу на 1916 год в 3  562  592 т (увеличение 
произошло за счет начала использования во все 
возрастающих размерах дровяного отопления, 
годовой размер вывоза соответствующего сырья 
составлял 16 519,47 т). Единицей исчисления слу-
жило реальное потребление по результатам рабо-
ты промышленных предприятий за первый квар-
тал (в том числе донецкого угля – 541 936 т). Тогда 
же поднимался вопрос о поиске альтернативных 
(кроме Донбасса) источников поставки топлива: 
завершение строительства Мурманской желез-
ной дороги дало повод начать подготовительные 
работы по увеличению производства на русских 
шахтах Шпицбергена. Добычу заполярного угля 
планировалось начать лишь в 1917 г. и довести 
объем поставок готовой продукции на протяже-
нии года до 4 800 т. Февральская революция по-
хоронила этот замысел. Одновременно Централь-
ный ВПК признал невозможной добычу горючих 
сланцев Эстляндской губернии вследствие близ-
кого ее расположения к линии фронта (заседание 
топливного комитета 23 июня 1916 г.) [13, л. 5]. 
Таким образом, Донецкий бассейн в годы Первой 
мировой войны оставался главным поставщиком 
топлива и для ведущих промышленных гигантов 
столицы.

В период переориентации и окончательного 
закрепления за добывающей отраслью Донбасса 
монопольного статуса на рынке угля (1915 г.) Ека-
терининская железная дорога, которая в целом 
обслуживала данный регион, весьма долгое время 
не могла нормализовать процесс вывоза топлива 
в петроградском направлении. Хотя количество 
ее задержанных вагонов с углем на Николаевской 
магистрали, соединявшей юг страны со столицей, 
в первой половине 1915 г. лишь один раз в кон-
це марта достигло наибольшей отметки (251 еди-
ница), однако на 13 сентября эта цифра возросла 
до 994; после спада в конце следующего месяца 
(89 единиц) график движения был снова серьезно 
нарушен и в декабре уже 250 вагонов не смогли 
вовремя прибыть в столицу. Только с началом но-
вого 1916 года положение в целом нормализова-
лось. Простои и задержки на протяжении зимы 
1915–1916 гг. уменьшились на 4/5 [14, л. 156–158; 
15, л. 49–50, 92, 117–118, 128].

В первой половине 1916 года на заседаниях 
Центрального ВПК и правительства несколько 
раз ставился вопрос о целесообразности эваку-
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ации части промышленных предприятий Пе-
троградского района на юг империи, непосред-
ственно к индустриальным центрам Донбасса и 
Приднепровья, а также (главное) к источникам 
топлива [13, л. 3; 16, с. 667]. Однако реализовать 
это намерение, взяв за образец вывоз предпри-
ятий Риги летом – осенью 1915 г. оказалось явно 
невозможно; в частности, из-за высокого уровня 
эксплуатации железных дорог страны.

Более стабильным оставалось положение на 
транспортной линии Донбасс – Москва. В Перво-
престольную ввозился преимущественно камен-
ный уголь и хлебные грузы (64,4 % от общего 
оборота). Вследствие разработки месторождений 
подмосковных минеральных запасов топливная 
проблема в центральном регионе не стояла так 
остро, как это обстояло с предприятиями Пе-
трограда. В 1913 г. от Харьковского железнодо-
рожного узла было отправлено в Москву общим 
количеством в 808 т. Весь рост перевозок рассма-
триваемого направления происходил исключи-
тельно за счет угля (в период войны в среднем 8 % 
ежегодно) [17, с. 55; 18, л. 1–2].

В конце 1916 года транспортная ситуация 
стала крайне напряженной. С 20 февраля 1917 г. 
Харьковский ВПК прекратил выдавать наряды 
на внеочередные перевозки грузов до времени 
установления более нормального режима работы 
дорог. Потенциал транспорта нацеливался на бы-
струю доставку продовольствия и предметов пер-
вой необходимости для столиц и действующей 
армии [19, л. 374]. Нормальная работа тыловых 
предприятий была поставлена под угрозу. Теперь 
все напрямую зависело от политической стабиль-
ности в стране.

Таким образом, с началом Первой мировой 
войны Юго-Западные, Южные и Екатерининская 
железные дороги столкнулись с двумя главными 
вызовами: необходимостью сочетать сложившу-
юся специализацию перевозок с новыми воен-
ными требованиями и расширять номенклатуру 
перевозимых грузов за счет увеличения объема 
транспортных операций.

Близость Донецкого угольного бассейна дела-
ла менее сложным топливный вопрос, особо ак-
туальный для Петроградского промышленного 
района. Кроме того, эвакуация вагонного парка 
от Привислинских железных дорог частично ком-
пенсировала дефицит подвижного состава, неиз-
бежный при росте трафика. Приоритетность в 
снабжении топливом и горюче-смазочными мате-
риалами магистралей, находящихся в районе теа-
тра военных действий (Юго-Западные железные 
дороги) либо в непосредственной близости от ли-
нии фронта (Южные и Екатерининская), позволя-
ли осуществлять необходимую для эффективного 
функционирования амортизацию.

Преобладающая часть грузов отправлялась за 
пределы южнорусских губерний. Особенно важным 
было транспортное сообщение с Петроградским 
и Московским (Центральным) промышленными 
районами. С утратой силезского и импортного 
(британского) угля Донецкий угольный бассейн 
становится монополистом в твердом минеральном 
топливе для всей страны. Но координирование гру-
зоперевозок между железными дорогами оставляло 
желать лучшего. Примером может служить недо-
статочная пропускная способность Николаевской 
магистрали. Здесь решение проблемы требовало 
постоянного контроля и координации.

Анализируя работу железных дорог южнорус-
ского региона за 1914 – февраль 1917 г., можно 
констатировать факт в целом успешного реше-
ния возложенных страной задач на эти передовые 
транспортные артерии: переход в режим военно-
го времени, меры по милитаризации и грамотное 
установление логистики предотвратило коллапс 
в снабжении, позволило пережить трудный 1915 
год и надежно гарантировать поставки грузов в 
1916 году.

Кризисные явления, связанные с наличием 
топлива, достаточным количеством подвижного 
состава и вагонного парка, могли быть преодоле-
ны и в дальнейшем. Политические процессы 1917 
года не содействовали оздоровлению работы же-
лезнодорожного транспорта.
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Дополнительное профессиональное образова-
ние сегодня – это развитая система подготовки и 
переподготовки специалистов, которая, в соот-
ветствии со ст. 76 Федерального закона «Об  об-
разовании в Российской Федерации», направлена 
на «удовлетворение образовательных и профес-
сиональных потребностей, профессиональное 
развитие человека, обеспечение соответствия его 
квалификации меняющимся условиям професси-
ональной деятельности и социальной среды» [1]. 

В начале ХХ в. система дополнительного или 
«внешкольного» образования находилась в со-
стоянии становления и поиска оптимальной мо-
дели функционирования. Исследователи истории 
педагогики отмечают, что в дореволюционный 
период «внешкольное образование (воскресные 
и вечерние школы, общеобразовательные и про-
фессиональные курсы для взрослых, повтори-
тельные классы, народные университеты, а также 
народные чтения, публичные лекции, народные 
библиотеки и читальни, книжные склады, народ-
ные дома, народные театры и пр.) создавалось на 
общественные и частные средства и не входило 

в государственную систему народного образова-
ния» [2, с. 65–66]. 

В своих работах мы обращались к изучению 
содержания и особенностей функционирования 
системы профессиональной подготовки специ-
алистов лесной отрасли, в том числе лесничих, и 
пришли к выводу о существовании в дореволюци-
онный период существенных проблем в этой сфере 
[3]. Одной из таких насущных для лесной отрасли 
проблем являлось отсутствие системы повышения 
профессиональной квалификации лесничих после 
окончания ими специализированных высших учеб-
ных заведений и получения звания ученого лесо-
вода первого или второго разряда (в зависимости 
от продемонстрированных учебных успехов). 

В рамках статьи мы рассмотрим положитель-
ный, но, к сожалению, весьма непродолжительный 
опыт существования дополнительных («повтори-
тельных») курсов для лесничих, которые были ор-
ганизованы и проведены в Санкт-Петербургском 
Лесном институте в 1912, 1913 и 1914 гг.

Этот аспект истории дополнительного про-
фессионального образования в России не стано-
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вился предметом самостоятельного исследова-
ния, поэтому наша статья призвана восполнить 
пробел, а также способствовать преодолению 
заблуждения, обнаруженного нами в Интернете. 
Речь идет о многочисленных сайтах со «студенче-
скими рефератами», в тексте которых встречается 
одна и та же фраза: «С целью ускорения подготов-
ки специалистов с 1912 по 1914 г. в Лесном инсти-
туте проводились 3-месячные дополнительные 
(повторительные) курсы для лесничих. Организа-
тором этих курсов был проф. Г. Ф. Морозов». Мы 
не будем давать ссылку на сайты, где приводится 
эта фраза, чтобы не создавать рекламу этим ре-
сурсам, при желании найти эти два предложения 
совсем не сложно. Ошибка кроется в том, что про-
должительность курсов все-таки была не три ме-
сяца, а три недели, но главное – задумывались они 
отнюдь не для «ускорения подготовки специали-
стов», а для повышения квалификации действу-
ющих лесничих. Да и как могут дополнительные 
курсы способствовать ускорению подготовки, 
если их предназначение вовсе не в том. Попытки 
ввести ускоренную подготовку лесничих пред-
принимались. По информации Р. В. Боброва, при 
Санкт-Петербургском Лесном институте в 1915 г. 
были учреждены ускоренные курсы для лесни-
чих, но не трех-, а восьмимесячные [4, с. 5]. Одна-
ко полномасштабной реализации этого полезного 
начинания помешали мировая война и револю-
ции. Конечно же, эти курсы ускоренной подготов-
ки к «повторительным» курсам для лесничих не 
имели никакого отношения.

Необходимость организации и проведения 
«повторительных» курсов для лесничих в начале 
ХХ в. в профессиональном сообществе лесоводов 
стала очевидной. В 1909 г. в очередном номере 
«Лесного журнала» было опубликовано письмо 
лесничего М. Г. Здорика из Нижегородской гу-
бернии, которое имело подзаголовок «По поводу 
повторительных курсов для лесничих» [5, с. 650]. 
Письмо занимало всего одну печатную страницу, 
однако содержало не только весьма эмоциональ-
ный запрос на введение и широкое распростране-
ние практики послевузовского образования, но и 
вполне конкретные предложения по реализации 
этого предложения.

Автор письма Михаил Григорьевич Здорик 
(1868–1952 гг.), ставший в советское время извест-
ным функционером, начальником Центрального 
управления лесами Народного комиссариата зем-
леделия РСФСР, на момент публикации письма 
являлся лесничим Лыковского лесничества Ни-

жегородской губернии. Он справедливо указывал 
на то, что лесничие нуждались в постоянном по-
вышении уровня своей теоретической и практи-
ческой подготовки. Был отмечен и чисто психо-
логический момент, связанный с особенностями 
лесной службы, когда «после шумной, богатой 
содержанием студенческой жизни большинство 
из нас попадает куда-нибудь в захолустье, в мед-
вежий уголок» [5, с. 650]. 

Автор знал, о чем писал, поскольку это все 
можно отнести на его счет. И воспоминания  
о  «шумной, богатой содержанием студенческой 
жизни», поскольку Михаил Григорьевич являлся 
выпускником Санкт-Петербургского Лесного ин-
ститута (1897 г.), и характеристика своего места 
службы как «медвежьего уголка», т. к. это было 
самое удаленное лесничество в губернии. Подо-
зреваемый, но не обвиненный в антиправитель-
ственных взглядах, М. Г. Здорик был направлен 
в удаленное от крупных центров место, что лиша-
ло его возможности активно участвовать в поли-
тической жизни. Энергия лесничего нашла выход 
в сотрудничестве с Санкт-Петербургским лесным 
обществом и продвижении идеи реализации «по-
вторительных курсов» для лесоводов. 

Мы уже отмечали, что системной работы по 
повышению профессионального мастерства лес-
ничих на тот момент в стране не велось. Нельзя, 
однако, говорить, что у лесничих вовсе не было 
вариантов углубления знаний и приобретения 
новых навыков. 

Наиболее распространенным способом было 
самообразование путем знакомства со специали-
зированными изданиями, в том числе периоди-
ческими. С 1907 г. Лесной департамент разрешил 
приобретать такие издания для контор лесни-
честв за казенный счет. Недостаток этого спосо-
ба заключался в том, что он работал только в том 
случае, если сам состоящий на лесной службе 
стремился к самообразованию и не жалел на это 
ни сил, ни средств. 

Неравнодушные и стремящиеся к саморазви-
тию лесничие могли вступать в разного рода круж-
ки и общества (например, Санкт-Петербургское 
лесное общество). Состоявшие в таких обществах 
получали возможность участвовать в собраниях, 
приобретать новинки специальной литературы, 
что называется, держать руку на пульсе происхо-
дивших в лесной отрасли перемен и новых науч-
ных тенденций. Однако ограниченный круг участ-
ников обществ и неразвитость их филиальной 
сети не позволяли сделать это явление массовым.

Тяпкин М. О. «Повторительные курсы» как форма дополнительного профессионального образования...
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Гораздо более широкие возможности для 
профессионального общения, обмена опытом и 
приобретения новых знаний предоставляли лес-
ничим общероссийские и региональные съезды 
лесоводов, лесовладельцев, лесопромышленни-
ков и т. п. Однако созывались они стихийно, раз 
в несколько лет, без какой-либо четкой последо-
вательности, да и попасть в число их участников 
было не просто в силу финансовых и организаци-
онных условий.

Еще одной формой ознакомления лесничих с 
передовым опытом своих коллег являлись экс-
курсии – выезды в «образцово-показательные» 
лесничества и лесные дачи. Организация подоб-
ных мероприятий была довольно хлопотным де-
лом, требовала от организаторов существенных 
усилий, кроме того, успешность, информатив-
ность и продуктивность поездок сильно зависели 
от погодных условий.

Таким образом, ни один из существовавших и 
практиковавшихся способов повышения профес-
сиональной квалификации лесных служащих не 
мог называться эффективным. Между тем лесни-
чим в повседневной профессиональной деятель-
ности нужно было не только вести лесное хозяй-
ство, но и вникать в тонкости делопроизводства, 
особенности правовой защиты вверенного им 
лесного имущества, а также решать сугубо хо-
зяйственные вопросы, связанные с постройкой и 
ремонтом жилых домов и административных зда-
ний лесничеств и кордонов лесной стражи. 

Успешность решения этих и других задач поч-
ти целиком зависела от желания и готовности 
лесничего развиваться в профессиональном пла-
не. Если прибавить к этому непростые условия 
прохождения ими службы, порой в самых от-
даленных местах, а также неразвитость инфра-
структуры, становится понятно, что запросы, 
подобные тому, который содержался в письме 
нижегородского лесничего, были обоснованны и 
своевременны.

Высказанная М. Г. Здориком на страницах «Лес-
ного журнала» идея удивительным образом со-
впала со стремлениями корифея отечественного 
лесоводства профессора Санкт-Петербургского 
императорского Лесного института, главного 
редактора этого журнала Георгия Федоровича 
Морозова. Он поднимал этот вопрос перед руко-
водством Лесного института еще в 1903 г., однако 
потребовалось несколько лет, чтобы идея «со-
зрела» и материализовалась в «повторительные 
курсы» для лесничих. У Г. Ф. Морозова был опыт 

участия в реализации известных Стебутовских 
женских сельскохозяйственных курсов. Органи-
затор курсов И. А. Стебут назначил осенью 1904 г. 
Г. Ф. Морозова своим помощником по учебной 
части, а через год передал Георгию Фёдоровичу 
заведование ими.

В августе 1909 г. в Туле на съезде лесоводов во-
прос об организации дополнительных учебных 
курсов для лесничих был включен в повестку, об-
суждался, был поддержан делегатами и нашел от-
ражение в резолюции съезда, но этим дело и огра-
ничилось. 

В 1911 г. состоялось заседание постоянной Ле-
сокультурной комиссии при Лесном департамен-
те под председательством Э. Э. Керна с участием 
вице-директора Лесного департамента С. П. Тро-
ицкого и профессора Г. Ф. Морозова. В ходе раз-
вернувшихся прений все члены комиссии выска-
зались за организацию и проведение подобного 
рода курсов, однако вопрос об их формате, про-
должительности и месте проведения вызвал бур-
ную дискуссию [6]. Был представлен и проана-
лизирован зарубежный опыт. Так, обсуждались 
организованные в Пруссии при Нейштадт-Эберс-
вальдской лесной академии курсы для европей-
ских лесничих. Участники обсуждения пришли 
к выводу о том, что первые трехнедельные курсы 
для российских лесничих должны быть открыты 
в 1912 г. при Санкт-Петербургском Лесном ин-
ституте. Соответствующее поручение было дано 
институту Лесным департаментом. Непосред-
ственной подготовкой программы курсов и реше-
нием иных организационных вопросов занялся 
Г. Ф. Морозов.

Обсуждение вопроса об обучении лесничих 
на повторительных курсах выходило за рамки 
образовательной деятельности, но являлось ча-
стью дискуссии о том, кем больше должен быть 
лесничий – практиком с определенным набором 
навыков и умений или всесторонне образован-
ным профессионалом, умеющим организовать 
хозяйство во вверенном ему лесу на строгой на-
учной основе. В начале ХХ в. в России, во многом 
благодаря Г. Ф. Морозову, последняя точка зрения 
возобладала, после чего методологических пре-
пятствий на пути организации повторительных 
курсов больше не было. 

Первые дополнительные курсы для лесни-
чих начали свою работу в 1912 г. (11 февраля  – 
3  марта). Краткий отчет о работе курсов был 
помещен в первом выпуске «Лесного журнала» 
за 1913 г. [7]. Учитывая особенность момента, 
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работа курсов началась с торжественных речей. 
К присутствовавшим «курсантам» обратились 
директор Санкт-Петербургского Лесного инсти-
тута А.  П.  Фан-дер-Флит и один из инициато-
ров и идейных вдохновителей курсов профессор 
Г.  Ф.  Морозов. В один голос выступавшие отме-
чали, что на их глазах совершается историческое 
событие, которое должно способствовать ликви-
дации существующего разрыва между лесной на-
укой и лесной практикой и обогащению лесничих 
фундаментальными знаниями по важнейшим 
вопросам лесоводческой теории. Эта идея, поло-
женная в основание первых курсов, продолжала 
воплощаться на протяжении всего, пусть и непро-
должительного, периода их функционирования. 
Лесничих, приезжавших в Лесной институт, пла-
нировали «обогащать» прежде всего теоретиче-
скими знаниями, а не практическими навыками.

Учебными планами было предусмотрено про-
ведение 78 часов занятий, в том числе 48 часов 
лекций, 12 часов практических занятий, а также 
18 часов так называемых «собеседований».

Основным видом занятий были лекции. Внима-
нию слушателей были представлены следующие 
лекции-доклады: «Основные принципы почвен-
ных классификаций» (П. С. Коссович), «О водном 
режиме древесных пород» (Л. А. Иванов), «О ра-
сах древесных пород и их распространении» 
(В. Н. Сукачев), «Что такое растительная форма-
ция» (В. Н. Сукачев), «Жизнь хрущей и их значе-
ние в лесном хозяйстве» (Н. А. Холодковский), 
«Меры борьбы с вредителями лесного хозяйства» 
(А. А. Силантьев), «Учение о типах насаждений» 
(Г. Ф. Морозов), «Направление современного ле-
соустройства» (М. М. Орлов), «Методы составле-
ния массовых таблиц» (М. М.  Орлов), «Область 
ледниковых отложений европейской России» 
(С.  А. Яковлев), «О современном направлении в 
степном лесоводстве» (Г. Н. Высоцкий), «О мате-
риальной доходности степных лесных хозяйств» 
(А. В. Фомичев).

На практических занятиях основной упор был 
сделан на работу с энтомологическими коллекци-
ями, а также знакомство с коллекциями музеев 
и учебных кабинетов Лесного института.

Собеседования мало отличались от лекций и 
также были посвящены актуальным вопросам 
ведения лесного хозяйства. Организаторы, вводя 
такую форму проведения занятий, как собеседо-
вание, имели в виду индивидуализацию обуче-
ния, возможность налаживания обратной связи 
с обучающимися, а также формирование задела 

по выработке актуальной программы следующих 
курсов. Оценки эффективности собеседований 
были противоречивы. И. Г. Бейлин и В. А. Парнес в 
своей книге, посвященной Г. Ф. Морозову, писали, 
что на собеседованиях «в теплой товарищеской 
обстановке преподаватели и слушатели оживлен-
но обменивались мнениями по всем интересую-
щим их вопросам» [8, с. 84]. Но упоминавшийся 
выше М.  Г.  Здорик, участник вторых курсов, се-
товал: «Разве не печальный вид имели наши со-
беседования! 70 человек сидят и молчат, говорит 
профессор. Разве нормально, чтобы человек, окон-
чивший высшую школу, стеснялся высказывать 
свои мысли и не умел их высказывать?» [9, с. 1537]. 
Хотя, видимо, критичное высказывание лесниче-
го адресовано не столько организаторам, сколько 
участникам курсов, оказавшимся неготовыми к 
полноценному профессиональному диалогу с пре-
подавателями в университетских стенах. 

Слушателями первых курсов стали пятьдесят 
семь человек, среди которых было двадцать четы-
ре лесничих, чьи кандидатуры были определены 
Лесным департаментом, двое были направлены 
земскими и городскими учреждениями, а  также 
тридцать один «доброволец», приехавший по сво-
ей воле. Все участники курсов представляли евро-
пейскую часть страны, что, впрочем, неудивитель-
но. Интересно, что один из тех, кто был причастен 
к началу проведения курсов – М. Г. Здорик – в чис-
ле слушателей курсов не оказался, хотя лесничие 
из Нижегородской губернии на них были. 

Общая оценка проведенных курсов была вы-
сокой и обнадеживающей. Замечания и предло-
жения касались преимущественно организацион-
ной стороны вопроса. В то же время рассчитывать 
на то, что это первое в своем роде мероприятие 
пройдет вообще без замечаний, было бы со сторо-
ны организаторов чересчур самонадеянно. 

Слушателями курсов особо отмечалась роль 
Г. Ф. Морозова. В адресе, врученном Георгию Фе-
доровичу по окончании курсов, были такие слова: 
«Прослушав серию Ваших глубокосодержатель-
ных лекций о типах насаждений, мы, участники 
первых повторительных курсов при Петербург-
ском Лесном институте, хотели бы обратиться 
к  Вам с выражением самой искренней благодар-
ности за то наслаждение, которое Вы доставили 
нам Вашим чтением.

Не отравленные теорией на школьной скамье, 
мы были брошены в глушь лесов, уйдя с головой в 
практику, хозяйничали там, рубили и выращивали 
деревья и, теперь это нам ясно, из-за деревьев не 

Тяпкин М. О. «Повторительные курсы» как форма дополнительного профессионального образования...
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видели леса, из-за ремесла не видели того, что спо-
собно ремесло превратить в искусство. Теперь Вы 
показали нам перспективы. На ярких, красочных 
примерах Вы – “простой переписчик от лесничих”, 
как скромно любите Вы себя называть, а в дей-
ствительности создатель новой теории, делающей 
в науке эпоху, – Вы показали нам, как много может 
сделать для практики “чистая” наука, умелой твор-
ческой мыслью связывающая разрозненные серые 
факты в стройную, целую и красивую картину.

Мы счастливы, что имели возможность, хотя 
бы и краткое время, всего три недели, быть учени-
ками человека, в лице которого так удачно соче-
тались столь редкие в жизни качества даровитого 
ученого, блестящего художника и чуткой, отзыв-
чивой души» [8, с. 85–86].

В декабрьском номере «Лесного журнала» за 
1912 г. было анонсировано проведение с 28 ян-
варя по 16 февраля 1913 г. вторых дополнитель-
ных курсов для лесничих [10]. Подробный отчет 
о вторых курсах 1913 г. был размещен во втором 
выпуске «Лесного журнала» за 1914 г. [11] и XXVI 
выпуске «Известий императорского Лесного ин-
ститута» за 1913 г. [12]. Тексты обеих публикаций 
совпадали дословно.

Форма проведения занятий на вторых курсах 
осталась без изменений, общее количество часов 
было несущественно сокращено до 76, что позво-
лило сократить объем ежедневных занятий с 5 ча-
сов 30 минут до 4 часов 45 минут. Также были уч-
тены пожелания проводить занятия в утреннее и 
дневное время, оставляя возможность после ше-
сти часов вечера слушателям курсов приобщаться 
к культурной жизни столицы. 

Все рассматриваемые на занятиях темы были 
разделены на три блока: «дисциплины основные 
или общие», «дисциплины общелесоводственные», 
«дисциплины, относящиеся к частному лесовод-
ству». К уже преподававшимся на первых курсах 
предметам добавилось еще несколько тем: «Влия-
ние лесорастительных условий на крепость древе-
сины» (Н. А. Филиппов), «О некоторых вопросах 
лесной метеорологии» (Г. А. Любославский), «О на-
следственности» (Н. А. Холодковский) и др. 

Вторые курсы состоялись в намеченные сроки, 
хотя и с некоторым изменением первоначально 
намеченного учебного плана. Из-за болезни пре-
подавателей и по другим причинам приходилось 
сокращать объем лекционных занятий и собесе-
дований. Итоговое распределение занятий выгля-
дело следующим образом: 39 часов лекций, 16 ча-
сов собеседований, 21 час практики.

Необходимо отметить, что организаторы кур-
сов, в частности Г. Ф. Морозов, не стремились к 
принятию какой-либо единой универсальной и 
постоянно реализуемой учебной программы кур-
сов. Напротив, было провозглашено стремление 
к сотворчеству со слушателями курсов, живому 
отклику на их профессиональные потребности 
и запросы, не ограниченному строгими рамками 
учебных планов. В представлении Г. Ф. Морозо-
ва программа должна была отвечать насущным 
потребностям, поэтому ее содержание могло ме-
няться в зависимости от существующих запросов 
и возможностей их удовлетворения.

Число слушателей курсов увеличилось до ше-
стидесяти восьми человек, из которых двадцать 
восемь человек были командированы Лесным де-
партаментом, т. е. представляли казенное лесное 
ведомство, десять – удельным ведомством, по од-
ному лесничему – Войском Донским и земскими 
учреждениями. Оставшиеся двадцать восемь лес-
ничих являлись «добровольцами», приехавшими 
на курсы по собственной инициативе и за свой 
счет. Интересно, что на этот раз в число слуша-
телей попало несколько человек, проходивших 
службу в азиатской части страны. Оказался в чис-
ле курсантов и лыковский лесничий М. Г. Здорик 
из Нижегородской губернии, опубликовавший в 
последнем выпуске «Лесного журнала» за 1913 г. 
весьма объемные впечатления о них [9].

Списки слушателей первых и вторых курсов 
были опубликованы. В первом и втором списках 
указаны фамилия, имя и отчество участников, ме-
ста их службы, ведомственная принадлежность, 
звания и должности. В первом списке, кроме на-
званных сведений, были указаны также адреса 
слушателей, а во втором – учебные заведения, 
в которых было получено образование, и год их 
окончания. 

На основании анализа данных об образова-
нии можно сделать вывод о том, что большин-
ство курсантов являлись выпускниками Санкт-
Петербургского Лесного института разных лет 
(от 1885 до 1910 г.). Среди других учебных заведе-
ний фигурируют Петровская сельскохозяйствен-
ная академия, Лисинское лесное училище, Ново-
Александрийский институт сельского хозяйства 
и лесоводства. 

По данным о времени окончания обучения, 
а также отзывам слушателей о курсах, можно сде-
лать вывод, что в них принимали участие лесни-
чие самых разных возрастов. Так, в публикации 
М. Г. Здорика встречается фраза о «60-летних 
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курсистах» [9, с. 1537], что если и является некото-
рым преувеличением, то небольшим, если иметь в 
виду лесничих, закончивших обучение в 1880-х гг. 
М. Г. Здорик также отмечал разрозненность слу-
шателей, причиной которой была слишком боль-
шая разница в возрасте, которая мешала товари-
щескому общению вне курсов.

Материал М. Г. Здорика содержит краткий анализ 
содержания проводимых на курсах занятий. Чита-
тели «Лесного журнала», ознакомившись с содержа-
нием его статьи, могли не только понять, какие темы 
изучались на курсах, но и получали возможность 
использовать в практической деятельности то, чему 
учили слушателей – приемы борьбы с вредителями 
растений, способы заготовки семян и т. п.

Очень интересные оценки необходимости про-
ведения повторительных курсов прозвучали в вы-
ступлениях на церемонии открытия в январе 1913 г. 
Так, например, вице-инспектор Корпуса лесничих 
Д. Д. Назаров отметил, что «русским лесоводам чрез-
вычайно трудно следить за тем, что делается в науке. 
Русские лесоводы раскиданы в провинциальных 
углах, где, не говоря уже о железных дорогах, нет 
газет, книг и журналов» [11, с. 264]. В таких услови-
ях курсы, действительно, становились чуть ли не 
единственной формой профессионального обще-
ния и средством профессионального роста. Одно-
временно чиновник отметил, что лесная отрасль 
Россия находится в стадии подъема, источником 
которого являлся резкий рост объемов лесного экс-
порта и увеличение частной инициативы в лесной 
промышленности.

После проведения в 1914 г. третьих, ставших 
последними в истории дореволюционной России, 
дополнительных курсов для лесничих случилось 
долгожданное в профессиональной среде событие: 
был издан сборник лекций под общей редакцией 
Г. Ф. Морозова [13]. В сборник вошли следующие 
материалы: «Лекции по почвоведению» (К. Д. Глин-
ка), «Хозяйство в еловых лесах» (Д. М. Кравчин-
ский), «О влиянии низких температур на растения» 
(Н. А. Максимов), «Охотничье хозяйство в России» 
(А. А. Силантьев), «Болезни древесных пород» 
(А. А. Ячевский), «О светолюбии растений с бота-
нической точки зрения» (Л. А. Иванов), «Болота, их 
образование, развитие и свойства» (В. Н. Сукачёв). 
В сборник по разным причинам были включены 
не все лекции, представленные вниманию курсан-
тов, но даже такое издание было долгожданным. 
В предисловии к изданию редактор сообщал, что 
«вопрос о появлении в печати лекций был поднят 
уже слушателями первых дополнительных курсов, 

горячо был поддержан вторыми и только слушате-
лям третьих дополнительных курсов удалось, на-
конец, увидеть осуществление своего заветного 
желания» [13, с. 2]. 

Проведению четвертых курсов помешала на-
чавшаяся Первая мировая война и призыв в дей-
ствующую армию не только многих военнообя-
занных лесничих, но и преподавателей, а также 
студентов Санкт-Петербургского Лесного инсти-
тута. В ситуации, когда из учебных планов исклю-
чались целые курсы (например, «Общее законове-
дение» в связи с призывом Н. И. Фалеева – автора 
известной монографии «Лесное право»), проведе-
ние очередных курсов для лесничих становилось 
непосильной задачей.

Автор письма в редакцию «Лесного журнала» 
М. Г. Здорик, ставший слушателем курсов 1913 г., 
после их окончания «с головой ушел в опытно-
экспериментальную работу» [14]. По месту своей 
службы в Лыковском лесничестве он иницииро-
вал посадки сосен, семена которых были приве-
зены из самых разных губерний Российской им-
перии. На основании получаемой информации о 
всхожести семян и росте деревьев делались вы-
воды о районировании сосны и ее приспособля-
емости к различным природно-климатическим 
условиям. Опыты М. Г. Здорика заинтересовали 
ученых-лесоводов. После революции они продол-
жали ездить в Лыковское лесничество «любовать-
ся рукотворными лесами Здорика, которые были 
длительное время объектом научных наблюдений 
ВНИИЛМа» [15, с. 12]. 

Таким образом, можно с уверенностью гово-
рить о том, что значение дополнительных кур-
сов для лесничих, проводимых на протяжении 
нескольких лет в Санкт-Петербургском Лесном 
институте, выходило далеко за пределы решения 
сугубо образовательных задач. Умело выстроен-
ная форма не просто обучения, а именно общения 
со слушателями позволяла знакомить лесничих с 
передовыми достижениями лесоводственной на-
уки, превращать их в апологетов самых передо-
вых идей лесоразведения, лесопатологии, лесной 
генетики, почвоведения, метеорологии и других 
смежных дисциплин. Все это позволяло значи-
тельно повысить уровень профессиональной 
осознанности лесничих, дать им возможность 
опираться в своей практической деятельности на 
прочный научный фундамент. 

Остается только сожалеть о том, что эта, безус-
ловно, важная и перспективная идея имела в сво-
ем распоряжении столь непродолжительный от-

Тяпкин М. О. «Повторительные курсы» как форма дополнительного профессионального образования...
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резок времени для реализации. Вместе с тем опыт 
проведения «повторительных» курсов показал, 
что подобного рода формат является востребо-
ванным и имеет, при соответствующей органи-

зации, большие перспективы. Эта форма ведения 
профессионально-образовательной деятельности 
активно использовалась в советское время и про-
должает применяться сегодня.
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В центре исследования находится память на ло-
кальном, региональном и государственном уров-
не о трех украинских женщинах, родившихся в 
Киевской области УССР и проживших всю жизнь 
на Алтае. Сюжет связан с их участием в эвакуации 
с запада – европейской части СССР – на восток – 
в Сибирь в годы Великой Отечественной войны и 
трудом животновода в мирное время. Традицион-
но эвакуация ассоциируется с масштабным пере-
мещением промышленных предприятий и трудо-
вым подвигом рабочих и  служащих заводов. Но 
в случае с тремя участницами исторических со-
бытий речь идет об эвакуации племенных коров 
симментальской породы из Киевской области, 
охваченной войной, в тыловой Алтайский край. 
Сюжет большой истории связан со всенародным 
подвигом в годы войны и развитием племенного 
животноводства в СССР. Сюжет региональной 
истории и социально-культурной антропологии 

связан с влиянием на развитие экономики, об-
щества и культуры перманентных переселений 
в  Сибирь и развитием полиэтнического локаль-
ного социума. 

Но предметом исследования выступают не 
сами исторические события, а память о них на 
уровне страны и региона. Ни исторический сю-
жет, ни память о нем не являлись предметом ис-
следования. В статье рассматривается проблема 
сопряжения социальной памяти с исторической 
и национальной; локальной истории с большой 
историей в контексте происходивших карди-
нальных исторических событий 1940–2020-х гг. 
Одной из задач ставится определить значение 
государственной политики памяти в процессах 
памятования, мемориализации и коммеморатив-
ных практик регионального социума. Заявленный 
историко-антропологический подход опирается 
на полевые материалы историко-этнографиче-
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Аннотация. Предметом исследования является память о героях труда в российском обществе. Сравниваются про-
цессы их мемориализации и коммеморативные практики в контексте исторических событий 1930—2020-х гг. Анализ 
проводится на основе реконструкции подвига женщин-гуртоправок в годы Великой Отечественной войны, связанного 
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THREE “GURTOPRAVKI” AND 249 “BURENKI”: 
HEROISM AND EVERYDAY LIFE IN THE SOCIAL AND CULTURAL MEMORY 
OF NATIONAL AND LOCAL COMMUNITIES 

Abstract.  The article examines the memory of labour heroes in Russian society. It compares the processes of their 
memorialisation and the associated commemorative practices in the context of historical developments from the 1930s to 
the 2020s. The analysis reconstructs the wartime achievement of three “gurtopravki” — women responsible for driving and 
tending cattle herds — who evacuated 249 pedigree cows from the Ukrainian SSR to Altai Krai during the Great Patriotic 
War. The cows were affectionately referred to as “burenki,” a traditional Russian name for dairy cows. The study also 
considers the women’s subsequent achievements in pedigree livestock breeding in the region during the Soviet period. 
Particular attention is paid to state memory policy and its influence on commemorative practices at the regional level.
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ской экспедиции в Косихинский район в 2026 г. и 
материалы, выявленные в прессе и в Интернете. 
Исследованием охвачено более восьми десятков 
лет, в которые вошли годы формирования образа 
героев труда и состояние памяти о них. Это по-
зволяет также определить степь влияния на про-
цессы памятования общественно-политических 
событий, выпавших на 1940–2020-е гг. Они от-
личались масштабностью и кардинально меняли 
поведение государственной власти и российско-
го общества. Важным является и сравнение со-
ветских практик выбора героев и процессов их 
героизации. Сформулированный комплекс за-
дач позволил также обратиться к проблеме вли-
яния зигзагов большой истории на локальные 
процессы мемориальной истории и трансляцию 
историко-культурного наследия. При решении 
указанных проблем привлекался арсенал концеп-
туально-теоретических методов новых направле-
ний исторических исследований – антропологии 
памяти, антропологии экстремальности, антро-
пологии повседневности. 

В ходе пересмотра пантеона героев советской 
эпохи в меморативной памяти и коммеморатив-
ных практиках осталось мало героев труда – пере-
довиков производства, победителей соцсоревно-
ваний, орденоносцев. Память о них по-разному 
пережила периоды государственной политики 
памяти в отношении прошлого. Это можно рас-
смотреть на примере процессов формирования, 
затухания и возрождения памяти и коммемора-
тивных практик о трех известных животноводах 
из одного села (Малахово Косихинского района) 
племенного советского хозяйства (Косихинский 
совхоз) – Евдокии Бабич, Анны Дробот, Марии 
Пархоменко. Все три были украинками родом из 
Киевской области. За свой труд в советское время 
они все получили ордена Ленина (1966 г.) и двое 
(Е. Ф. Бабич и А. Я. Дробот) стали Героями Соци-
алистического Труда (1957 г. и 1966 г.). Это в со-
ветской наградной системе высшая степень при-
знания – всего в СССР было 20 615 человек Героев 
Соцтруда, в Алтайском крае – 250. 

Для советской эпохи они были хрестоматий-
ными героинями с хрестоматийными трудовыми 
биографиями, в которых переплелись война и по-
слевоенный труд, завершение которого совпало 
с окончанием советской эпохи. 

Евдокия Федоровна Бабич родилась 16 августа 
1913 г. в селе Пилипчи Березанской волости Ки-
евской губернии в крестьянской семье. С четырех 
лет осталась без матери, окончила два класса, ра-

ботала в отцовском хозяйстве. В 1930 году умер 
отец. Остались с братом сиротами. В 1933 г. при-
шла работать в совхоз «Хмелевик», находившийся 
в соседнем селе Ново-Александровка. Работала 
звеньевой на выращивании сахарной свеклы, по-
варом, уборщицей. С 1937 года по приглашению 
зоотехника стала работать дояркой. За трудолю-
бие в 1940 г. была отправлена в Москву на Всесо-
юзную сельскохозяйственную выставку [1].

Дробот Анна Яковлевна родилась в селе Новая 
Александровка Переяславского уезда Полтавской 
губернии в семье рабочего. После окончания 2-го 
класса сельской школы в селе Черевки Березан-
ского района Киевского округа Украинской ССР 
с апреля 1936 г. начала работать в животноводче-
ском племсовхозе «Хмелевик», с 1938 г. – телятни-
цей. В 1940-м участвовала во Всесоюзной сельско-
хозяйственной выставке (ВСХВ) в Москве вместе 
с Евдокией Бабич. После войны и до пенсии обе 
работали в животноводстве свеклосовхоза «Ко-
сихинский» Алтайского края, стали мастерами 
животноводства 1-го класса, с 1955 г. неоднократ-
но участвовали в Выставке достижений народно-
го хозяйства в Москве [2]. 

Типичность советской системы героизации 
проявляется в их рабоче-крестьянском происхож-
дении из малообеспеченных семей, социальном 
«лифте» – от телятниц и доярок до животноводов 
1-го класса, в самых высоких наградах и почестях 
за труд. Ценой за подвиг стало одиночество, они 
так и не смогли создать семьи в условиях войны. 
Это не было исключением для их поколения.

Триггером к их восхождению на советский 
Олимп трудовой славы стали военные события. 
Эвакуация племенного скота началась с первых 
дней войны с формирования гуртов из племсов-
хозов Киевской области для перегона их пешим 
ходом на восток. Руководил этим, как вспоминали 
участницы, профессор Николай Кравченко. Ос-
новными исполнителями стали незамужние де-
вушки из семей рабочих совхозов от 20 до 30 лет. 
Их называли «гуртоправы» или «гуртоправки». 
Сначала формировали большие гурты скота по 
несколько гуртоправок на одно стадо. И начало 
пути шли большой колонной. Но в ходе передви-
жения собранный скот рассыпался на стада. Про-
изошло это «после очередного обстрела вражеско-
го самолета... Как-то днем фашистский самолет 
сбросил на стадо пару бомб да прошелся по нему 
из пулеметов. После этого несколько двигавших-
ся с колонной девушек-гуртоправок от нее отста-
ли» [3]. Как вспоминали участницы, после первых 
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бомбежек стадо около 250 голов из племсовхоза 
«Хмелевицкий» погнали две девушки Евдокия 
Бабич 1913 г. р. (28 лет) и Анна Дробот 1920 г. р. 
(21 год). Второе стадо гнала из Шамраевского 
племсовхоза Мария Пархоменко 1920 г. р. (21 год). 
И дальше «Бабич, Дробот и зоотехник совхоза Ма-
рия Пархоменко продолжали путь». Про себя они 
говорили, что родом с «ридной неньки Украйны». 
Как рассказывала А. Дробот, «сложили на повоз-
ки фляги и подойники, еще кое-какое немудреное 
имущество и пошли…» [3]. М. Пархоменко рас-
сказывала: «Времени на раскачку не было. Что 
успели покидать в котомки, с тем и отправились 
в Сибирь, за 5 тысяч километров». Из воспоми-
наний селекционера племсовхоза «Косихинский» 
Зинаиды Федоровой: «Мне Мария Кондратьевна 
Пархоменко рассказывала, как в 1941 году ее сроч-
но вызвали в райком: “Собирайся вместе со ста-
дом в эвакуацию” – “Когда?” – “Да прямо сейчас – 
скот уже выгнали!” Нельзя было медлить ни часа. 
Никаких передышек – немцы шли по пятам. Мало 
того, что под обстрелы попадали, – надо было ох-
ранять животину от мародеров» [4]. 

Свою задачу гуртоправки видели в спасении 
симментальской породы: «племенное стадо – это 
же драгоценный генетический банк». В  первые 
дни пути за стадами «позади, догоняя, катил-
ся орудийный гул». Наибольшее внимание они 
уделяли «коровам-рекордсменкам». Из рассказа 
М. Пархоменко: «Одна из рекордисток после оте-
ла давала по восемьдесят литров молока в сутки – 
представляете, как за ней надо было ухаживать? 
Эту корову на отдельной телеге везли, четыре 
раза за день ей давали немного пройтись для раз-
минки» [4]. Поэтому, несмотря на то, что одна из 
«гуртоправок» была дояркой, другая телятницей, 
третья зоотехником, в газетных публикациях 
всех троих называют доярками. На протяжении 
всего пути, занявшего год времени (до июня 1942 
года), им приходилось быть пастухами, доярками 
(коровы доились), телятницами (коровы тели-
лись), поярками (телят приходилось выхаживать) 
и  скотниками. Они так и говорили: «В дороге 
коров нужно было кормить, мыть, поить, доить, 
принимать отёлы, охранять от мародёров». 

Обстрелы и бомбежки сопровождались аги-
тацией. Анна Дробот вспоминала, что «фашисты 
сбрасывали на гурты вместо бомб листовки. В них 
призывали не угонять скот, не мучать себя – все 
равно, мол, зря, сулили награду». Как она поясни-
ла, что «всё захваченное, что лежало впереди, они 
считали своим». После попыток агитации нача-

лись обстрелы. Из Березанского района Киевской 
области до зимы 1942 г. они треть пути скот гнали 
пешим ходом. Молоко при возможности сдавали 
в колхозы, обменивая на пропитание себе и жи-
вотным. Поэтому и «на ночлег останавливались 
у сел, чтобы можно было не выливать молоко 
на землю, а сдавать на маслозаводы. Да и идти 
больше старались по ночам», а днем «ховались» 
в лесу  [5]. И не только из-за обстрелов, но и из-
за мародеров. Как говорили они: «Люди спасали 
коров, а коровы – людей», «чтобы добыть себе на 
пропитание в дороге, продавали надоенное моло-
ко. А купленный хлеб делили между собой и жи-
вотными. Несколько раз приходилось вброд пере-
ходить уже холодные по осени реки». В результате 
и доярки мучились от простуды, и животные бо-
лели [6]. Из-за переправ через остывающие осе-
нью реки женщины простывали так, что многие 
потом так и не смогли стать мамами. 

Поздней осенью добрались до Тамбовской 
области. Наступили холода. Остановились на 
территории сахарного завода с. Ново-Покровка. 
Перезимовали в его помещениях. Остановки око-
ло сахарных заводов позволяли подкармливать 
коров свекловичным жомом от сахарной свеклы. 
Весной после зимовки, как только стаял снег, пе-
регнали стадо в Пензенскую область. В 300-кило-
метровом пути до станции Белинская Пензенской 
области коровы находились на подножном корме. 
На железнодорожной станции скот погрузили в 
вагоны для отправки в Сибирь. Коров и молодняк 
довезли под разгрузку до станции Баюны (Баю-
ново) Косихинского района (Алтайский край). 
Летом 1942 г. они прибыли в небольшой поселок 
Восход Косихинского свеклосовхоза. Удалось до-
везти 249 головы породы; за время пути была 
потеряна одна корова. Как вспоминала Зинаида 
Михайловна Федорова: «Сюда они добрались из-
можденными, больными, но коров сохранили, и 
телят, родившихся в дороге» [7]. Их расположили 
на заимке села Украинское (ныне – пос. Украин-
ский). «Гуртоправки» вспоминали: «Приехали не 
на готовое. До зимы пришлось самим сооружать 
коровники. На Алтае симменталки, выросшие в 
более благоприятных условиях, поначалу давали 
молока в пять раз меньше, чем на Украине» – по 
500 литров молока. Но и о таких результатах «ко-
сихинские доярки до того только по радио слы-
шали да в газетах читали» [6]. 

В последующие годы и с кормами было плохо, 
и зимние стойла для скота зачастую отсутство-
вали. Но уже в 1950 году Е. Ф. Бабич надаивала 
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в среднем от каждой коровы своей группы по 3 350 
килограммов молока, в 1951 году – 3 420, в 1952-м – 
4 157, а в 1953-м – по 4 493 килограмма. Достичь 
таких результатов до того на Алтае не удавалось 
никому. В 1952 году только от коровы по кличке 
Нежданка по второй лактации за 288 дней Евдо-
кия Федоровна надоила 7 373 килограмма молока, 
а от коровы по кличке Левада по седьмой лакта-
ции – 8 111 килограммов [3]. Если сравнить с со-
временными среднестатистическими показателя-
ми за 11 месяцев 2025 года надой на одну корову 
составил 6 460 кг. 

На «киевщину они больше не вернулись», хотя 
им дали такую возможность. Объясняли они свое 
решение тем, что без своих коров, как они назы-
вали их ласково «буренки», три женщины родом 
с «Украйны» возвращаться домой не хотели. Их 
адаптации в Сибири способствовало и то, что 
на Алтае они встретили украинцев и украинские 
села, сформировавшиеся в период добровольных 
столыпинских крестьянских переселений, как и 
украинская заимка поселка, где первоначально 
их разместили. В советской модели трудоустрой-
ства, где они получили признание, от тружеников 
требовался добросовестный труд с полной само-
отдачей. Таким отношением к труду отличалось 
поведение передовых доярок. Так М. К. Пархо-
менко вспоминала: «Однажды я возвращалась 
из поселка Украинского в поселок Восход. Вдоль 
дороги, идущей на село Малахово, располагалось 
кукурузное поле. Кукуруза была высокой и сто-
яла сплошной стеной, из нее доносились шорох 
и треск. Заинтересовалась, кто же там орудует? 
Вошла в кукурузу и увидела Анну Дробот, кото-
рая ломала стебли и укладывала их в кучу. Спра-
шиваю ее: “Что, не подвезли кукурузу?” А она от-
вечает, что, мол, кукурузу, скошенную комбайном 
и измельченную, такая-то коровка не ест и, чтобы 
не снизить удои, она ей носит целую кукурузу». 
В соответствии с советскими представлениями 
она дает такую оценку ее труду: «добросовестно 
и щепетильно относилась Анна Яковлевна к сво-
ей работе, и труд ее всегда окупался высокими 
результатами». Речь шла о советской системе 
моральных поощрений. В частности, А. Я. Дро-
бот пять раз (1955, 1956, 1957, 1967, 1970 гг.) была 
участницей Выставки достижений народного хо-
зяйства СССР, удостоена Большой и Малой сере-
бряных медалей ВДНХ, награждена двумя орде-
нами Ленина, орденом Октябрьской Революции, 
семью медалями за достигнутые в труде успехи, в 
1966 г. присвоено звание Героя Социалистическо-

го Труда. Годы спустя в краевой газете «Алтайская 
правда» писали: «В советское время “Восход”, тре-
тье отделение совхоза “Косихинский”, называли 
“поселком героев”, потому что здесь жили многие 
орденоносцы». Наряду с моральными поощрени-
ями в советское время оказывалась материальная 
помощь: «Евдокии Бабич хозяйство поставило 
добротный дом, а Анне Дробот выделило кварти-
ру. И коммуналку оплачивало, что было нормой 
в советское время» [3; 5]. Формировался образ со-
ветской доярки – передовика производства, как 
основы для героизации.

Пригнанный с Украины скот стал основой ал-
тайского племенного совхоза «Косихинский». На 
эту породу возлагались большие надежды. Благо-
даря тому, что «гуртоправки» сумели довезти всю 
документацию, содержащую исчерпывающие све-
дения о селекционной работе начиная с 1920-х гг., 
в  Алтайском крае началась племенная работа. 
Украинские коровы симментальской мясомолоч-
ной породы отличались колоссальной продук-
тивностью молока. Порода оказалась оптималь-
ной для пастбищ Алтая с отличным молоком, 
пригодным для производства сыров и сливочно-
го масла. Но хуже переносили холода и жирность 
была меньше, чем у «аборигенных» алтайских ко-
ров, надои которых были в несколько раз меньше. 
Началась селекционная работа по созданию поро-
дистого алтайского стада крупного рогатого ско-
та. Таким образом, Алтайский край получил воз-
можности улучшения пород скота. В советское 
время Украинская ССР играла ключевую роль в 
племенном обеспечении животноводства всего 
Советского Союза. Племенной скот составлял до 
29 % от общего поголовья КРС. С началом войны 
из Центральной и Восточной Украины на восток, 
по некоторым данным, было эвакуировано более 
4 млн голов скота.

Сохранением уникального стада женщины 
придали мощный импульс алтайскому живот-
новодству. В советское время в основе развития 
экономики лежала опора на собственные силы 
и ресурсы – селекционная работа была зало-
гом успешности земледелия и животноводства. 
Производство носило замкнутый цикл – от соб-
ственной селекционной работы, собственного 
производства минеральных удобрений и сельхоз-
техники до получения урожаев и его переработ-
ки. В Алтайском крае было несколько крупных 
хозяйств в составе Алтайского треста племенных 
совхозов. Точное количество хозяйств варьирова-
лось, но только в сфере молочно-мясного ското-
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водства и свиноводства насчитывалось не менее 
10–15 крупных специализированных племсовхо-
зов [8]. В молочном скотоводстве совхозы занима-
лись разведением и улучшением именно симмен-
тальской и красной степной пород. Косихинский 
совхоз был одним из флагманов по выращиванию 
племенного крупного рогатого скота и свиней, 
Малаховский специализировался на племенном 
животноводстве. Бывший экономист совхоза 
«Косихинский», а затем его директор А. Е. Татар-
ников так характеризовал возможности племен-
ного животноводства в Алтайском крае: «Наша 
зона косихинская имеет достаточно стойкое ув-
лажнение и… в основе своей очень хороша для 
развития животноводства. Клевера здесь растут – 
мышь не пролезет, сенокосы, бобовые… Скот с 
Украины во время войны поступил в два свекло-
совхоза – один в Троицком районе, другой в Коси-
хинском. Украинские коровы имели изначально 
просто-таки колоссальную продуктивность. Они 
были записаны в Сельскохозяйственную энци-
клопедию. И от этих пород пошли коровы, кото-
рые попросту создали элиту будущего породного 
алтайского стада. Эти люди – Бабич, Дробот, Пар-
хоменко – сумели не просто пригнать на Алтай с 
Украины отличный скот, но и здесь сохранить и 
породность его, и продуктивность. В наших усло-
виях он не просто не потерял присущие ему ранее 
качества, но и стал приобретать новые… в даль-
нейшем ареал распространения этого племенно-
го скота стал очень обширным. Особенно много 
принимали его в Казахстане, отправляли мы пле-
менных бычков и на Украину, на их историческую 
родину. Где-то хранится карта, на которой лучи-
ками расходятся от Косихи пути потомства укра-
инских симменталок буквально по всем регионам 
Советского Союза. Основу всему этому заложили, 
конечно, Бабич, Дробот и Пархоменко» [3]. 

В 1990-е г. определяющими факторами разви-
тия национальной и социальной памяти о тру-
женицах стала смена политических режимов и 
кардинальные перемены в экономической и со-
циальной жизни общества. Была демонтирована 
советская экономика, включая племенное живот-
новодство вместе с сетью племенных совхозов. 
В  региональном сообществе память о том, что 
пригон украинского племенного стада положил 
начало нового направления в животноводстве 
Алтайского края, потеряла актуальность. 

На государственном уровне на основе смены 
приоритетов формируется новая политика па-
мяти, которая оказала влияние на меморативную 

культуру. Смена приоритетов привела к деваль-
вации ранее пропагандируемых «основополага-
ющих» социалистических ценностей, связанных 
с трудом – «труд», «герой труда». Главный лозунг 
«Слава труду!» был снят с политической повест-
ки. В начале 1990-х гг. был поднят вопрос об ан-
нулировании советских наград и званий. Постсо-
ветские политические процессы сопровождались 
формированием новой государственной полити-
ки памяти и пересмотром пантеона героев. Часть 
из них попала в зону забвения памяти, часть под-
верглась «переоценке» и была вычеркнута из па-
мяти, часть была реабилитирована. В результате 
перезагрузки истории появились иные нацио-
нальные исторические версии, к которым адапти-
ровались и региональные версии. В них уже пред-
лагались иные памятные места, исторические 
события и их участники; последовали изменения 
в меморативной культуре и процессах героиза-
ции и памятования большого и малого социума. 
В 2010-е гг. начался новый поворот: были внесены 
изменения в национальные исторические версии, 
вслед за которыми последовали корректировки 
процессов памятования как на уровне страны, 
так и регионов. В фокусе политических, мемо-
ративных и коммеморативных процессов вновь 
пересеклись история большого и малого социума, 
государственная политика памяти и процессы па-
мятования локального сообщества. 

Частью этих поворотов в большой политике 
были метаморфозы с памятью о жизни и подвиге 
Е. Бабич, А. Дробот, М. Пархоменко как передови-
ков труда, удостоенных высших советских госу-
дарственных наград. Память о них прошла через 
ряд трансформаций. В 1990-е гг., судя по публи-
кации корреспондента ТАСС Виктора Садчикова, 
память о труде героических женщин оказалась в 
зоне забвения. Когда в 1991 г. он заехал в гости 
к Евдокии Бабич, то «буквально лишился дара 
речи»: «Ей жить было не на что. За шестьдесят лет 
трудового стажа ей начислили всего пятьсот ру-
блей пенсии, на тот момент – жалкие крохи. Меня 
потрясла ее робкая просьба: “Молочка хочется. 
Давно не пила”. Кинулся в магазин, а там пустые 
полки, хорошо, у соседей купил молока». Виктор 
Садчиков оставил тогда знаменитой доярке все 
свои запасы продуктов, которые взял с собой в 
поездку. А через несколько лет Герой Социали-
стического Труда ушла из жизни [4]. 

Затуханию памяти об их трудовом подвиге 
способствовал и тот факт, что «в 1991 году депу-
таты Верховного совета СССР всерьез обсуждали 
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законопроект об отмене звания “Герой Социали-
стического Труда”». В. Садчиков написал очерк о 
Дробот и Бабич «Кому герои в тягость», который 
перепечатали центральные газеты страны. По-
влияла и общественная оценка о безнравствен-
ности такой повестки. В результате на законо-
дательной инициативе был поставлен крест. Но 
на местах многие рядовые герои труда – доярки, 
скотники, трактористы – оказались в забвении и 
нищете. В публикации «История одного снимка» 
в конце 1990-х г. В. Садчиков вместе с Андреем 
Каспришиным побывали в гостях у Анны Дро-
бот. К этому времени Евдокии Бабич уже не было 
в живых. Вместе съездили на кладбище на ее мо-
гилу без памятника и оградки. В газете появилась 
фраза «Прости нас, Евдокия».

В 2010-е годы отношение к памяти о них из-
менилось. Региональный социум вернулся к тра-
диционным способам памятования. К этому вре-
мени на малаховском кладбище уже покоились  
трое орденоносцев – Евдокия Бабич, Анна Дро-
бот, Мария Пархоменко. На деревенском погосте 
небольшого «поселка героев» были поставлены 
гранитные памятники со звездами Героев. По ини-
циативе В. Н. Отмашкина (ООО «АПК “СОЮЗ”») 
возле школы была создана аллея Трудовой славы, 
где тоже увековечены имена Дробот и Бабич.

Решение об увековечивании памяти о подви-
ге рядовых доярок стало результатом инициати-
вы сверху и инициативы снизу. Триггером изме-
нений, происходящих в мемориализации труда, 
стало введение в государственную практику по-
четных званий. 29 марта 2013 года Указом пре-
зидента была введена высшая степень признания 
достижений в труде – Герой труда Российской 
Федерации [9]. На уровне локального социу-
ма настроения выразил А. Е. Татарников: «К со-
жалению, добиться того, чтобы люди трудились, 
как когда-то Бабич и Дробот, мне кажется, теперь 
просто невозможно. Но и все равно я считаю, что 
наладить здесь животноводческую отрасль впол-
не можно. И я лично для лучших доярок и вообще 
животноводов учредил бы специальную премию 
имени Героев Социалистического Труда Евдокии 
Бабич и Анны Дробот. Они это действительно за-
служили… Отношение этих людей к работе было 
самоотверженным, кроме как о своих коровах, 
они, считай, ни о чем больше и не думали. Их нам 
никак нельзя забывать». В 2015 г. на региональном 
уровне была установлена губернатором Алтай-
ского края А. Б. Карлиным премия имени Бабич и 
Дробот «За верность профессии» для животново-

дов Алтая. На сайте губернатора было написано: 
«В пути доярки выхаживали коров как могли  – 
кормили, доили, принимали отелы, зимовали. 
Мы сегодня представить не можем, что выпало 
на долю этих женщин. Бомбежки, обстрелы, горе 
и разрушения повсюду. Они думали не о том, как 
выжить. Они жили одним стремлением: сохра-
нить великую ценность военного времени – высо-
копородных коров». Было принято, что присуж-
дать премии «За верность профессии» в размере 
125 тыс. рублей и вручать ее лауреатам памятный 
знак будут ежегодно. Первые награждения лауре-
атов прошли весной 2016 года [10]. Так в судьбе 
двух женщин при их жизни и после их смерти от-
разились зигзаги большой истории.

Сама премия в условиях изменения характера 
труда носит больше меморативный характер. Среди 
награжденных 2016 г. были заслужившие награды 
за труд в животноводстве в прошлом: доярка совхо-
за «Победа» полный кавалер ордена Трудовой Сла-
вы Лидия Брайт из Кулундинского района; Герой 
Социалистического Труда, почетный гражданин 
Алтайского края Мария Голубева (Бийский рай-
он); заслуженные работники сельского хозяйства 
Российской Федерации операторы машинного до-
ения Валентина Бондарева («Сибирь», Третьяков-
ский район) и Светлана Мащенко (колхоз имени 
Кирова, Шипуновский район), скотник общества 
с ограниченной ответственностью «Октябрьское» 
Александр Якунин (Зональный район) [11]. 

Подводя итоги, отметим, что память о подвиге 
трех женщин в военное и мирное время под вли-
янием исторических событий, сопровождавшихся 
изменением государственной политики памяти, 
по-разному отражалась в меморативном пове-
дении регионального общества. На современном 
этапе она трансформируется в легенды и пере-
растает в культурную память – установление па-
мятных знаков, создание сельской аллеи Трудовой 
славы, введение именной премии, газетные публи-
кации. Пройденный путь – этап героизации трех 
«гуртоправок» за подвиг в годы войны и высокой 
для советского времени оценки трудового подвига 
«доярок», этап затухания интереса к их трудовым 
достижениям, этап посмертной «реабилитации» в 
2010-е г. – демонстрирует силу влияния политики 
памяти на поведение регионального общества, его 
зависимость от зигзагов большой истории. Вме-
сте с тем возрождение памяти, ее отвердение через 
памятные места и включение в нематериальное 
историко-культурное наследие показывает вну-
треннюю силу к рефлексии локального общества. 
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Большую роль в процессах памятования играет 
общество – журналисты, учителя, краеведы, ис-
следователи. На современном этапе ими создают-
ся информационные каналы. Примером является 
созданный группой энтузиастов-единомышлен-
ников в марте 2000 г. Международный патриоти-
ческий интернет-проект «Герои страны» с целью 
популяризации боевых подвигов и выдающихся 
достижений труда [12]. 

Одновременно проведенный анализ показал, с 
одной стороны, хрупкость локальной памяти, ее 
зависимость от большой политики и ревизии на-
циональных исторических версий. С другой сторо-
ны, она имеет бо ́льший потенциал для сохранения 
социальной памяти благодаря сельскому социуму. 
Можно говорить о положительной роли известно-
го крестьянского консерватизма. Это проявляется 
в сохранении памяти о трудовых достижениях и 
людях труда в период «ниспровержения» социа-
лизма и внедрения новых ценностей (рыночная 

экономика и либеральная повестка). Главный ло-
зунг советской эпохи «Слава труду» включал в 
пантеон героев значительное число рядовых тру-
жеников сельского хозяйства  – доярок, поярок, 
трактористов, комбайнеров, скотников. В каждом 
муниципальном районе память о них в том или 
ином виде в последнее время актуализируется, в 
том числе возрождается интерес к следам совет-
скости в сельском ландшафте. Трудовой темой 
было пронизано советское монументальное аги-
тационно-пропагандистское искусство (скуль-
птура, мозаичное панно, уличные лозунги) в насе-
ленных пунктах. Но материальная составляющая 
этой культуры остается в прошлом. Исследова-
тели в последнее время осознали необходимость 
зафиксировать и сохранить визуальные символы 
ушедшего времени. Вместе с тем память о героях 
труда постепенно перемещается в нематериаль-
ное историко-культурное наследие, становится 
частью культурной памяти.
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Валерий Анатольевич Бармин родился 

11  июня 1951 г. в селе Санниково Первомайско-
го района Алтайского края в семье педагогов.  
Учительский стаж четырех поколений династии 
Барминых насчитывает в общей сложности бо-
лее 400 лет и ведет свой отсчет с 1908 г., когда ее 
основатель, дед Валерия Анатольевича, Андрей 
Ильич Бармин приехал работать учителем в Си-
бирь из Тамбовской губернии. Он учительствовал 
в Змеиногорском уезде, был делегатом I съезда 
учителей Сибири. Родители Валерия Анатолье-
вича, сельские учителя, продолжили служение 
великому делу просвещения. Его отец, Анатолий 
Андреевич, до призыва в армию работал учите-
лем школы в с. Санниково Первомайского района, 
прошел через страшное горнило Великой Отече-
ственной войны. Впоследствии его сын, профес-
сор Бармин, в учебных курсах, просветительских 
лекциях и средствах массовой коммуникации 
будет неустанно говорить о значимости Великой 
Победы и необходимости прилагать максималь-
ные усилия для сохранения памяти об этом эпо-
хальном событии. В 1953 г. Анатолия Андреевича 
назначили директором школы поселка Казачий 
того же района. С тех пор семья Барминых, пере-
ехавшая на новое место жительства, играла ве-
дущую роль в социальной и культурной жизни 
села. Благодаря усилиям депутата районного со-
вета А. А.  Бармина в поселок провели электри-

чество, было построено новое здание школы, по 
его инициативе здесь был воздвигнут памятник 
односельчанам, погибшим на фронтах Великой 
Отечественной войны, воплощено в жизнь много 
других важных и нужных людям начинаний.

Окончив в школе поселка Казачий семь клас-
сов, Валерий Бармин продолжил обучение в же-
лезнодорожной средней школе № 101 на станции 
Повалиха. Историей он увлекся рано, в младших 
классах школы. Значительную роль в этом сыграл 
старший брат Юрий, окончивший историко-фило-
логический факультет Барнаульского пединсти-
тута. В доме была довольно большая библиотека, 
значительную часть которой составляли книги по 
истории России, древнего мира, зарубежных стран.

Почти вся педагогическая, научная и органи-
заторская деятельность Валерия Анатольевича 
Бармина связана с Алтайским государственным 
педагогическим университетом. В ноябре 1971 г., 
демобилизовавшись из армии, он поступил на под-
готовительное отделение педагогического инсти-
тута. И с тех пор, за исключением учебы в аспиран-
туре и нескольких лет работы в комсомольских и 
партийных органах, В. А. Бармин трудится в Пер-
вом вузе Алтая. Надо уточнить, что начальное 
знакомство с Барнаульским педагогическим ин-
ститутом состоялось еще раньше, в 1968 г., когда 
после окончания средней школы он предпринял 
первую попытку поступить на исторический фа-
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культет БГПИ. Все профилирующие предметы им 
были сданы на «отлично», но по существовавшему 
в то время положению, абитуриентам школ, в ко-
торых не преподавался иностранный язык (о чем 
свидетельствовал прочерк в аттестате), автомати-
чески, не экзаменуя, ставили «удовлетворительно». 
В результате – непроходной балл, служба в рядах 
Советской Армии, медаль «За воинскую доблесть». 
Как это ни покажется странным, но именно во 
время службы в армии сержант Бармин получил 
первые навыки лекторской работы. Он занимал в 
своей части должность помощника руководителя 
политзанятий, готовил и систематизировал мате-
риалы, которые затем замполиты рот использова-
ли в работе с военнослужащими. Нередко, ввиду 
отсутствия того или иного офицера, ему самому 
поручали проведение таких мероприятий. Полу-
ченный опыт выступления перед солдатской ауди-
торией очень пригодится ему в дальнейшем.

Исторический факультет Барнаульского 
пединститута к тому времени готовил учителей по 
специальности «история и английский язык», по-
этому демобилизованному сержанту, имевшему в 
аттестате прочерк по иностранному языку, пред-
ложили учиться на филологическом отделении. 
Среди слушателей-филологов В. А.  Бармин вы-
делялся глубокими знаниями и каким-то особым 
пристрастием к истории. Это заметил и оценил 
преподаватель кафедры истории И. М.  Грицев-
ский. Благодаря его настойчивости будущий сту-
дент был переведен в группу историков. Правда, 
для этого ему пришлось дать слово, что он дого-
нит своих одногруппников по английскому языку. 
В результате за оставшиеся четыре месяца учебы 
на рабфаке он сумел освоить предмет, который 
остальные ребята изучали пять лет в школе.

Вскоре после сдачи вступительных экзаменов 
и зачисления на первый курс Валерий Бармин по 
поручению парткома института возглавил группу 
студентов-первокурсников филологического фа-
культета на уборке урожая. Столь неожиданное 
поручение объяснялось тем, что он был членом 
партии, прошел армейскую школу и за время уче-
бы на рабфаке проявил себя как ответственный 
и дисциплинированный человек.

Надо заметить, что курс, на котором учился 
Валерий Анатольевич, оказался незаурядным. 
Из 37 его однокурсников двое стали профессора-
ми и докторами наук, а девять человек защитили 
кандидатские диссертации и работали преподава-
телями в различных вузах. Выпускниками этого 
курса были бывший ректор Алтайского краевого 

института повышения квалификации работни-
ков образования, а затем проректор АГИК, док-
тор педагогических наук, профессор В. И. Матис; 
председатель Комитета по образованию и заме-
ститель главы Администрации Алтайского края 
Г. П. Зырянов; заслуженный учитель Российской 
Федерации Н. Г. Скворцова; депутат Государ-
ственной думы А. И. Фокин и многие другие яр-
кие личности.

После окончания БГПИ в 1977 г. В. А. Бармин 
работал инструктором в политотделе Краевого 
штаба студенческих строительных отрядов, ин-
структором отдела пропаганды и агитации Ин-
дустриального РК КПСС г. Барнаула. Однако на-
стойчивое желание заниматься наукой приводит 
его в 1980 г. на кафедру истории Барнаульского 
пединститута, а потом – в аспирантуру Томского 
государственного университета.

В 1984 г. В. А. Бармин успешно защитил дис-
сертацию на соискание ученой степени кандидата 
исторических наук, выполненную под руковод-
ством известного ученого-историка, талантливо-
го воспитателя молодых исследователей С. С. Гри-
горцевича. С тех пор он навсегда считает себя 
приверженцем томской научной школы.

С 1984 г. Валерий Анатольевич постоянно ра-
ботает в Алтайском государственном педагоги-
ческом университете. За это время он избирался 
секретарем парткома института и деканом исто-
рического факультета, 20 лет он заведовал кафе-
дрой всеобщей истории. За эти годы значительно 
активизировалась исследовательская, методиче-
ская и просветительская деятельность кафедры, 
были защищены две докторские и пять канди-
датских диссертаций, четыре из которых подго-
товлены под руководством юбиляра.  При этом 
В. А. Бармин продолжал активно заниматься на-
учными изысканиями, совершенствовать свое 
профессиональное мастерство. В 1996 г. он вы-
играл грант и прошел стажировку в США, в уни-
верситете штата Мэриленд.

Многолетнее изучение истории международ-
ных отношений определило тему его докторской 
диссертации. Большую роль в этом сыграл пере-
ехавший в Барнаул из Казахстана известный вос-
токовед В. А. Моисеев, который стал научным 
консультантом В. А. Бармина.  Результат – бле-
стящая защита диссертации на соискание ученой 
степени доктора исторических наук на заседании 
диссертационного совета Томского университета 
в мае 2000 г. В 2001 г.  решением ВАК ему было 
присвоено ученое звание профессора.

Демин М. А. К 75-летию доктора исторических наук, профессора, заслуженного работника высшей школы...
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В. А. Бармин – автор и соавтор восьми моно-
графий. Две из них, положенные в основу доктор-
ской диссертации, посвящены малоизученным 
сюжетам взаимоотношений Советского государ-
ства и провинции Синьцзян Китая. Обе книги 
вызвали интерес и получили высокую оценку в 
научных кругах и у общественности России и за 
рубежом. Они находятся в крупнейших библио-
теках нашей страны, ряда государств Азии, Евро-
пы и Америки. Монография «Советский Союз и 
Синьцзян в 1918–1941 гг. (региональный фактор 
во внешней политике Советского Союза» выдер-
жала уже два издания [1]. В 2023–2024 гг.  эта ра-
бота была переведена на китайский язык и издана 
крупным тиражом в Китае [2; 3]. Отдельные главы 
исследования опубликованы в Канаде и Казахста-
не. Труды ученого отличаются тщательностью от-
бора документальных данных, введением новых 
архивных материалов, новизной взгляда на уже 
известные факты и события. В общей сложности 
им опубликовано в зарубежных, центральных и 
региональных изданиях более 270 научных работ.

В 2014–2017 гг. группа алтайских ученых-
востоковедов, в которую входил В. А. Бармин, 
выиграла несколько крупных грантов Россий-
ского фонда фундаментальных исследований: 
«Центральноазиатский регион в системе внешних 
отношений России и Китая: история и современ-
ность», «Революции 1917 г. в России и “националь-
ный вопрос” (на примере центральноазиатских на-
циональных окраин)», «Социально-политические 
процессы в Степном крае и Туркестане в период 
гражданской войны (1918–1921 гг.) и их отраже-
ние в исторической памяти населения государств 
постсоветской Центральной Азии». Результаты ра-
боты были опубликованы в виде крупных коллек-
тивных монографий: «Политика России и Китая в 
Центральной Азии во второй половине XIX – на-
чале XXI  в.» [4], «Этнополитические процессы в 
Центральноазиатских окраинах России в период 
революций 1917 г.» [5], «Гражданская война в Степ-
ном крае и Туркестане (1918–1921 гг.) и отражение 
данных событий в исторической памяти населе-
ния постсоветской Центральной Азии» [6]. В это 
же время коллектив, в который входил профессор 
Бармин, подготовил и издал сборник материалов 
«Этнополитические и этносоциальные процессы 
в центральноазиатских окраинах России в период 
революций 1917 г. и первые годы советской вла-
сти» [7]. Эти книги вызвали живой интерес науч-
ного сообщества в России и за рубежом.

С именем Валерия Анатольевича связаны за-
метные достижения в высшем профессиональ-
но-педагогическом образовании. Он успешно 
читает курсы «Новейшая история стран Европы 
и Америки», «История международных отноше-
ний и внешней политики СССР в 1917–1939 гг.», 
«История фашизма в Западной Европе», «Фальси-
фикация истории Второй мировой войны: цели, 
задачи и методы», «Особенности исторического 
развития Синьцзяна в контексте туристского по-
тенциала Большого Алтая». Актуальность автор-
ских спецкурсов, разработанных и профессором 
Барминым, особенно проявляется в последние 
годы, когда процесс фальсификации истории Ве-
ликой Отечественной войны набирает обороты.

В. А. Бармин осуществляет учебный процесс на 
высоком теоретико-методологическом и методи-
ческом уровнях. Преподавание ведется им с уче-
том современных научных подходов и концепций, 
содержание постоянно дополняется материалами 
российской и зарубежной историографии, до-
кументами центральных и региональных архив-
ных фондов. Необходимо отметить несомненный 
лекторский талант профессора. Студенты на его 
лекциях получают не просто набор фактов и но-
вую порцию знаний. Преподаватель умеет каждое 
свое занятие превратить в увлекательный экскурс 
в ту или иную историческую эпоху, раскрывает 
перед слушателями многоликий мир зарубежных 
стран, наполненный интереснейшими событиями 
и живыми персонажами.

Учебные курсы Валерий Анатольевич обеспечи-
вает собственными учебными пособиями. Только 
за последние несколько лет он опубликовал посо-
бия «Фашизм в Западной Европе» (1918–1945 гг.)» 
[8] и «Фашизм в Западной Европе: Англия, Фран-
ция, Норвегия Бельгия (1918–1945 гг.)» [9]. Кроме 
того, в соавторстве им подготовлены учебные из-
дания «История Синьцзяна» [10] и «Особенности 
исторического развития Синьцзяна и Монголии 
в контексте туристического потенциала Большого 
Алтая» [11].

Большое внимание профессор Бармин уделя-
ет исследовательской работе студентов, осущест-
вляет руководство выпускными квалификацион-
ными сочинениями бакалавров и магистерскими 
диссертациями будущих педагогов, готовит их 
к участию в научных конференциях, конкурсах 
и  олимпиадах. Многие выпускники, прошедшие 
у него первичную школу исследовательской де-
ятельности, связали свою дальнейшую жизнь с 
наукой. Валерий Анатольевич вносит существен-
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ный вклад в подготовку научно-педагогических 
кадров высшей квалификации, осуществляя на-
учное руководство аспирантами, соискателями и 
магистрантами. Под его руководством защищено 
9 кандидатских и 27 магистерских диссертаций. 
Основная их часть была связана с изучением 
политики Советского Союза в китайской про-
винции Синьцзян. В результате сформировалась 
и продуктивно работает научная школа профес-
сора Бармина: «Синьцзян в системе советско-ки-
тайских (российско-китайских) отношений».  Се-
годня ученики Валерия Анатольевича работают в 
Институте востоковедения РАН, Академии МВД 
РФ, в ряде других высших учебных заведений 
страны, в Администрации Алтайского края.

Валерий Анатольевич является членом дис-
сертационного совета по защите докторских 
и кандидатских диссертаций при Алтайском госу-
дарственном университете. Он выступает рецен-
зентом, экспертом и официальным оппонентом на 
защитах кандидатских и докторских диссертаций 
в научных и учебных организациях Барнаула, Том-
ска, Омска, Новосибирска, Красноярска, Иркутска, 
Челябинска. Он также принимает активное уча-
стие в работе Ученого совета Института истории, 
социальных коммуникаций и права АлтГПУ.

В. А. Бармин с 1996 г. руководит учебной на-
учно-исследовательской лабораторией «Россия 
и  Восток», которая изучает влияние региональ-
ного фактора на становление и развитие рос-
сийско-китайских отношений через призму ана-
лиза социально-политического, экономического 
и  международного положения стран и террито-
рий Центральной Азии: Афганистана, Западно-
го Китая, Монголии и ряда республик бывшего 
СССР (Узбекистана, Таджикистана, Казахстана). 
Сотрудники лаборатории исследуют место и роль 
краев и областей российского приграничья (Ал-
тайского края, Республики Алтай, Приморского 
и  Хабаровского краев, Амурской области) в си-
стеме политических, экономических, этнокон-
фессиональных и международных процессов. На 
площадке УНИЛ «Россия и Восток» опыт первич-
ной исследовательской работы получают студен-
ты и аспиранты ИИСКиП, проходят апробацию 
докторские и кандидатские диссертации. 

Лаборатория активно сотрудничает с крупней-
шими востоковедческими центрами за рубежом, 
является организатором крупных международ-
ных научно-практических конференций, ведет 
большую издательскую деятельность. Заведую-
щий лабораторией постоянно участвует в  круп-

ных международных научных форумах. Его до-
клады слушали ученые Англии, США, Франции, 
Китая, Монголии, Казахстана и ряда других стран.  
Об интересе зарубежных коллег к материалам 
исследований профессора Бармина говорит тот 
факт, что в 2019 г. он получил приглашение посе-
тить Китай в составе делегации Дальневосточного 
отделения Российской академии наук и выступить 
с докладом перед китайскими коллегами, занима-
ющимися проблемами экономического и соци-
ально-политического развития Западного Китая. 
В 2024 г. он получил новое, теперь индивидуаль-
ное приглашение посетить Китай и прочитать 
цикл лекций для ученых и сотрудников Инсти-
тута пограничных проблем, входящего в  систе-
му Академии общественных наук КНР. Состояв-
шаяся поездка и выступления перед китайскими 
коллегами стали еще одним важным этапом и в 
научной деятельности самого Валерия Анатолье-
вича, и в развитии международных контактов 
нашего вуза. Свидетельством результативности 
такого сотрудничества стал ответный визит в Ал-
тайский государственный педагогический уни-
верситет представительной делегации китайских 
ученых-историков во главе с директором Инсти-
тута приграничных проблем АОН КНР академи-
ком Сином, состоявшийся в ноябре 2025 г. Члены 
делегации приняли участие и выступили с докла-
дами в организованном  лабораторией «Россия и 
Восток» заседании круглого стола «Страны Цен-
тральной Азии в системе региональных и между-
народных отношений в XIX–XX вв.»

В период с 2006 по 2010 г. В. А. Бармин рабо-
тал заместителем начальника управления по об-
разованию и делам молодежи Администрации 
Алтайского края, продолжая при этом заведовать 
кафедрой в педагогическом вузе. При его непо-
средственном участии в это время было разрабо-
тано и реализовано несколько крупных программ, 
направленных на развитие и совершенствование 
системы общего и профессионального образо-
вания в крае. В их числе «Комплексный проект 
модернизации образования в Алтайском крае», 
«Подготовка квалифицированных рабочих ка-
дров для различных отраслей экономики Алтай-
ского края на 2008–2012 гг.».

Валерия Анатольевича отличают яркий ком-
муникационный талант и активная жизненная 
позиция. Годы учебы в вузе были не просто вре-
менем познания учебных предметов, но и перио-
дом деятельного участия в студенческой жизни. 
В это время сформировались его качества лидера 
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и организатора. Особенно заметный след оставил 
В. А. Бармин в стройотрядовском движении. Уже 
после первого курса он был назначен краевым 
штабом ССО комиссаром краевого путинного 
отряда «Голубой меридиан», который выезжал 
для работы на рыбоконсервных предприятиях 
курильского острова Шикотан. Для командира 
этого отряда, однокурсника и друга Валерия Ана-
тольевича, Владимира Ивановича Матиса, как и 
для самого комиссара, это было интересное, но 
очень трудное и ответственное поручение. Отряд 
численностью в 220 человек к месту своей рабо-
ты добирался семь дней поездом до Владивосто-
ка, а затем еще три дня теплоходом до Шикотана. 
На предприятии студенты работали в две смены 
по 12 часов. Сам характер работы, связанный с 
травмоопасными процессами, сложные климати-
ческие условия на острове, организация питания 
большого коллектива и его досуга требовали от 
командира и комиссара высочайшей собранности 
и навыков управления людьми.  Достаточно ска-
зать, что в день прибытия отряда на Шикотан на 
соседнем острове Кунашир началось извержение 
вулкана Тятя. В результате на Шикотан две недели 
беспрерывно сыпался пепел. Невозможно было 
нормально постирать и высушить белье, даже ды-
шать на открытом воздухе было затруднительно. 
В этих условиях командиру и комиссару очень 
пригодилось то, что оба они прошли армейскую 
школу и, будучи в своих подразделениях младши-
ми командирами, обладали необходимыми навы-
ками управления людьми.

Итогом трудового семестра для «Голубого ме-
ридиана» стало то, что за весь период работы в от-
ряде не было ни одного ЧП, а в родной институт он 
вернулся с переходящим Красным Знаменем, ко-
торое было завоевано в соревновании с отрядами 
Иркутска и Владивостока. Безусловной заслугой в 
этом успехе была работа комиссара. В следующих 
1974−1975 гг. краевым штабом ССО руководство 
краевым отрядом «Голубой меридиан», числен-
ность которого теперь составляла более 700 чело-
век, вновь было поручено В. И. Матису и В. А. Бар-
мину. И отряд каждый год подтверждал высокий 
уровень производственной деятельности и обще-
ственно-политической работы. О качестве работы 
путинного отряда «Голубой меридиан» можно су-
дить по тому, что более 80 % изготовленной про-
дукции шло на экспорт в такие страны, как Фран-
ция, Федеративная Республика Германия, Англия.

Студент В. А. Бармин не ограничивался ак-
тивным участием в стройотрядовском движении. 

В это же время он со своими друзьями создал на 
факультете студенческий театр миниатюр «ХА-
Хо-Хи», который пользовался успехом не только 
в институте, но активно выступал на площадках 
Барнаула и в районах края.  Обучаясь на четвер-
том и пятом курсах, Валерий Бармин одновре-
менно работал в качестве заместителя секретаря 
институтского комитета комсомола.

Портрет ученого, педагога и организатора об-
разования будет не полным, если не сказать о том, 
что его творческие способности проявляются не 
только в профессиональной деятельности. Он пи-
шет стихи, поет и сам сочиняет песни. Валерий 
Анатольевич стал одним из лауреатов конкурса 
педагогического университета «Две звезды», в ко-
тором выступали самые одаренные преподавате-
ли и студенты нашего вуза.

За плодотворную учебную, научную, организа-
торскую и общественную деятельность В. А. Бар-
мин награжден грамотами Министерства образо-
вания и науки, Администрации Алтайского края, 
краевого, городского и районного комитетов об-
разования. В 2006 г. он был награжден нагрудным 
знаком «Почетный работник высшего професси-
онального образования Российской Федерации», 
а  в 2012 г. ему было присвоено высокое звание 
«Заслуженный работник высшей школы Россий-
ской Федерации». В этом же году за заслуги в раз-
витии народного образования в крае и большой 
вклад в воспитание учащейся молодежи Валерий 
Анатольевич был награжден медалью Алтайского 
края «За заслуги в труде». В числе наград юбиля-
ра есть медаль Святителя Макария «За усердие 
во славу Святой Церкви». Барнаульская Епар-
хия вручила ему в 2024 г. эту медаль за то, что он 
уже более пяти лет является председателем госу-
дарственной комиссии на выпускных экзаменах 
и защитах выпускных квалификационных работ 
в Барнаульской духовной семинарии.

Надежной опорой Валерия Анатольевича явля-
ется его семья. Со своей супругой, Ольгой Генна-
дьевной, в 2026 г. они отметили 50-летний юбилей 
совместной жизни. Ольга Геннадьевна – учитель 
русского языка и литературы, заслуженный учи-
тель Российской Федерации, за годы подготовки 
сначала кандидатской, а затем докторской дис-
сертаций, написания монографий оказывала Ва-
лерию Анатольевичу неоценимую помощь и под-
держку. Будучи профессиональным литератором, 
она выступала редактором и стилистом его пу-
бликаций. Одновременно она трудилась в одной 
из лучших школ города – в МОУ № 130 «Россий-
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ско-американская экспериментальная школа». 
При длительном отсутствии мужа во время его 
учебы в аспирантуре, работы в библиотеках и ар-
хивах Москвы на ее плечах лежал основной груз 
по ведению домашнего хозяйства и воспитанию 
двух детей. Сыновья Валерия Анатольевича, Ки-
рилл и Вадим, унаследовали его любовь к исто-
рии. Оба они окончили исторический факультет 
Алтайского государственного педагогического 
университета и защитили кандидатские диссер-

тации, а Ольга Геннадьевна уже привычно высту-
пала редактором их текстов. К этому следует до-
бавить, что она является автором стихотворных 
произведений, опубликованных в отдельном по-
этическом сборнике.

Историческая эрудиция, коммуникабельность, 
ораторское мастерство, талант организатора, 
любовь к своему делу – отличительные качества 
Валерия Анатольевича. У него большие научные 
планы, его ждут новые проекты и ученики.
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Издано в АлтГПУ
Барбашов, В. П. Немецкоговорящие страны: языковой и культурологиче-

ский аспекты : учебное пособие / В. П. Барбашов. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. 
Данное учебное пособие предназначено для организации работы студентов 

третьего курса по дисциплине «Коммуникативный практикум немецкого язы-
ка». Цель пособия – изучение и закрепление лексического и грамматического 
материала о географическом положении, историческом становлении, экономи-
ческом и культурном развитии немецкоговорящих стран (Германии, Австрии, 
Швейцарии, Люксембурга, Лихтенштейна) на основе аутентичных лингвостра-
новедческих материалов, включая учебные фильмы из видеотеки лингвистиче-
ского института. 

Учебное пособие предназначено для студентов третьего курса очной формы 
обучения, обучающихся по направлению подготовки 44.03.05 Педагогическое 
образование (с двумя профилями подготовки).

Безрукова, Н. Н. Altai Krai. How to Speak about Altai in English: Reading and 
Discussion Modules for English Learners : учебное пособие / Н. Н. Безрукова, 
Е. В. Заюкова. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. – 143 с. : ил.

Учебное пособие “Altai Krai. How to Speak about Altai in English: Reading and 
Discussion Modules for English Learners” предназначено для углубленного раз-
вития иноязычной коммуникативной компетенции и формирования у обуча-
ющихся умения говорить об Алтайском крае на английском языке. Пособие ре-
ализует краеведческий подход, позволяющий одновременно совершенствовать 
языковую компетенцию и углублять знания обучающихся об истории, культуре, 
природе и географии Алтая. Материалы пособия также способствуют реализа-
ции задач нравственного и гражданско-патриотического воспитания в части 
формирования у обучающихся представления о своей роли в сохранении и про-
должении традиций региона, осознания сопричастности историческому про-
цессу и развития интереса к культурному наследию своей малой родины.

Пособие предназначено для студентов английского отделения по направлени-
ям 45.03.02 Лингвистика: Перевод и переводоведение и 44.03.05 Педагогическое 
образование (с двумя профилями подготовки). Оно также может представлять 
интерес для студентов исторического факультета, учащихся школ, переводчиков-
экскурсоводов и всех, кто интересуется историей и культурой Алтая.

Сибирь в фокусе исторических и востоковедных исследований : сборник 
научных статей, посвященный 70-летию со дня рождения известного ученого, 
педагога, просветителя и общественного деятеля, доктора исторических наук, 
профессора Александра Владимировича Старцева (1956–2019) / под науч. ред. 
М. О. Тяпкина, А. А. Сизовой, О. А. Тяпкиной. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. – 232 с.

В сборник включены научные статьи, посвященные различным аспектам со-
циально-экономической и культурной истории Сибири в контексте внутренней 
и внешней политики России. Сборник посвящен 70-летию со дня рождения из-
вестного ученого, педагога, просветителя и общественного деятеля, доктора исто-
рических наук, профессора Александра Владимировича Старцева (1956–2019).

Сборник предназначен для специалистов в области отечественного истори-
ческого сибиреведения, а также всех, кто интересуется историей Сибири и со-
предельных территорий.
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Философские, социологические и психолого-педагогические проблемы 
современного образования : материалы региональной научно-практической 
конференции «Духовные и культурные традиции народов России в современном 
воспитательно-образовательном процессе», 24 апреля 2026 г. Вып. 8 / под науч. 
ред. В. А. Скопы. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. 

В выпуск включены материалы региональной научно-практической конфе-
ренции «Духовные и культурные традиции народов России в современном вос-
питательно-образовательном процессе», состоявшейся 24 апреля 2026 г. в Алтай-
ском государственном педагогическом университете. В конференции приняли 
участие ученые вузов, работники образования, аспиранты, магистранты, студен-
ты. Выпуск состоит из трех разделов. Первый раздел «Философия образования» 
отражает актуальные проблемы высшего и среднего образования, ценностные 
аспекты современного образовательного процесса. Во втором разделе «Соци-
ально-культурологические аспекты образования» рассматриваются проблемы 
взаимодействия личностного и социального в традиционных и новационных 
образовательных парадигмах, культурологическая составляющая образования. 
В третьем разделе «Инновационные тенденции в образовании: теория и практи-
ка» представлены теоретические наработки и практический опыт новаторских 
технологий в сфере образования.

Храмова, Т. Ю. Современные технологии обучения иностранному языку : 
учебно-методическое пособие / Т. Ю. Храмова. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. – 85 с. : ил.

В учебно-методическом пособии описываются ключевые моменты основных 
современных технологий, которые используются в иноязычном образовании в на-
стоящее время. Цель данного пособия – познакомить студентов с эффективными 
коммуникативно-ориентированными и когнитивно-ориентированными техноло-
гиями и показать способы их реализации на уроке иностранного языка. Пособие 
содержит вопросы для дискуссии, практические задания для развития необхо-
димых компетенций обучающихся. Приложение включает схему анализа урока.

Пособие предназначено для студентов магистратуры, изучающих дисципли-
ну «Современные технологии организации образовательного процесса», студен-
тов бакалавриата по направлению 44.03.05 Педагогическое образование (с двумя 
профилями подготовки), а также учителей иностранного языка.

Шаповалов, А. А. Конструирование словарных головоломок по физике : 
учебно-методическое пособие / А. А. Шаповалов. – Барнаул : АлтГПУ, 2026. 

В пособии представлены словарные головоломки – кроссворды, чайнворды, 
задачи по физике и даны рекомендации по их конструированию. В небольшом 
количестве имеются головоломки по астрономии, технике, математике, химии.

Издание предназначено для студентов физико-математических и техниче-
ских факультетов университетов, учителей физики, учащихся старших классов 
средних учебных заведений, изучающих физику на углубленном уровне. Пособие 
может быть интересно широкому кругу читателей.
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