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ПОДГОТОВКА БАКАЛАВРОВ–ПРЕПОДАВАТЕЛЕЙ ИНОСТРАННЫХ 
ЯЗЫКОВ В УНИВЕРСИТЕТАХ США И КАНАДЫ 

В  статье  анализируются  особенности  дидактических  аспектов  систем  качественной  профес­
сиональной  подготовки  учителей  и  преподавателей  иностранных  языков  квалификационного 
уровня «Бакалавр», апробированные в университетах США и Канады 

Актуальность  проблемы  совершенствова‐
ния современных систем образования в быв‐
ших  социалистических  республиках  в  соот‐
ветствии  с  запросами  нового  социального 
развития и рынков труда, естественно, поро‐
ждает инновационные трансформации в тех‐
нологиях обучения, особенно с интенсивным 
применением зарубежных достижений и ком‐
пьютерных средств. Этот процесс формирует 
задачи  для  значительного  повышения  каче‐
ства  профессиональной  подготовки  выпуск‐
ников  университетов,  особенно  в  области 
владения иностранными языками, чтобы не‐
прерывно совершенствоваться в своей специ‐
альности, перенимая зарубежный опыт и рас‐
ширяя международную кооперацию. В связи с 
этим  многие  университеты  решили  этот  во‐
прос  путем  создания  специальных  кафедр 
профессиональной  подготовки  студентов  на 
иностранных  языках,  главным  образом  анг‐
лийском,  начиная  с  первого  семестра,  чтобы 
обеспечить студентам‐выпускникам всех спе‐
циальностей  возможность  накапливать  уме‐
ния  свободно  владеть  иностранным  языком 
уже в период обучения будущих бакалавров и 
магистров. Этот процесс вызвал интенсивное 
повышение  квалификации  преподавателей 
иностранных  языков,  а  также  преподавате‐
лей других дисциплин с учетом общеевропей‐
ских  рекомендаций  по  обучению  иностран‐
ным  языкам  с  применением  информацион‐
ных технологий.  

Однако, как известно, уже в период эконо‐
мической депрессии 30‐х годов прошлого ве‐
ка  в  США  и  Канаде  проблема  качества  про‐

фессиональной  подготовки  студентов  на  ос‐
нове знания иностранных языков стала глав‐
ной для американских и канадских педагогов 
в связи с необходимостью расширения эконо‐
мических рынков во всем мире. Прежде всего 
это было вызвано потребностями сбыта про‐
дукции в странах Азии, Африки и Латинской 
Америки,  а  также  возросшей  социальной  ра‐
ботой с иммигрантами с  этих многоязычных 
континентов.  В  области  профессионального 
образования  эта  проблема  коснулась  аспек‐
тов дидактики, которая стала рассматривать‐
ся  американскими  и  канадскими  учеными  в 
контексте  периодизации  этапов  подготовки 
студентов в университете по квалификацион‐
ным  уровням  образования,  и  прежде  всего 
уровню «Бакалавр». В это время взгляды пре‐
подавателей  относительно  учета  индивиду‐
альных  способностей  студентов  в  обучении 
были  еще  далеко  не  очевидны  и  требовали 
убедительных научных доказательств. 

Среди общетеоретических аспектов дидак‐
тики  в  проблеме  профессиональной  подго‐
товки  и  обучения  студентов  большое  значе‐
ние  имели  труды  американских  ученых  Дж. 
Конент  (J.  B.  Conant)  [1],  Э.  Линдемана  (E. 
Lindeman)  [2],  С. Линч  (C.  L.  Lynch)  [3],  Б.  Со‐
бел (В. Sobel) [4] и др., которые детально рас‐
сматривали  широкий  спектр  взаимосвязан‐
ных вопросов: как учить студента профессии 
и как он сам должен учиться; какими должны 
быть  образовательные  потребности  студен‐
та,  принципы  и  методы  обучения;  в  чем  за‐
ключается специфика отношений студента и 
преподавателя в образовании; какую роль иг‐
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рают социальные условия развития активно‐
сти  студента  в  процессе  его  профессиональ‐
ной подготовки и т.д. Так в рыночных обще‐
ствах  начинали  формироваться  дидактиче‐
ские  компоненты  целенаправленного  обуче‐
ния студентов будущей профессии. 

На  наш  взгляд,  важное  значение  для  ста‐
новления  американской  системы  обучения 
студентов  иностранным  языкам,  а  также  це‐
левой  подготовки  преподавателей  этих  язы‐
ков  имели  научные  труды  Э.  Линдемана  и  
С. Линч, поскольку именно они, следуя опыту 
европейских  университетов,  впервые  рас‐
смотрели профессиональное образование как 
дидактическую проблему педагогики и ввели 
ее в научный оборот. Эти ученые обосновали 
сущность  основных  положений  дидактики 
профессиональной  подготовки  студентов  и 
всех  составляющих  их  обучения.  К  примеру, 
Э.  Линдеман  опубликовал  фундаментальную 
статью «Образование через опыт» [2], в кото‐
рой  подчеркнул,  что  для  профессиональной 
подготовки  студентов  в  университете  необ‐
ходимо  осуществить  комплекс  дидактиче‐
ских  методов,  а  именно:  1)  концептуализа‐
цию  общего,  неформального  и  критического 
обмена  знаниями  между  преподавателями  и 
студентами;  2)  профессионализацию  обуче‐
ния,  в  котором  студенты  выступают  «осоз‐
нанными»  в  своем  «индивидуальном  обуче‐
нии»;  3)  актуализацию  для  студентов  соци‐
альной миссии профессионального образова‐
ния;  4)  признание малых  учебных  групп  как 
эффективной педагогической технологии ка‐
чественного  обучения  профессии;  5)  обеспе‐
чение  построения  учебных  планов  как  учеб‐
ных  взаимосвязанных  действий  студентов  и 
преподавателей [2, с. 34]. 

Дидактические  взгляды  Э.  Линдемана  на 
профессиональное образование рассматрива‐
ют учебный процесс как непрерывную («non‐ 
vocational»)  активную  деятельность,  что 
предполагает организацию обучения на осно‐
ве  учета  способностей каждого  студента. Ис‐
следователь  был  убежден,  что  профессио‐
нальное образование всегда нацелено в буду‐
щее, а педагоги, которые обучают студентов, 
являются «наставниками их профессиональн‐
ого будущего» [2, с. 35]. Ведущей целью обра‐
зования, по Э. Линдеману, является обеспече‐
ние  «социального  обучения»,  в  котором 
«учебная  дискуссия  о  дисциплине  и  профес‐
сии» является методом, что подтверждает де‐
мократическую природу обучения в США. 

Последователями  концептуальных  дидак‐
тических идей Э. Линдемана были Дж. Мези‐
ров  (J.  Mezirow)  [5], М.  Ноулз  (M.  S.  Knowles) 
[7],  Р.  Смит, С. Тэлбот, П. Фрейре и др.  Среди 
известных американских исследователей осо‐
бое  место  принадлежит  преподавателю  Бос‐
тонского  университета  М.  Ноулзу  [7],  кото‐
рый в 1973 году опубликовал работу по обу‐
чению  студентов  как  равноправных  членов 
общества,  содержавшую целостную дидакти‐
ческую теорию профессионального обучения 
в  университете  с  изложением  основных  ас‐
пектов  подготовки  специалистов  определен‐
ного квалификационного уровня. 

Поскольку студенты университетов США и 
Канады  –  это  взрослые  граждане  (возрастом 
20–25  лет),  вопросы  их  обучения  и  профес‐
сиональной  подготовки  должны  находиться 
в  сфере  андрагогики,  которая,  по  М.  Ноулзу, 
является  «искусством  и  наукой  об  оказании 
помощи в получении профессионального об‐
разования взрослым студентом, которого на‐
до  учить  совсем  иначе,  нежели  школьника» 
[7, с. 119]. Этим определением, подчеркиваю‐
щим «профессиональное образование студен‐
та», ученый «противопоставляет» педагогику 
школы, являющуюся «наукой об обучении де‐
тей»,  основная  цель  которой  заключается  в 
«передаче  знаний  по  предметам  и  общих 
взглядов  на  явления  природы  и  общества», 
науке  «обучения  студентов  основам  профес‐
сии» в университете [7, с. 120].  

В  связи  с  этим  мы  подчеркнем,  что  обу‐
чать иностранному языку студента как взрос‐
лого  человека  гораздо  сложнее,  нежели  ре‐
бенка, как из причин физиологических, так и 
мотивационных,  социальных  и  т.п.  Поэтому 
мы  убеждены,  что  в  дидактической  модели 
студента  по М. Ноулзу,  которую начали  при‐
менять  в  США,  Канаде  и  других  странах  для 
обучения студентов иностранному языку, все 
же главную роль играет преподаватель, кото‐
рый «изучает  студента»,  определяет его  спо‐
собности, цели его обучения, содержание, вы‐
бирает  формы,  методы,  средства  и  т.д.  Сту‐
денту  же  принадлежит  активная  позиция 
ученика,  выполняющего  все  наставления  и 
рекомендации  преподавателя,  потому  что  у 
него  меньше  возможностей  для  анализа  ре‐
ального  состояния  своих  знаний  и  умений. 
Главная  задача  преподавателя  по  такой  ди‐
дактической модели студента сводится к соз‐
данию «среды полного погружения» для обу‐
чения иностранному языку. 
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Обратим  внимание,  что  фактически  в  та‐
кой  модели  профессиональной  подготовки 
студента как будущего бакалавра  –  препода‐
вателя  иностранного  языка  больше  возмож‐
ностей учесть особенности его личности при‐
менительно  к  изучению  языков,  что  играет 
главную  роль  в  учебном  процессе,  который 
становится  индивидуализированным.  Итак, 
работа  преподавателя  в  таком  обучении  на‐
чинается  с  изучения  личности  каждого  сту‐
дента,  в  поддержке  его  усилий  на  пути  про‐
фессионального  развития.  Основной  дидак‐
тической  характеристикой  такого  процесса 
профессиональной подготовки студентов яв‐
ляется  самоуправляемая  познавательная 
учебная деятельность, индивидуальная рабо‐
та каждого студента, ее формы и методы. 

Для  такой  технологии  подготовки  бака‐
лавров‐преподавателей иностранных языков, 
реализуемой университетами США и Канады, 
первоочередное  значение  имеет  самостоя‐
тельная  диагностика  студентом  своих  собст‐
венных образовательных потребностей. Этот 
процесс  включает:  определение  студентом 
уровня необходимых знаний и навыков в от‐
ношении своей будущей профессии; реальная 
самооценка существующего уровня знаний и 
навыков;  сравнение уровней  знаний,  умений 
и навыков для принятия решений о програм‐
мах  подготовки.  Именно  последний  фактор, 
на  наш  взгляд,  четко  определяет  образова‐
тельные потребности студента как будущего 
преподавателя  иностранных  языков  и  опре‐
деляет для него приоритеты в обучении, что 
открывает возможности для его личностного 
и  профессионального  роста.  Однако  сам  М. 
Ноулз рассматривал классическую дидактику 
и новую технологию профессиональной под‐
готовки  студента  не  как  «дихотомическую 
пару»,  а  как  взаимодополняющие  позиции, 
обе  из  которых  необходимо  использовать  в 
обучении  студентов  в  соответствии  с  кон‐
кретными  условиями  [7,  с.  101].  Исходя  из 
этого, проанализируем основные аспекты та‐
кого  обучения  применительно  к  профессио‐
нальной подготовке бакалавров – преподава‐
телей иностранных языков. 

Прежде  всего  преподаватель  должен  рас‐
крыть перед  студентом перспективы его ин‐
дивидуального  развития,  самосовершенство‐
вания  на  основе  обучения  основам  будущей 
профессии  по  выбранной  программе.  Далее 
преподаватель  должен  помочь  студенту  «за‐
интересовать»  себя  для  обучения  необходи‐

мым фундаментальным дисциплинам по спе‐
циальности; 

доказать студенту связь между фундамен‐
тальными  и  специальными  знаниями,  а  так‐
же  показать  возможности  их  расширения  на 
основе  обучения;  обеспечить  равенство  пре‐
подавателя  и  студента  в  процессе  открытия 
новых знаний. Согласно логике М. Ноулза [7] 
эти  задачи  последовательно  реализуются  на 
протяжении  ряда  этапов  профессионального 
обучения, которое может длиться всю жизнь. 
Важнейшим  требованием  в  таком  обучении 
считается  абсолютное  признание  студента 
как  «ответственного  субъекта  учебного  про‐
цесса»,  который полностью  отвечает  за  свои 
действия, и мнение которого имеет такое же 
значение, как и мнение преподавателя перед 
администратором учебного заведения. 

Особый научный интерес, по нашему мне‐
нию,  составляют  обоснованные  М.  Ноулзом 
дидактические предположения, в которых от‐
мечается,  что  «система  профессионального 
образования в течение жизни (lifelong educa‐
tion)  включает  деятельность  студента  в  раз‐
личных  образовательных  программах  уни‐
верситета в период обучения и после него,  а 
также системы образовательных учреждений 
с  квалифицированными  преподавателями, 
что является важной составляющей системы» 
[7, с. 7]. Главной задачей является содействие 
всестороннему  развитию  способностей  сту‐
дента в период его профессиональной подго‐
товки в университете, а также в его обучении 
в течение жизни (Model of Lifelong Education). 
Ведущая роль в таком профессиональном об‐
разовании должна принадлежать самому сту‐
денту,  желающему  стать  профессионалом,  а 
обучение должно исходить из  его индивиду‐
альных  особенностей,  соответствовать  его 
индивидуальным  образовательным  потреб‐
ностям.  В  процессе  обучения  в  университете 
необходимо стимулировать рост этих потреб‐
ностей,  опираться  на  стремление  студента  к 
саморазвитию.  Учебный  процесс  при  этом 
должен происходит в совместной деятельно‐
сти студента и преподавателя [7, с. 17].  

Известно, что М. Ноулз применил на прак‐
тике понятие «учитель‐лидер» и противопос‐
тавил  его  понятию  «учитель‐наставник»  [7, 
с. 19]. Конечно, это вызвало протест в универ‐
ситетских кругах,  где использовались  тради‐
ционные  педагогические  подходы  к  обуче‐
нию  как  наставлению.  Коллеги  обвинили  
М. Ноулза в том, что его подходы приведут к 
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тому,  что  дисциплины  и  профессора  станут 
ненужными,  а  студенты  предпочтут  учиться 
в  процессах  только  знакомства  с  ними.  Вме‐
сте  с  тем  большинство  социологов,  психоло‐
гов, педагогов согласились с выводами М. Но‐
улза  о  необходимости  разработки  учебных 
программ «доведения компетенции студента 
до уровня, необходимого для учебной и про‐
фессиональной  деятельности…»  [7,  с.  201]. 
Взгляды  М.  Ноулза  вызвали  множество  дис‐
куссий в кругах исследователей в области об‐
разования, в частности американских, канад‐
ских  и  других  исследователей  профессио‐
нального  образования.  Такие  ученые,  как  
С.  Брукфилд,  А.  Хансон,  А.  Ж.  Давенпорт,  П. 
Джарвис, Д. Пратт и другие, считали, что нет 
серьезных теоретических оснований для под‐
хода  М.  Ноулза  и,  соответственно,  он  не  мо‐
жет быть теорией, а лишь может стать прак‐
тическими  рекомендациями  для  обучения.  
По  их  мнению,  не  может  быть  комплексной 
теории обучения и профессиональной подго‐
товки, так как студенты еще не имеют логики 
в  различных  аспектах  образования  и  своей 
будущей  деятельности.  Студенты  могут  вы‐
ступать только носителями желаний для обу‐
чения или служить объектами обучения. 

Сторонники  дидактической  позиции  в 
профессиональном  образовании  рассматри‐
вали  взгляды  М.  Ноулза  только  как  теорию 
для  эффективного  обучения  и  видели  в  его 
концепции попытку построить «всеобъемлю‐
щую  теорию»  из  мозаики  теорий,  моделей, 
принципов и положений обучения, что помо‐
жет  студенту  овладеть  умениями  и  навыка‐
ми,  оценивая  и  корректируя  процесс  своего 
обучения. Эта теория будет «учить самих пре‐
подавателей учитывать особенности каждого 
студента, а также использовать их в обучении 
и обосновании практических форм (practice of 
education)» [7, с. 19].  

Следующий  этап  в  формировании  дидак‐
тических аспектов систем профессиональной 
подготовки  студентов  в  университетах  США 
и  Канады  происходил  в  соответствии  с  по‐
стиндустриальной  трансформацией  этих 
стран, а также бурным развитием новых ком‐
пьютерных технологий обучения. В это время 
начали формироваться методики профессио‐
нальной  подготовки  студентов,  в  которых 
студенты  являлись  «субъектами  учебного 
процесса».  Основой  такого  обучения,  напри‐
мер,  в  подготовке  бакалавра‐преподавателя 
иностранного языка является «самостоятель‐

ная  актуализация»  учебной  деятельности 
студента,  который  изучает  новый  язык  и 
культуру, что  становится важным компонен‐
том процесса  обучения и  определяет  его  но‐
вые учебные задачи.  

Проблема учета природной  сущности  (hu‐
man  nature)  студента  как  активной  состав‐
ляющей учебного процесса и профессиональ‐
ного  развития  исследовалась  американским 
ученым‐педагогом А. Маслоу (A. Maslow) в ча‐
стности он отмечал: « ... у меня такое ощуще‐
ние,  что  понятие  креативности  (творческой 
способности  студента)  и  понятие  его  здоро‐
вой  самоактуализированной  личности  схо‐
дятся  все  ближе  и  ближе  и,  возможно,  явля‐
ются идентичными» [6, с. 121].  

Исследования  американских  педагогов  и 
психологов  свидетельствуют,  что  студент 
университета  как  взрослый  человек  опреде‐
ленного периода своей жизни является отно‐
сительно новым понятием в обучении, его не 
существовало до начала XX века, так как учи‐
лись только дети. Сегодня это понятие социо‐
культурного толкования, поскольку ответ на 
вопрос:  «Какого  возраста  ученик‐студент 
университета?» определяется в США и Канаде 
ответом,  что  человек  с  21  года.  Напомним, 
что в колониальной Америке в  соответствии 
с Британским законодательством взрослыми 
считались юноши, достигшие 14 лет, а девуш‐
ки – в возрасте 12 лет. Именно с этого возрас‐
та они несли ответственность за  свои дейст‐
вия,  поэтому  образование  учащихся  в  коло‐
ниальной Америке в возрасте 12–14 лет рас‐
сматривалось как образование взрослых гра‐
ждан. 

Важным  признаком  «взрослости»  студен‐
тов  университетов  является  наличие  у  них 
определенного  опыта жизни и  знаний,  кото‐
рые должны быть использованы в обучении. 
На  вопрос:  «Каким  образом  опыт жизни  сту‐
дента  может  быть  использован  в  его  обуче‐
нии?»  –  дают  ответ  результаты  исследова‐
ний,  предложивших  дидактические  теории 
обучения  и  профессиональной  подготовки 
студентов, основанные на опыте  (к примеру, 
эмпирическое  и  трансформационное  обуче‐
ние и др.).  

Таким образом, в системах подготовки ба‐
калавров‐преподавателей  иностранных  язы‐
ков, апробированных в университетах США и 
Канады, формирование и развитие личности 
студента как будущего профессионала в сфе‐
ре  преподавания  иностранного  языка,  вла‐
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деющего  культурой  этого  языка,  базируется 
на фундаменте дидактической концепции це‐
левого построения программ обучения,  в ко‐
торых  предусматривается  единство  двух  пе‐
дагогических процессов: 1) обучение профес‐
сиональной  «социализации»  студента  через 
знание иностранного языка и формирование 
его  умений  и  навыков  в  реальных  условиях 
жизни; 2) обучение способам индивидуально‐
го  саморазвития, в том числе в  современном 
мире,  на  основе  информационных  техноло‐
гий. 

Особенности дидактических аспектов сис‐
тем  подготовки  бакалавров‐преподавателей 
иностранных языков в университетах США и 
Канады  раскрываются  в  словах  профессора 

первого в США факультета последипломного 
образования  (Педагогический  колледж  Ко‐
лумбийского  университета,  Нью‐Йорк)  док‐
тора  Л.  Брайсона  (2011),  который  подчерк‐
нул, что образование студентов – это упорная 
учебная  деятельность,  осуществляемая 
взрослыми  людьми  с  обеих  сторон,  которые 
должны говорить на одном языке взаимопо‐
нимания [8]. Согласно этому, в частности, оп‐
ределяются  ведущие  функции  профессио‐
нального  образования  студентов,  которые 
получают  квалификацию  бакалавров‐препо‐
давателей  иностранного  языка,  среди  кото‐
рых главная – обучение фундаментальным и 
специальным  навыкам  владения  не  только 
иностранным языком, но и его культурой.  
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