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СИСТЕМА КОРПОРАТИВНОГО ОБУЧЕНИЯ: СОДЕРЖАНИЕ, МЕСТО  
В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ И ОСНОВНЫЕ ПОДХОДЫ К РЕАЛИЗАЦИИ В КОМПАНИИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: корпоративное обучение; персонал организации; обучение персонала; мето-
ды обучения; повышение квалификации. 

АННОТАЦИЯ. Цель данной работы – проанализировать сущность системы корпоративного обучения, 
рассмотреть возможности ее построения в компании. Под системой корпоративного обучения в статье 
понимается комплекс мер по развитию навыков, умений и знаний персонала, направленный на 
наиболее оптимальное использование человеческих ресурсов компании с точки зрения принятой 
стратегии компании. В первой части статьи рассмотрена система корпоративного образования, опи-
саны подходы к ее построению в том числе с точки зрения целевой направленности на реализацию 
стратегических целей компании, представлена матрица выбора типа и структуры системы корпора-
тивного обучения по критериям централизации и формализации, также изложено авторское пред-
ставление о месте корпоративного обучения в общей системе образования РФ. Во второй части рас-
сматривается циклический процесс организации корпоративного обучения в компании на трех уров-
нях (компании, подразделения, сотрудника), описаны основные методы и формы обучения, которые 
может использовать компания при развитии своих сотрудников с учетом основных тенденций в обла-
сти корпоративного образования. В заключительной части статьи изложены основные подходы к 
оценке эффективности корпоративного обучения, в частности, модель Киркпатрика, согласно кото-
рой данная работа должна осуществляться на разных уровнях, предложены рекомендации по оценке 
эффективности обучения с точки зрения изменения поведения обученных сотрудников на рабочем 
месте, приведены возможные показатели контроля процесса обучения, а также методы контроля ка-
чества и эффективности обучения, которые могут быть использованы в компании.  

Dolzhenko Ruslan Alekseevich,  
Doctor of Economics, Deputy Director of Development and External Interaction, Non-State Educational Institution of Higher 
Vocational Education "UMMC Technical University", Verkhnya Pyshma, Russia.  

CORPORATE TRAINING SYSTEM: CONTENT, PLACE IN THE EDUCATION SYSTEM  
AND MAIN APPROACHES TO IMPLEMENTATION IN THE COMPANY 

KEY WORDS: education; corporate training; corporate training system; organizational structure; training 
methods; training efficiency. 

ABSTRACT. The goal of the article is to analyze the essence of the corporate training system and to consider 
the possibilities of its implementation in the company. The system of corporate training is a set of measures to 
develop the skills, abilities and knowledge of personnel aimed at the most optimal use of the company's hu-
man resources in terms of the company's adopted strategy. This paper has the following structure. In the first 
part of the article the corporate training system is examined, approaches to its formation are described. The 
choice matrix of corporate training system type and structure (according to the criteria of centralization and 
formalization) is presented. The author's idea of the corporate training place in the general education system 
of the Russian Federation is presented. The second part discusses the cyclical process of corporate training 
organization in the company on three levels (company, department and employee). The main methods and 
forms of training that the company can use in the development of its employees are described. The final part 
outlines the main approaches to assessing the effectiveness of corporate training; in particular, the model of 
Kirkpatrick, according to which such work should be carried out at different levels. The possible indicators of 
monitoring the learning process, as well as methods for monitoring the quality and effectiveness of training 
used in the company, are described. Recommendations for assessing the effectiveness of training in terms of 
changing the behavior of trained employees in the workplace are highlighted. 

силивающаяся модернизация эко-
номики требует изменения страте-

гий компаний. Их адаптация к новым усло-
виям предполагает существенную пере-
стройку системы кадрового менеджмента, и 
обучение персонала в этих условиях стано-

вится ключевым элементом процесса управ-
ления персоналом. Несмотря на сложную 
ситуацию в экономике, обусловливающую 
потребность бизнеса в снижении расходов 
на персонал, многие отечественные компа-
нии в современной конкурентной борьбе за 

У 
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ресурсы делают выбор в пользу сохранения 
и накопления человеческого капитала, 
вкладывая средства в развитие программ 
корпоративного обучения, в создание соб-
ственных корпоративных университетов [4]. 
Эффективная система корпоративного обу-
чения может способствовать адаптируемо-
сти персонала компании к меняющимся 
условиям и позволит обеспечить стратеги-
ческое преимущество организации на дол-
гие годы. Работники, в свою очередь, за счет 
обучения в компании могут повысить свою 
конкурентоспособность [3].  
Система корпоративного обучения 
и основные направления обучения  

в компании 
Понятие корпоративного обучения ро-

дилось в начале 60-х гг. XX в. в США вместе 
с понятием корпоративных университетов. 
Наиболее распространенный термин в за-
рубежной литературе – «Training & Develop-
ment (T&D)» – «обучение и развитие» [14]. 
В нашей работе под системой корпоратив-

ного обучения (далее – СКО) мы будем по-
нимать комплекс мер по развитию навыков, 
умений и знаний персонала, направленный 
на оптимальное использование человече-
ских ресурсов компании с точки зрения 
принятой стратегии компании. Другими 
словами, СКО можно рассматривать в каче-
стве инструмента реализации стратегии 
компании [8]. 

Отметим, что если исходить из систем-
ного подхода к анализу объекта, в котором 
под системой понимается множество эле-
ментов, находящихся в отношениях и связях 
друг с другом, образующих определенную 
целостность, единство, то СКО в свою оче-
редь является элементом системы более вы-
сокого уровня. Тогда в соответствии с приня-
тыми в нашей стране законодательными 
подходами к системе образования она может 
быть дополнена элементом корпоративного 
образования. Его место и взаимосвязи с дру-
гими компонентами системы образования 
представлены на рис. 1.  

 

Рис. 1. Система образования, дополненная подсистемой  
корпоративного образования 

В настоящее время в «Законе об обра-
зовании в РФ» корпоративное образование 
не выделено в отдельное направление обра-
зования в нашей стране. Однако на практи-
ке отечественные организации достаточно 
активно используют данную форму обуче-
ния, создают учебные центры, тратят на 
обучение значительные средства, некото-
рые крупные компании имеют в своей 

структуре собственные корпоративные уни-
верситеты. 

Опрос, который был проведен компа-
нией McKinsey в 2014 г. среди 1500 компа-
ний, показал, что бизнес рассматривает 
обучение персонала в качестве стратегиче-
ского инструмента реализации корпоратив-
ных целей, активно вкладывается в образо-
вание сотрудников. Результаты исследова-
ния приведены на рис. 2.  
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Рис. 2. Некоторые количественные результаты исследования McKinsey  
на тему текущего состояния и направлений развития корпоративного  

образования  
(Источник – Learning at the Speed of Business // McKinsey Quarterly. – 2016. – №2 [13]) 

Как видно из рисунка, зарубежные 
компании тратят в среднем 4 % от фонда 
оплаты труда на обучение сотрудников. 
В среднем на одного работника приходится 
34 часа обучения в год. Большая часть 
опрошенных отметила, что потребности 
бизнеса в изменчивости приводят к тому, 
что в ближайшие 3 года подходы к корпо-
ративному обучению изменятся, 60 % ком-
паний планируют в связи с этим увеличить 
затраты на обучение, а 66 % – увеличат ко-
личество часов обучения сотрудников. Са-
мое главное, около 40 % отметили, что об-
разовательные инициативы в их корпора-
тивных университетах либо полностью не-
эффективны, либо частично эффективны.  

По нашим оценкам, средний и круп-
ный отечественный бизнес вкладывает в 
образование 1-2 % от фонда оплаты труда, 
аналогично в годовом бюджете рабочего 
времени среднестатистического российско-
го работника на образование уходит не 
больше 1-2 дней. Лишь некоторые круп-
нейшие компании России инвестируют в 

обучение большие суммы и стимулируют 
сотрудников учиться 5-8 дней в году. 
Например, в корпоративном университете 
Сбербанка в 2015 году в среднем на каждого 
слушателя пришлось около 55 академиче-
ских часов обучения (в очном и дистанци-
онном формате). 

Таким образом, актуальность корпора-
тивного обучения в компании не вызывает 
сомнения. Рассмотрим, как может исполь-
зоваться СКО, в каком формате она может 
быть встроена в структуру организации. 
С точки зрения структуры компании СКО – 
это организационная структура в рамках 
HR-службы компании, ориентированная на 
создание, функционирование и развитие 
системы обучения персонала. 

Исходя из 2 критериев «централиза-
ции» и «формализации» можно построить 
следующую матрицу типов СКО, предпола-
гающую 4 основных подхода к организации 
службы корпоративного обучения в компа-
нии. Данная матрица представлена в табл. 1. 

Таблица 1 

 Тип и структура системы корпоративного обучения с точки зрения  
централизации и формализации (источник – работа автора) 

 Централизованная Децентрализованная 

Формализованная Формализованная –  

централизованная  

Формализованная –  

децентрализованная 

Неформализованная Неформализованная –  

централизованная 

Неформализованная –  

децентрализованная 

 

Текущие вложения 
бизнеса в формальное 

обучение 

•4 % от фонда оплаты 
труда 

•34 часа обучения на 
одного сотрудника в год 

Планы увеличения 
финансирования 

образования 

•60 % компаний 
увеличат затраты на 
обучение в 
ближайшие годы 

•66 % компаний 
увеличат количество 
часов обучения 

Оценка эффективности 
образования 

•57 % респондентов 
уверены в том, что 
корпоративное обучение 
работает на 
стратегические 
перспективы 

•40 % считают, что 
образование в 
корпоративных 
университетах либо 
полностью 
неэффективно, либо 
частично эффективно 
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Рассмотрим особенности данных типов 
СКО. В общем виде исходя из ряда критери-

ев они могут быть характеризированы сле-
дующим образом (табл. 2). 

Таблица 2 
 Свойства различных систем корпоративного обучения  

с точки зрения централизации и формализации (источник – работа  автора)

Формализованная – централизованная: 
Возглавляет руководитель по обучению в службе персонала. 
Подчиненные – менеджеры по обучению службы персонала 
и подразделений. 
Принятие решений – централизованное  в службе по работе 
с персоналом. 
Планирование и согласование – сверху –> вниз –> наверх. 
Полномочия руководителей подразделений – совещатель-
ные. 
Полномочия менеджеров по обучению подразделений – со-
вещательные. 
Определение потребности в обучении – в соответствии с 
кадровыми стандартами, должностными инструкциями, 
планами компании. 

Формализованная – децентрализованная: 
Координирует руководитель по обучению службы персонала. 
Согласовывает с менеджерами по обучению подразделений. 
Принятие решений – децентрализованное в подразделениях.. 
Планирование и согласование – снизу –> наверх –> вниз. 
Полномочия руководителей подразделений – принятие ре-
шений. 
Полномочия менеджеров по обучению подразделений – со-
вещательные.  
Определение потребности в обучении – в соответствии с 
планами и стандартами подразделений. 

Неформализованная – централизованная: 
Возглавляет начальник службы персонала или его заместитель. 
Подчиненные – менеджеры по обучению службы персонала 
и подразделений. 
Принятие решений – централизованное в службе персонала. 
Планирование и согласование – сверху –> вниз –> наверх. 
Полномочия руководителей подразделений – совещатель-
ные. 
Полномочия менеджеров по обучению подразделений – со-
вещательные. 
Определение потребности в обучении – в соответствии с 
принятыми традициями, коммуникативными способностя-
ми руководителей подразделений. 

Неформализованная – децентрализованная: 
Координирует начальник службы персонала или его заме-
ститель. 
Согласовывает с руководителями подразделений или их за-
местителями. 
Принятие решений – децентрализованное в подразделениях. 
Планирование и согласование – снизу –> наверх –> вниз. 
Полномочия руководителей подразделений – принятие ре-
шений. 
Полномочия менеджеров по обучению подразделений – со-
вещательные. 
Определение потребности в обучении – в соответствии с 
принятыми традициями, коммуникативными способностя-
ми руководителей подразделений, планами и стандартами 
подразделений. 

 

После того как компания определилась 
с тем, какой тип СКО ей необходим, она 
должна начать реализовать корпоративное 
обучение.  

 

Этапы реализации корпоративного 
обучения в компании 

С нашей точки зрения, использование 
корпоративного обучения должно иметь 
циклический характер. Пример подобного 
цикла приведен на рис. 3.  

 

Рис. 3. Цикл корпоративного обучения (источник – работа автора)

Первый этап данного цикла связан с 
анализом потребностей в обучении и разви-
тии. С нашей точки зрения, они должны раз-
личаться в зависимости от уровня обучения. 

Уровень компании. Цель обучения на 
данном уровне – трансляция стратегии 
компании (миссия, политики и процедуры). 
Если в стратегии компании присутствует 
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тема клиентоориентированности, значит, в 
учебном плане компании должна быть кор-
поративная программа «Эффективная ра-
бота с клиентами» [6]. 

Уровень подразделения. Цель обучения 
на данном уровне – обеспечение выполне-
ния бизнес-планов. Если подразделение 
разрабатывает продукт или процесс, в биз-
нес-план подразделения должно быть за-
ложено обучение персонала продукту или 
процессу. 

Уровень сотрудника. Цель обучения на 
данном уровне – соответствие требованиям 
должности (функциональные обязанности) 
и корпоративным компетенциям. Критерий 
направления на обучение – результаты 
оценки эффективности сотрудников. На 
этом уровне крайне важна внутренняя мо-
тивация сотрудников к обучению [12]. 

После того как потребности определены, 
должен быть сформирован корпоративный 
план обучения на каждом из уровней (рис. 4). 

 

Рис. 4. Уровни формирования корпоративного плана обучения  
(источник – работа автора) 

Основными направлениями корпора-
тивного обучения в компании могут быть: 

 функциональная подготовка, 
направленная на эффективное выполнение 
сотрудниками должностных обязанностей, 
освоение бизнес-процессов, продуктов и 
технологий деятельности компании; 

 развитие навыков деловой эффек-
тивности, направленное на достижение 
корпоративных стандартов качества веде-
ния дела;  

 развитие управленческих компетен-
ций, направленное на формирование еди-
ной корпоративной системы управления. 

Основными формами обучения в ком-
пании могут быть: 

а) внутренние семинары: 

 информационно-консультационные 
семинары направлены на передачу инфор-
мации, необходимой для выполнения задач 
бизнеса и непосредственных должностных 
обязанностей; 

 практические семинары – отработка 
практических знаний и функциональных 
навыков; 

 проблемно-проектные семинары – 
решение конкретных бизнес-задач под ру-
ководством внутреннего или внешнего экс-
перта; 

б) внутренние стажировки, направлен-
ные на практическое освоение профессио-

нальных технологий под руководством 
опытных сотрудников; 

в) внутренние тренинги, направленные 
на формирование навыков деловой эффек-
тивности в работе с клиентами и управлен-
ческих навыков; 

г) дистанционное обучение, которое 
сейчас уже является самостоятельным ви-
дом обучения. В настоящее время все силь-
нее проявляет себя тенденция активного 
использования дистанционных форм обу-
чения на базе специализированных онлайн-
платформ [1]. Дистанционное обучение в 
свою очередь подразделяется на виды: 

 электронные курсы, которые обеспе-
чивают передачу и контроль усвоения ин-
формации и используются в основном для 
функциональной подготовки персонала;  

 видео-семинары, которые направ-
лены на конкретизацию и контроль усвое-
ния информации, полученной при прохож-
дении электронных курсов и самостоятель-
ной подготовки, повышая эффективность 
данных форм обучения за счет активного 
вовлечения участников в учебный процесс и 
получения от них обратной связи по обсуж-
даемым вопросам в режиме реального вре-
мени; 

д) внешние семинары, направленные 
на получение информации, необходимой 
отдельным специалистам по направлениям 
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их деятельности в интересах компании, с 
целью решения конкретных задач или ак-
тивного представительства в определенной 
профессиональной сфере; 

е) сертификационные программы, 
направленные на получение права ведения 
профессиональной деятельности в интере-
сах компании, установленного в законода-
тельном порядке или в соответствии с внут-
ренними нормативными документами; 

ж) самостоятельная подготовка, 
направленная на освоение новых знаний и 
навыков по направлениям деятельности со-
трудников, постоянное повышение профес-
сиональной квалификации в целях соответ-
ствия требованиям к занимаемой должно-
сти и профессионального развития; 

з) наставничество – является основным 
методом обучения вновь принятого работ-
ника. После того как нового сотрудника 
приняли на вакантную должность, к нему 
прикрепляется куратор, целями куратор-
ства являются упорядочивание процесса 
развития профессиональных компетенций, 
развитие способности самостоятельно и ка-
чественно выполнять возложенные на со-
трудника задачи по занимаемой должности, 
адаптация к корпоративной культуре ком-
пании, формирование лояльности к бренду 
организации. В задачи куратора входят 
знакомство нового сотрудника с компанией, 
с историей ее развития, структурой, корпо-
ративной культурой, принятыми нормами и 
правилами поведения в организации, осу-
ществление теоретической подготовки со-
трудника в соответствии с планом подго-
товки специалистов [5]. 

Наконец, на 3 этапе цикла, после того 
как корпоративное обучение начало реали-
зовываться, компании необходимо решить 
вопрос с оценкой его эффективности. Мож-
но выделить следующие наиболее распро-
страненные модели оценки эффективности 
корпоративного обучения: 

 целевой подход Тайлера (Tyler’s Ob-
jectives Approach);  

 модель Скривенса, нацеленная на 
результат (Scrivens’ Focus On Outcomes);  

 модель Стафлебима CIPP; 

 схема CIRO; 

 натуралистический подход Губа 
(Guba’s Naturalistic Approach); 

 модель V Брюса Аарона (Bruce 
Aaron’s VModel); 

 модель Киркпатрика и Филлипса; 

 модель Efficacy of learning компании 
Pearson и др. 

Самым известным и распространен-
ным подходом к оценке эффективности 
обучения является модель, разработанная 
Дональдом Киркпатриком (Donald 
Kirkpatrick) в конце 50-х гг. ХХ века. За это 

время она доказала свою практичность, 
удобство в использовании, и, главное, для 
нее характерно наличие внутренней логики, 
позволяющей заказчикам и исполнителям 
обучения оценивать различные стороны 
проделанной работы не с точки зрения 
входных результатов (сколько было затра-
чено средств на образование, какие препо-
даватели привлекались), но с позиции ре-
зультатов (насколько удовлетворены обу-
чающиеся, как изменилось их поведение, 
какой эффект получила организация) [15].  

Д. Киркпатрик выделил 4 уровня в 
оценке эффективности образования. 

1 уровень – реакция. На нем можно 
узнать, в какой степени участники обучения 
после его проведения реагируют на 
обучающие события.  

2 уровень – научение. На данном 
уровне оценивается, насколько участники 
обучения смогли приобрести ожидаемые 
знания, представления, установки после 
участия в обучающем событии.  

3 уровень – поведение. Предполага-
ется, что на данном уровне должно оцени-
ваться, каким образом участники приме-
няют на своих рабочих местах то, что они 
изучили во время обучения. 

4 уровень – результаты. Самый слож-
ный уровень, на котором изучается, в какой 
степени изменения в результатах деятель-
ности компании являются следствием обу-
чающих мероприятий и последующих пост-
обучающих событий. 

Необходимо заострить внимание на 
особенности данной модели. Практика 
показывает, что между первым и вторым 
уровнями прослеживается сильная положи-
тельная корреляция. То есть если участник 
удовлетворен образовательной програм-
мой, то с большой степенью вероятности 
можно утверждать, что повышается и уро-
вень усвоения знаний и умений по резуль-
татам программы. Такая же взаимосвязь 
наблюдается и между третьим и четвертым 
уровнями: чем в большей степени выпуск-
ники программы применяют то, что изучи-
ли, на практике, тем выше влияние на ре-
зультаты компании в целом. Однако иссле-
дования не обнаруживают существенной 
корреляции между 2 и 3 уровнями: науче-
ние не всегда приводит к целевому поведе-
нию сотрудника. Поэтому в СКО особое 
внимание должно уделяться оценке эффек-
тивности на третьем и четвертом уровнях, а 
не на первом и втором, вместо потребитель-
ских метрик (consumptive metrics) должны 
использоваться метрики результативности 
(impact metrics) [9].  

С учетом проведенного анализа воз-
можностей оценки эффективности корпора-
тивного обучения, а также тенденций в раз-
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витии профессионального образования [7; 
10] можно сформулировать следующие ре-
комендации по его улучшению в компании. 

1. Всегда должны оцениваться резуль-
таты корпоративного обучения, а не его 
входные параметры, например, такие пока-
затели, как объем финансирования и про-
фессиональный уровень преподавательско-
го состава. 

2. Следует стремиться оценивать не 
экономический эффект, а изменение пове-
дения на рабочем месте после обучения в 
силу значительной корреляции между эти-
ми показателями, но отсутствия проблем в 
числовой оценке эффекта. Именно эти ре-

зультаты приносят наибольшую ценность 
как для участников, так и для заказчиков 
образовательных программ. 

3. Нужно использовать такие инстру-
менты оценки, которые позволят оценить 
изменение поведения обученных на рабо-
чем месте. Среди таких инструментов мож-
но выделить постпрограммный опрос 
участников, наблюдение за сотрудниками 
на рабочем месте, постпрограммный опрос 
руководителя, мониторинг плана действий. 

4. Для оценки эффективности корпо-
ративного обучения могут использоваться 
следующие показатели (табл. 3). 

Таблица 3 

Показатели контроля процесса обучения 

Наименование 
показателя  

Расчет и описание 
Единица 

измерения 
Отчетный 

период 
Целевое 

значение 
Выполнение  
плана (К1) 

К1 =  
Количество учебных мероприятий (факт)

Количество учебных мероприятий (план)
∗ 100% 

 
Отношение фактического количества проведенных 
учебных мероприятий к количеству мероприятий по 
плану за отчетный период, умноженное на 100% 

% Ежеквар-
тально 

90 % 

Посещаемость 
(К2) 

К2 =

Сумма учебных дней

сотрудников (факт)

Сумма учебных дней

сотрудников (план)

∗ 100% 

 
Отношение суммы учебных дней сотрудников, прошед-
ших обучение, к сумме учебных дней сотрудников по 
плану обучения за отчетный период, умноженное на 
100% 

% Ежеквар-
тально 

90 % 

Исполнение 
бюджета (К3) 

 

К3 =
Расходы на обучение (факт)

Бюджет на обучение (план)
∗ 100% 

 
Отношение фактических расходов на обучение к запла-
нированным расходам (бюджету) за отчетный период, 
умноженное на 100% 

% Ежеквар-
тально 

85 % 

Средняя  
стоимость  
обучающих 
программ  
на сотрудника 
(К4) 

 

К4 =
Стоимость обучающих программ 

Количество обученных сотрудников
 

 
Отношение стоимости обучающих программ к количе-
ству сотрудников – участников данных программ за от-
четный период 

Руб. Ежеквар-
тально 

Не  
используется 

Средний балл 
по анкетам  
обратной связи 
(К5) 

 

К5 =
Сумма средних баллов по анкетам

Количествово анкет
 

 
Отношение суммы средних баллов по анкетам обратной 
связи к количеству анкет обратной связи 

Балл Ежеквар-
тально 

Для профессио-
нального обуче-

ния – 8; для 
управленческого 

обучения – 9.3 

 

5. В свою очередь для контроля качества 
и эффективности обучения в компании мож-
но использовать следующие методы (табл. 4). 

Данные методы могут использоваться в 
разных случаях, с разной периодичностью, за 
их использование должны быть ответственны 
соответствующие подразделения компании. 

Таково содержание основных этапов 
цикла корпоративного обучения в компа-
нии, которое в любом случае должно реали-
зовываться системно [11]. 

Таким образом, в статье была рассмотре-
на сущность корпоративного обучения в ком-
пании, показано его место в системе образо-
вания, продемонстрирована актуальность 
данного направления для бизнеса в условиях 
постоянных изменений. Нам приходится кон-
статировать: единственное реальное конку-
рентное преимущество любой компании – это 
ее персонал, и обучение сотрудников является 
важнейшим фактором конкурентоспособно-
сти организации, а также формирования не-
обходимой корпоративной культуры [2]. 
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Таблица 4 

 Методы контроля качества и эффективности обучения 

Наименование 
метода 

Описание Ответственность  
за проведение 

Периодичность 

Анализ анкет об-
ратной связи, ин-
тервью с участни-
ками обучения 

Анкетирование, выборочное ин-
тервьюирование участников по во-
просу удовлетворенности резуль-
татами обучения, анализ анкет и 
результатов интервью  

Представители службы по 
работе с персоналом / под-
разделения по обучению 

Проводится регулярно, по 
окончании обучающих 
мероприятий  

Тренинг-аудит Комплексное исследование с це-
лью оценки качества и эффектив-
ности программ обучения и рабо-
ты тренеров 

Представители службы по 
работе с персоналом / под-
разделения по обучению 

Проводится при запуске 
новых программ обуче-
ния, поступлении жалоб 
со стороны заказчиков, 
привлечении к работе но-
вых провайдеров / трене-
ров и т. д. 

Оценка уровня 
знаний и навыков 

Тестирование, экзамен, защита 
проекта или другая форма кон-
троля знаний до и/или после обу-
чения 

Тренеры, при необходимо-
сти – руководители подраз-
делений, сотрудники кото-
рых проходят обучение 

Проводится, если оценка 
предусмотрена програм-
мой обучения 

Обратная связь от 
подразделений 

Интервью с руководителями под-
разделений, сотрудники которых 
участвовали в обучении  

Представители службы по 
работе с персоналом / под-
разделения по обучению 

Проводится по заверше-
нию программы / проекта 
обучения 

Анализ влияния 
результатов обу-
чения на выпол-
нение бизнес-
задач 

Анализ влияния результатов обу-
чения на выполнение бизнес-задач 
подразделений, сотрудники кото-
рых проходили обучение, в том 
числе и на основе финансовых по-
казателей  

Представители службы по 
работе с персоналом / под-
разделения по обучению 
совместно с руководителя-
ми подразделений 

Ежеквартально 

 

В любом случае корпоративное обуче-
ние требует особых подходов, знания спе-
циальных технологий, условий, наличия 
специалистов, способных эффективно обу-
чать работников практико-ориентирован-
ным знаниям, с учетом специфики органи-
зации, особенностей отрасли, а также тре-
бований конкретной должности.  

С нашей точки зрения, обучение пер-
сонала нельзя рассматривать как деятель-

ность, имеющую лишь вспомогательное 
значение для эффективной деятельности 
компании, поскольку определяющим усло-
вием экономического здоровья любой орга-
низации является ее способность быстро 
адаптироваться к внешним и внутренним 
переменам, а система корпоративного обу-
чения служит именно этим целям. 
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АННОТАЦИЯ. В данной статье анализируется содержание приказа Минтруда о профессиональном 
стандарте «Педагог», который принят для реализации с 01.01.2017 года. Данный приказ направлен на 
разрешение противоречий в определении квалификации педагога, его функциональных обязанностей и 
системы образования в целом. На основе приказа в статье рассматриваются цели, макет профессиональ-
ного стандарта, требования к педагогу. Особое внимание уделено общепедагогическим, воспитатель-
ным, развивающим функциям педагога, выполнение которых позволит педагогу становиться активной 
личностью. С этой целью в каждой образовательной организации должны быть созданы условия для 
педагога, чтобы он умел работать в разнообразных условиях, выполнял работу активно и ответственно, 
брался за интересную, но посильную для него работу, формировал волевые качества, повышал устойчи-
вость внимания, одновременно выполнял несколько профессиональных действий при высоком темпе 
работы, формировал навык переключения внимания, чередуя вид деятельности и ее цели и т. д. Выпол-
нение профессиональных функций педагога напрямую связано с внедрением педагогических техноло-
гий, поэтому в статье дается авторское определение педагогической технологии и обосновываются до-
полнительные функциональные обязанности педагога, интегративные показатели оценки деятельности 
педагога, чтобы соответствовать одному из четырех квалификационных уровней: 1) знаниевый, практи-
ко-накопительный; 2) практико-ориентированный, организационно-творческий; 3) практико-диаг-
ностиченский, методический; 4) исследовательский, руководящий, экспериментальный, наставниче-
ский. Присвоение названных уровней зависит от образования, стажа, видов повышения квалификации 
педагога. Результатами внедрения профессионального стандарта «Педагог» должны стать персонифи-
кация модели повышения квалификации, пересмотр должностных обязанностей с использованием пе-
речня трудовых функций, новые модели процедуры аттестации, модели перехода на эффективный кон-
тракт. Реализация приказа Минтруда не только позволит изменить отношение педагога к своим долж-
ностным обязанностям, но и будет  способствовать качественному изменению системы образования. 
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PROFESSIONAL TEACHER’S STANDARD: FROM THEORY TO PRACTICE 
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ABSTRACT. This article analyzes the contents of the order of the Ministry of Labor on the professional standard 
of a teacher which is to be implemented since 01.01.2017. This order is directed to resolution of conflicts in de-
termination of teacher’s qualification of, their functional obligations and educational system in general. On the 
basis of the order, the article discusses the purposes, a prototype of the professional standard, and requirements 
to the teacher. Special attention is paid to the all-pedagogical, educational and developing functions of the teach-
er whose accomplishment will allow the teacher to become the active personality. For this purpose each educa-
tional organization should provide conditions for the teacher so that he might work in different situations, per-
form their duties well, be responsible, could start an interesting work, train their endurance and stamina, in-
crease stability of attention, could perform several professional operations at a time switching attention from one 
work to the other, alternating a type of activity and its purposes, etc. Accomplishment of professional functions 
of the teacher is directly connected with implementation of pedagogical technologies. The article gives the defini-
tion of pedagogical technology and describes subsidiary functional duties of the teacher, integrative indicators of 
assessment of the teacher’s activities to correspond to one of four qualification levels: 1) knowledge-based, prac-
tice-accumulative; 2) practice-oriented, organizational and creative; 3) practice-diagnostic, based on teaching 
methods; 4) research-based, managing, experimental, tutorial. Allocation of the level depends on education, 
work experience and advanced training of the teacher. The results of the new standard implementation will be 
personification of the model of advanced training, review of job responsibilities with the use of the list of labor 
functions, new models of the procedure of certification, model of transition to the effective contract. Implemen-
tation of the order of the Ministry of Labor will allow not only to change the teacher's attitude to their responsi-
bilities, but also to promote quality of the educational system. 
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 01.01.2017 г. вступил в силу приказ 
Минтруда России № 544н от 

18.10.2013 о профессиональном стандарте 
педагога [13]. Данный стандарт ориентиро-
ван не только на инновационное проведе-
ние уроков, семинаров, лекций, внекласс-
ных мероприятий, но и на долгосрочную 
перспективу творческого становления педа-
гога и одновременно становления личности 
учащихся через самореализацию, самораз-
витие под руководством педагога. 

Главной предпосылкой к созданию и 
введению в действие нового профессио-
нального стандарта министерством образо-
вания РФ стали явно наметившиеся 
противоречия: 

1) в определении квалификации педа-
гогического работника; 

2) в размытости границ обязательных 
трудовых функций; 

3) в оценке модернизации как отдельно 
взятого образовательного процесса, так и 
системы образования в целом.  

Противоречия потребовали появления 
нового профессионального стандарта, который 
включил бы в себя изменения во всех видах 
профессиональной деятельности: в дошколь-
ном, начальном общем, основном общем, 
среднем общем и высшем образовании [18]. 

Целью профессионального стан-
дарта становится четкое определение 
функций и обязанностей педагогических 
работников, что непосредственно связано с 
их квалификацией, уровнем самопознания, 
саморазвития, владения педагогическими 
методами, методиками и технологиями. 

Требования, предъявляемые к педа-
гогу на основе профессионального стандар-
та, следующие [13; 14]: 

1) соответствовать структуре профес-
сиональной деятельности педагога, 

2) не превращаться в инструмент жест-
кой регламентации деятельности педагога, 

3) избавить педагога от выполнения 
несвойственных функций, отвлекающих его 
от выполнения своих прямых обязанностей, 

4) побуждать педагога к поиску не-
стандартных методических решений, 

5) соответствовать международным 
нормам и регламентам,  

6) соотноситься с требованиями про-
фильных министерств и ведомств, от кото-
рых зависят исчисление трудового стажа, 
начисление пенсий и т. д. 

Мы сосредоточим свое внимание на 
том, что профессиональный стандарт педа-
гога призван повысить мотивацию педаго-
гических работников к труду, собственному 
образованию, установить единые требова-
ния к содержанию, качеству профессио-
нальной деятельности [1; 6; 11; 17] и подго-

товить педагогов к управлению образова-
тельной организацией [2]. 

В целом, профессиональный стандарт 
педагогических работников является доку-
ментом, от которого зависит следующее: 

1) возможность конкретного человека 
работать в педагогической сфере, 

2) размер оплаты труда, 
3) порядок исчисления стажа, 
4) определение размера пенсии, 
5) планирование карьеры педагогиче-

ского работника. 
С началом действия профессионально-

го стандарта льготы педагогов будут зави-
сеть не от названия должности, а от функ-
ционала сотрудника, его профессионализ-
ма. Предполагается, что для адаптации под 
требования рынка труда профессиональные 
стандарты будут дополняться каждые три 
года (по некоторым позициям – каждые 
пять лет). 

Для создания профессионального 
стандарта используется единый ма-
кет, состоящий из следующих разделов.  

1. Общая характеристика профес-
сии – название профессии, деятельность 
работников, вид экономической деятельно-
сти, классификация по ОКВЭД и ОКЗ.  

2. Функциональная карта вида про-
фессиональной деятельности – обобщен-
ные трудовые функции педагога, уровень 
квалификации. 

3. Характеристика обобщенных тру-
довых функций – описание требований к об-
разованию и обучению, к опыту практиче-
ской деятельности, к условиям допуска к ра-
боте, к необходимым компетенциям и т. д.  

4. Сведения об организациях-разра-
ботчиках – указывается организация, от-
ветственная за разработку профессиональ-
ного стандарта [14]. 

В основе профессионального стандарта 
«Педагог» лежат трудовые функции работ-
ников образовательных организаций. 

Общепедагогическая функция  
[13; 14]:  

1) способность преподавателя разраба-
тывать программы по своему учебному 
предмету и активно участвовать в формиро-
вании программ с целью обеспечения адек-
ватных условий в процессе обучения;  

2) формирование умений и навыков в 
области информационно-коммуникацион-
ных технологий, разработке и использова-
нии тестовых заданий и других видов авто-
матизированного контроля; 

3) планирование и проведение учеб-
ных занятий с ориентацией на федеральные 
государственные образовательные стандар-
ты с целью формирования мотивации и ин-
тереса у обучающихся. 

С 
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Воспитательная функция [13; 14]: 
1) владение методами и формами про-

ведения внеклассных мероприятий с целью 
расширения кругозора у обучающихся; 

2) контроль, анализ и регулирование 
взаимоотношений между обучающимися с 
целью обеспечения безопасной и коллек-
тивной обучающей среды; 

3) постоянное общение и установление 
контакта с обучающимися;  

4) формирование ценностной культу-
ры ребенка; 

5) помощь в создании и развитии уче-
нических органов самоуправления; 

6) поддерживание уклада, атмосферы и 
традиций жизни школы, внесение в них свое-
го положительного вклада и предложений. 

Развивающая функция [13; 14]: 
1) умение предвидеть различные виды 

учебных конфликтов и способ их предот-
вратить; 

2) организация помощи и психолого-
педагогической поддержки на основе раз-
личных приемов обучения;  

3) разработка и реализация индивиду-
альных программ развития обучающихся с 
учетом их личностных и возрастных осо-
бенностей; 

4) изучение и отслеживание динамики 
развития индивидуальности школьника; 

5) владение психолого-педагогически-
ми технологиями для работы с одаренны-
ми, социально уязвимыми детьми; 

6) формирование и развитие универ-
сальных учебных действий, образцов и цен-
ностей, навыков поликультурного общения 
и толерантности; 

7) умение подбирать и использовать 
специальные методики, позволяющие осу-
ществлять коррекционно-развивающую ра-
боту. 

В целом, данные характеристики трудо-
вых функций делают установку на становле-
ние активной личности педагога. 

В подтверждение вышесказанного 
приведем примеры условий, которые 
необходимы для формирования качеств ак-
тивной личности педагога:  

1) приучаться работать в разнообраз-
ных условиях; 

2) выполнять работу активно и ответ-
ственно; 

3) браться за интересную, трудную, но 
посильную работу; 

4) формировать волевые качества, по-
вышая устойчивость внимания; 

5) одновременно выполнять несколько 
профессиональных действий при высоком 
темпе работы; 

6) формировать навык переключения 
внимания, чередуя вид деятельности или ее 
цели [3; 7; 9]; 

7) совершенствовать практический опыт 
в преподавании учебных дисциплин [19]; 

8) применять педагогические технологии 
для развития и совершенствования универ-
сальных учебных действий учащихся. 

Результатом созданных условий для 
развития активной личности современного 
педагога, как показывает наш собственный 
опыт, становится выбранная технология 
проведения учебного занятия, которая 
должна целенаправленно формировать 
универсальные учебные действия учащих-
ся. Для педагога, научившегося работать на 
технологическом уровне, всегда будет глав-
ным ориентиром познавательный процесс в 
его развивающемся состоянии [14; 16]. 

Это значит, что профессиональный 
стандарт «Педагог» необходимо дополнить 
еще одной общепедагогической функцией – 
владение не только информационно-ком-
муникативными, но и педагогическими 
технологиями.  

Отсюда педагогическая техноло-
гия – это проектирование целей, 
принципов, содержания, форм, ме-
тодов, способов, приемов и средств 
обучения, которое образует единую 
систему функционирования учебно-
го процесса с учетом возрастных, 
психолого-физиологических особен-
ностей обучающихся и направлено 
на поступательное развитие уни-
версальных учебных действий уча-
щихся, обеспечивающих гарантиро-
ванный результат, в том числе при 
последующем воспроизведении (опре-
деление наше – О. А., Н. Е.).  

Немаловажное значение в профессио-
нальном стандарте придается вопросу об 
умении педагога формулировать цели тех-
нологии, чтобы оценить по четким крите-
риям уровень сформированных универ-
сальных учебных действий школьников. По 
нашему глубокому убеждению, требуется 
включить в профессиональный стандарт 
«Педагог» дополнительные профессио-
нальные качества педагога: 

1) готовность к совместной деятельно-
сти с детьми по осмыслению и принятию 
цели предстоящей работы и постановке 
учебных задач;  

2) умение выбирать формы, средства и 
методы, адекватные цели; 

3) умение учитывать возрастные и 
психологические особенности школьников 
и выбирать действия в соответствии с воз-
можностями ученика; 

4) умение использовать проблемные 
ситуации во время проведения споров и 
дискуссий; 

5) владение навыками проведения не-
стандартных уроков; 
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6) умение и стремление создать атмо-
сферу взаимопонимания и сотрудничества 
на уроке; 

7) готовность к применению группо-
вых и индивидуальных форм организации 
учебной деятельности, познавательных и 
дидактических игр; 

8) владение навыками эмоционально-
го общения с учащимися; 

9) умение создавать позитивные ситуа-
ции для самовоспитания учащихся через 
применение поощрений и порицаний, вера 
учителя в возможности ученика и умелое пси-
хологическое сопровождение детей по вы-
бранной образовательной траектории [5]; 

10) умение сформировать адекватную 
самооценку учащихся, оценку деятельности 
ученика не только по конечному результату, 
но и по процессу его достижения, стимули-
рование учеников к выбору и самостоятель-
ному использованию разных способов вы-
полнения заданий без боязни ошибиться; 

11) готовность и способность к реа-
лизации педагогических технологий. 

По новому профессиональному стан-
дарту «Педагог» учитель должен уметь ана-
лизировать свою деятельность на основе 
всесторонних видов контроля: обзор-
ный, персональный, тематический, фрон-
тальный, классно-обобщающий, коллектив-
ный, взаимоконтроль, самоконтроль и само-
рефлексия [19], административный плано-
вый и внеплановый, текущий, предвари-
тельный, промежуточный, итоговый, эпизо-
дический, периодический, регулярный. 

Считаем, что итоговая оценка профес-
сиональной деятельности педагога должна 
производиться по результатам обучения, 
воспитания, развития и формирования 
личностных качеств обучающихся на основе 
концептуальных положений педагогиче-
ской технологии, реализуемой педагогом. 
Осуществляя столь сложный и комплекс-
ный анализ деятельности педагога, следует 
принимать во внимание уровень индивиду-
альных особенностей обученности, пред-
расположенности, возможности конкретно-
го ученика [8], его образовательных траек-
торий [5] и личного вклада педагога в учеб-
ный процесс. 

Итоговая оценка деятельности педагога 
должна включать сочетание показателей 
динамики развития качеств личности уча-
щегося, его положительного отношения к 
школьному образованию, высокой степени 
активности и вовлеченности во внекласс-
ные мероприятия (концерты, экскурсии, 
КВН-игры и т. д.) и личный вклад учителя в 
развитие ученика. Процесс всесторонней 
оценки деятельности учителя должен оце-
ниваться только комплексно [10] и иметь 
интегративные показатели. 

Интегративные показатели  
оценки деятельности педагога 
1. Профессиональные качества педаго-

га оцениваются не только образовательной 
организацией, учащимися и их родителями, 
но и внешними структурами – органами 
управления образованием на уровне адми-
нистрации региона, районных структур, ор-
ганов местного самоуправления. 

2. Внутренние аудиторы образователь-
ной организации должны назначаться из 
числа наиболее авторитетных и уважаемых 
учителей. Число аудиторских проверок 
устанавливается образовательной органи-
зацией и закрепляется уставом.  

3. Результаты внутренних и внешних 
аудитов должны быть положены в основу 
государственной аттестации учителя при 
присвоении ему соответствующей квалифи-
кационной категории [6; 11; 17; 19]. 

4. Информация о деятельности учителя 
может быть определена разными способа-
ми: опрос, наблюдения, анализ документов, 
конспекты и стенограммы уроков, самоот-
четы и т. д.  

5. Профессионализм педагога должен 
оцениваться на основе описания концепту-
альных положений реализуемой им педаго-
гической технологии. 

6. Итоги комплексного анализа долж-
ны включать показатель способности педа-
гога к непрерывному самообразованию [12] 
и готовности к управлению образователь-
ной организацией [2]. 

Мы глубоко убеждены, что только на 
основе грамотного внедрения в практику 
педагога функциональных обязанностей 
(общепедагогических, воспитательных, раз-
вивающих), анализа деятельности с учетом 
функций контроля, комплексного подхода к 
оценке педагогической деятельности можно 
объективно определять уровень профессио-
нального развития педагога. 

Уровни профессионального  
развития педагога  

(квалификационная категория) [4] 
Первый уровень (знаниевый, практико-

накопительный) – уровень начинающего 
педагога, который имеет право осуществ-
лять педагогическую деятельность по ре-
зультатам успешного прохождения квали-
фикационного экзамена. 

Второй уровень (практико-ориентиро-
ванный, организационно-творческий) – 
уровень продвинутого педагога, деятель-
ность которого характеризуется, помимо 
характеристик первого уровня, освоением 
различных компетенций, которые могут 
быть связаны с работой с особым контин-
гентом детей. 

Третий уровень (практико-диагнос-
тиченский) – уровень педагога-методиста, 
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владеющего методами и технологиями в 
той степени, которая позволяет разрабаты-
вать их самостоятельно и транслировать 
другим педагогам. 

Четвертый уровень (исследователь-
ский, руководящий, экспериментальный, 
наставнический) – это педагог-исследова-
тель, владеющий, кроме первых трех уров-
ней, навыками исследования значительного 
контингента детей (выявления образова-
тельных потребностей), координации на 

высоком уровне деятельности учителей, 
учителей-методистов, имеющий обобщаю-
щий опыт профессиональной деятельности 
с целью управления педагогическим про-
цессом, способный осуществлять апроба-
цию и внедрение инновационных техноло-
гий в образовании. 

На основе идей М. Ю. Забродина [4], 
Л. Ю. Савиновой [15] и нашей точки зрения 
дифференциацию уровней квалификации 
педагога дадим в обобщенном виде в табл. 1. 

Таблица 1 

Дифференцированные уровни квалификации 

Уровень профессио-
нального развития 

(квалификационная 
категория) 

Минимальные требования Возможное 
наименование 

квалификационной 
категории 

Уровень образования Стаж 
Требования  

к ДПО 

1-ый уровень.  
Знаниевый, практико- 

накопительный 

СПО + проф. подго-
товка по профилю де-

ятельности 

Не менее 2 лет Не менее 500 часов Учитель, владеющий 
педагогическими 

технологиями 

2-ой уровень.  
Практико-ориенти-

рованный, организа-
ционно-творческий 

СПО + проф. перепод-
готовка по проф.  
деятельности ВО  

(бакалавриат) 

Не менее 3 лет Не менее 144 часов Старший учитель,  
учитель-инноватор, 

разрабатывающий 
педагогические 

технологии 

3-ий уровень.  
Практико-диагности-
ческий, методический 

Высшее образование 
(специалитет, 
магистратура) 

Не менее 5 лет Не менее 72 часов Главный учитель,   
учитель-методист, 
оценивающий 
эффективность 
педагогических 

технологий 

4-ый уровень.  
Исследовательский, 
руководящий, экспе-

риментальный, 
наставнический 

Высшее образование 
(специалитет, 
магистратура) 

Не менее 5 лет Не менее 144 часов Ведущий учитель, экс-
перт, наставник, руко-
водитель образова-

тельной организации 

 

Разделяя мнение М. Ю. Забродина [4], 
Л. Ю. Савиновой [15], считаем необходи-
мым добавление в первый уровень квали-
фикационной категории фразы «владею-
щий педагогическими технология-
ми», во второй уровень – «разрабатыва-
ющий педагогические технологии», в 
третий уровень – «оценивающий эф-
фективность педагогических техноло-
гий», в четвертый уровень – «руководи-
тель образовательной организации». 
Дополнения в квалификационные катего-
рии позволят педагогам увидеть свой карь-
ерный рост не только как учителя, но и как 
возможного руководителя.  

Результатами внедрения профес-
сионального стандарта «Педагог» 
должны стать [13]: 

1) персонификация модели повыше-
ния квалификации; 

2) пересмотр должностных обязанно-
стей с использованием перечня трудовых 
функций; 

3) новые модели процедуры аттеста-
ции; 

4) модели перехода на эффективный 
контракт. 

Таким образом, внедрение в практику 
профессионального стандарта «Педагог» 
будет способствовать повышению самооб-
разования педагога, стремлению получить 
возможную квалификационную категорию 
и успешно строить профессиональную ка-
рьеру. 
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ПРИМЕНЕНИЕ МЕТОДОВ ТЕМАТИЧЕСКОГО МОДЕЛИРОВАНИЯ К ПРОФЕССИОНАЛЬНЫМ 

СТАНДАРТАМ ДЛЯ РЕАЛИЗАЦИИ МОДУЛЬНОГО ПОДХОДА К КЛАССИФИКАЦИИ ПРОФЕССИЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: профориентация школьников; классификация профессий; модульный под-
ход; тематическое моделирование; выбор профессии; профессиональные стандарты; профессио-
нальная ориентация; профессиональное самоопределение; профориентационная работа.  

АННОТАЦИЯ. В данной статье представлены результаты разработки классификации профессий на 
основании модульного подхода, предложенного В. Е. Гавриловым. Получившаяся классификация 
состоит из 12 модулей – типовых элементов деятельности, – каждый из которых входит в состав це-
лого ряда профессий. Совокупность модулей, входящих в ту или иную профессию, формирует ее 
профиль. Каждый из представленных модулей имеет список ключевых слов-индикаторов, по кото-
рым можно выявлять профиль профессии на основании должностных инструкций, представленных 
в едином тарифно-квалификационном справочнике, общероссийском классификаторе занятий, а 
также в иных нормативных документах. Разработка данной классификации осуществлялась с при-
менением алгоритма тематического моделирования текстов на естественном языке – Латентного 
Размещения Дирихле (или LDA). Использование данного алгоритма при обработке большого коли-
чества документов (так называемого корпуса текстов) дает возможность получить список тем, ука-
зывающих на смысловое содержание данных текстов. Каждая тема по сути представляет собой спи-
сок ключевых слов, совместно встречающихся в большом количестве документов. Данный алго-
ритм был применен к корпусу, состоящему из профессиональных стандартов, которые были разра-
ботаны Министерством труда и социальной защиты совместно с ведущими производственными 
предприятиями Российской Федерации. Общее количество стандартов в корпусе составило 801. Из 
каждого стандарта были взяты только трудовые действия, осуществляемые работником на рабочем 
месте. Предложенная классификация, безусловно, нуждается в доработке и уточнении, после чего 
она может быть использована для разработки новых методов профориентационной работы со 
старшеклассниками и абитуриентами.  
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APPLICATION OF TOPICAL MODELING TO PROFESSIONAL STANDARDS  
FOR THE IMPLEMENTATION OF A MODULAR APPROACH TO OCCUPATIONS CLASSIFICATION  

KEY WORDS: vocational guidance; classification of occupations; modular approach; topic model; career 
choice; professional standards; career guidance; professional self-determination; work on career guidance.

ABSTRACT. The article present a classification of occupations based on a modular approach, which was 
proposed by V.E. Gavrilov. This classification consists of 12 modules, typical elements of activity, each be-
ing a member of a large number of professions. The set of modules, included in different professions, con-
stitutes its profile. Each of these modules has a list of keywords-indicators by which one can identify the 
profile of the profession on the basis of job descriptions, presented in the RCO and other normative docu-
ments. The development of the classification was carried out with the help of the algorithm of topic model-
ing - Latent Dirichlet Allocation (or LDA). Using this algorithm for processing a large number of docu-
ments (the so called corpus) gives an opportunity to get a list of topics, which disclose the semantic content 
of these texts. Each topic is a list of keywords which are used together in a large number of documents. 
This algorithm has been applied to a corpus of professional standards, which were developed by the Minis-
try of Labour and Social Protection in cooperation with the leading industrial enterprises of the Russian 
Federation. The total number of standards was 801. Only the duties performed by the workers at their 
workplaces were taken from each standard. The proposed classification is definitely in need of updating 
and refining, after which it can be used for the development of new methods of vocational guidance for 
high school students and enrollees. 

настоящее время в связи с перехо-
дом российского общества в постин-

дустриальную эпоху мы можем наблюдать 
существенные изменения в мире профессий, 
проявляющиеся в ускорении темпов трудо-
вой деятельности и трансформации структу-
ры занятости населения [8, с. 259]. В отли-

чие от предыдущих поколений, представи-
тели которых зачастую работали на одном 
месте всю свою жизнь, современные жители 
Российской Федерации неоднократно меня-
ют не только места работы, но и саму специ-
альность. Это приводит к тому, что проблема 
выбора профессии перестает касаться только 

В 
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молодежи – она становится актуальной для 
всех возрастов [3, с. 46]. 

Кроме того, сам мир профессий стре-
мительно меняется, в некоторой степени 
моделируя собой эволюционный принцип 
естественного отбора. Одни профессии ис-
чезают, другие – появляются, третьи – из-
меняются до неузнаваемости [4, с. 97-98]. 
Это происходит неоднократно в течение 
буквально нескольких лет, что делает 
крайне затруднительной формулировку 
требований, которым должен соответство-
вать человек для успешной самореализации 
в рамках конкретной профессии.  

Эти изменения вместе с некоторыми 
другими факторами социально-экономи-
ческого характера существенным образом 
усложняют проблему профессионального 
самоопределения [7, с. 62], что порождает 
ряд серьезных общественных проблем. Так, 
по данным мониторинга профессионально-
го образования, около 50 % выпускников 
высших и средних учебных учреждений не 
идут работать по полученной специально-
сти [13, с. 23-24], хотя в некоторых сферах 
экономики наблюдается существенный 
кадровый дефицит [15, с. 10-11]. При этом 
существующая система профориентации не 
в состоянии разрешить эти проблемы, что 
признается не только специалистами [8, 
с. 260], но и самими учащимися [14, с. 237].  

Все это ставит вопрос об адекватности 
применения тех же самых профориентаци-
онных методов и технологий, которые были 
разработаны еще в индустриальную (и, по 
большей части, советскую) эпоху. В частно-
сти, одним из критических моментов явля-
ется использование «жестких» психологи-
ческих классификаций профессий, предна-
значенных для соотнесения индивидуаль-
ных качеств оптантов с требованиями, ко-
торые предъявляет к ним та или иная про-
фессия.  

Модульный подход  
к классификации профессий 

Примером «жесткой» классификации 
профессий, при которой каждая профессия 
принадлежит только одному классу, может 
служить многомерная типология, предло-
женная Е. А. Климовым и повсеместно ис-
пользуемая в практической профориента-
ционной работе [9, с. 115]. В этой типологии 
каждая профессия принадлежит к опреде-
ленному кластеру; кластеры формируются 
по четырем переменным – предмету труда 
(человек, природа, техника, знак и художе-
ственный образ), целям труда (гностиче-
ская, преобразующая, изыскательская), 
средствам труда (ручной труд, машинно-
ручной труд, применение автоматизиро-
ванных, функциональных средств труда) и 
условиям труда (комнатные, уличные, не-

обычные и в условиях повышенной мо-
ральной ответственности). Таким образом, 
данная классификация позволяет разделить 
весь мир профессий на 240 кластеров, что 
существенно сокращает размерность про-
странства профессий и позволяет выстроить 
в нем понятные ориентиры.  

Однако данная классификация облада-
ет двумя ограничениями, отмеченными 
В. Е. Гавриловым, которые существенным 
образом сужают сферу ее применения [2, 
с. 111]. Первый пункт критики касается того, 
что при той динамике изменения мира 
профессий, которую мы можем сейчас 
наблюдать, становится крайне затрудни-
тельным раз и навсегда отнести профессию 
к тому или иному классу. В частности, по-
всеместная автоматизация различных про-
изводственных процессов приводит к тому, 
что все больше и больше профессий меняют 
свое содержание и переходят из классов 
«ручные» и «машинно-ручные средства 
труда» в класс «автоматизированные сред-
ства труда» [6, с. 149-150]. Второй и более 
серьезный пункт критики касается внут-
ренней разнородности каждой профессии, 
ведь многие профессии на деле включают в 
себя черты из различных классов. Так, за-
труднительным становится определить, к 
какому кластеру принадлежит врач-те-
рапевт. С одной стороны, мы можем отне-
сти его к типу «человек – человек», по-
скольку он, как правило, работает с людьми. 
С другой стороны, организм человека и его 
отдельные подсистемы – природные объек-
ты, и мы имеем полное право разместить 
данную профессию в группу «человек – 
природа». Кроме того, важной частью рабо-
ты врача является заполнение медицинской 
документации («человек – знак»). При 
дальнейшем анализе мы можем выяснить, 
что врач, как правило, работает одновре-
менно и в комнатных условиях, и в услови-
ях повышенной моральной ответственности 
и использует практически все виды средств 
труда.  

Таким образом, на деле оказывается, 
что многомерная классификация не в со-
стоянии разбить профессии на полноцен-
ные группы. Надо отметить, что данные 
критические пункты касаются не столько 
типологии Е. А. Климова как таковой, 
сколько самого методологического подхода, 
который пытается вписать такой сложный 
объект, как профессия, в рамки «жесткой» 
классификации, при которой один объект 
принадлежит ровно одной группе. Очевид-
но, что здесь необходимы другие принципы 
разбиения профессий на классы. 

Альтернативой «жесткой» классифика-
ции может являться так называемая «нечет-
кая» кластеризация, при которой один и тот 
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же объект может принадлежать сразу не-
скольким классам [5, с. 175]. Одной из попы-
ток применения этого принципа является 
дескрипторный подход, предложенный 
В. В. Пчелиновой [12, с. 78], основыванный 
на классификации Е. А. Климова, однако 
имеющий два существенных отличия. Пер-
вое состоит в том, что вместо отнесения кон-
кретной профессии к определенному классу 
каждой из них приписывается свой особый 
набор дескрипторов, описывающих либо 
предмет, либо условия, либо средства, либо 
цели труда. Таким образом, каждая профес-
сия может входить сразу в несколько клас-
сов, что снимает проблему упрощения со-
держания профессий для их эффективной 
классификации. Второе отличие заключает-
ся в количестве таких дескрипторов – оно 
было существенным образом увеличено – 6 
дескрипторов для целей труда, 11 – для 
средств и 30 – для условий. Что касается 
предметов труда, то их число осталось преж-
ним – природа, человек, техника, знак и ху-
дожественный образ. Таким образом, общее 
количество дескрипторов составляет 52. 

Еще более интересным примером яв-
ляется модульный подход к классификации 
профессий, предложенный В. Е. Гаврило-
вым еще в конце восьмидесятых годов [2, 
с. 112]. Согласно этому подходу, каждая 
профессия состоит из определенных типо-
вых элементов деятельности (модулей), 
каждому из которых соответствует некото-
рый набор психологических характеристик. 
Разные профессии могут содержать в себе 
одни и те же модули, и, таким образом, зная 
модульный состав каждой профессии и 
имея психологическое описание модулей, 
мы получаем возможность компактно пред-
ставить мир профессий.  

Для составления описаний модулей 
В. Е. Гаврилов предлагает следующий алго-
ритм. 

1. Анализ профессиограммы с целью 
выделения типовых элементов деятельно-
сти. При этом элементы, сходные по трудо-
вым функциям, объединяются в общие 
классы. 

2. Сопоставление модулей с психоло-
гическими требованиями к ним, осуществ-
ляемое также на основе профессиограмм. 

3. Составление словаря терминов, с 
использованием которого можно опреде-
лять наличие тех или иных модулей в про-
фессии на основе информации, полученной 
из Единого тарифно-квалификационного 
справочника. 

Общим моментом в рассмотренных 
выше классификациях является то, что они 
не предполагают жесткого деления профес-
сий на классы. Вместо этого профессии раз-
биты на отдельные элементы, таким обра-

зом с их помощью формируется n-мерное 
векторное пространство, где n – это количе-
ство таких элементов. В рамках модульного 
подхода мы имеем n-мерное пространство 
модулей, где n – общее количество моду-
лей; в рамках дескрипторного – 52-мерное 
пространство дескрипторов с четырьмя от-
дельными подпространствами (предмет, 
цель, средства и условия труда). Каждая 
профессия здесь представлена вектором в 
этом пространстве, а это значит, что мы 
имеем возможность находить расстояния 
между этими векторами и определять сход-
ные по содержанию профессии.  

Это решение имеет большое количе-
ство преимуществ, главным из которых яв-
ляется возможность объединять профессии 
в классы с минимальными потерями ин-
формации и с различным уровнем обобще-
ния.  

Тематическое моделирование  
для реализации модульного подхода 

К сожалению, предложенный В. Е. Гав-
риловым алгоритм выделения модулей / 
дескрипторов отличается крайней трудоем-
костью и требует работы большого количе-
ства специалистов-психологов. Поэтому в 
данной статье мы бы хотели предложить 
иной подход на основе использования ме-
тодов тематического моделирования. 

Тематическое моделирование – один 
из способов статистической обработки тек-
стов, который позволяет определить тему 
каждого из них [10, с. 215]. Основная идея 
состоит в том, что тема текста представляет-
ся как устойчивый набор ключевых слов, с 
определенной регулярностью встречаю-
щийся в большом наборе (корпусе) текстов. 
При этом один текст может содержать в се-
бе сразу несколько тем, разбиваясь таким 
образом на семантические блоки. Такой 
подход позволяет решить сразу две серьез-
ные проблемы, касающихся статистической 
обработки текстов, – проблему синонимии, 
при которой одна и та же концепция может 
определяться абсолютно различными набо-
рами слов, и проблему полисемии, при ко-
торой одно и то же слово может иметь раз-
ные значения в различных контекстах. Ос-
новными результатами применения алго-
ритмов тематического моделирования яв-
ляются таблица, указывающая на наличие 
или отсутствие той или иной тематики в 
тексте, а также список ключевых слов, ха-
рактерных для каждой темы. 

Данные методы можно использовать 
для корпуса текстов, содержащих профес-
сиограммы и должностные инструкции, вы-
делив тем самым тематические блоки. При-
мером применения этого подхода в целях 
профориентации является работа М. Ю. Ма-
каровой [11, с. 7]. В качестве корпуса текстов 
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ею были выбраны должностные инструкции 
из «Квалификационного справочника 
должностей руководителей, специалистов и 
других служащих», а в качестве алгоритма 
тематического моделирования – латентный 
семантический анализ (ЛСА). На основе по-
лученных результатов М. Ю. Макаровой бы-
ла разработана компьютерная программа, 
которая позволяет находить сходные по со-
держанию профессии, облегчая тем самым 
информационный поиск. 

Несмотря на то что цель данного ис-
следования и не состояла в непосредствен-
ном выделении модулей профессии, оно 
демонстрирует преимущества подобного 
рода методов – существенную экономию 
времени, а также возможность оперативно 
добавлять новые профессии в момент появ-
ления их описаний.  

Для проведения нашего исследования 
мы решили взять несколько иной источник, 
а именно – профессиональные стандарты, 
разрабатываемые Министерством труда и 
социальной защиты с 2012 года с участием 
ведущих производственных предприятий [1, 
с. 6] и с 1 июля 2016 года ставшие обяза-
тельными к применению для муниципаль-
ных и государственных учреждений, а так-
же коммерческих организаций с превали-
рующей долей государственного капитала. 
Каждый из этих стандартов является от-
дельным нормативным документом, что 
позволяет подвергать их оперативному об-
новлению. И в каждом из них идет подроб-
ное описание всех трудовых функций, кото-
рые необходимо осуществлять специалисту 
на рабочем месте, а также знаний и навы-
ков, необходимых для этого. К моменту 
написания статьи Министерством труда и 
социальной защиты был опубликован 801 
профессиональный стандарт, из которых 
был составлен корпус текстов для нашего 
пилотного исследования. 

Целью этого исследования было выде-
ление модулей профессии из данного кор-
пуса текстов методом Латентного размеще-
ния Дирихле (LDA), входящим в класс ал-
горитмов тематического моделирования. 
Поскольку модуль профессии по определе-
нию В. Е. Гаврилова трактуется как типовой 
элемент деятельности, для составления 
корпуса нами было оставлено исключи-
тельно описание трудовых функций из тре-
тьего раздела профессиональных стандар-
тов, без знаний и навыков.  

Над всеми текстами был проведен ряд 
предварительных процедур, позволяющих 
улучшить качество LDA. Во-первых, нами 

были удалены все знаки препинания и слу-
жебные части речи. Во-вторых, все остав-
шиеся слова были приведены к своей 
начальной форме (процедура лемматиза-
ции).  

Само Латентное размещение Дирихле 
было организовано с помощью программы 
Topic Modeling Tool, являющейся графиче-
ским интерфейсом программного пакета 
MALLET – реализации LDA на языке Java. 

Одним из важных ограничений, с кото-
рым мы столкнулись в процессе проведения 
исследования, была необходимость выбора 
количества тем, которые выделялись бы из 
корпуса текстов. Для того чтобы подобрать 
оптимальное число тем, мы использовали 
два критерия. Первый – адекватность вы-
деления ближайших профессий по матрице 
расстояний, построенной на основе табли-
цы «Темы-на-документы». Второй пара-
метр – легкость интерпретации получив-
шихся тем по набору ключевых слов. По 
данным параметрам наиболее соответству-
ющее данному критерию число тем – 85. 

Часть получившихся тем указывает на 
предметную область деятельности, в то 
время как оставшиеся представленные в 
табл. 1 темы обозначают типовые элементы 
деятельности без соотношения с какой бы 
то ни было предметной областью. 

В данном исследовании нами было вы-
явлено 12 модулей, инвариантных по отно-
шению к конкретной области экономиче-
ской деятельности. 

В табл. 2 представлено три профессии с 
указанием их модульного состава. Из дан-
ной таблицы мы можем заключить, что в 
профессию «Системный программист» вхо-
дят четыре модуля («Управление проекта-
ми», «Проверка», «Разработка технологии» 
и «Конструирование»), в профессию «Вино-
дел» – пять («Оценка», «Проверка», «Разра-
ботка технологии», «Организация и плани-
рование», а также «Изготовление»), а в про-
фессию «Резчик труб и заготовок» – только 
два («Изготовление» и «Проверка»). Ис-
пользуя данную матрицу, мы можем, во-
первых, оценить, насколько сложной по сво-
ему составу является та или иная профессия, 
а во-вторых, определить степень близости 
различных профессий по содержащимся в 
них модулям. 

Таким образом, мы обосновали прин-
ципиальную возможность использования 
методов тематического моделирования для 
реализации модульного подхода к класси-
фикации профессий на основе профессио-
нальных стандартов. 
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Таблица 1 

Список выделенных модулей 

Модули профессии Содержание модуля Ключевые слова 

Организация и плани-
рование 

Общая организация деятельности 
предприятия или подразделения, 
планирование и контроль 

Организация, разработка, подразделение, анализ, 
работа, деятельность, подготовка, контроль, меро-
приятие, план 

Управление персона-
лом 

Обеспечение работников необходи-
мыми ресурсами, организация труда 

Контроль, работа, обеспечение, работник, труд, про-
ведение, организация, выполнение, производствен-
ный, безопасность 

Ремонт и обслужива-
ние 

Ремонт, обслуживание и наладка 
технических систем 

Технический, оборудование, ремонт, работа, обслу-
живание, средство, выполнение, документация, со-
стояние, эксплуатация 

Проверка Обеспечение соответствия результата 
деятельности требованиям к данному 
результату 

Контроль, соответствие, требование, документация, 
проверка, проведение, соблюдение, результат, нор-
мативный, необходимый 

Разработка технологии Разработка и внедрение новых тех-
нологий и отдельных технических 
процессов  

Производство, разработка, анализ, новый, работа, 
предложение, технология, внедрение, процесс, мате-
риал 

Устранение кризисных 
ситуаций 

Предотвращение кризисных ситуа-
ций, возникающих во время произ-
водственных процессов 

Оборудование, работа, оперативный, режим, ава-
рийный, контроль, руководство, персонал, ситуация, 
смена 

Изготовление Изготовление продукции согласно 
определенной технической докумен-
тации 

Технологический, оборудование, процесс, параметр, 
контроль, операция, оснастка, подготовка, изготов-
ление, проведение 

Конструирование Разработка и проектирование кон-
струкций технических систем 

Технический, разработка, документация, конструк-
торский, проектирование, решение, проектный, за-
дание, анализ, конструкция 

Оценка Оценка соответствия работы системы 
относительно определенных стан-
дартов 

Продукция, качество, контроль, производство, соот-
ветствие, стандарт, организация, технический, тре-
бование, подготовка 

Управление проектами Организация разработки проектов, 
выяснение требований заказчика 

Проект, организация, разработка, изменение, управ-
ление, работа, согласование, план, договор, заказчик 

Испытание Проведение испытаний технической 
системы в контролируемых условиях 

Измерение, испытание, средство, проведение, анализ, 
оборудование, результат, контроль, метод, поверка 

Исследование Проведение исследований, предна-
значенных для разработки или апро-
бации новых технологий 

Проведение, исследование, технология, область, раз-
работка, результат, научно, разрабатывать, работа  

 

Таблица 2 

Модульный состав профессий «Системный программист»,  
«Резчик труб и заготовок» и «Винодел» 

 Системный  
программист 

Резчик труб и заготовок Винодел 

Управление проектами Х   

Управление персоналом    
Исследование    
Испытание    
Оценка   Х 
Проверка Х X Х 
Разработка технологии Х  Х 
Конструирование Х   
Организация и планирование   Х 

Ремонт и обслуживание    
Устранение кризисных ситуаций    
Изготовление  Х Х 

 

К сожалению, результаты пилотного 
исследования пока нельзя признать доста-
точными для окончательного выделения 
модулей. На это указывают следующие 
факты. 

1. Не все профессии адекватно класте-
ризуются по матрице расстояний. Так, для 
аудиторов четыре ближайшие профессии – 
это специалист по управлению рисками, 
специалист по внутреннему контролю, 
внутренний аудитор и специалист по пла-
тежным системам, что является довольно 

хорошими результатом. А вот четыре бли-
жайших профессии к асфальтобетонщику 
включают в себя, кроме всего прочего, спе-
циалиста по похоронному делу, что, без-
условно, выглядит странным. 

2. Некоторые профессии из первона-
чального корпуса не содержат в себе ни од-
ного из выделенных нами модулей. Это 
может происходить в силу того, что одно и 
то же ключевое слово может содержаться в 
различных темах, и, попав одновременно в 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2017. № 3  27 

«модульную» и «предметную» тему, может 
сдвинуть профессию в сторону предметной. 

На сегодняшний день существует не 
так много профессиональных стандартов 
(801 по сравнению с более чем 7500 специ-
альностями в Едином тарифно-квалифи-
кационном справочнике), и их распределе-
ние по видам экономической деятельности 
не является равномерным. Так, для юрис-
пруденции и пищевой промышленности 
разработано только лишь по одному про-
фессиональному стандарту. А для отрасли 
«Добыча, переработка угля, руд и других 
полезных ископаемых» профессиональных 
стандартов еще не выпущено. Таким обра-
зом, при выпуске новых профессиональных 
стандартов структура выделяемых тем мо-
жет существенным образом измениться. 

Первую проблему можно решить с по-
мощью введения формализованных крите-
риев оценки оптимального количества тем 

и более тщательного их анализа. Вторая 
проблема может решаться заданием более 
строгих критериев размещения ключевых 
слов. Преодоление третьей проблемы не-
сколько сложнее, поскольку разработка 
профессиональных стандартов может затя-
нуться еще на некоторое время. Поэтому 
имеет смысл провести воспроизводящее ис-
следование на других источниках данных. 
Например, на корпусе должностных ин-
струкций, взятых из Общероссийского клас-
сификатора занятий (ОКЗ). Последняя ре-
дакция ОКЗ была принята в 2014 году, по-
этому информация, содержащаяся в нем, 
является еще относительно свежей, а тот 
факт, что данный документ разработан на 
основе Международной стандартной клас-
сификации занятий 2008 (МСКЗ-08), поз-
волит распространить результаты исследо-
вания и на зарубежные стандарты.  
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ПОВТОРЕНИЕ МУЗЫКАЛЬНЫХ ПРОИЗВЕДЕНИЙ  
КАК УСЛОВИЕ ОСВОЕНИЯ ИСПОЛНИТЕЛЬСКОГО РЕПЕРТУАРА УЧИТЕЛЯ МУЗЫКИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: учителя музыки; повторение музыкальных произведений; музыкальные про-
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АННОТАЦИЯ. Инструментальная подготовка учителя музыки предполагает овладение им реперту-
арным запасом, который можно будет использовать на уроках музыки в школе. Репертуарный «ба-
гаж» учителя начинает формироваться уже в процессе профессиональной подготовки в классе ос-
новного музыкального инструмента. Использование специальных методов, направленных на проч-
ное запоминание музыкального материала и предупреждение забывания, оптимизирует процесс 
освоения и накопления репертуара будущего учителя музыки. Таковы методы обобщения и систе-
матизации, предполагающие аналитическую работу над произведением, связанную с его пере-
осмыслением при повторном обращении к нему. Обобщение музыкального материала мы связыва-
ем с анализом его стилистических закономерностей, а систематизацию – с осмыслением места и 
роли произведения или его фрагмента в процессе конкретного урока музыки или изучения опреде-
ленной темы. При этом развитие профессиональной мотивации положительно сказывается на ка-
честве запоминания и сохранения материала, а сохраняемый материал, в свою очередь, способству-
ет формированию профессиональной направленности. Разработанные в дидактике методы повто-
рения –  частичный, целостный и комбинированный – также могут с успехом использоваться в му-
зыкальной  педагогике и способствовать более прочному запоминанию музыкальных произведе-
ний. Применение этих методов предполагает привлечение дополнительного музыкального матери-
ала для сравнения и сопоставления с изучаемым, выделения стилистических закономерностей, а 
также обобщения способов работы над исполнением произведений того или иного стиля. Таким 
образом, целесообразно организованное повторение музыкальных произведений – творческий 
процесс, требующий развития самостоятельности, предполагающий творческий подход к повторя-
емому и способствующий развитию профессиональной мотивации.  
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REHEARSALS AS A CONDITION OF PERFORMING REPERTOIRE  
OF MUSIC TEACHERS DEVELOPMENT     

KEY WORDS: music teacher; rehearsal of musical pieces; music; systematization; methods of teaching 
music at school. 

ABSTRACT. Instrumental training of a music teacher involves the mastery of the repertoire that can be 
used at music lessons in school. The repertoire "baggage" of teachers emerges already in the process of pro-
fessional training in the class of the main musical instrument playing. The use of special methods aimed at 
the durable memorizing of music material and the prevention of forgetting, optimizes the process of devel-
opment and accumulation of the repertoire of future teachers of music. These are the methods of generali-
zation and systematization, involving analytical work associated with a new interpretation of the music. A 
synthesis of the musical material is connected with an analysis of its stylistic patterns, and its systematiza-
tion is connected with the understanding of the role and place of the work or its fragment in the process of 
a specific music class or study of a specific topic. The development of professional motivation has a positive 
effect on the quality of memorization and preservation of material, which in its turn, promotes the for-
mation of a professional orientation. The developed didactic methods of repetition - partial, complete and 
combined – can also be used in music pedagogy and contribute to more lasting memorization of music. 
Application of these methods involves the use of additional musical material for comparison and matching 
with the studied one. Thus, rehearsal is a creative process that stimulates the development of independ-
ence, creative approach to the same piece of music and promote professional motivation. 

одержание подготовки учителя му-
зыки в педагогических вузах осу-

ществляется в настоящее время с опорой на 
требования ФГОС ВО [17]. Pяд указанных в 
данном документе требований к результатам 
освоения программы бакалавриата, которые 
реализуются в том числе и в профессиональ-
ных компетенциях, четко определяет необ-

ходимость подготовки к культурно-просве-
тительской деятельности: готовность учите-
ля формировать культурные потребности, 
разрабатывать культурно-просветительские 
программы и др. Указанные результаты 
освоения образовательной программы учи-
теля музыки в культурно-просветительской 
деятельности неразрывно связаны с испол-
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нительскими умениями и навыками учителя 
музыки. Названная деятельность в свою 
очередь осуществляется в рамках препода-
вания многих дисциплин учебного плана, в 
том числе и дисциплины «Класс основного 
музыкального инструмента». В рамках пре-
подавания этой дисциплины осуществляется 
инструментальная подготовка будущего учи-
теля музыки в педвузах, а содержание дан-
ной дисциплины предполагает обогащение 
исполнительского репертуара, который мо-
жет лечь в основу музыкальных проектов и 
культурно-просветительских программ. Му-
зыкальный репертуар, хранящийся в памяти 
и в «пальцах» исполнителя, должен расши-
ряться, пополняться, его исполнение должно 
совершенствоваться. Но основа этого репер-
туара – так называемый «репертуарный ба-
гаж» – должна быть заложена в процессе 
обучения. Если изучаемые произведения 
рассматриваются не только как учебный ма-
териал, в работе над которым формируются 
профессиональные знания и умения, но и 
как материал, который предполагается ак-
тивно использовать в педагогической прак-
тике и будущей профессиональной деятель-
ности, то мотивация к его сохранению уси-
ливается, у студента возникает необходи-
мость решения учебно-методических задач, 
в ряду которых особая роль отводится повто-
рению. Изучение данного музыкального ре-
пертуара может проходить на протяжении 
многих лет обучения – от школы до вуза [16], 
и на всех ступенях этого обучения именно 
повторение выступает эффективным мето-
дом освоения обучающимися исполнитель-
ского искусства.  

Результаты исследования. Повто-
рение выученных музыкальных произведе-
ний как методическая проблема заключает-
ся в оптимизации учебного процесса, т. е. 
отборе таких методов, средств, организаци-
онных форм обучения, которые позволят 
решать задачу накопления исполнительско-
го репертуара в сжатые сроки. В фортепиа-
нной методике педвузов эта проблема при-
обретает особую актуальность, поскольку 
из-за особой загруженности студентов по-
вторение музыкального материала жела-
тельно осуществлять в относительно сжатые 
сроки, при минимальной затрате времени. 

Повторная работа над пройденными 
произведениями, способствуя накоплению 
репертуара, вместе с тем положительно ска-
зывается на развитии исполнительских ка-
честв студента при условии, что возвраще-
ние к ранее выученному музыкальному ма-
териалу связано с его переосмыслением, 
стремлением глубже проникнуть в смысл 
произведения. 

Повторение пройденного – деятель-
ность, требующая от исполнителя концен-

трации внимания, совершенствования тех-
нического воплощения музыкального про-
изведения, нахождения новых вариантов 
его подачи слушателям. Повторение как 
своеобразная методическая работа, когда 
исполнитель сам находит для себя соответ-
ствующие приемы и способы воплощения 
музыкальных произведений, способствует 
творческому развитию, а также формиро-
ванию определенного методического бага-
жа, который может быть востребован уже в 
педагогической деятельности.  

Значение повторения для прочного за-
поминания давно доказано различными ав-
торами. Так, немецкий исследователь 
Г. Эббингауз, положивший начало экспе-
риментальному изучению мнемонических 
процессов, вывел зависимость между объе-
мом сохраняемого в памяти материала и 
временем, прошедшим с момента запоми-
нания. На основании полученных данных 
он установил, что в первое время после за-
учивания или запоминания происходит 
резкое уменьшение сохраняемого объема 
материала, в дальнейшем положение ста-
билизируется, то есть процесс забывания 
затормаживается [20]. 

Психолого-педагогическая сущность 
этой закономерности была раскрыта в уче-
нии И. П. Павлова, согласно которому кора 
больших полушарий головного мозга обла-
дает свойством удерживать следы воспри-
нятой информации, но только при условии 
их своевременного подкрепления, то есть 
повторения. В противном случае образо-
вавшаяся связь может нарушиться или ис-
чезнуть, подкрепленная связь упрочивает-
ся. Объясняется это так называемым «зако-
ном взаимной индукции»: при возникнове-
нии в коре очага возбуждения происходит 
индукция противоположного процесса – 
торможения, представляющего собой явле-
ние отрицательной индукции. Наряду с од-
новременной действует последовательная 
индукция – возбуждение по истечении 
определенного времени переходит в про-
цесс торможения и обратно. Отсюда следу-
ет, что сразу после запоминания усвоенный 
материал нуждается в частых повторениях, 
постепенно временные интервалы между 
ними могут увеличиваться [12].  

Большинство исследователей придер-
живается мнения, что забывание редко но-
сит абсолютный характер, чаще всего оно 
бывает относительным [2; 4; 5; 7; 9; 15; 18; 
19]. Н. П. Бехтерев считал, что механизм за-
бывания является не «стиранием», а «за-
торможением», то есть переводом следа в 
такую форму, при которой актуализация 
оказывается затрудненной [3]. 

Есть научные данные, указывающие на 
то, что забывание не выступает в виде 
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неуклонного ухудшения каждого последу-
ющего воспроизведения. Очередное вос-
произведение, все более удаляющееся от 
момента запоминания, может оказаться бо-
лее точным и полным по сравнению с 
предыдущим. Нередко окончательное за-
крепление материала в памяти происходит 
после периода его относительного забыва-
ния. Из этого следует вывод: в целях проч-
ного запоминания материала его необхо-
димо повторять в течение продолжительно-
го времени для усиления мнемонических 
следов и ослабления забывания. 

В работе над музыкальным произведе-
нием для прочного закрепления его в памя-
ти следует вооружить обучающихся мето-
дами и приемами, способствующими запо-
минанию в относительно сжатые сроки, 
чтобы большая часть времени оставалась 
для интенсивного повторения освоенного.    
Исходя из психологических закономерно-
стей процессов запоминания, а также учи-
тывая влияние учебной мотивации, есте-
ственно предположить, что выученные пье-
сы могут сохраняться в памяти до тех пор, 
пока они осознаются студентом как акту-
альные для подготовки к дальнейшей про-
фессиональной деятельности.  

На необходимость повторения прой-
денного для достижения прочных и легко 
актуализируемых знаний указывали выда-
ющиеся педагоги прошлого. А. Ф. Дистервег 
писал: «К выученному надо часто возвра-
щаться и его повторять, чтобы оно никак не 
могло изгладиться… Знать как следует 
означает: иметь выученное постоянно в па-
мяти, быть в состоянии им распоряжаться 
по своему усмотрению» [6, с. 170]. Анало-
гичная мысль встречается у Я. А. Комен-
кого: «Обучение нельзя довести до основа-
тельного без возможно частых и особенно 
искусно поставленных повторений и 
упражнений» [8, с. 184].  

Отечественные дидакты придержива-
ются единого взгляда на повторение: оно 
должно обеспечить освещение пройденного 
материала с новых точек зрения, углубить 
его понимание [13; 15; 19].  Продуктивность 
повторения связана с активностью лично-
сти и определяется ее заинтересованностью 
в выполняемой работе. Интерес к повторе-
нию возникает и поддерживается тогда, ко-
гда оно содержит в себе нечто новое, а не 
является простым повторением ранее из-
вестного: повторение должно проводиться в 
свете какой-либо новой идеи, в связи с ре-
шением новой задачи и строиться на основе 
разнообразия действий, а частично – и ис-
пользуемого материала [1; 10; 11; 14].   

Повторение тесно связано с такими 
психическими процессами, как восприятие, 
воля, эмоции и т. д. Научно организованное 

повторение базируется не только на работе 
памяти, но и на активности мышления. 
Различие между первоначальным изучени-
ем и повторением состоит в том, что по-
следнее требует более глубокого анализа и 
синтеза, более высокой степени абстрагиро-
вания и обобщения. Последнее осуществля-
ется через сравнение, включающее анализ и 
синтез, и идет индуктивно-дедуктивным 
путем. 

Методы обобщения и систематизации, 
используемые в практике обучения на об-
щеобразовательных и специальных предме-
тах, могут быть адаптированы на занятиях 
по инструментальной подготовке студентов 
и, в частности, на занятиях по фортепиано. 
Обобщение музыкального материала мы 
связываем с выделением его стилистиче-
ских закономерностей, а систематизацию – 
с выделением тех методов и приемов ис-
полнения, которые складываются у обуча-
ющегося в определенную систему. 

В процессе закрепления музыкального 
материала методы обобщения и системати-
зации могут быть использованы для совер-
шенствования исполнения, что обусловли-
вается конечной целью предконцертного 
этапа работы. При повторении же основная 
задача связана с познавательной и профес-
сионально-практической направленностью. 
Различные подходы в использовании дан-
ных методов могут применяться более ши-
роко и целенаправленно, с привлечением 
дополнительного музыкального материала, 
взятого из музыкально-теоретической и ме-
тодической литературы.  

В ходе обобщения стилистических за-
кономерностей мы используем дополни-
тельный музыкальный материал – как но-
вый, так и пройденный ранее. Подбор его 
для сравнения и сопоставления с повторяе-
мыми пьесами определяется следующими 
критериями: высокой художественной цен-
ностью, возможностью найти черты сход-
ства и различия с повторяемым материа-
лом, педагогической и профессионально-
практической значимостью. В данной рабо-
те следует использовать произведения, ко-
торые планируются в качестве педагогиче-
ского репертуара определенного студента 
на тот или иной семестр обучения.  

При обобщении целесообразно выде-
лять такие черты стиля, как особенности 
мелодии, фактуры, метроритма, гармонии, 
структуры произведения, жанра, к которому 
оно относится. Систематизация репертуара, 
например, повторяемых ранее изученных 
пьес позволяет студенту составлять свой пе-
дагогический багаж, который он впослед-
ствии может успешно использовать на уро-
ках музыки в школе и на внеклассных заня-
тиях.  
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В обучении организация повторения 
является важной педагогической задачей, 
так как экспериментально доказано, что 
рациональное распределение повторений 
способствует более экономичному и проч-
ному запоминанию. В психологии и педаго-
гике разработаны такие методы повторе-
ния: частичный, целостный и комбиниро-
ванный. Под целостным методом понима-
ется такое многократное обращение к изу-
чаемому и повторяемому материалу, когда 
работа протекает от начала до конца с вос-
произведением содержания целиком. При 
частичном повторении материал делится на 
части, и каждая часть запоминается от-
дельно. Комбинированным считается такое 
повторение, когда материал повторяется 
весь, затем в нем вычленяются самые труд-
ные или важные разделы, и, наконец, про-
изведение вновь повторяется от начала и до 
конца – до полного усвоения. 

Применение целостного метода в про-
цессе исполнительской подготовки будущего 
учителя музыки можно использовать с опре-
деленными ролевыми ситуациями, специ-
ально заданными студенту: исполнить про-
изведение как на концерте, исполнить про-
изведение как на уроке музыки в классе и 
т. п. Применение частичного метода являет-
ся эффективным на начальной стадии запо-
минания музыкального материала, когда 
произведение делится на части, повторение 
которых связано с постановкой определен-
ных задач, каждый раз новых для различ-
ных вариантов повторения. Комбинирован-
ный метод эффективен в том случае, когда 
студент уже запомнил все музыкальное про-
изведение, но технически еще не освоил те 
или иные его фрагменты. Повторяя произ-
ведение от начала до конца, обучающийся 
может возвращаться к трудно исполняемому 
фрагменту и исполнять его в том или ином 
варианте (в медленном темпе, с подчеркнуто 
утрированными штрихами и т. д.).  

Умение оперативно и безошибочно из-
влечь из памяти конкретный фрагмент 
произведения является одним из важных 
критериев прочности запоминания. Психо-
логические исследования связывают проч-
ность знаний с их гибкостью и практиче-
ской применяемостью [15; 19]. Следова-
тельно, мы можем считать, что методы, 
предусматривающие  избирательное владе-
ние музыкальным материалом, направлены 
вместе с тем и на упрочение его в памяти.  

Методы повторения – частичный, це-
лостный, комбинированный – могут варьи-
роваться в зависимости от уровня подготов-
ленности студентов. Для студентов, имею-

щих лишь начальное музыкальное образо-
вание, исполняющих короткие, несложные 
пьесы, можно использовать целостный ме-
тод, когда произведение повторяется от 
начала до конца. В дальнейшем, когда ре-
пертуар студента усложняется, неизбежно 
использование частичного и комбиниро-
ванного методов, хотя доминирующим по-
прежнему будет оставаться целостный ме-
тод для общего охвата формы музыкально-
го произведения. 

Для студентов, обладающих довузов-
ской профессиональной подготовкой в 
классе специального музыкального инстру-
мента, можно использовать частичный и 
комбинированный метод. Однако периоди-
чески, в основном на завершающем этапе 
работы над произведением, можно исполь-
зовать и целостный метод повторения: 
именно этот метод в наибольшей степени 
способствует развитию исполнительских, 
артистических качеств, творческих испол-
нительских способностей.  

Таким образом, методы обобщения и 
систематизации целесообразно использо-
вать, как уже указывалось, на всех ступенях 
обучения студентов в вузе, однако если бо-
лее сильные студенты могут пользоваться 
этими методами начиная с первого года 
обучения, то в обучении менее подготов-
ленных студентов данные методы могут 
вводиться в педагогический процесс посте-
пенно – со второго и даже третьего семест-
ров обучения.   

Проблема повторения выученных му-
зыкальных произведений в подготовке учи-
теля весьма актуальна. Повторение способ-
ствует повышению прочности усвоения сту-
дентами профессионально значимого для 
них репертуара и формированию  у них го-
товности к реализации пройденных музы-
кальных произведений в профессионально-
педагогической деятельности. Системати-
ческое повторное обращение к выученным 
пьесам увеличивает исполнительский по-
тенциал будущего учителя музыки, вклю-
чая его профессиональную мотивацию. 
Применение разнообразных методов по-
вторения помогает успешно решать задачи 
накопления у студентов педагогического 
багажа, столь значимого для дальнейшей 
профессиональной деятельности. Все это 
способствует повышению качества не толь-
ко исполнительской, но и общей професси-
ональной подготовки в педагогическом ву-
зе, т. к. именно освоенные приемы, спосо-
бы, методы повторения с успехом могут 
быть использованы обучающимися и для 
дирижерской, и для вокальной подготовки.  
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АННОТАЦИЯ. В статье представлены результаты исследования, посвященного практической под-
готовке будущих юристов в процессе правового просвещения пожилых людей. Автор статьи рас-
сматривает пожилых людей как особую целевую группу потребителей образовательных услуг и 
анализирует специфику мотивации пожилых людей к правовому просвещению. В статье обоснова-
ны базовые составляющие педагогической деятельности будущих юристов, охарактеризовано со-
держание данных составляющих в соответствии с требованиями действующих федеральных госу-
дарственных стандартов высшего юридического образования, отражена связь формируемых педа-
гогических навыков с общекультурными и педагогическими компетенциями, включенными в тре-
бования стандарта. Актуальность результатов исследования связана с положениями «Стратегии 
действий в интересах граждан пожилого возраста до 2025 года», где ключевой целью государствен-
ной политики названо устойчивое повышение качества жизни пожилых людей. Просвещение по-
жилых людей следует рассматривать и как цель, и как инструмент реализации государственной по-
литики. Функции правового просвещения спроецированы в плоскость практической подготовки бу-
дущих юристов. Основная идея формирования педагогических компетенций будущих юристов в 
процессе правового просвещения пожилых людей – экстраполяция общих подходов к обучению и 
воспитанию на возрастную специфику пожилых людей. 
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ABSTRACT. The article presents the results of the research of practical training of future lawyers in the 
course of legal education of the elderly. The article considers the elderly as a special target group of con-
sumers of educational services and examines the specific motivations of older people to legal education. 
The article substantiates the basic components of pedagogical activity of the future lawyers; describes their 
contents in accordance with the requirements of the Federal state standards of higher legal education; re-
flects the links of the pedagogical skills with General cultural and pedagogical competencies that are in-
cluded in the requirements of the standard. The relevance of the research is connected with the provisions 
of the "Strategy of actions in the interests of senior citizens until 2025", where the key goal of public policy 
is sustainable improvement of the quality of life of older people. Educating the elderly should be regarded 
as a goal and as a tool for implementing public policy. The functions of legal education are projected onto 
the plane of practical training of future lawyers. The basic idea of the formation of pedagogical competenc-
es of future lawyers in the process of legal education of older people is extrapolation of common approach-
es to training and education on age specifics of the elderly. 

едагогическая деятельность – вид 
профессиональной деятельности 

юристов, к которой студент юридического 
вуза должен быть подготовлен уже в про-
цессе обучения. Однако спектр ресурсов, 
используемых вузами в рамках академиче-
ской подготовки, недостаточен для того, 
чтобы компоненты педагогической дея-
тельности были освоены будущими юри-
стами на уровне профессиональной компе-
тенции. В образовательных программах ву-
зов необходимо расширить практическую 
составляющую обучения будущих юристов, 
включив в нее эффективные социальные 

практики и профессиональные пробы в ре-
альной среде функционирования права. 

Новизна предпринятого нами исследо-
вания состоит в том, что в качестве эффек-
тивного ресурса формирования педагогиче-
ских компетенций будущего юриста рас-
смотрено правовое просвещение пожилых 
людей. Исследование направлено на проек-
тирование обучающей модели производ-
ственной практики будущих юристов, осно-
ванной на учете особенностей пожилых лю-
дей как объекта правового просвещения. 

Актуализирующей предпосылкой про-
веденного исследования стали положения 

П 
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«Стратегии действий в интересах граждан 
пожилого возраста до 2025 года» (далее – 
Стратегия) [9, раздел «Введение»]. Ключе-
выми целями государственной политики в 
отношении граждан пожилого возраста 
Стратегия определяет устойчивое повыше-
ние качества жизни пожилых людей, а так-
же стимулирование активного долголетия 
граждан пожилого возраста, их социально-
го и экономического интегрирования в об-
щественную практику.  

Для обеспечения «трудового долголе-
тия» пожилых людей государство преду-
сматривает системные меры в части образо-
вания, обучения и прочих видов социаль-
ной поддержки пенсионеров, обеспечения 
доступа пожилых людей к информацион-
ным, правовым и образовательным ресур-
сам. Особое внимание обращено на профи-
лактику, диагностику и лечение возраст-
ассоциированных заболеваний, активную 
подготовку врачей по вопросам гериатрии 
[9, раздел 3].  

Применительно к предмету нашего ис-
следования определяющее значение имеет 
положение Стратегии, связанное с актив-
ным привлечением граждан к популяриза-
ции достижений геронтологии и вытекаю-
щими отсюда подходами к созданию друже-
ственной инфраструктуры жизнедеятельно-
сти пожилых людей. 

В рамках обозначенного направления 
Стратегии правовое просвещение пожилых 
людей следует рассматривать и как цель, и 
как инструмент реализации государствен-
ной политики. Такое совмещение функций 
правового просвещения пожилых людей 
должно быть спроецировано и в плоскости 
практической подготовки будущих юри-
стов, если ставить цель формирования у них 
педагогических компетенций.  

Основная идея формирования педаго-
гических компетенций будущих юристов в 
процессе правового просвещения пожилых 
людей – экстраполяция общих подходов к 
обучению и воспитанию на возрастную спе-
цифику пожилых людей и учет мотивов 
пожилых людей на получение образова-
тельных услуг в формате правового про-
свещения. 

Общие подходы к обучению и воспита-
нию мы акцентировали в той мере, в какой 
это необходимо для детализации конкрет-
ных умений и навыков будущих юристов 
как субъектов педагогической деятельно-
сти. Вслед за Ю. А. Дмитриевым мы полага-
ли, что образование, обучение, воспита-
ние – явления комплексные. «Специфиче-
ски педагогическое» в них – это педагоги-
ческие закономерности, «причинно-след-
ственные связи между педагогическими 

воздействиями и педагогическими резуль-
татами» [2, с. 55]. 

Учитывая доводы Ю. А. Дмитриева об 
общих закономерностях педагогической де-
ятельности, мы подошли к решению иссле-
довательских задач с точки зрения особен-
ностей мотивации людей пожилого возрас-
та к потреблению образовательных продук-
тов, в числе которых мы и рассматривали 
правовое просвещение. 

Так, в вопросах мотивации пожилых 
людей В. Н. Барсуков при анализе состоя-
ния трудовой занятости граждан пенсион-
ного возраста отметил разнообразие моти-
вов. Исследователь указывает на то, что у 
пенсионеров мотивация дохода отступает 
на второй план перед такими мотивами, как 
потребность в общении, желание быть по-
лезными и востребованными. Такое изме-
нение ценностных установок на труд, как 
заключает В. В. Барсуков, нельзя не учиты-
вать в разработке региональных концепций 
экономического развития, поскольку гра-
мотное и системное использование трудо-
вой активности пенсионеров будет способ-
ствовать оптимизации экономики регионов 
[1, с. 6].  

Особое внимание в исследованиях уде-
лено понятию социальной абилитации по-
жилых. К примеру, Т. Ф. Нестерова рас-
сматривает социальную абилитацию как 
нормализацию жизнедеятельности, содей-
ствие развитию возможностей, максималь-
но приближающих образ жизни пожилых 
людей к норме, принятой в обществе. Соци-
альная абилитация соотносима с понятием 
«качество жизни», которое Т. Ф. Нестерова 
называет «интегральной характеристикой 
образа жизни человека». Применительно к 
роли правового просвещения пожилых лю-
дей в их социальной абилитации были ак-
центированы такие обоснованные Т. Ф. Не-
стеровой показатели качества жизни, как 
физическое и психическое здоровье, соци-
альный статус, материальный достаток, 
удовлетворенность жизнью, уверенность в 
завтрашнем дне, наличие социальных свя-
зей, полнота участия в жизни общества [5, 
с. 238].  

Педагогический подход в составе под-
ходов социальной геронтологии выделяет 
Г. Х. Мусина-Мазнова и рассматривает его в 
двух аспектах:  

- место и роль пожилых людей в воспи-
тании подрастающего поколения; 

- способы и методы педагогического 
воздействия на пожилых людей с целью 
формирования у них необходимых знаний 
и навыков, убеждений и ценностных ориен-
таций. 

В рамках второго аспекта Г. Х. Мусина-
Мазнова говорит о проблеме поиска в рабо-
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те с пожилыми людьми таких форм, кото-
рые основываются на принятии индивиду-
альности социального старения человека и 
ориентированы на оптимальный уровень 
сотрудничества для устранения неблаго-
приятных для пожилого человека факто-
ров. Главная задача педагогических воздей-
ствий на людей пожилого возраста – гар-
монизация и гуманизация системы «пожи-
лой человек – среда» [4, с. 13]. 

В части адаптивных функций правово-
го просвещения пожилых людей во внима-
ние были приняты результаты практиче-
ского исследования ученых Омского уни-
верситета по проблеме образования людей 
«третьего возраста». В частности, опреде-
ление пожилых людей как «интересной це-
левой группы: это не потребители заботы и 
ухода, а покупатели продуктов образования 
и свободного времени» [3, с. 6].  

Позицию ученых Омского университе-
та о том, что на всех этапах жизненного пу-
ти человека происходят как количествен-
ные изменения (кумулятивные), так и каче-
ственные (инновационные) [5, с. 76], мы 
использовали как основание для критериев 
результативности правового просвещения 
пожилых людей. Мы предположили, что 
одним из критериев должна быть удовле-
творенность пожилых людей, вовлеченных 
в правовое просвещение, содержанием со-
ответствующих занятий и мероприятий. 
Показателем такой удовлетворенности мо-
жет служить высокая оценка значимости 
результатов правового просвещения для 
пожилого человека.  

Рассматривая правовое просвещение 
пожилых людей в контексте образования 
людей третьего возраста, мы имели в виду 
три различных формы включения пожилых 
людей в образовательный процесс: 

- официальное студенчество; 
- самообразование; 
- специально организованные образо-

вательные программы [3, с. 81]. 
Последние две формы мы актуализи-

ровали как взаимодополняемые, полагая, 
что в рамках специально организованных 
программ правового просвещения должно 
быть предусмотрено и самообразование. 
Включаясь в образовательный процесс, 
каждый человек преследует конкретные 
цели. Достижение этих целей приносит 
удовлетворение человеку, поддерживает его 
уверенность в себе, сохраняет эмоциональ-
ную устойчивость.  

Полученные выводы о специфике пра-
вового просвещения пожилых людей мы 
соотнесли с социальным заказом системе 
юридического образования, который за-
креплен в Федеральном государственном 
образовательном стандарте высшего обра-

зования (далее – стандарт) по направлению 
подготовки 40.04.01 «Юриспруденция», 
(квалификация (степень) «магистр»). Стан-
дарт требует от будущих юристов готовно-
сти к решению следующих профессиональ-
ных задач в педагогической деятельности: 
преподавание правовых (юридических – 
для магистров) дисциплин, осуществление 
правового воспитания [8, п. 4.3].  

Результаты исследования 
Исходя из логики требований стандар-

та к составляющим педагогической дея-
тельности юристов мы можем заключить, 
что правовое просвещение призвано вы-
полнять следующие специфические по сво-
ему содержанию функции:  

- информационную – расширяет осве-
домленность граждан в правовых вопросах, 
увеличивает возможность доступа граждан 
к получению правовой информации о воз-
можности защиты гарантированных госу-
дарством прав и свобод;  

- разъяснительную – обеспечивает 
адекватность уяснения сообщаемых сведе-
ний, обеспечивает единство понимания и 
применения общих стандартов в области 
прав человека;  

- идеологическую – популяризует идеи 
и концепции, отражающие особые интере-
сы социальных общностей и групп;  

- агитационно-пропагандистскую – рас-
пространяет сведения о деятельности органов 
государственной власти, просветительских 
организациях в целях выработки правового 
мышления у населения;  

- консультативную – распространяет 
функциональные знания о едином понима-
нии прав человека, необходимые гражда-
нам в повседневной жизни. 

Действующий стандарт уровня магистра-
туры и бакалавриата ставит педагогическую 
деятельность в один ряд с прочими видами 
профессиональной деятельности юристов – 
правотворческой, правоприменительной, 
правоохранительной, экспертно-консульта-
ционной, организационно-управленческой, 
научно-исследовательской [8, п. 4.3]. 

В новых стандартах юридического обра-
зования, пока еще не вступивших в силу, 
подходы к выделению видов профессио-
нальной деятельности юристов различаются. 
Так, ФГОС ВО по направлению подготовки 
40.03.01 «Юриспруденция» (уровень бака-
лавриата) (утв. приказом Минобрнауки Рос-
сии от 01.12.2016 г. № 1511) не содержит тре-
бования к педагогической деятельности, но 
при этом вводит в состав видов профессио-
нальной деятельности, формируемых у бу-
дущих юристов, такой, как экспертно-кон-
сультационная деятельность. Общий пере-
чень видов профессиональной деятельности 
составляют нормотворческая, правоприме-
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нительная, правоохранительная, экспертно-
консультационная [6, п. 4.3].  

Иной подход заложен во ФГОС по спе-
циальности 40.05.02 «Правоохранительная 
деятельность» (уровень специалитета) (утв. 
приказом Минобрнауки России от 16.11.2016 
№ 1424). Данный стандарт относит к видам 
профессиональной деятельности, по кото-
рым готовятся выпускники, освоившие про-
грамму специалитета, следующие: право-
творческую, правоприменительную, экс-
пертно-консультационную, оперативно-
служебную, организационно-управ-
ленческую, научно-исследовательскую и пе-
дагогическую [7, п. 4.3]. 

Сопоставив эти два подхода, мы пред-
положили, что даже в ситуации невыделе-
ния педагогической деятельности в качет-
све особого вида профессиональной дея-
тельности юриста фактор педагогических 
компетенций не теряет своего значения.  

Педагогические компетенции заложе-
ны внутри других видов профессиональной 
деятельности юриста, не имеющих прямого 
отношения к педагогической практике. 
Прежде всего это экспертно-консультаци-
онная деятельность. Она предусматривает 
оказание юридической помощи гражданам 
и консультирование по вопросам права. 

Логика экспертно-консультационной 
деятельности позволила нам применить к 
ней, как и к собственно педагогической дея-
тельности юриста, названную выше сущ-
ность правового просвещения. Правовое 

просвещение – процесс распространения 
правовых знаний, идей, ценностей, который 
служит росту общей правовой культуры 
личности и общества. Главная его цель – 
воспитание уважения к праву и законности 
как ценностной установки широких слоев 
населения, овладение населением основами 
правовых знаний, понимание прав челове-
ка, социальной и юридической ответствен-
ности, социальных гарантий.  

На основании вышеизложенного мы 
выделяем в процессе формирования педа-
гогических компетенций будущих юристов 
средствами правового просвещения пожи-
лых людей следующие базовые составляю-
щие педагогической деятельности: 

- диагностика индивидуальных особен-
ностей обучаемых, выявление мотивации к 
образованию; 

- планирование содержания образова-
ния с учетом потребностей обучаемых; 

- отбор эффективных форм педагогиче-
ского взаимодействия; 

- контроль и мониторинг результатов 
педагогической деятельности; 

- самооценка уровня педагогических 
компетенций. 

Каждую из перечисленных составляю-
щих педагогической деятельности мы соот-
носим с внешними (региональными) запро-
сами на правовое просвещение пожилых 
людей и получаем таким образом матрицу 
содержательных элементов производствен-
ной практики будущих юристов (табл. 1). 

Таблица 1 

Структура производственной практики будущих юристов  
по правовому просвещению пожилых людей 

Формируемые  
составляющие  

педагогической  
деятельности 

Элементы производственной 
практики по правовому  

просвещению пожилых людей 

Профессиональные компетенции  
согласно ФГОС ВО  

(квалификация «Магистр») 

Диагностика индивиду-
альных особенностей 
обучаемых, выявление 
мотивации к образова-
нию 

Применение опросно-анкетных ме-
тодов для изучения потребностей 
пожилых людей в правовом просве-
щении 

ОК-1 Осознание социальной значимости своей 
будущей профессии <…> уважительное отноше-
ние к праву и закону; обладание достаточным 
уровнем профессионального правосознания 
ОК-2 Способность добросовестно исполнять 
профессиональные обязанности, соблюдать 
принципы этики юриста 

Планирование содержа-
ния образования с уче-
том потребностей обуча-
емых 

Планирование содержания для цик-
ла занятий по правовому просвеще-
нию пожилых людей  

ПК-15 Способность эффективно осуществлять 
правовое воспитание 
 

Отбор эффективных 
форм педагогического 
взаимодействия 

Проектирование и апробация эффек-
тивных методик правового просве-
щения пожилых людей; логистика 
результатов правового просвещения 
пожилых людей 

ПК-12 Способность преподавать юридические 
дисциплины на высоком теоретическом и мето-
дическом уровне  
ПК-13 Способность управлять самостоятельной 
работой обучающихся  

Контроль и мониторинг 
результатов педагогиче-
ской деятельности 

Контроль и мониторинг результатов 
правового просвещения пожилых 
людей 

ПК-14 Способность организовывать и прово-
дить педагогические исследования  
 

Самооценка уровня педа-
гогических компетенций 

Самооценка уровня сформированно-
сти педагогических компетенций в 
процессе правового просвещения 
пожилых людей 

ОК-3 Способность совершенствовать и разви-
вать свой интеллектуальный и общекультурный 
уровень  
 

 

Таким образом, полученные в ходе ис-
следования экспериментальные данные 

подтвердили идею правового просвещения 
пожилых людей как особого вида образова-
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тельной услуги для граждан «третьего воз-
раста». Разрабатывая содержание, проекти-
руя процесс правового просвещения и ана-
лизируя его эффективность, будущие юри-
сты обретают навыки, соотносимые с педа-
гогической деятельностью. 

Мы вправе утверждать, что правовое 
просвещение граждан пожилого возраста – 
актуальный и развивающийся ресурс прак-

тической подготовки студентов юридиче-
ских вузов. Формируемые в процессе право-
вого просвещения пожилых людей педаго-
гические компетенции необходимы буду-
щим юристам для реализации социальных 
функций юридической деятельности и ак-
тивного содействия социальной политике 
государства. 
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«ОСНОВЫ БЕЗОПАСНОСТИ ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ» 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: эстетическое воспитание; формы воспитания; основы безопасности жизнедея-
тельности; школьники; методика преподавания ОБЖ; методика ОБЖ в школе; средства воспитания. 

АННОТАЦИЯ. В статье обсуждаются проблемы сущности, целей, направлений эстетического воспи-
тания школьников в рамках курса «Основы безопасности жизнедеятельности» («ОБЖ»). Школьники 
должны быть способны воспринимать и оценивать прекрасное, трагическое, комическое, безобразное 
в жизни и искусстве, жить и творить «по законам красоты». Эстетическое воспитание не ограничива-
ется сферой прекрасного, так как целями эстетического воспитания в курсе «ОБЖ» являются воспи-
тание высоконравственной личности, патриота родины, здорового человека, готовности жизнедея-
тельности по законам красоты, культуры безопасности. Факторами эстетического воспитания в курсе 
«ОБЖ» являются имидж учителя, отношения между учителями и школьниками, использование 
наглядных и учебных пособий, оформление классов и коридоров образовательных организаций с це-
лью формирования культуры безопасности, подготовка и проведение праздников, активное участие 
школьников в мероприятиях патриотической направленности и т. д. В статье рекомендуется тематика 
уроков «ОБЖ», имеющая эстетическую направленность. Основной акцент в программе «ОБЖ» дела-
ется на приобретении умений и навыков предвидения опасности и прогнозирования риска, однако в 
программах каждого класса есть темы, касающиеся эстетического воспитания школьников, поэтому 
возникает необходимость использовать эффективные методы и приемы в урочной и внеклассной дея-
тельности, которые обогатят систему занятий по эстетическому воспитанию школьников. Делается 
вывод о том, что жить по законам красоты – значит жить по законам безопасности. 
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AESTHETIC EDUCATION OF STUDENTS IN THE SUBJECT "BASICS OF LIFE SAFETY" 

KEY WORDS: aesthetic education; forms of education; basics of life safety; pupils; methods of teaching 
Basics of Life Safety; methods of teaching Basics of Life Safety at school; educational aids. 

ABSTRACT. The article discusses the essence, goals and directions of aesthetic education in the course 
“Basics of Life Safety”. Students must be able to perceive and appreciate the beautiful, tragic, comic, ugly in 
life and art, to live and work “according to the laws of beauty”. Aesthetic education is not limited to fine 
arts, since the goals of aesthetic education in the course “Basics of Life Safety” are: the education of a moral 
person, a patriot of the Motherland; education for health; education; readiness live according to the laws of 
beauty; fostering a culture of safety. The factors of aesthetic education in the course “Basics of Life Safety” 
are: the image of the teacher, relationships between teachers and pupils, the use of visual and teaching 
aids, the design of the classes and corridors of educational institutions to teach safe lifestyle, preparation 
and carrying out of holidays, active participation of students in Patriotic events and activities, etc. In the 
article it is recommended that the topics of the lessons of “Basics of Life Safety” should focus on aesthetic 
upbringing. The main focus of the program “Basics of Life Safety” is on the skills of foreseeing danger and 
predicting risk. In the programs each class has a theme related to aesthetic education, therefore there is a 
need to use effective methods and techniques at the lessons and in extra-curricular activities that will en-
rich the system of classes on the aesthetic education of schoolchildren. It is concluded that to live according 
to the laws of beauty is to live according to the laws of security. 

соответствии с классическим опре-
делением эстетика – «философское 

учение об искусстве как особом виде обще-
ственной идеологии, посвященное исследо-

ванию идейной сущности и форм прекрас-
ного в художественном творчестве, в при-
роде и в жизни» [3]. Для педагогов в фор-
мировании данной «общественной идеоло-

В 
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гии» существует свое направление прило-
жения усилий – эстетическое воспитание. 

В самом общем виде эстетическое вос-
питание можно определить как целена-
правленный процесс формирования твор-
чески активной личности ребенка, способ-
ного воспринимать и оценивать прекрасное, 
трагическое, комическое, безобразное в 
жизни и искусстве, жить и творить «по за-
конам красоты» [8].  

Необходимо заметить, что эстетическое 
воспитание не ограничивается сферой пре-
красного. Оно формирует в человеке твор-
ческое отношение к труду, окружающему 
миру, ответственность перед обществом и 
его будущим. Кроме того, такое воспитание 
включает в себя ряд зависящих от него по-
нятий, среди которых – эстетическое разви-
тие, эстетический вкус, эстетический идеал, 
эстетическое чувство. 

Сущность эстетического воспитания, по 
мнению И. Ф. Харламова, состоит в организа-
ции разнообразной художественно-эсте-
тической деятельности учащихся, направлен-
ной на формирование у них способностей 
полноценного восприятия и правильного по-
нимания прекрасного в искусстве и жизни, на 
выработку эстетических понятий, вкусов и 
идеалов, а также развитие творческих задат-
ков и дарований в области искусства [18].  

Г. С. Лабковская отмечает, что цель эс-
тетического воспитания заключается в раз-
витии эстетической активности личности не 
только в художественной деятельности, но и 
прежде всего в практической жизни – в от-
ношении человека к природе, к другим лю-
дям и к самому себе, к обычаям, формам 
поведения, к миру вещей, окружающих че-
ловека, наконец, к искусству [9].  

В. И. Смирнов выделяет следующие пути 
осуществления эстетического воспитания: 

– эстетическое воспитание и образова-
ние в учебной деятельности (учебные заня-
тия по языку, литературе, истории, музыке, 
изобразительному искусству, мировой и 
отечественной художественной культуре) и 
в разнообразных формах и видах внеучеб-
ной воспитательной работы; 

– приобщение к художественно-твор-
ческой деятельности в учреждениях общего 
и дополнительного образования, культуры 
и т. п. [16].  

Эстетическое воспитание является ча-
стью учебно-воспитательного процесса в 
образовательных учреждениях. Оно ведется 
при изучении всех учебных предметов в те-
чение всего времени обучения. Средствами 
эстетического воспитания учащихся явля-
ются труд, искусство, природа, окружающая 
среда, быт.  

К качествам, которые характеризуют 
эстетическую воспитанность учащихся, мы 

относим следующие: осведомленность в ис-
кусстве, понимание прекрасного, наличие 
эстетических норм и эстетического вкуса, 
умение видеть, слышать прекрасное, давать 
ему оценку, проявлять художественные спо-
собности.  

Целями эстетического воспитания при 
изучении предмета «Основы безопасности 
жизнедеятельности» (ОБЖ) являются: 

– воспитание высоконравственной 
личности, патриота родины; 

– воспитание здорового человека; 
– воспитание готовности жизнедея-

тельности по законам красоты; 
– воспитание культуры безопасности. 
Факторами эстетического воспитания 

при изучении предмета ОБЖ являются 
имидж учителя, отношения между учите-
лями и учащимися, использование нагляд-
ных и учебных пособий, оформление клас-
сов и коридоров образовательных органи-
заций с целью формирования культуры 
безопасности, подготовка и проведение 
праздников, активное участие учащихся в 
мероприятиях патриотической направлен-
ности и т. д. 

Эффективность эстетического воспита-
ния во многом зависит от имиджа учителя 
по ОБЖ, так как он принадлежит к профес-
сиональной страте, ограниченной рамками 
специализации, кругом специалистов, заня-
тых одним делом, профессиональным язы-
ком и особой корпоративной культурой, и 
должен обладать имиджеологической ком-
петентностью.  

В научных исследованиях имидж делят 
на следующие виды.  

1. Неподвижный имидж – внешний 
вид, одежда, прическа, макияж (эстетика 
лица), аксессуары, обувь, украшения. 

2. Подвижный имидж – манеры поведе-
ния, речь, этика, этикет, четкость движений, 
жесты и мимика, вербальные и невербальные 
средства общения, внутреннее соответствие 
образу профессии – внутреннее «Я». 

Внешний образ человека отражает «не 
только нравственно-эстетические нормы, 
религиозные пристрастия, но и эстетиче-
ские ценности, художественные идеалы, 
представления о чести, мужественности, 
власти и т. д.» [14, с. 202].  

Внешний облик помогает учителю 
привлечь к себе внимание других людей, 
создать положительный настрой в обще-
нии. Стиль одежды учителя должен стать 
эстетическим эталоном для учащихся. Не 
стоит бояться деловых костюмов: шейные 
платки, элегантная бижутерия, ажурные 
вязаные воротнички на деловых темных 
платьях – это не только красиво, но и мод-
но. Предпочтительна обувь на каблучках, 
так как наличие их прибавляет уверенность 
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человеку. Не стоит увлекаться яркостью и в 
то же время нельзя допускать мрачности в 
одежде – все это сказывается на настроении 
в школе. Кроме этого, учащиеся должны 
видеть положительную эмоциональную ре-
акцию учителя на красивое и отрицатель-
ную – на уродливое. 

Вербальные и невербальные средства 
общения являются важными составляющи-
ми имиджа. Все важно: как мы сидим, стоим, 
ходим, что происходит с нашей мимикой, 
жестами. Внешний образ – это техника иг-
ры, особая форма выражения своего отно-
шения к теме разговора, передача своего 
эмоционального отношения к своему учеб-
ному предмету, владение самопрезентацией, 
режиссура всего хода взаимодействия. 

При этом имидж учителя по ОБЖ име-
ет ряд отличий от имиджа учителей-пред-
метников: 

– как правило, учитель по ОБЖ чаще 
других командует при строевой подготовке 
учащихся, проводит смотры песни и строя, 
что требует наличия «командного голоса», 
знания строевых приемов; 

– на занятиях учитель по ОБЖ чаще 
других преподавателей демонстрирует 
наглядные пособия, кинофильмы, имею-
щие негативное влияние на эмоциональную 
сферу личности (катастрофы, пожары, ава-
рии, конфликты, боевые действия, тяжелые 
ранения, гибель людей и т. д.); 

– готовит старшеклассников к военной 
службе в армии, организует стрельбы из во-
енного оружия, проводит тренировки с про-
тивогазами, налаживает связи с военными 
комиссариатами и т. д.; 

– отвечает за организацию безопасно-
сти образовательного учреждения. 

Организуя обучение учащихся на уро-
ках ОБЖ, воспитывая в детях культуру без-
опасности, необходимо руководствоваться 
не устаревшим понятием «спаси и ис-
правь», а принципом «предвидеть и преду-
предить». Статистика свидетельствует, что 
главная причина большинства несчастных 
случаев – ошибки самого человека. Человек 
что-то не предусмотрел, что-то преднаме-
ренно нарушил, чем-то пренебрег, а в ито-
ге – травма, болезнь.  

Мы считаем, что детей нужно с самых 
ранних лет обучать и воспитывать в духе 
безопасной жизнедеятельности. На практи-
ке мы наблюдаем, что молодые люди не 
всегда выполняют установку на неукосни-
тельное выполнение правил безопасности. 
Часто дети ориентируются на выборочное 
соблюдение правил безопасности в зависи-
мости от обстоятельств. Такой прагматизм, 
как правило, негативно влияет на процесс 
обучения ОБЖ.  

Особенностью преподавания предмета 
«ОБЖ» является то, что учитель рассказы-
вает, показывает (демонстрирует) природ-
ные, техногенные, антропогенные, эколо-
гические и другие опасности, которые в 
определенных условиях наносят ущерб здо-
ровью и жизни человека. Все эти опасности 
могут внушить обучаемым страх, ужас, раз-
вить пассивность при встрече с этими явле-
ниями, поэтому нужно соблюдать опреде-
ленную меру и сосредоточивать внимание 
детей на формировании готовности к пре-
одолению различных трудностей и препят-
ствий. 

Организуя обучение основам безопас-
ности жизнедеятельности, необходимо вос-
питывать у учащихся навыки безопасного 
поведения: культуру поведения на улицах, в 
транспорте, обращения с бытовыми техни-
ческими приборами, огнем, с природными 
материалами, взаимодействия с незнако-
мыми людьми, в экстремальных и чрезвы-
чайных ситуациях. При этом культура без-
опасности является универсальным компо-
нентом общечеловеческой культуры, т. к. 
каждый человек так или иначе влияет на 
уровень безопасности окружающих людей. 
Характер этого влияния зависит от уровня 
культуры безопасности каждого человека. 

 Мы считаем, что разные способы орга-
низации познавательной деятельности 
учащихся на уроках и вне уроков активизи-
руют процесс овладения учащимися куль-
турой безопасности жизнедеятельности, 
личной безопасности, самосохранения. 
Непременными условиями результативно-
сти этих занятий являются продуманная и 
четкая организация занятий: интересные 
рассказы и беседы, чтение произведений 
художественной литературы по темам безо-
пасности жизнедеятельности с обсуждени-
ем житейских, бытовых и чрезвычайных 
ситуаций, проведение экскурсий, походов, 
просмотры фильмов и т. д. [6]. 

Однако не всегда идеи безопасности на 
практике реализуются в формах и методах 
эстетического воспитания. К сожалению, 
учителя по ОБЖ не прогнозируют эстетиче-
скую реакцию учащихся в ходе занятий. 
Обучающиеся в основном только воспри-
нимают готовые эстетические оценки объ-
ектов, фактов, экстремальных и чрезвычай-
ных ситуаций. При опросах речь у значи-
тельной части учащихся бедна, они не уме-
ют предвидеть реальные риски и их послед-
ствия для своего здоровья и самой жизни, 
рационально и эмоционально, красиво вы-
ражать свое мнение.  

Анализируя рабочие программы по 
предмету ОБЖ, учебно-методические посо-
бия, мы попытались составить перечень 
учебных тем, где учитель не только может, 
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но даже обязан реализовать возможность 
эстетического воспитания учащихся на уро-
ках по ОБЖ [4; 13; 15; 17]: 

 «Экология жилища и эстетика»; 

 «Культура и принципы здорового пи-
тания. Правила этикета за столом»; 

 «Сохранение физического и психофи-
зического здоровья»; 

 «Роль живописи, музыки, литературы 
и искусства в формировании представлений 
о здоровье, здоровом образе жизни».  

Одно из важнейших направлений изу-
чения ОБЖ в 10 и 11 классах – это патрио-
тическое и эстетическое воспитание буду-
щих воинов. Рассмотрим подробнее особен-
ности эстетического воспитания учащихся 
при изучении раздела «Основы военной 
службы». 

Патриотические и эстетические начала 
заложены в обычаях, традициях и ритуалах. 
Ритуалами чаще всего называются обряды 
особо торжественного, демонстративного 
характера, со строго регламентированной 
формой их исполнения [11, с. 128-129].  Ри-
туалы побуждают учащихся к благородным 
нравственным чувствам, воспитывают у них 
чувство прекрасного в учебе и быту. С фи-
лософской точки зрения ритуал необходимо 
рассматривать следующим образом: 

– как продукт отражения сознанием и 
подсознанием человеческой деятельности, 
как искусственное явление, возникающее 
стихийно;  

– как явление общественно-историчес-
кое, а не естественно-природное;  

– как элемент эстетического сопровож-
дения духовной жизни общества. 

В. Д. Карандашов пишет, что «символ, 
обладая особой образностью и выразитель-
ностью, не только несет в себе яркую и точ-
ную информацию, но и определенным об-
разом влияет на мысли и чувства людей, 
подводя их эмоционально-волевой потен-
циал к той грани, где начинаются деяния. 
Деятельная природа символа предопреде-
ляет и его лидирующее место в ритуально-
сти» [7, с. 134].  

Яркая, впечатляющая, оказывающая 
психологическое действие форма ритуаль-
ных символов доходит не только до ума, но 
и до сердца людей, не только осознается, но 
и остро переживается в эмоционально-чув-
ственной сфере. Символической составля-
ющей ритуала является то, что все присут-
ствующие стоя поют слова Гимна Россий-
ской Федерации. Словесное исполнение 
Государственного гимна должно играть 
символическую роль, так как даже слово 
приобретает в ритуале особый символиче-
ский смысл потому, что оно важно не само 
по себе, а лишь в общем контексте ритуаль-

ных действий, являясь их специфическим 
компонентом. 

Необходимо сказать, что эта часть ри-
туала нуждается в усилении, так как сло-
весное исполнение Государственного гимна 
пока не вошло в сознание, подсознание и 
сверхсознание обучаемых и граждан Рос-
сии. Нам представляется, что пением Госу-
дарственного гимна должен начинаться и 
заканчиваться каждый день жизни страны 
и коллектива каждой образовательной ор-
ганизации.  

Большую роль играют в нашей жизни 
праздники. Праздник – одна из первичных 
форм человеческой культуры. В научной 
литературе праздники делятся на междуна-
родные, государственные, региональные, 
корпоративные, групповые и личные. 
Праздники аккумулируют важнейшие со-
бытия, обычаи, ритуалы, церемонии и об-
ряды, отражают экономическое, социаль-
ное, религиозное и духовное развитие тех 
или иных народов, являются показателем 
их мировоззрения. Значение праздника 
многогранно: он являет собой торжествен-
ное обновление жизни, играет коммуника-
тивную и регулятивную роль, выполняет 
эмоционально-психологическую, идеологи-
ческую и нравственно-воспитательную 
функции. Кроме того, праздник выполняет 
функцию разрядки, снятия эмоциональной 
напряженности [19, c. 72].  

Для формирования у учащихся патрио-
тических и эстетических взглядов и чувств 
рекомендуется: 

– использовать фильмы отечественно-
го производства продолжительностью 7-12 
минут для насыщения эстетической и пат-
риотической информацией; 

– организовывать экскурсии в музеи 
воинской славы; 

– проводить открытые уроки с приглаше-
нием ветеранов Великой Отечественной вой-
ны, военнослужащих Вооруженных сил РФ; 

– проводить уроки мужества; 
– организовывать выставки, виктори-

ны на военно-исторические темы; 
– проводить различные мероприятия, 

например, «День призывника»; 
– проводить конкурс «Смотр строя и 

песни»; 
– организовывать и проводить военно-

спортивные эстафеты, военно-спортивные 
праздники, дни защитника отечества. 

Проанализировав литературные ис-
точники по вопросу эстетического воспита-
ния при изучении предмета «ОБЖ», можно 
сделать следующие выводы:  

– основной акцент в программе ОБЖ 
делается на приобретение умений и навы-
ков предвидения опасности и прогнозиро-
вание риска; 
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– в программе каждого класса есть те-
мы, касающиеся эстетического воспитания 
учащихся; 

– возникает необходимость использо-
вать эффективные методы и приемы в 
урочной и внеклассной деятельности, кото-
рые обогатят систему занятий по эстетиче-
скому воспитанию учащихся. 

Для ознакомления учащихся с красо-
той родной природы проводятся экскурсии, 
походы, прогулки. Природа, не являясь но-
сителем общественной морали и нрав-
ственности, благодаря гармонии, красоте, 
вечному обновлению, строгой закономер-

ности, пропорциям, разнообразию форм, 
линий, красок и звуков обостряет эстетиче-
ское восприятие красоты обучаемыми. 

Творчески работающий, ищущий учи-
тель по ОБЖ найдет и использует связь сво-
его предмета с литературой и искусством, 
общественными науками, физической куль-
турой и другими предметами.  

Таким образом, жизнь по законам кра-
соты есть жизнь по законам безопасности, 
поскольку гармония человека во взаимоот-
ношениях с окружающей средой проявля-
ется в его готовности быть успешным, здо-
ровым, счастливым и безопасным. 
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ПРОИЗВЕДЕНИЙ ИСКУССТВА КАК ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА  
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АННОТАЦИЯ. В статье раскрываются педагогические аспекты проблемы развития у детей эмоциональ-
но-ценностного восприятия произведений искусства. Цель статьи – раскрыть современные теоретиче-
ские и методические подходы к организации, определению содержания этого процесса в практике об-
щего и дополнительного художественного образования. Методами исследования являются анализ и 
обобщение теоретических и практических материалов по данному направлению. В результате работы 
авторами раскрывается содержание понятия «эмоционально-ценностное восприятие произведений ис-

кусства» применительно к младшему школьному возрасту как способность к переживанию и диалоги-
ческому осмыслению нравственных идей, воплощенных в художественных образах, их оценке и лич-
ностной интерпретации в художественно-творческом самовыражении. Обосновывается значимость 
эмоционального переживания нравственных ценностей, выраженных в художественных образах, для 
формирования у обучающихся личностно пережитой системы ценностей. Описывается методика разви-
тия эмоционально-ценностного восприятия произведений искусства младшими школьниками, реали-
зующая идею диалога личностных и художественных смыслов в различных формах художественно-
творческой деятельности младшего школьника. Этапы методики раскрываются в соответствии с логи-
кой диалогического постижения художественного содержания: актуализация личностного опыта в ху-
дожественном переживании (диалог с художественным образом на уровне эмоциональных ассоциаций), 
смысловой анализ художественных структур, воплощающих нравственную идею в разных видах искус-
ства (участие в диалоге искусств), сотворчество в развитии идеи произведения через художественное са-
мовыражение (диалог личностных и художественных смыслов). Приводятся примеры творческих зада-
ний в соответствии с задачами каждого этапа методики развития эмоционально-ценностного восприя-
тия произведений искусства у детей младшего школьного возраста в условиях арт-студии. 
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 DEVELOPMENT OF JUNIOR PRESCHOOLER’S EMOTIONAL AND VALUE PERCEPTION  
OF WORK OF ART AS AN EDUCATIONAL PROBLEM 
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ABSTRACT. The article reveals the pedagogical aspects of the problem of development of children’s emotion-
al and value perception of works of art. The goal of the article is to reveal the modern theoretical and method-
ological approaches to the organization of the process, the definition of its content in the practice of general 
and additional art education. The methods of this research are the analysis and synthesis of theoretical and 
practical material in this area. As a result, the author defines the concept of "emotional and value perception 
of works of art" in relation to junior school age as the ability to sympathy and dialogical understanding of 
moral ideas, embodied in artistic images, their evaluation and personal interpretation of artistic and creative 
works. The paper substantiates the importance of emotional experience of moral values expressed in images, 
for the formation of students' system of values. It also describes a technique of emotional and value percep-
tion of works of art by younger students, realizing the idea of a dialogue of personal and artistic meanings in 
various forms of artistic and creative activity of younger schoolboys. The stages of the technique are disclosed 
in accordance with the logic of the dialogical comprehension of artistic content: actualization of personal ex-
perience in the artistic experience (dialogue with the artistic way at the level of emotional associations), se-
mantic analysis of artistic structures that embody the moral idea in different forms of art (participation in the 
arts dialogue), the co-creation in product development ideas through artistic expression (dialogue of personal 
and artistic sense). There are examples of creative tasks for each stage, made in accordance with the objec-
tives of each stage of the development of techniques of emotional and value perception of works of art of pri-
mary school children in the conditions of the art studio. 
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дним из актуальных и востребо-
ванных направлений современной 

российской образовательной политики яв-
ляется привлечение ресурсов искусства как 
специфического художественно-образного 
способа освоения действительности к ста-
новлению ценностных основ формирую-
щейся личности. Задачи реализации воспи-
тательного потенциала искусства в работе с 
детьми сформулированы в программных 
документах, определяющих стратегические 
направления современного образования 
(Федеральный государственный образова-
тельный стандарт основного общего обра-
зования, Концепция развития образования 
в сфере искусства и культуры в Российской 
Федерации, Концепция духовно-нравствен-
ного развития и воспитания гражданина 
России, Стратегия развития воспитания в 
РФ на период до 2025 г., Концепция худо-
жественного образования, Национальная 
стратегия действий в интересах детей на 
2012-2017 годы и др.) В системе общего и 
дополнительного художественного образо-
вания на первое место выходят проблемы 
развития у детей эмоционально-ценност-
ного восприятия произведений искусства 
как способности к переживанию, понима-
нию и оценке социальной и личностной 
значимости художественных образов в ка-
честве выразителей нравственных ценно-
стей и смыслов.  

Уроки литературы, музыки, изобрази-
тельного искусства, мировой художествен-
ной культуры мыслятся сегодня не только 
как основные формы учебного процесса (по 
аналогии с другими школьными предмета-
ми), но, прежде всего, как уроки искусства, 
связанные с освоением духовного опыта че-
ловечества формирующейся личностью. 
Школьные дисциплины предметной обла-
сти «Искусство», дают возможность эмоци-
онального переживания нравственных цен-
ностей, выраженных в художественных об-
разах.  

Значимость эмоционального пережива-
ния, обогащения опыта нравственных чувств 
средствами искусства в становлении лично-
сти является утвердившимся положением в 
отечественной психолого-педагогической 
науке. Процесс присвоения личностью соци-
окультурных ценностей проанализирован в 
различных исследованиях. В. Н. Мясищев 
обозначает его как «механизм интериориза-
ции ценностей», А. Н. Леонтьев связывает 
этот процесс с понятием «личностный 
смысл», в последнее время возникли поня-
тия «аксиосфера личности», «аксиологиче-
ское «я» личности» (А. Г. Москаленко, 

В. Ф. Сержантова). При различных подходах 
все исследователи подчеркивают значимость 
«практической включенности субъекта в со-
циальные отношения при трансформации 
общественных ценностей в личностные» [1, 
с. 84]. Исследователи единодушны в мнении 
о значимости эмпирического опыта, эмоци-
онального проживания человеком ситуаций, 
отношений, нравственных чувств для фор-
мирования индивидуальной системы нрав-
ственных ценностей. Нравственные знания, 
окрашенные чувствами и эмоциями, опосре-
дованные внутренней работой мысли, пре-
вращаются в познаваемые отношения как 
ценностный способ видения, понимания ми-
ра, ориентации в нем.  

В исследованиях философов, эстетиков 
конца ХХ века искусство предстает как исто-
рически неизбежная форма предметно-
творческой деятельности в человеческом со-
обществе, рожденная необходимостью со-
хранить в поколениях людей опыт мировос-
приятия. В своем исследовании В. П. Иванов 
отмечает, что возникшее в системе эмпири-
ческого опыта и являющееся внетеоретиче-
ским способом отражения действительности 
искусство позволяет «восстановить внутрен-
ний дух культуры, проникнуть в строй жиз-
недеятельности людей и многогранно охва-
тить реалии их бытия» [6, с. 174].  

Искусство на протяжении многих веков 
служило специфической формой передачи 
личности опыта мировосприятия. Система 
убеждений, принципов, идеалов передава-
лась посредством проникновения в опыт 
другого человека, сочувственного прожива-
ния этого опыта и обретения его как лич-
ностного достояния. Искусство изначально, 
исторически было призвано выполнять та-
кую роль уникальной формы фиксации че-
ловеческого мира через «приобщающую 
идентификацию» с помощью необходимых 
для этого условных средств, выработанных 
культурным развитием [6, с. 176]. Первей-
шая функция искусства – помощь человеку 
в выстраивании целостного образа мира в 
собственном сознании, в поиске духовных 
ориентиров. По выражению современного 
философа А. Банфи, искусство предстает 
как выработанный культурой способ «ста-
новления образа мира, обретшего в отно-
шении «я» внутренний смысл» [2, с. 30].  

Исследователями раскрывается много-
гранность как феномена образного прелом-
ления действительности в выразительном 
мире художественного произведения, так и 
процесса его эмоционально-ценностного 
постижения субъектом восприятия. В оте-
чественной науке – философии, эстетике, 

О 
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искусствознании – утвердилось отношение 
к художественному содержанию как специ-
фическому феномену, не сводимому ни к 
материалу творчества, ни к художественной 
структуре. Содержанием искусства выступа-
ет художественное преломление действи-
тельности в качестве идеального образова-
ния – новой, созданной по законам художе-
ственного творчества субъективной реаль-
ности. Вхождение в эту художественную 
действительность, созданную автором, про-
исходит через «заражение» эмоциями, пу-
тем вживания воспринимающего субъекта в 
мир художественного произведения. При-
чем процессы вживания, вхождения в пси-
хологическую структуру автора или героя 
произведения в ходе его восприятия нераз-
рывно связаны с процессами возвращения в 
свой внутренний мир. Анализируя данные 
процессы, М. М. Бахтин отмечает: «Диало-
гическая динамика отношения личности к 
искусству состоит в полной погруженности 
в мир художественного произведения и в 
возвращенности в мир своего «я»» [3, 
с. 172]. Процесс восприятия произведения 
искусства предстает как «встреча» (по 
М. М. Бахтину) сознаний автора и воспри-
нимающего. В процессе этой «встречи» 
воспринимающий субъект соединяет в со-
знании свою личную историю и жизненный 
опыт с опытом и жизненной судьбой творца 
произведения, воплощенными в его худо-
жественной форме. На основе этого психо-
логического механизма происходит пере-
плавление переживания в сопереживание и 
формирование личностно пережитой си-
стемы ценностей: «В художественном пе-
реживании аккумулируются и закрепляют-
ся субъективно окрашенные представления 
личности о мире, оформляется личностно 
значимое ценностное отношение к миру, 
которое затем реализуется в поведении 
личности, в ее творческих и бытийных вза-
имодействиях с окружающим миром» [8, с. 
135].  

Осмысление механизмов художествен-
ного восприятия в педагогике искусства 
приводит к пониманию нелинейности дан-
ного процесса, необходимости учета многих 
факторов при разработке методического со-
провождения этого процесса. Психолого-
педагогические аспекты проблемы восприя-
тия детьми ценностного содержания искус-
ства были исследованы в работах А. В. Баку-
шинского, П. П. Блонского, Н. Я. Брюсова, 
Г. В. Лабунской, В. Н. Шацкой, Б. Л. Явор-
ского. Способность детей к эмоционально-
ценностному восприятию искусства как зна-
чимый компонент развития их художествен-
но-эстетического сознания анализируется в 
работах Е. П. Кабковой, Д. К. Кирнарской, 
Г. Н. Кудиной, А. А. Мелик-Пашаева, 

З. Н. Новлянской, Л. П. Печко, Е. М. Тор-
шиловой и др.  

Однако, несмотря на интенсивность 
изучения данной проблемы, сегодня недо-
статочно исследований, раскрывающих 
сущностные основания развития у детей 
эмоционально-ценностного восприятия 
произведений искусства, обосновывающих 
структуру, содержание данного педагогиче-
ского процесса, дидактические ориентиры и 
адекватный педагогический инструмента-
рий для его выстраивания. 

Анализ педагогической практики пока-
зывает, что задачи реализации воспита-
тельного потенциала искусства решаются в 
основном в рамках просветительской тра-
диции на основе тематического подхода. 
Художественные образы, как правило, ис-
пользуются в качестве наглядного средства 
в этических беседах или тематических ме-
роприятиях, связанных с нравственной 
проблематикой. На уроках и внеклассных 
занятиях произведения искусства выпол-
няют роль эмоционального фона, исполь-
зуются для наглядно-образного закрепле-
ния полученной информации, создания 
эмоциональной драматургии занятия. При 
этом задействование глубинных механиз-
мов эмоционально-ценностного восприятия 
художественных произведений происходит 
бессистемно, стихийно, зачастую случайно 
или формально.  

Особую значимость проблема развития 
эмоционально-ценностного восприятия 
произведений искусства приобретает в 
младшем школьном возрасте, когда закла-
дываются нравственные основы личности, 
формируется осознанное восприятие окру-
жающего мира. В психолого-педагогических 
исследованиях (Д. Н. Богоявленская, 
Л. И. Божович, Л. С. Выготский, А. В. Запо-
рожец, Н. А. Менчинская и др.) отмечается, 
что в девяти-десятилетнем возрасте особое 
значение приобретает интеграция процессов 
развития эмоциональной, когнитивной 
и волевой сфер личности. В работах А. Н. Ан-
дреюшина, Н. И. Киященко, Г. П. Климовой, 
О. В. Котиковой, H. Л. Лейзерова, Б. М. Не-
менского, Н. В. Осиповой, С. Т. Погорелова 
отмечается особая восприимчивость млад-
ших школьников к художественным и обще-
культурным образцам, нормам, эталонам 
поведения, потребность в переживании 
нравственных чувств для формирования 
ценностных ориентиров. В данном возрасте 
особенно важна деятельность художествен-
ного переживания «как созидающая лич-
ность ребенка в ее ценностной направленно-
сти» [11, с. 12].  

Ключевую роль в решении данной про-
блемы на сегодняшний день могут сыграть 
учреждения дополнительного образования: 
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детские арт-студии, кружки художественно-
го творчества, эстетические отделения дет-
ских школ искусств. В «Концепции разви-
тия дополнительного образования детей» 
им отведена роль «мотивирующего жиз-
ненного пространства» в самоактуализации 
личности и выборе ею пути культурного 
развития. Дополнительное образование, 
предоставляющее возможности самостоя-
тельного принятия решений в выборе лю-
бимого вида деятельности, ориентировано 
на создание условий для формирования 
каждым ребенком представлений о самом 
себе и развития способности эмоционально-
ценностного видения окружающего мира. 
Однако в сфере дополнительного художе-
ственного образования сильны традиции 
профессионально-искусствоведческой мо-
дели приобщения личности к искусству, 
связанные с развитием у обучающихся спе-
циальных навыков и знаний. Педагоги до-
полнительного художественного образова-
ния зачастую ограничиваются задачами 
развития специальных художественных 
способностей детей, их подготовкой к раз-
личным конкурсам и выступлениям, остав-
ляя решение проблемы развития эмоцио-
нально-ценностного восприятия произве-
дений искусства на периферии своего вни-
мания.   

Таким образом, анализ педагогических 
аспектов проблемы развития у младших 
школьников эмоционально-ценностного 
восприятия произведений искусства приво-
дит к пониманию имеющихся противоре-
чий между: 

- потребностью в реализации воспита-
тельного потенциала искусства в работе с 
детьми, сформулированной в задачах ФГОС 
нового поколения, и недостаточной готов-
ностью образовательных организаций си-
стемы общего и дополнительного художе-
ственного образования к целенаправленной 
деятельности в данном направлении;  

- теоретической разработанностью в 
сфере философии, культурологии, искус-
ствоведения положений о специфике эмо-
ционально-ценностного восприятия произ-
ведений искусства и недостаточностью ис-
следований педагогических аспектов дан-
ного процесса;  

- значимостью развития эмоциональ-
но-ценностного восприятия произведений 
искусства в младшем школьном возрасте и 
недостаточностью методических разработок 
по организации, определению содержания 
этого процесса в практике общего и допол-
нительного художественного образования. 

Теоретическое осмысление данной 
проблематики позволило нам уточнить со-
держание понятия «эмоционально-цен-
ностное восприятие произведений искус-

ства» применительно к младшему школь-
ному возрасту: это способность к пережива-
нию и диалогическому осмыслению нрав-
ственных идей, воплощенных в художе-
ственных образах, их оценке и личностной 
интерпретации в художественно-
творческом самовыражении. 

Нами разработана методика развития у 
младших школьников (девяти-десятилет-
него возраста) эмоционально-ценностного 
восприятия произведений искусства, реали-
зующая идею диалога личностных и худо-
жественных смыслов в различных формах 
художественно-творческой деятельности 
детей. Методика основывается на аксиоло-
гическом, деятельностном, полихудоже-
ственном подходах.  

Аксиологический подход определяет 
отбор произведений искусства в качестве 
носителей и выразителей нравственных 
смыслов в качестве ценностных ориентиров 
для растущей и формирующейся личности.  

Деятельностный подход реализуется 
через вовлечение детей в деятельность ху-
дожественного переживания и художе-
ственного самовыражения в процессе эмо-
ционально-ценностного восприятия произ-
ведений искусства. 

Полихудожественный подход открыва-
ет возможности «перевода» ценностного 
содержания с языка одного искусства на 
другой при создании обучающимися худо-
жественно-творческих продуктов. На основе 
полихудожественного подхода происходит 
формирование у детей ценностного воспри-
ятия окружающего мира «через искусство 
как первоединую основу мышления» [14, 
с. 14]. Стратегия, обозначенная основопо-
ложником полихудожественного подхода 
Б. П. Юсовым, детально проанализирована 
в исследованиях научной школы Н. Г. Та-
гильцевой института музыкального и худо-
жественного образования Уральского госу-
дарственного педагогического университе-
та, «в которую входят Л. В. Добровольская, 
Е. А. Заплатина, Н. И. Кашина, А. А. Кача-
лова, Л. В. Матвеева, О. А. Овсянникова, 
Л. В. Ясинских» [12, с. 233]. По мнению ис-
следователей полихудожественного подхо-
да, «организация полихудожественной дея-
тельности на практике возможна при выде-
лении в полихудожественном комплексе 
доминирующего искусства, образы которо-
го в творческом самовыражении детей обо-
гащаются художественными образами и ху-
дожественными средствами других искус-
ств» [4, с. 12]. В нашем исследовании такой 
доминантой выступает изобразительное ис-
кусство, что позволяет использовать на за-
нятиях следующие виды полихудожествен-
ной деятельности: иллюстрирование сюже-
тов литературных и поэтических произве-
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дений, рисование музыки, коллективные 
композиции с элементами графического, 
цветового, пластического фантазирования, 
сочинение образных историй с последую-
щим созданием аппликаций, коллажей на 
их сюжеты и др.  

Этапы методики развития эмоциональ-
но-ценностного восприятия произведений 
искусства у обучающихся определены в со-
ответствии с логикой диалогического по-
стижения художественного содержания.  

На первом – эмоционально-оценоч-
ном – этапе происходит актуализация лич-
ностного опыта в художественном пережи-
вании через диалог с художественным обра-
зом на уровне эмоциональных ассоциаций.  

Ведущим методом на данном этапе вы-
ступает метод соотнесения ребенком себя с 
героем художественного произведения че-
рез творческое самовыражение в полиху-
дожественной деятельности. Данный метод 
дает детям возможность устанавливать 
причинно-следственные связи между по-
ступками и их последствиями, расширять 
диапазон понятий и смыслов слов, форми-
рует эталоны нравственного поведения, 
стимулирует желание соответствовать им и 
становиться лучше. В дополнение исполь-
зуются методы эмоционального погруже-
ния, эмоционального контраста, образных 
ассоциаций. 

Темы занятий связаны с нравственной 
проблематикой, воплощенной в художе-
ственных образах разных видов искусства. 
Например, занятие «Мы в ответе за тех, кого 
приручили» построено как этическая беседа 
по произведению С. Экзюпери «Маленький 
принц» (с показом иллюстраций О. А. Сыс-
ковой-Гаспарян). Детям предлагается приве-
сти примеры из собственного опыта ответ-
ственного отношения к окружающим близ-
ким людям (или, наоборот, сожаление о про-
явленном когда-то равнодушии или невни-
мании). Итогом рассуждений является кол-
лективная творческая работа – коллаж на те-
му «Планета добрых дел».  

Коллективные работы и совместные 
обсуждения на данном этапе помогают ре-
бенку учиться взаимодействовать со сверст-
никами, высказывать и отстаивать свои 
взгляды, принимать взгляды других, соот-
носить свои жизненные впечатления с со-
держанием художественных образов.  

Второй этап – аналитический – наце-
лен на формирование умений смыслового 
анализа художественных структур, вопло-
щающих нравственную идею в разных ви-
дах искусства через участие в диалоге ис-
кусств (методы постановки эмоционально-
отношенческих задач, проблемных ситуа-
ций, обсуждения, сравнения, анализа ком-
позиции и эмоциональной драматургии, 

единства восприятия и созидания в каждом 
действии).  

На данном этапе детям предлагаются 
задания следующего типа: рассмотреть 
произведение изобразительного искусства и 
прослушать фрагменты нескольких музы-
кальных произведений с одинаковыми или 
похожими названиями, из предложенного 
музыкального материала нужно выбрать те 
произведения, которые совпадают с изоб-
ражением не столько по названию, сколько 
по смыслу, характеру, а далее – аргументи-
ровать свой выбор, сопоставив средства вы-
разительности. Для создания проблемной 
ситуации педагог намеренно подбирает для 
анализа музыкальные произведения, где 
названия носят метафорический характер и 
не соответствуют напрямую изображению 
(например, к картине Э. Делакруа «Свобода 
на баррикадах» предлагается прослушать 
следующие музыкальные произведения: 
«Революционный этюд» Ф. Шопена и 
фрагменты из 1 части и финала 5 симфонии 
Л. Бетховена). После сравнительного ана-
лиза произведений дается практическая ра-
бота: создать собственную композицию (в 
рисунке, аппликации, коллаже, графиче-
ском изображении и пр.) на музыку, не по-
дошедшую к предложенному ранее изоб-
ражению, дать название своей работе. По-
лучившиеся работы оформляются в виде 
выставки и обсуждаются, сравниваются, 
анализируются детьми.  

Таким же образом в «диалоге искусств» 
на занятиях могут быть задействованы про-
изведения литературы, поэзии, хореогра-
фии, мультипликации и т. д. 

На третьем – сотворческом – этапе 
развиваются умения интерпретации идеи 
произведения в полихудожественной дея-
тельности (методы визуализации и образ-
ного моделирования собственной нрав-
ственной позиции, самовыражения, поли-
художественной интерпретации). 

Дети выполняют задания, связанные с 
сотворческим участием в воспринимаемом 
произведении: сочинением образных исто-
рий под впечатлением увиденной картины 
или прослушанного музыкального произ-
ведения, рисованием музыки, музыкально-
ритмическими импровизациями, театрали-
зациями сюжетов картин, созданием иллю-
страций к литературным произведениям и 
пр. Задания данного этапа направлены на 
вовлечение детей в диалог личностных и 
художественных смыслов, выражение соб-
ственной позиции при восприятии произ-
ведений искусства, связанных с нравствен-
ной проблематикой.  

Авторская методика развития у младших 
школьников эмоционально-ценностного вос-
приятия произведений искусства прошла 
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апробацию в Центре дополнительного обра-
зования «АртСофия» г. Екатеринбурга.  

Результаты практического внедрения 
разработанной методики показали позитив-
ную динамику в развитии всех компонентов 
эмоционально-ценностного восприятия ху-
дожественных произведений у младших 
школьников: эмоционально-оценочного, 
аналитического, креативного (сотворческо-
го). Разработанные творческие задания в 
соответствии с этапами методики позволи-

ли вовлечь детей в широкий осознаваемый 
диапазон переживаний нравственных идей, 
воплощенных в художественных образах, 
развить умения содержательной трактовки 
средств художественной выразительности в 
разных видах искусства, активизировать 
личностный опыт обучающихся при осмыс-
лении идейной концепции произведения и 
оценке его социальной значимости через 
самовыражение в художественно-творчес-
кой деятельности. 
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ШКОЛА КАК МЕХАНИЗМ ФОРМИРОВАНИЯ НРАВСТВЕННОЙ ЛИЧНОСТИ  
(НА ПРИМЕРЕ ШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ В ЯПОНИИ) 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: нравственное воспитание; нравственное развитие; нравственность; самовос-
питание личности; общеобразовательные учебные заведения; школьники. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена анализу особенностей школьного образования в Японии. Предме-
том исследования является процесс формирования нравственных качеств личности в японской шко-
ле. Нравственное воспитание и самовоспитание в рамках становления человека как личности являют-
ся непрерывными в течение всей жизни японцев. Как было выявлено, каждая образовательная про-
грамма, вне зависимости от направления обучения и возрастной категории учащихся, содержит ас-
пект «нравственное воспитание». Сам предмет «Нравственное воспитание» преподается на протяже-
нии всего обучения и не только в рамках отдельной дисциплины, но и в ходе всего учебного процесса 
в среднеобразовательной школе. Программа данного предмета представляет собой методический 
комплекс с целями, задачами и средствами для каждой из возрастных категорий учащихся школы и 
включает различные тематические блоки в зависимости от года обучения учащегося. Содержание 
дисциплины может варьироваться в зависимости от профиля и направления школы. Высокая напол-
няемость классов используется как организационное средство, позволяющее сплотить учащихся и 
укрепить в них чувство коллективизма. Процесс нравственного воспитания ребенка предполагает 
участие не только школы, но и родителей. Воспитательная работа в японской школе строится через 
взаимодействие с семьей, местной общественностью и другими школами. В учебном процессе преду-
сматривается посещение экскурсий, музеев, поездки по стране, что позволяет ученикам учиться при-
менять на практике те нравственные принципы, которые они усвоили на уроках. Нравственный обра-
зец учителя (Сэнсэя) является важным средством в процессе нравственного воспитания. Задача сред-
ней общеобразовательной школы состоит в обеспечении учащихся всеми условиями для усвоения 
нормативных моделей поведения, мышления и успешного становления в обществе. 
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SCHOOL AS A MECHANISM FOR MORAL UPBRINGING OF THE INDIVIDUAL  
(BASED ON SCHOOL EDUCATION IN JAPAN) 

KEY WORDS: moral upbringing; moral development; public morals; self-education; comprehensive sec-
ondary school; pupil. 

ABSTRACT. The article is devoted to the analysis of peculiarities of school education in Japan. The subject of 
the research is the process of formation of moral values in Japan schools’ students. Moral upbringing and 
self-education in the process of formation of an individual is continuous during the whole life of Japanese. As 
it has been revealed, each educational program, irrespective of the direction of education and age category of 
pupils, contains the aspect of moral upbringing. The subject «Moral Upbringing» itself is taught during the 
course of education not only in the framework of a certain subject, but also of the educational process in the 
comprehensive secondary school. The program of this subject is a methodological complex with its goals, 
tasks and means of implementation for each age category of pupils and includes different thematic blocks de-
pending on the year of education. The content of the discipline can vary subject to the educational profile and 
school directions. A great amount of pupils in classes is used as an organizational tool allowing to unite pupils 
and strengthen the feeling of collectivism. The process of moral upbringing of a child involves not only school, 
but also their parents. Educational work in the Japanese school is based on the interaction between families, 
local people and other schools. The educational process presupposes making tours through the country, visit-
ing museums, that allows pupils to learn to apply the studied moral principles in practice. The moral example 
of a teacher (Sensei) is very important means in the process of moral upbringing. The task of a comprehensive 
secondary school is to provide the pupils with all necessary conditions to learn the normative models of be-
haviour, thought and successful rise in the society. 
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пония – это страна, которую назы-
вают «обучающимся обществом», 

образование понимается как необходимость 
и потребность, оно является составной ча-

стью полноценной жизни японца. Согласно 
информации Министерства образования, 
культуры, спорта, науки и технологий, 
японцы имеют право поступать в учебные 
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заведения в течение всей жизни, действует 
система дополнительного «пожизненного» 
образования. Обучающие программы и по-
знавательные передачи транслируются по 
телевидению, особенную популярность 
имеют открытые лекции, проводимые на 
базе государственных университетов и кол-
леджей Японии. Каждая образовательная 
программа независимо от направления 
обучения и возрастной категории учащихся 
содержит аспект «нравственное воспита-
ние». Предмет «Нравственное воспитание» 
преподается на протяжении всего учебного 
процесса и не только в рамках отдельной 
дисциплины, но и в ходе всего учебного 
процесса в среднеобразовательной школе.  

Программа предмета «Нравственное 
воспитание» представляет собой методиче-
ский комплекс с целями, задачами и сред-
ствами для каждой из возрастных катего-
рий учащихся школы. Она включает следу-
ющие тематические блоки согласно году 
обучения учащегося: 

- для 1-2 классов – «Обучение основ-
ным правилам поведения»; 

- для 3-4 классов – «Соблюдение норм 
общественного поведения в повседневной 
жизни»; 

- для 5-6 классов – «Как быть полез-
ным обществу»; 

- для обязательной средней школы I 
ступени – «Об осознании необходимости 
вести достойную жизнь» [ср. 3; 10; 6; 13]. 

Нравственное воспитание, самовоспи-
тание, а также процесс становления челове-
ка как личности являются непрерывными в 
течение всей жизни японцев. 

Предметом исследования является 
процесс формирования нравственных ка-
честв личности в японской школе. 

В Японии понятие «учитель» является 
ключевым словом в духовной культуре, а 
профессия учителя – самая уважаемая. 
В общеобразовательной средней школе 
ученик, обращаясь к учителю, употребляет 
вежливое обращение «Сэнсэй». Слово 
«Сэнсэй» – это официальное обращение не 
только к учителю, но и к начальнику, к вра-
чу, к значимому по статусу лицу или к 
старшему по возрасту человеку. В переводе 
с японского языка на русский, «Сэнсэй» 
обозначает «ранее родившийся, старший», 
что указывает на мудрость, приобретенную 
за прожитые годы. 

К профессии учителя предъявляется 
ряд требований, одно из которых – это по-
стоянное самосовершенствование как в 
профессиональном, так и в моральном 
плане. Как гласит древняя китайская по-
словица, «если же не сможешь усовершен-
ствовать себя, то как же сможешь усовер-
шенствовать других людей». Несмотря на 

то что существует обязательная система по-
вышения квалификации для учителей, осо-
бенно ценится, когда учитель по собствен-
ному желанию постоянно повышает свою 
педагогическую культуру, в какой бы форме 
это ни происходило [8, с. 131].  

В общеобразовательной школе воспи-
тательная работа, в целом, строится через 
взаимодействие с родителями, с обществом 
и другими школами [см. 11; 12; 1; 7 и др.]. 
В Японии при помощи совета общественно-
сти или совета содействия семье и школе по 
месту жительства параллельно создаются 
организации содействия нравственному 
воспитанию. В условиях совместной воспи-
тательно-нравственной работы проводятся 
общие мероприятия, где участниками яв-
ляются дети и их родители [см. также: 14; 
15; 2]. Подобного рода уроки позволяют 
ученикам видеть образец нравственного по-
ведения на примере взрослых. Результатом 
подобных встреч является то, что ученики 
школ принимают активное участие в раз-
личных общественных мероприятиях и го-
родских праздниках, связанных с традици-
ями и историей префектуры их города.  

Поскольку в государственной образова-
тельной программе Японии система нрав-
ственного воспитания занимает лидирую-
щее положение, на протяжении многих де-
сятилетий накапливается педагогический 
опыт и издается большое количество педа-
гогической литературы по этой теме. В об-
щеобразовательных учреждениях имеются 
учебники и учебные пособия, методические 
разработки по предмету «Нравственное 
воспитание». На сегодняшний день боль-
шой популярностью пользуется журнал 
«Дотоку кеику» («Нравственное образова-
ние»), который издается Министерством 
образования, культуры, спорта, науки и 
технологий Японии. Данный журнал выхо-
дит ежемесячно и адресован учителям 
японских школ.  

В учебно-воспитательном процессе 
японской школы поддержание дисциплины 
в классе и порядка среди учащихся остается 
немаловажным фактором. Условия для со-
здания эффективной среды обучения свя-
заны с нравственным поведением учеников. 
Однако необходимо подчеркнуть, что веду-
щую роль в этом вопросе играет установле-
ние четких стандартов образования и кри-
териев успеваемости в Японии.  

Продвижение учащихся по образова-
тельной лестнице должно быть обусловлено 
соответствием этим критериям успеваемо-
сти. В японской школе не приветствуется 
метод отбора лучших учеников по тому или 
иному параметру, особенно в начальной и 
средней школе I ступени. В классах нет от-
стающих по успеваемости учеников и явно 
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выраженных лидеров в группе. Учитель не 
ориентируется на лучших учеников, а обес-
печивает достаточный уровень образования 
каждого исходя из нормативов, рассчитан-
ных на среднего ученика по стандартам 
Министерства образования, культуры, 
спорта, науки и технологий. В японской 
школе приветствуется коллективистский 
метод нравственного воспитания: нет про-
тивопоставления личности и коллектива, 
личность не рассматривается ценной сама 
по себе. Японский школьник – это лич-
ность, воспитываемая как член группы, 
строящий свои отношения с коллективом 
как часть и целое, он осознает себя частью 
класса, учится жить в согласии и гармонии 
с другими учащимися и учителями: «Имен-
но поэтому в воспитательной работе в шко-
лах Японии большое значение придается 
сплочению учащихся, организации их вза-
имопомощи и формированию чувства гор-
дости за свой класс, школу и префектуру. 
Приветствуется не конкурентная борьба 
внутри коллектива, а борьба за свой кол-
лектив» [8, с. 133].  

В Японии профессия учителя занимает 
высокое общественное положение, потому 
что он не просто носитель знаний, а образец 
высокой морали.  

В начальной школе есть учебный 
предмет, который называется «Жизненный 
опыт» – на  таких уроках ученики знако-
мятся с расписанием работы общественного 
транспорта в городе, графиком работы ма-
газинов, учатся совершать покупки и ори-
ентироваться в городе. Цель такого урока –
научить жить человека так, чтобы не нару-
шать общественный порядок и не достав-
лять неудобства другим людям.  

Необходимо подчеркнуть, что на уро-
ках иностранного языка при изучении те-
матического блока «Знакомство / Привет-
ствие» учащиеся получают устное задание: 

- обратиться к иностранцу на ино-
странном языке;  

- представиться на иностранном языке; 
- попросить разрешения вместе сфото-

графироваться; 
- поблагодарить и попрощаться. 
На школьном уроке «Моральное вос-

питание» ученики усваивают навыки жизни 
в коллективе среди своих сверстников:  

- рассматриваются моральные и нрав-
ственные вопросы;  

- обсуждаются темы поведения и дис-
циплины на уроках;  

- решаются проблемы взаимопомощи.  
Результатом этого урока служит анализ 

своего поведения и отношения собственно-
го «Я» к окружающему коллективу, форми-
рование серьезного отношения к школьной 
жизни. Японские школьники обогащают 

свои знания не только теоретически, но и 
практически, например, участвуют в озна-
комительных экскурсиях или поездках в 
своем городе, посещают префектуру своего 
города. В старших классах ученики могут 
поехать в отдаленные уголки Японии, т. е. 
по мере взросления учащиеся школы про-
двигаются от своего города проживания к 
дальним районам страны. Результатом та-
ких поездок является благополучное вы-
полнение контрольного задания по истории 
Японии. 

Как было сказано выше, в японской 
школе не придается большое значение спо-
собностям ученика, следовательно, учитель 
исходит из того, что успеха может добиться 
каждый человек, который приложит к это-
му усилия и этого захочет. В соответствии с 
буддийской традицией в школе распро-
странена методика обучения «Гамбаттэ ку-
дасай» («Трудись! Обязательно старайся!»), 
согласно которой успеха может добиться 
каждый. Родители с детства ободряют ре-
бенка, ставя перед ним задачу приложить 
максимальные усилия для реализации за-
думанного. Задачей школы является созда-
ние благоприятной среды для учеников на 
пути нравственного и морального развития 
личности.  

Школьная атмосфера в Японии оказыва-
ет важное влияние на формирование мораль-
ного облика ученика. Только через воспита-
ние формируется личность школьника. Мне-
ние учеников-одноклассников выступает 
мощным средством воздействия на школьни-
ка как на личность. Коллектив предъявляет 
требования к каждому члену общества, что 
ярко выражается в представлениях о досто-
инствах и недостатках ученика. 

Следующим важным фактором на уро-
ках в японской школе служит отсутствие со-
стязательности между учащимися, успевае-
мость и успех класса оцениваются в целом. 
Неуспеваемость по предметам одного из 
учеников класса рассматривается как не-
удача всего класса. Во избежание кон-
фликтной ситуации или раскола в классе 
учеников не делят на сильных и слабых по 
успеваемости. 

Еще одним важным фактором в воспи-
тании учеников является то, что государство 
в Японии участвует в разработке федераль-
ного государственного образовательного 
стандарта основного общего образования. 
Государство и школа взаимосвязаны, норма 
и стандарты учебно-воспитательного про-
цесса на всех ступенях образовательной си-
стемы Японии контролируются правитель-
ством. Тщательная и жесткая проверка 
школьной системы объясняется обществен-
ной значимостью образования. Высокое ка-
чество знаний является результатом кон-
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троля образования на общенациональном 
уровне во всех регионах Японии: «Контроль 
над реализацией нормативных документов 
осуществляется на правительственном, му-
ниципальном и общественном уровнях, а 
непосредственный контроль над качеством 
обучения возлагается на институт школьных 
инспекторов министерства просвещения и 
префектур. Полная зависимость школы от 
государства обусловлена ролью школы, вы-
полняющей социальный заказ» [8, с. 136].  

В японской системе образования 
школьников строго прописаны цели, задачи 
и средства нравственного и морального вос-
питания. Программа для общеобразователь-
ной школы включает в себя аспект воспита-
ния с учетом каждой возрастной группы 
учащихся среднеобразовательной школы. 

Таким образом, можно сделать следу-
ющие выводы. 

1. Процесс нравственного воспитания 
ребенка предполагает участие не только 
школы, но и родителей. Школа контроли-
рует поведение ребенка не только на уроках 
и во время внеклассных мероприятий, но и 
дома. 

2. Воспитательная работа в японской 
школе строится через взаимодействие с се-
мьей, местной общественностью и другими 
школами. Поэтому при активной деятель-
ности опекунов и местных жителей созда-
ются советы содействия нравственному 
воспитанию. Благодаря совместным меро-
приятиям дети получают практические 
уроки нравственного поведения на примере 
взрослых. 

3. Предмет «Нравственное воспитание» 
преподается в японских школах в течение 
всего периода обязательного образования. 
Содержание дисциплины может варьиро-
ваться в зависимости от профиля и направ-
ления школы. 

4. Задача средней общеобразователь-
ной школы состоит в обеспечении учащихся 
всеми условиями для усвоения норматив-
ных моделей поведения, мышления и 
успешного становления в обществе. 

5. Программа учебного процесса в 
японской школе предусматривает обяза-
тельное включение в систему образования 
учебного предмета с элементами нрав-
ственного воспитания. Высокая наполняе-
мость классов используется как организа-
ционное средство, позволяющее сплотить 
учащихся и укрепить в них чувство коллек-
тивизма. 

6. В учебном процессе предусматрива-
ются посещение экскурсий, музеев, поездки 
по стране, что позволяет ученикам учиться 
применять на практике нравственные 
принципы, которые усвоены на уроках. 
Нравственный образец учителя является 
важнейшим средством в процессе нрав-
ственного воспитания. 

7. Нравственное воспитание в японской 
школе ставит своей целью помочь детям 
самостоятельно понять и усвоить те нрав-
ственные ценности, которые необходимы 
для достойной жизни в обществе. Учителя 
несут ответственность за моральный облик 
своих воспитанников, так как воспитание 
является основным делом школы. 
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ОСОБЕННОСТИ КОММУНИКАТИВНОГО РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКОВ  
С ЗАДЕРЖКОЙ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ,  
ОБУЧАЮЩИХСЯ В УСЛОВИЯХ ДОШКОЛЬНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ 
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развития; дошкольники; дети с нарушениями речи; нарушения речи; дошкольная логопедия; раз-
витие речи; дошкольные образовательные учреждения.  

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена проблеме коммуникативного развития у дошкольников с задерж-
кой речевого развития в контексте целевых ориентиров ФГОС ДО. Рассмотрены составляющие 
коммуникативного развития и коммуникации. Коммуникация рассмотрена как общение с целью 
передачи определенной информации таким образом, чтобы собеседник понял ее смысл, а комму-
никативное развитие ребенка – как сложный процесс, в результате которого ребенок научается 
устанавливать и поддерживать необходимые контакты с окружающим миром и людьми. Через 
коммуникацию происходит развитие сознания и высших психических функций. Умение ребенка 
позитивно общаться позволяет ему комфортно жить в обществе людей; благодаря общению ребе-
нок познает не только другого человека (взрослого или сверстника), но и самого себя. В рамках 
данной статьи представлены результаты исследования коммуникативной сферы детей дошкольно-
го возраста с задержкой речевого развития. Исследование проводилось по следующим параметрам: 
уровень развития коммуникативных навыков (стремление ребенка к контакту, эмоциональное со-
стояние в процессе коммуникации, преимущественный вид контакта, умение вступать в процесс 
общения, привлечь внимание собеседника к себе, умение подбирать средства передачи информа-
ции и соотносить их с коммуникативной задачей, ориентироваться в коммуникативной ситуации, 
использовать приемы достижения понимания (уточнить, задать вопрос, повторить), выявление 
объема активного и пассивного словаря, определение уровня активного словарного запаса детей, 
выявление состояния грамматического строя речи. Установлено, что даже при наличии достаточно-
го уровня сформированности речевых средств дошкольники с задержкой речевого развития испы-
тывают трудности при применении этих средств в рамках коммуникации и нуждаются в дополни-
тельной психолого-педагогической поддержке специалистов. 
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COMMUNICATIVE DEVELOPMENT OF PRESCHOOLERS WITH DEVELOPMENTAL SPEECH DELAY 
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ABSTRACT. The paper discusses the problem of communicative development of preschoolers with devel-
opmental speech delay in the context of the goals of preschool educational establishment. The main com-
ponents of communicative development and communication are described. Communication is a kind of in-
teraction to exchange information; communicative development of a child is a complex mechanism, in the 
result of which the child learns to establish and keep contacts with the people and the world. Communica-
tion is the mediator for the development of consciousness and psycho. The ability to communicate in the 
positive way helps a child to feel well in the community; it is thanks to communication that the child learns 
not only the others but himself as well. In the frames of this article we give the results of the research of 
communicative sphere of preschoolers with developmental speech delay. The research included the follow-
ing parametres: the level of communicative skills (the aspiration for communication, emotional state in 
communication, the type of contact, the ability to begin the conversation, to attract attention, to choose the 
means of information exchange and correlate them to the communicative goal, to feel confident in the 
communicative situation, to use some techniques to be understood (to clarify, to ask a question, to repeat), 
to reveal the scope of active and passive vocabulary, to determine the level of the active vocabulary and to 
determine the level of grammar knowledge. It is argued that even having a good level of communicative 
skills, preschoolers with developmental speech delay suffer difficulties in the use of these skills in commu-
nication process; they need psychological and pedagogical support of the specialists. 
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оммуникативное развитие в период 
дошкольного детства направлено 

на усвоение норм и ценностей, принятых в 
обществе, включая моральные и нравствен-
ные ценности, на развитие общения и вза-
имодействия ребенка со взрослыми и 
сверстниками, становление самостоятель-
ности, целенаправленности и саморегуля-
ции собственных действий, на развитие со-
циального и эмоционального интеллекта, 
эмоциональной отзывчивости, сопережива-
ния, формирование готовности к совмест-
ной деятельности со сверстниками, форми-
рование уважительного отношения и чув-
ства принадлежности к своей семье и к со-
обществу детей и взрослых, формирование 
позитивных установок к различным видам 
труда и творчества [14]. 

Согласно целевым ориентирам ФГОС 
ДО, на этапе завершения дошкольного об-
разования ребенок: 

 должен обладать чувством соб-
ственного достоинства; 

 должен обладать установкой поло-
жительного отношения к миру, другим лю-
дям и самому себе; 

 может выражать свои мысли и же-
лания; 

 активно взаимодействует со сверст-
никами и взрослыми; 

 способен договариваться, учитывать 
интересы и чувства других, сопереживать 
неудачам и радоваться успехам других, 
адекватно проявлять свои чувства, в том 
числе чувство веры в себя; 

  должен стараться разрешать кон-
фликты. 

Сформированность коммуникативных 
навыков помогает дошкольнику стать обра-
зованным, легко адаптироваться в социуме.  

Современная педагогическая практика 
опирается на психолого-педагогические ис-
следования, теоретически обосновывающие 
сущность и значение формирования комму-
никативных навыков детей дошкольного воз-
раста. В основе многочисленных публикаций 
лежит концепция деятельности, разработан-
ная А. Н. Леонтьевым, В. В. Давыдовым, 
Д. Б. Элькониным, А. В. Запорожцем и др.  

Одной из составляющих коммуника-
тивного развития является общительность. 
Основываясь на этом, М. И. Лисина, 
А. Г. Рузская, Т. А. Репина рассматривали 
общение как коммуникативную деятель-
ность. Именно развитие коммуникативно-
сти является приоритетным основанием 
обеспечения преемственности дошкольного 
и начального общего образования, необхо-

димым условием успешности учебной дея-
тельности, важнейшим направлением лич-
ностного развития. Коммуникабельные де-
ти в меньшей степени подвержены соци-
альному одиночеству, включены в игровую 
деятельность со сверстниками, часто зани-
мают позицию лидеров в своей возрастной 
группе. И, наоборот, дети, имеющие огра-
ниченный круг социального взаимодей-
ствия или низкое качество личностных кон-
тактов, сталкиваются с многочисленными 
психологическими трудностями. 

В дошкольной педагогике преобладает 
точка зрения М. И. Лисиной, согласно ко-
торой «общение» и «коммуникативная дея-
тельность» рассматриваются как синонимы. 
Авторами отмечается, что развитие обще-
ния дошкольников со сверстником, как и со 
взрослым, предстает как процесс каче-
ственных преобразований структуры ком-
муникативной деятельности [9]. 

Согласно С. В. Борисневу, под комму-
никацией следует понимать социально обу-
словленный процесс передачи и восприятия 
информации в условиях межличностного и 
массового общения по различным каналам 
с помощью разных коммуникативных 
средств [4]. 

Коммуникация (англ. communikate – 
сообщать, передавать) предполагает: 

- осуществление передачи содержания 
социально-исторического опыта человече-
ства, 

- обмен мыслями, переживаниями по 
поводу внутреннего и окружающего мира, 

- побуждение и убеждение собеседни-
ков действовать определенным образом, 
для достижения результата, 

- передачу опыта различных видов дея-
тельности и обеспечения их освоения [4]. 

Коммуникация – это общение с целью 
передачи определенной информации таким 
образом, чтобы собеседник понял ее смысл. 

Коммуникативное развитие дошколь-
ников происходит через игру как ведущую 
детскую деятельность. Общение является 
важным элементом любой игры. В этот мо-
мент происходит социальное, эмоциональ-
ное и психическое становление ребенка. Иг-
ра дает детям возможность воспроизвести 
взрослый мир и участвовать в воображаемой 
социальной жизни. Дети учатся разрешать 
конфликты, выражать эмоции и адекватно 
взаимодействовать с окружающими [1]. 

Коммуникативное развитие ребенка – 
это сложный процесс, в результате которого 
ребенок научается устанавливать и поддер-
живать необходимые контакты с окружаю-
щим миром и людьми. 

К 
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Освоение ребенком культуры, общече-
ловеческого опыта невозможно без взаимо-
действия и общения с другими людьми. Че-
рез коммуникацию происходит развитие 
сознания и высших психических функций. 
Умение ребенка позитивно общаться поз-
воляет ему комфортно жить в обществе лю-
дей; благодаря общению ребенок познает 
не только другого человека (взрослого или 
сверстника), но и самого себя. В социальном 
развитии дошкольников среднего возраста 
ведущую роль играют коммуникативные 
способности. Они позволяют различать те 
или иные ситуации общения, понимать со-
стояние других людей в данных ситуациях и 
на основе этого адекватно выстраивать свое 
поведение. 

Исследований, направленных на изу-
чение и формирование коммуникации у де-
тей, обучающихся инклюзивно, т. е. в кол-
лективе нормально развивающихся сверст-
ников, достаточно мало. Большинство та-
ких исследований посвящено детям, имею-
щим выраженные нарушения развития (ум-
ственную отсталость, тяжелые нарушения 
речи и т. д.). При этом категория детей, 
имеющих задержку речевого развития, но 
не имеющих выраженных нарушений, до-
статочно обширна. Дети данной категории 
испытывают значительные трудности в до-
стижении результатов, предъявляемых фе-
деральными образовательными стандарта-
ми как дошкольного образования, так и 
начального общего образования. Степень 
задержки формирования языковых средств 
у данной категории детей может варьиро-
ваться от полного отсутствия голосовых ре-
акций до достаточно развернутой речи с не-
значительными нарушениями фонетиче-
ской и лексико-грамматической структур, 
но практически всегда данная категория де-
тей испытывает огромные трудности в осво-
ении социальных и коммуникативных 
навыков.  

В психологических, лингвистических, 
психолингвистических исследованиях дет-
ской речи такие ученые, как Л. С. Выгот-
ский, А. В. Запорожец, М. И. Лисина, 
А. М.Шахнарович, Н. С. Жукова, Т. Б. Фили-
чева, доказывают, что любое нарушение в 
ходе развития речи отражается на деятель-
ности и поведении детей.  

Т. А. Датешидзе следующим образом 
характеризует детей с диагнозом «задерж-
ка речевого развития». По мнению указан-
ного автора, такие дети, как правило, име-
ют отягощенный неврологический статус. 
Внешне это выражается в особенностях по-
ведения. Дети либо гипервозбудимы, рас-
торможены, либо, наоборот, пассивны, 
инфантильны. Внимание таких детей не-
произвольное, неустойчивое. Игровая дея-

тельность – на уровне нецеленаправленно-
го манипулирования игрушками. Часто де-
ти с патологией речи моторно неловки, у 
них плохо развиты движения кисти, тон-
кие движения пальцев, к двум годам отсут-
ствует щипковый захват, дети не могут 
точно, координированно выполнить дви-
жения губами, языком после показа взрос-
лыми.  

Сознание своей неполноценности и 
бессилия в попытках общения часто приво-
дит к изменениям характера: замкнутости, 
негативизму, бурным эмоциональным сры-
вам. В некоторых случаях наблюдаются 
апатия, равнодушие, вялость, неустойчи-
вость внимания. Степень выраженности та-
ких реакций зависит от условий, в которых 
находится ребенок. Если на его дефекте не 
фиксируют внимание, не подчеркивают не-
правильность его речи нетактичными заме-
чаниями, стараются всемерно его понять и 
облегчить тяжелое положение в обществе, 
реактивных наслоений в личности ребенка 
наблюдается меньше [5]. 

Дети с задержкой речевого развития в 
очень большой степени подвержены нега-
тивизму к речевому общению, трудностям 
адаптации в детском коллективе, дезадап-
тации [11]. 

Задержка речи – отставание речевого 
развития ребенка от возрастной нормы 
преимущественно на ранних этапах психи-
ческой деятельности. Отставание от воз-
растной нормы формирования речи в ран-
нем возрасте приводит к искаженному не-
правильному формированию речевой 
функции в будущем, одни нарушения тя-
нут за собой другие более грубые расстрой-
ства. 

В рамках данной статьи представлены 
результаты исследования коммуникатив-
ной сферы детей дошкольного возраста с 
задержкой речевого развития.  

Исследование проводилось по следую-
щим параметрам:  

- уровень развития коммуникативных 
навыков (стремление ребенка к контакту, 
эмоциональное состояние в процессе ком-
муникации, преимущественный вид кон-
такта, умение вступать в процесс общения, 
привлечь внимание собеседника к себе, 
умение подбирать средства передачи ин-
формации и соотносить их с коммуника-
тивной задачей, ориентироваться в комму-
никативной ситуации, использовать прие-
мы достижения понимания – уточнить, за-
дать вопрос, повторить);  

- объем активного и пассивного словаря;  
- состояние грамматического строя речи.  
Каждый параметр оценивался по трех-

балльной шкале (от 0 до 2 баллов), в кото-
рой определенному числовому выражению 
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соответствует качественная характеристика 
его проявления. Ниже представлен подроб-
ный анализ полученных данных по каждо-
му параметру. 

Уровень развития  
коммуникативных навыков 

Высокий уровень продемонстрировали 
10 % детей: такие дети активно вступают в 
речевой контакт с любым доброжелательно 
настроенным взрослым, активно общаются 
короткими фразами со взрослыми и сверст-
никами, свободно рассказывают стихотво-
рение и отвечают по картинке на вопросы.  

Средний уровень развития коммуника-
тивных навыков продемонстрировали 30 % 
участников: они вступают в речевой контакт 
неуверенно, только при дополнительной 
стимуляции, на вопросы отвечают корот-
ким предложением в 1-2 слова по наводя-
щим вопросам педагога, при рассказе сти-
хотворения необходима направляющая по-
мощь.  

Низкий уровень продемонстрировали 
60 %: дети не вступают в контакт даже при 
помощи взрослого, не рассказывают стихо-
творение даже с помощью взрослого либо 
договаривают только последнюю фразу.  

Наибольшие трудности участники ис-
пытывали при поддержании коммуникации 
без зрительного контакта, подборе средств 
передачи информации в рамках конкретной 
коммуникативной задачи, применении 
приемов достижения понимания. 

Словарный запас 
Высокий уровень показали 23 % участ-

ников исследования: дети самостоятельно 
называют и различают предметы, называют 
глаголы, обозначающие трудовые действия, 
с опорой на картинку.  

Средний уровень – 35 % дошкольни-
ков: дети называют существительные и гла-
голы с направляющей помощью взрослого; 
прилагательные называют, но путают, 
необходима направляющая помощь.  

Низкий уровень – 42 % детей: они 
называют части тела, но не переносят на се-
бя, называют существительные в облегчен-
ном виде, цвета различают, но не называют, 
недоступна величина предмета.  

Наибольшие трудности у участников ис-
следования вызвали задания на подбор при-
знаков, качеств и действий к названию 
предметов, сравнение и называние предме-

тов по размеру, цвету и величине, согласова-
ние существительных и прилагательных в 
роде, числе, падеже  с ориентацией на окон-
чание (пушистая кошка, пушистый котик), 
составление предложения разных типов. 

Грамматический строй речи 
Высокий уровень – 10 % участников ис-

следования: дети правильно произносят 
слова из 1-3 слогов со стечением согласных 
и закрытыми слогами, адекватно употреб-
ляют предлоги, различают и употребляют 
мужской и женский род существительных 
по картинке.  

Средний уровень – 29 % детей: в струк-
туре слова имеются проблемы в слоговой 
структуре (дети в словах из 2-3 закрытых 
слогов не пропускают и не переставляют 
слоги, но при этом звуки могут пропускать 
(автобус – атобус); в активной речи адек-
ватно употребляют предлоги, но иногда 
возможно искажение («на» – «а»), неустой-
чив предлог «над».  

Низкий уровень – 61 % дошкольников: 
дети произносят односложные слова без 
стечения согласных, в словах из двух от-
крытых слогов допускают перестановки 
слогов, не употребляют предлоги и с трудом 
их понимают, единственное и множествен-
ное число различают с помощью взрослого 
с опорой на картинки.  

Средние показатели по группе состави-
ли: 14 % участников исследования проде-
монстрировали высокий уровень; 31 % – 
средний уровень; низкий уровень – 55 %.  

Анализ представленных выше данных 
позволил нам сформулировать вывод о том, 
что группа детей с задержкой речевого раз-
вития достаточно неоднородна. Большин-
ство участников исследования продемон-
стрировали достаточный уровень сформи-
рованности словаря (23 % – высокий и 35 % 
– средний), при этом достаточный уровень 
сформированности коммуникативных 
навыков и грамматического строя речи по-
казали всего 40 % и 39 % соответственно. 
Все это свидетельствует о том, что даже при 
наличии достаточного уровня сформиро-
ванности речевых средств дошкольники с 
задержкой речевого развития испытывают 
трудности при их применении в рамках 
коммуникации и нуждаются в дополни-
тельной психолого-педагогической под-
держке специалистов. 
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МЕТОДИКА ФОРМИРОВАНИЯ АРГУМЕНТАТИВНЫХ УМЕНИЙ  
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА ПРИ ЗНАКОМСТВЕ С ПРИРОДОЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: аргументативные умения; окружающий мир; природа; старшие дошкольни-
ки; развитие речи; коммуникативные наивные умения; познавательная деятельность. 

АННОТАЦИЯ. Целью статьи является описание методики формирования аргументативных умений у 
детей старшего дошкольного возраста при знакомстве с природой. На основе теоретического анализа 
современной психолого-педагогической литературы по проблеме исследования автором статьи обос-
новывается возможность формирования аргументативных умений у детей старшего дошкольного 
возраста, описывается система работы педагогов по формированию данных умений в образователь-
ном процессе дошкольных образовательных организаций. Автор статьи обращает особое внимание на 
логику и последовательность формирования аргументативных умений у дошкольников, которая 
представлена следующими этапами: мотивационный, содержательный, операциональный. Содержа-
ние каждого этапа основано на особенностях и закономерностях развития исследовательской актив-
ности дошкольников и реализуется через систему задач, форм, методов и приемов работы по познава-
тельно-речевому развитию детей. Методика формирования аргументативных умений у детей старше-
го дошкольного возраста реализуется посредством познавательно-исследовательской и коммуника-
тивной деятельности детей в природе. Технологической составляющей в предложенной автором ме-
тодике являются диалоговая технология, технология решения проблемных ситуаций, а основным 
условием реализации заявленного процесса выступает создание дискурсивной речевой среды в обра-
зовательном процессе дошкольных образовательных организаций. 
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METHODS OF PERSUASIVE ABILITIES FORMATION OF SENIOR PRESCHOOLERS  
WHO GET ACQUAINTED WITH NATURE 

KEY WORDS: persuasive abilities; the world around; nature; senior preschooler; speech development; 
communicative skills; cognitive activity. 

ABSTRACT. The goal of the article is to describe a technique of persuasive abilities formation of senior pre-
schoolers, who are getting acquainted with the nature. The author proved the possibility of formation of 
such abilities, and described the system of work of teachers on formation of these abilities during the edu-
cational process of the preschool educational organizations. The article pays special attention to the logic 
and the sequence of formation of persuasive abilities of preschool children which have the following stages: 
motivational, substantial, operational. The content of each stage is based on the features and patterns of 
preschooler’s research activity development and it is implemented through a system of tasks, forms, meth-
ods and technologies of informative speech development of children. The formation of persuasive abilities 
of children is carried out by means of informative and research and communicative activity of senior pre-
schoolers in the nature. The technological component in the abovementioned methodology is the dialogue 
technology, technology of problem solution, and the main condition of the realization of the declared pro-
cess is the creation of the discursive speech environment in educational process of the preschool educa-
tional organizations acts. 

спешность адаптации в социальной 
среде во многом определяется вы-

соким уровнем развития коммуникативных 
способностей, позволяющих детям активно 
взаимодействовать со сверстниками и 
взрослыми, разрешать конфликтные, спор-
ные ситуации, возникающие в процессе об-
щения, что обусловливает необходимость 
формирования не только коммуникатив-
ных, но и аргументативных умений у под-
растающего поколения. Распространенная 
педагогическая практика и отсутствие си-
стемы работы в данном направлении до-

школьного образования свидетельствуют о 
необходимости поиска эффективных форм 
и методов организации педагогической ра-
боты по формированию аргументативных 
умений у детей дошкольного возраста. 

Согласно требованиям Федерального 
государственного образовательного стан-
дарта дошкольного образования, на этапе 
завершения дошкольного образования ре-
бенок должен достаточно хорошо владеть 
устной речью, уметь договариваться и раз-
решать конфликты, активно взаимодей-
ствовать со сверстниками и взрослыми. 

У 
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В Примерной основной образовательной 
программе дошкольного образования, 
одобренной решением Федерального учеб-
но-методического объединения по общему 
образованию, также акцентируется внима-
ние на предоставлении детям возможности 
выразить свои взгляды, занимать позицию 
и отстаивать ее.  

Большинство исследований посвящено 
изучению проблемы овладения детьми связ-
ной речью, разработке методики обучения 
описательной и повествовательной речи, а 
вопросы развития речи-доказательства у де-
тей дошкольного возраста по-прежнему 
остаются дискуссионными. В педагогической 
науке фактически не исследована проблема 
формирования аргументативных умений у 
детей старшего дошкольного возраста. 
Научные идеи о сущности аргументативной 
речи раскрыты в работах Н. И. Кузиной, 
Т. А. Ладыженской, Н. И. Махновской, 
О. С. Ушаковой, Л. Г. Шадриной, В. А. Шури-
тенковой, В. И. Яшиной и др. Опираясь на 
данные исследования, мы конкретизировали 
понятие «аргументативные умения» приме-
нительно к детям старшего дошкольного 
возраста. Аргументативные умения мы по-
нимаем как интеллектуально-коммуника-
тивные умения, соответствующие структуре 
аргументации (тезис, доказательство, вы-
вод), формируемые в процессе общения со 
взрослыми и сверстниками и выполняющие 
функции объяснения выдвинутого утвер-
ждения или убеждения собеседника.  

Теоретический анализ научных психо-
лого-педагогических исследований [4; 7; 8; 
11; 15] позволил нам прийти к выводу о том, 
что процесс формирования аргументатив-
ных умений у детей старшего дошкольного 
возраста требует определения содержания, 
этапов, принципов его реализации, разра-
ботки методико-процессуального обеспече-
ния эффективности его функционирования. 

Образовательный процесс по форми-
рованию аргументативных умений у детей 
старшего дошкольного возраста при озна-
комлении с природой предполагает разви-
вающееся во времени и в рамках опреде-
ленной педагогической системы организо-
ванное взаимодействие воспитателя и вос-
питанников, направленное на достижение 
поставленных целей и задач.  

Опираясь на исследования Т. И. Баба-
евой, О. В. Киреевой [1], изучавших разви-
тие исследовательской активности и ини-
циативности детей дошкольного возраста, 
мы выделили следующие этапы формиро-
вания аргументативных умений у детей 
старшего дошкольного возраста при озна-
комлении с природой: эмоционально-моти-
вационный, содержательный, операцио-
нальный. 

На первом этапе (мотивационном) 
мы акцентировали внимание на следующих 
методах, способствующих формированию у 
детей понимания значимости аргументации 
в процессе коммуникации со взрослыми и 
сверстниками: беседа, моделирование рече-
вых ситуаций, решение проблемных ситуа-
ций, словесные, дидактические игры. При 
реализации данного этапа мы ориентиро-
вались на методические рекомендации для 
педагогов к курсу «Риторика для дошколь-
ников» О. М. Ельцовой, в частности, содер-
жание блока «Основы искусства спора и 
диалога» [3]. 

Существенную роль при формировании 
у детей аргументативных умений играли бе-
седы-диалоги на такие темы, как «Как себя 
вести во время разговора», «Секреты устной 
речи», «Из-за одного слова да вечная ссо-
ра», «Тон высказывания», «Сто тысяч "по-
чему" живут на белом свете», «Дразнилки», 
«Извинение и ответ на него», «Умей так-
тично возражать...», «Согласие – несогла-
сие – частичное согласие с мнением собе-
седника», «Спор не ссора, бойся ложного 
задора!». В ходе диалога детей со сверстни-
ками особое внимание обращалось на уме-
ние вежливо выражать свое мнение, ориен-
тироваться в разных ситуациях общения, 
определять коммуникативное намерение 
собеседника, вступать в культурный диалог, 
используя вербальные и невербальные 
средства общения. В ходе общения дети 
осваивали фразы, выражающие согласие 
или несогласие в вежливой форме: «Вы 
правы. Я согласен с Вами...», «Вы не совсем 
правы. Яблоки бывают и зеленые, и крас-
ные». Мы обсуждали ситуации спора, воз-
никающие между детьми, способы не дово-
дить спор до ссоры и драки. Вместе с детьми 
мы определяли правила спора: «Не спорь 
без причины», «В споре недопустимы 
обидные высказывания», «Уважай чужое 
мнение», «Будь спокоен и вежлив». 

Формирование аргументативных уме-
ний осуществлялось на основе обогащения 
речи детей этикетными формулами и вы-
ражениями, языковыми средствами связи, 
необходимыми для выражения согласия / 
несогласия в аргументации («правильно», 
«конечно», «верно», «действительно», «не-
правильно», «ты прав (-а)», «ты неправ», «я 
согласен (-а)», «я не согласен с тобой», «(с 
этим) нельзя согласиться», «я уверен (-а)», 
«я думаю... что это так», «мне кажется (вер-
но)», «это так (верно)», «я думаю... что это 
не так» и др.). Мы согласны с мнением 
В. И. Шуритенковой о том, что обучение 
высказыванию следует начинать с активи-
зации в речи детей именно данных речевых 
формул, т. к. они являются типизирован-
ными, доступными для детей старшего до-
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школьного возраста формами выражения 
отношения субъекта оценки к ее объекту и 
являются средством установления контакта 
между адресатом и адресантом [14]. 

После проведенных бесед мы модели-
ровали речевые ситуации, в ходе которых 
педагог произносил фразу (например, «Ни-
кто не любит осень из-за дождя и холода», 
«Собака никогда не подружится с кош-
кой»), а дети выражали свое согласие или 
несогласие в вежливой форме. Детям пред-
лагались для обсуждения проблемные ситу-
ации, которые близки их опыту и уровню 
сформированности представлений: догово-
риться о подарке имениннику, организо-
вать уборку уголка природы, выбрать при-
родоведческую книгу для совместного про-
чтения. 

Важной предпосылкой появления и 
развития умений аргументации у дошколь-
ников является эмоционально благоприят-
ная среда, способствующая возникновению 
желания активно участвовать в речевом об-
щении. На данном этапе особое значение 
имеет умение педагога точно ставить вопрос, 
правильно реагировать на порой неожидан-
ные аргументы дошкольников, «раскручи-
вать» дискуссию в детском коллективе, 
находить весомые доводы в аргументации. 
Формирование аргументативных умений у 
дошкольников в процессе ознакомления с 
природой будет проходить успешно, если 
воспитатель будет слышать детские ответы, 
поддерживать их и развивать, если взрослый 
не будет пытаться подсказывать ребенку 
правильные варианты, не давая опыта само-
стоятельного мышления, не станет критико-
вать детские версии, не приводя аргументов. 
Важно не просто стимулировать появление у 
ребенка полных, развернутых ответов, а спо-
собствовать появлению ответов, содержащих 
собственную точку зрения. При этом важно 
научить ребенка не бояться ошибиться при 
поиске правильного решения вопроса или 
проблемы.  

Целью второго этапа (содержатель-
ного) являлось формирование у дошколь-
ников представлений о структуре аргумен-
тативного текста (тезис, доказательство, 
вывод), языковых средствах связи смысло-
вых частей аргументативного высказыва-
ния. На данном этапе, на наш взгляд, важно 
создать условия для развития у детей ис-
следовательской активности посредством 
природы. 

Осознанию детьми структуры аргумен-
тации помогал метод моделирования, 
предложенный Л. Г. Шадриной [12; 13]. 
В ходе работе мы применяли содержатель-
ные и структурные виды моделей аргумен-
тации. Содержательная модель подсказы-
вала, о чем необходимо говорить, доказы-

вая выдвигаемый тезис; структурная – 
напоминала об оформлении рассуждения. 
Модели были представлены по-разному: в 
виде дерева, где ствол – мысль, которая до-
казывается, ветви – аргументы в пользу 
этой мысли, а крона в виде полукруга, опоя-
сывающего ветви, – вывод; в виде домика, 
где фундамент – тезис, стены – аргументы, 
крыша – вывод; в виде пирамидки, где 
остов – тезис, кольца – аргументы, верхняя 
часть – вывод. Дошкольников учили вы-
двигать как можно больше аргументов, 
объясняя, что у дерева не может быть мало 
веток, так как в рассуждении и аргумента-
ции хорошо приводить как можно больше 
доказательств. Эффективными, на наш 
взгляд, оказались задания по дополнению 
объяснения недостающими аргументами. 
Воспитатель выделял «остов» рассуждения, 
а дети «заполняли» его нужными аргумен-
тами, словами: «Наступила зима, потому 
что... Во-первых... во-вторых... в-третьих... 
Вот почему...».  

Продолжая знакомить детей со струк-
турными особенностями аргументации, пе-
дагог обращал внимание детей на различ-
ные способы связи между частями текста, 
формировал умение связывать структурные 
части вводными словами и сочетаниями 
разных семантических групп: «потому что», 
«так как», «следовательно», «значит», «по-
этому», «если – то», «во-первых», «во-
вторых», «в-третьих».  

При отборе заданий мы стремились к 
тому, чтобы они носили проблемный харак-
тер. Проблемное обучение, на наш взгляд, 
формирует у дошкольников особый стиль 
умственной деятельности, исследователь-
ской активности, интерес к процессу позна-
ния, более успешному раскрытию речевого 
потенциала ребенка. В связи с этим мы ре-
шили постепенно включать проблемные 
ситуации в образовательную деятельность 
ДОО, организуемую в первой и второй по-
ловине дня. Для этого мы адаптировали 
приемы создания проблемных ситуаций, 
предложенные О. Е. Тумаковой и М. Ю. Ев-
дешиной [10]: 

 акцентирование внимания на про-
тиворечиях, выявленных детьми самостоя-
тельно или с помощью педагога, между 
сформированными представлениями и 
жизненным опытом («Мы знаем, что тем-
пература снега ниже 0. Почему же тогда, 
сгребая снег к стволу дерева, мы считаем, 
что спасаем его от мороза?»); 

 побуждение детей к сравнению, 
обобщению, сопоставлению фактов путем 
постановки эвристических и проблемных 
вопросов, требующих рассуждения и аргу-
ментации («Почему у птиц клюв разной 
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формы?», «Можно ли хвоинки назвать ли-
сточками?»); 

 рассматривание проблемы с точки 
зрения различных ролевых позиций, созда-
ние спорной ситуации с аргументирован-
ным отстаиванием собственной точки зре-
ния («Что может рассказать о снеге (грозе, 
туче, насекомых) художник, медик, эко-
лог?»); 

 создание противоречий, требующих 
размышления, сопоставления, обоснования 
своего мнения («Надо собрать коллекцию 
семян по способу их распространения в 
природе, но мы ничего не знаем об этих 
способах», «Хочу построить кормушку для 
птиц, но не знаю, какой материал лучше 
выбрать для него»); 

 организация противоречия в прак-
тической деятельности детей («Готовимся к 
экскурсии в парк (на экологическую тро-
пу)», «Составим правила поведения для 
нечитающих гостей»). 

В ходе проведения экологических 
наблюдений и экспериментирования, ре-
шения экологических задач мы стремились 
развивать у детей способность рассуждать, 
отвечая на проблемный вопрос, предло-
женный педагогом или ребенком, строить 
предположения, проводить поисковую дея-
тельность, объяснять и доказывать. Детям 
предлагались экологические задачи по та-
ким проблемным вопросам, как: «Что слу-
чится, если пересохнет река или ее отведут в 
другое место?», «Что случится, если из леса 
исчезнут птицы (насекомые, зайцы)?», 
«Легко ли восстановить лес?» [10; 9]. Моде-
лируя наглядно данные ситуации, дети 
убеждались, что при исчезновении одного 
вида растения или животного могут проис-
ходить или не происходить существенные 
изменения в биоценозе. При этом важно не 
просто услышать противоположные версии, 
а именно услышать их обоснование, детские 
доказательства. Взрослый должен научить-
ся держать паузу, не давая ответ за детей. 
Мы старались помочь детям аргументиро-
вать по очереди каждую точку зрения, не 
подсказывая аргумент ребенку, а направляя 
его к самостоятельному поиску: «Ты гово-
ришь, что насекомые нужны человеку. 
А почему ты так думаешь? Можешь дока-
зать? В чем их польза?».  

Формирование аргументативных уме-
ний дошкольников осуществлялось в ходе 
реализации таких образовательных ситуа-
ций, как «Хитрые слова», «Трудная загад-
ка», «Два жадных медвежонка», «Почему 
это случилось?», «Размытое письмо», 
«Спор злого и доброго волшебника», «На 
рыбалке», «Утро» и др. [8]. Образователь-
ные ситуации способствовали усвоению 
детьми умения составлять сложноподчи-

ненные предложения причинно-следствен-
ного характера, развивали умение допол-
нять предложение, передавая смысл, уме-
ние устанавливать причинно-следственные 
связи.  

На третьем (операциональном) эта-
пе работы дошкольники принимали пози-
цию аргументатора, который владеет уме-
нием строить связные аргументированные 
высказывания, активно их использовать в 
повседневной речевой практике. 

На данном этапе работы мы создавали 
проблемные ситуации при чтении и обсуж-
дении экологических сказок, рассказов. 
Проблемная ситуация, заложенная в эколо-
гической сказке, направляет мысль детей на 
активные поиски ответа, на понимание свя-
зей, зависимостей, отношений, существую-
щих в природе, подводит к самостоятель-
ным выводам и умозаключениям. В начале 
мы предлагали детям послушать и обсудить 
авторские экологические сказки, состав-
ленные Н. А. Рыжовой [5; 6]. Чтение и вос-
приятие экологической сказки сопровож-
далось обсуждением вопросов, требующих 
объяснения своей позиции. В ходе обсужде-
ния мы старались не давать готовых отве-
тов, обращали внимание детей на то, что 
каждый человек имеет право высказывать 
свою точку зрения и необходимо уважи-
тельно относиться к мнению другого чело-
века. При этом мы обращали внимание на 
содержание и структуру детских ответов, на 
средства связи в предложении. После чте-
ния готовых экологических сказок детям 
предлагалось совместно с родителями со-
ставить собственные небольшие рассказы 
или сказки, нарисовать иллюстрации или 
природоохранные знаки.  

Мотивируя детей на составление соб-
ственных высказываний типа рассуждений, 
мы предложили задание составить историю 
в форме рассказов и рисунков на темы «Что 
нарушает жизнь водоемов?», «Животное, 
которое прячется», «Одуванчик в разное 
время года», «Для чего прячутся хищни-
ки?». 

Используя соревновательный момент 
при составлении природоохранных знаков, 
мы разделили детей на две команды. Пер-
вая группа составляла запрещающие знаки, 
вторая – разрешающие. Обсудив знаки с 
персонажем сказки (например, с Красной 
Шапочкой), который мог возражать против 
того или иного знака, предлагали детям до-
казать необходимость соблюдения данных 
правил. Элементы соревнования мы ис-
пользовали в игровой деятельности. 
Например, в игре «Зима: хорошо – плохо» 
мальчики отвечали на вопрос «Что зимой 
хорошо?», а девочки – «Что зимой плохо?». 
Побеждала та команда, которая давала 
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большее количество аргументированных 
вариантов ответа. 

Постепенно нарастала сложность зада-
ний. При проведении экспериментальной 
деятельности мы добивались от детей уме-
ния не просто высказывать предположения, 
обосновывать свое мнение, а строить це-
лостные аргументированные высказыва-
ния. С этой целью мы предложили до-
школьникам участие в заседании «Ученого 
совета», на котором «юные ученые» долж-
ны постараться с помощью опытов обнару-
жить воздух в комнате и доказать его нали-
чие. Не менее эффективным средством 
формирования у дошкольников аргумента-
тивных умений является проектная дея-
тельность. В течение двух недель дети сов-
местно с родителями занимались исследо-
вательской работой по проблеме «Знаете ли 
вы свою кошку?». После прочтения литов-
ской сказки «Почему кот моется после 
еды?» (обр. З. Задунайской) было решено 
рассмотреть ряд вопросов, на которые дети 
искали ответы вместе с семьей, путем опы-
тов, наблюдений и экспериментов. 

Следует отметить, что познавательно-
исследовательская деятельность в природе 
организовывалась в ходе краткосрочных 
проектов в рамках темы «Ужасно интересно 
все то, что неизвестно». Каждая тематиче-
ская неделя месяца была посвящена поиску 
ответа на проблемный вопрос: «Зачем оду-
ванчику парашюты?» (тема «Полевые цве-
ты»), «Почему падают листья?», «Почему 
осенью много луж?» (тема «Осень. Измене-
ния в природе»), «Вершки – корешки: что 
раньше появляется из семени?», «Где спря-

талась вода в овощах и фруктах?» (тема 
«Овощи»), «Что помогает птицам летать?», 
«Кто такие зимующие птицы?» (тема «Зи-
мующие птицы»).  

Дошкольники, высказываясь вслух, со-
поставляли, сравнивали, пытались объяс-
нять увиденное, часто обращались с вопро-
сами к педагогу и родителям. Обогащенная 
развивающая предметно-пространственная 
среда группы способствовала появлению 
разнообразных форм и методов образова-
тельной деятельности (экологические игры, 
экспериментирование, решение проблем-
ных ситуаций, моделирование). В данной 
деятельности воспитатель помогал уточ-
нить имеющиеся представления, обобщить 
и осмыслить экологическую информацию с 
помощью вопросов («почему?», «зачем?», 
«как?», «с какой целью?»), побуждающих 
детей к мыслительной деятельности, к 
формулировке умозаключений и выводов.  

Резюмируя вышеизложенные методи-
ческие аспекты формирования аргумента-
тивных умений у детей старшего дошколь-
ного возраста, мы пришли к выводу, что в 
основе данного процесса лежит коммуника-
тивная и познавательно-исследовательская 
деятельность детей в природе. Предложен-
ная методика формирования аргумента-
тивных умений у детей старшего дошколь-
ного возраста включает ряд логически вза-
имосвязанных этапов (мотивационный, со-
держательный, операциональный), содер-
жание которых реализуется через систему 
соответствующих форм и методов работы 
педагога. 
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АННОТАЦИЯ. Ансамблевое исполнительство сегодня является одной из популярных и востребо-
ванных форм музицирования в системе как общего, так и дополнительного музыкального образо-
вания детей. Различные ансамблевые детские коллективы раскрывают возможности для каждого 
участника ощутить себя и индивидуальным исполнителем, и членом единого творческого коллек-
тива, создающим оригинальное музыкальное или художественное произведение. Организация и 
успешное функционирование детского музыкального ансамбля во многом зависят от ряда различ-
ных причин, в том числе и такой, как наличие сформированных коммуникативных навыков, про-
являющихся в процессе репетиционной работы, в непосредственном концертном выступлении и 
вне исполнительской деятельности его участников. В связи с этим руководитель ансамбля, педаго-
ги-концертмейстеры помимо технических, художественно-образных задач призваны решать задачи 
формирования коммуникативных навыков, наличие которых выявляется педагогами и в процессе 
творческой работы ансамбля над художественными произведениями, и в процессе проведения 
определенных диагностических процедур среди его участников. В настоящей статье представлена 
диагностическая процедура, способствующая выявлению сформированности коммуникативных 
навыков у младших школьников, посещающих скрипичный ансамбль. Цель статьи – раскрыть кри-
терии и способы замера развитости коммуникативных навыков, необходимых для исполнения 
младшими школьниками ансамблевых скрипичных произведений. Методы исследования – анализ 
литературы, анкетирование, опрос педагогов, обобщение результатов диагностирования. Результа-
ты, полученные в ходе проведения процедуры диагностирования, могут послужить основанием для 
разработки руководителями ансамблей программы формирования коммуникативных навыков у 
младших школьников – участников различных ансамблей.   
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ABSTRAСT. Ensemble acting is one of the wide spread and popular kinds of music performances both in the 
system of secondary and supplementary education of children. Different children’s ensembles open wide op-
portunities for every member. Every child can be a principal performer and a member of a band making a 
unique piece of music. Organization and functioning of the children’s musical ensemble depends on many 
factors, including the developed communicative skills that reveal themselves at rehearsals, concerts and in 
other kinds of work. Thus the leader of the ensemble, apart from technical and artistic tasks, should develop 
communicative skills of children, the level of which is determined by the teachers in diagnostic procedures for 
the children. The subject of the article is the evaluation procedure to determine the level of formation of 
communication skills of primary school children -members of a violin band. The goal of the article is to set the 
criteria and methods for measuring the development of communicative skills of primary school children - 
members of the violin band, required for the performance of the violin pieces. The methods of research are 
analysis of the literature, questionnaire, survey of teachers, summarizing the results of the evaluation. The re-
sults obtained in the course of evaluation procedure may serve as a basis for the development of the program 
of formation of communicative skills for the members of different bands.  

mailto:musis52nt@mail.ru
mailto:thorny_mi@mail.ru


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2017. № 3  69 

езультаты обучения учащихся – 
личностные, предметные и мета-

предметные – достигаются в процессе ак-
тивного взаимодействия всех субъектов об-
разовательного процесса. Поэтому  одной 
из важных педагогических задач, обозна-
ченных в ФГОС НОО [18], является форми-
рование коммуникативных навыков. Требо-
вания к результатам обучения, сформули-
рованные в ФГОС НОО, не являются преро-
гативой только общего образования. В еди-
ном образовательном пространстве должно 
быть органичное сочетание требований к 
результатам образования в системе как об-
щего, так и дополнительного образования 
детей, что способствует созданию условий 
для целостного развития личности. В связи 
с этим содержание дополнительного так же, 
как и общего образования, должно быть 
нацелено на решение одинаковых задач, 
включающих и формирование коммуника-
тивных навыков обучающихся [7].  

В философской, музыковедческой, пе-
дагогической литературе исследователи вы-
деляют различные коммуникационные 
формы и коммуникационные навыки: музы-
кальные (М. П. Миронова, А. Н. Сохор и др.) 
[9; 13], художественные (М. С. Каган) [4], ху-
дожественно-педагогические (Н. Г. Тагиль-
цева) [15; 16]. Авторы в работах по художе-
ственной и музыкальной коммуникации до-
казывают, что «музыка как явление культу-
ры диалогична по своей сути, и этот диалог 
многомерен в музыкальном коммуникатив-
ном пространстве, включающем множество 
субъектов (композитор, исполнитель, слуша-
тель, критик-музыковед, режиссер, продю-
сер, менеджер, аранжировщик, а также пе-
дагог и ученик, мастер и новичок, професси-
онал и любитель)» [8, с. 11].  

В музыкальном творчестве помимо ин-
дивидуальных исполнительских форм су-
ществуют и коллективные, в которых про-
блема формирования коммуникативных 
качеств и коммуникативных навыков явля-
ется чрезвычайно актуальной. К таковым 
относятся хоровой коллектив, оркестр, ан-
самбль исполнителей на различных музы-
кальных инструментах, вокальный, вокаль-
но-инструментальный ансамбль и т. п. 
В этих формах музицирования происходит 
активный процесс общения между испол-
нителями, исполнителями и дирижером, 
управляющим процессом исполнения, ис-
полнителями и слушателями. Отсутствие 
такой художественной коммуникации 
(М. С. Каган) и, соответственно, сформиро-
ванных коммуникационных навыков при-
водит к сбою в художественно-исполни-

тельском процессе, невозможности раскры-
тия образного начала музыкального произ-
ведения. Поэтому обучение детей коллек-
тивному творчеству в системе дополнитель-
ного музыкального образования предпола-
гает формирование у обучающихся навыков 
художественной коммуникации, которые 
способствуют не только воссозданию образ-
ного строя произведения, техническому со-
вершенству исполнения, но и развитию 
личности участников коллективного твор-
ческого процесса.  

Отдельной формой музыкального 
творчества, которая выкристаллизовыва-
лась на протяжении многих веков, является 
ансамбль, включающий исполнение не-
сколькими музыкантами определенных 
произведений. Ансамбль всегда базируется 
на совместной форме творчества, о чем сви-
детельствует уже перевод этого слова с 
французского («вместе») [1; 3; 13]. В ансам-
бле каждый музыкант, имея собственный 
неповторимый исполнительский стиль, 
должен «подстраиваться» под других музы-
кантов, понимать и принимать их позицию 
в создании художественного образа, уметь 
невербальными способами одобрять и по-
ощрять действия других исполнителей, сле-
довать вербальным и невербальным указа-
ниям дирижера, руководителя ансамбля в 
процессе создания художественного про-
дукта. Все это говорит о том, что помимо 
чисто «музыкантских» задач у каждого ру-
ководителя ансамбля имеются задачи педа-
гогические – формирование коммуника-
тивных навыков и создание условий для 
творческого взаимодействия между его 
участниками.  

Для руководителей ансамблей в связи с 
необходимостью слаженного взаимодей-
ствия всех его членов встает проблема вы-
явления сформированности коммуника-
тивных навыков у его участников. Получе-
ние таких сведений путем проведения диа-
гностирования дает возможность для раз-
работки руководителями определенных ме-
тодов, приемов, технологий для создания 
слаженного музыкального коллектива, ко-
торым и является ансамбль.  

Анализ работы педагогов – руководите-
лей детских музыкальных ансамблей пока-
зывает, что в учреждениях системы допол-
нительного образования работают в основ-
ном выпускники высших музыкальных 
учебных заведений. Их подготовка к проце-
дуре диагностирования коммуникативных 
навыков обучающихся является недоста-
точной, в отличие от выпускников музы-
кально-педагогических вузов, в базовых ча-

Р 
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стях учебных планов которых обязательно 
имеется предмет «Психология», а в вариа-
тивных – «Музыкальная психология». 
В содержании названных дисциплин педа-
гогами рассматриваются вопросы форми-
рования и диагностики коммуникативных 
навыков в творчестве. Но и выпускники пе-
дагогических вузов – руководители ансам-
блей, так же как и выпускники консервато-
рий, отмечают существование определен-
ных проблем, связанных с диагностикой та-
кого необходимого для ансамблевого ис-
полнительства навыка, как коммуникация. 
Данное положение не является надуман-
ным, оно сформулировано на основе обоб-
щения той информации, которая имеется в 
анкетах слушателей курсов повышения 
квалификации и переподготовки педагогов 
системы дополнительного образования, ор-
ганизованных и успешно реализуемых уже 
несколько лет в Институте музыкального и 
художественного образования УрГПУ.  

Результаты исследования. В прове-
дении процедуры диагностирования мы 
опирались на идеи педагогов и психологов о 
том, что коммуникативные навыки младших 
школьников, являясь внутренней составля-
ющей личности, внешне проявляются в про-
цессе определенной деятельности и зависят 
от условий этой деятельности [10; 12].  

Анализ требований ФГОС НОО [18], 
положения, выявленные в процессе изуче-
ния психолого-педагогической литературы 
[2; 5; 12], литературы по музыкальному ан-
самблевому исполнительству [3; 6; 14], в ко-
торой определяются необходимые качества 
инструменталистов-ансамблистов [11; 17], 
позволили определить следующие крите-
рии замера развитости коммуникативных 
навыков в их различных (вербальные, не-
вербальные) формах.  

1. Активность при установлении ком-
муникативных связей со сверстниками – 
участниками ансамбля (проявляющаяся 
вербально). Выявление этих результатов 
позволит усилить работу педагога по нала-
живанию неформальных контактов и уста-
новлению доброжелательной и творческой 
атмосферы в коллективе, по снятию напря-
женных отношений, которые порой отрица-
тельно влияют как на концертную, так и на 
репетиционную работу.   

2. Активность при установлении ком-
муникативных связей с преподавателями 
или руководителями ансамбля (проявляю-
щихся вербально при высказывании педа-
гогом замечаний, предложений по улучше-
нию исполнения и невербально, когда ру-
ководитель ансамбля использует только ди-
рижерский жест. В эту коммуникацию вхо-
дят и ответные действия исполнителей). 
Данный критерий был сформулирован ис-

ходя из положения многих авторов [3; 6; 11; 
17] о том, что чем лучше участники ансам-
бля идут на контакт с руководителем-ди-
рижером, тем эффективнее проходит репе-
тиция, и, разумеется, создается качествен-
ный конечный художественный продукт на 
концерте. В скрипичном ансамбле, напри-
мер, такая коммуникативная связь «руко-
водитель (дирижер) – участники ансамбля» 
позволяет осуществлять единое исполнение 
цезур, штрихов, распределение смычка, 
верное использование аппликатуры, удер-
жание темпа, а также помогает каждому ис-
полнителю подстраивать свое звучание под 
звучание всех участников творческого кол-
лектива. Такая коммуникация, как уже ука-
зывалась, осуществляется в процессе невер-
бального и отчасти вербального (исполни-
тельские ремарки руководителя ансамбля) 
художественного общения участников ан-
самбля и его руководителя.  

3. Согласованные с другими участни-
ками коммуникативные действия по созда-
нию художественного продукта могут и 
должны происходить при ошибке исполне-
ния одного из ансамблистов. Это выражает-
ся только в невербальных действиях ком-
муникативного характера при помощи ми-
мики, движений корпуса, головы. Этими 
невербальными коммуникациями участни-
ки ансамбля поддерживают друг друга и 
исполнителя в случае его ошибки. Отсут-
ствие этой поддержки приводит, как прави-
ло, к остановке ошибающегося ансамбли-
ста, что, несомненно, снижает впечатление 
от исполнения музыкальной пьесы коллек-
тивом в целом.  

По выделенным критериям в ноябре 
2016 года проводились диагностика участ-
ников ансамбля скрипачей ГАУК СО 
«Свердловская детская государственная 
филармония» города Екатеринбурга. Перед 
тем, как описывать диагностические зада-
ния и качество их выполнения детьми, да-
дим краткую характеристику такого учре-
ждения системы дополнительного музы-
кального образования, как детская филар-
мония. Свердловская государственная дет-
ская филармония – концертно-
образовательное учреждение, в котором 
шесть творческих коллективов: ансамбль 
танца «Улыбка», джаз-хор, капелла маль-
чиков и юношей, ансамбль скрипачей, ор-
кестр народных инструментов, театр мю-
зикла. В них  обучаются более тысячи детей 
от 3-х до 18-ти лет. Ансамбль скрипачей 
начал свой творческий путь в 1991 году. В 
настоящее время ансамбль подразделяется 
на группы первых, вторых и третьих скри-
пок. Как правило, младшие учащиеся ис-
полняют третью партию и по мере взросле-
ния и овладения исполнительскими навы-
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ками переходят во вторую и в первую груп-
пу. В каждой группе есть концертмейстер, 
который ведет партию, показывает осталь-
ным участникам вступления и окончания 
музыкальных фраз и определенных фраг-
ментов.  

Все участники скрипичного ансамбля 
кроме детской филармонии обучаются в 
детских музыкальных школах и детских 
школах искусств г. Екатеринбурга. Анализ 
их успеваемости в общеобразовательной 
школе показал, что все они успешно осваи-
вают программу общеобразовательной 
школы, а некоторые дети являются актив-
ными участниками различных проектов в 
общеобразовательных и детских музыкаль-
ных школах. Уровень музыкального разви-
тия всех ансамблистов можно оценить как 
средний и выше среднего. Дети успешно 
справляются с теоретической частью обуче-
ния в детских музыкальных школах и дет-
ских школах искусств по дисциплинам 
«Сольфеджио», «Слушание музыки» и с 
практикой освоения основного музыкаль-
ного инструмента (скрипка).  

В диагностическом исследовании по 
выявлению развитости коммуникативных 
навыков принимали участие 25 детей в воз-
расте от 7,5 до 9,2 лет, а также 6 взрослых (2 
руководителя, 2 ассистента руководителей и 
2 взрослых концертмейстера). Участникам 
ансамбля предлагалось заполнить анкету, в 
которой содержались следующие вопросы. 

1. С кем из участников ансамбля ты бы 
хотел исполнять одну партию? 

2. С кем бы ты стал играть твое люби-
мое произведение в дуэте? 

3.   Кого бы ты пригласил на свой день 
рождения? 

Отвечая на вопросы, каждый мог вы-
брать любое количество тех или иных чле-
нов группы в зависимости от личных сим-
патий (положительный выбор).  

В результате проведенного исследова-
ния был определен статус участников кол-
лектива («лидеры», «предпочитаемые», 
«принятые», «пренебрегаемые»). Необхо-
димо отметить, что предпочтения, связан-
ные с ансамблевой деятельностью и с не-
формальным общением, были различны, 
что подтверждается и результатами наблю-
дений. 

При исследовании деловых взаимоот-
ношений в группе (выбор партнера для ис-
полнения партии и исполнения в дуэте) 
определилось несколько лидеров: Рома 
П. (13 выборов) и Таня Ч. (12 выборов). Ро-
ма П. – концертмейстер группы, лучше всех 
знает свою партию, уверенно ведет за собой, 
общителен, имеет лидерские задатки и яв-
ляется формальным лидером. Таня Ч. по 
профессиональным навыкам не уступает 

Роме, также отлично знает партию, но не 
стремится к лидерству и признает ведущую 
роль Ромы, который в свою очередь отно-
сится к успехам Тани ревностно.  

Предпочитаемых в группе оказалось 18 
человек: Таня Н., Аня П. (по 7 выборов); 
Вова З., Миша Б., Аяна К., Лиза Ц. (по 6 вы-
боров), остальные участники получили по 5 
выборов. Но если Таня Ч., Миша Б., Аяна 
К. и Лиза Ц. общительны и толерантны по 
отношению к другим участникам группы, то 
высокий статус Вовы З. объясняется друж-
бой с лидером Ромой П., а статус Ани П. – 
дружбой с лидером Таней Ч.  

Группа «принятых» насчитывает 4 че-
ловека: Маша М., Амина С., Макар Б. (по 3 
выбора), к этой же группе необходимо отне-
сти Гошу Д. (2 выбора, но оба взаимных). 
Сложности в общении возникают у Макара 
Б. Несмотря на то, что трое участников ан-
самбля хотели бы выступать вместе с ним, 
сам он отказался заполнять анкету, сказав, 
что ему «все равно». 

К «пренебрегаемым» в данной группе 
следует отнести Лену К. (1 выбор и отсут-
ствие взаимных выборов). Девочка отлича-
ется застенчивостью, неловкостью и слабой 
инструментальной подготовкой. 

В предложенной детям анкете был 
сформулирован следующий вопрос: «Кого 
бы ты пригласил на свой день рождения?». 
Этот вопрос был не связан с ансамблевой 
деятельностью школьников. Результаты 
анализа ответов детей несколько поменяли 
их распределение по статусам. Так, в группе 
лидеров оказалась Лиза Ц., которая при 
оценке ее профессиональных качеств нахо-
дилась только в группе предпочитаемых. Но 
данные опроса о неформальном общении 
показали, что именно она имеет наиболь-
шее число приглашений на день рождения 
(10 выборов, причем 8 из них были взаим-
ные). Эта роль неформального лидера сов-
падает с данными, полученными при 
наблюдении за общением детей. Лиза по-
движная, активная девочка, всегда в центре 
внимания, обладает повышенной общи-
тельностью, легко находит общий язык со 
всеми в группе, но не обладает усидчиво-
стью и не всегда безупречно исполняет свою 
партию, что не дает ей возможности быть 
лидером в ансамблевой игре. 

В группу предпочитаемых по общению 
вне исполнительской деятельности вошли 
10 человек. Это «профессиональные лиде-
ры» Рома П. (8 выборов) и Таня Н. (7 выбо-
ров), Аня П. (6 выборов), Вова З. и Ая-
на К. (по 5 выборов).  

В группе «принятых» (9 человек) также 
происходят изменения: перешли из «пред-
почитаемых» Миша Б. (4 выбора) и Та-
ня М. (4 выбора), остались Макар Б. (3 вы-
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бора) Амина С. и Гоша Д. (по 2 выбора). 
Макар Б. также отказался заполнять этот 
пункт анкеты, но те же трое участников ан-
самбля все-таки демонстрировали желание 
пригласить его на свой день рождения. 

Более всего изменился характер отно-
шений в группе «пренебрегаемые», в кото-
рую вошли: Лена К., Даша В., Тимофей К., 
Дима Г., Маша М. Они не получили ни од-
ного выбора. И если Лена К. находится в 
этой группе из-за эмоциональной зажато-
сти и неумения общаться со сверстниками, 
то Машу М. сверстники избегают из-за 
стремления все рассказывать преподавате-
лям, что явно не нравится многим детям. 

Второй критерий – активность при 
установлении коммуникативных связей с 
преподавателями (руководителями ансам-
бля). Методом замера сформированности 
такой активности послужил опрос шести пе-
дагогов (руководителей ансамбля). В группу 
детей с высокой активностью при установле-
нии коммуникативных связей с преподава-
телями (руководителями ансамбля) педаго-
гами были включены три участника: Вова З., 
Миша Б. и Таня Ч. Что касается остальных 
детей, то преподаватели отмечали, что труд-
ностью в установлении коммуникации меж-
ду педагогом и детьми является непринятие 
ими подсказок и замечаний по улучшению 
качества исполнения музыкального произ-
ведения, которые участники получают в ходе 
репетиционного процесса. Как указывают 
педагоги, участникам ансамбля не всегда 
удается конструктивно реагировать на такие 
подсказки педагогов, а также на их замеча-
ния, устранение которых способствует более 
успешному исполнению музыкального про-
изведения ансамблем. Только Таня Ч., по 
мнению преподавателей, обладает достаточ-
ной самокритичностью и самоконтролем, 
чтобы реально оценивать свои действия, и 
поэтому относится к замечаниям спокойно, 
пытаясь тут же их устранить.  

Что касается невербального общения, 
то педагоги отметили готовность 30 % от 
общего числа участников ансамбля к от-
клику на требования педагога, которые вы-
ражены посредством мануальной техники 
(дирижирования). Из оставшейся части ан-
самблистов одни, воспринимая невербаль-
ные посылы педагога, стараются найти от-
ветные действия: играть в определенной 
части смычка или определенным штрихом, 
например, «detache» или «martele», но при 
этом данные действия выполняются не все-
гда корректно. Дети пережимают смычок, 
меняют динамику, могут ускорить темп, иг-
рают не в той части смычка, в которой 
необходимо исполнение, другими штриха-
ми, могут перепутать аппликатуру. Другие 
дети, очевидно, стараясь музыкально ис-

полнять произведение в ансамбле, не всегда 
вовремя обращают внимание на предназна-
чающийся им мануальный сигнал дириже-
ра: играть «forte» или «piano». Они часто не 
вовремя осознают выраженное мануально 
требование дирижера по переходу на другие 
виды штрихов – с «legato» на «staccato» или 
«spiccato».  

Особая проблема у многих ансамбли-
стов – совместное начало и окончание про-
изведения, которые достигаются путем точ-
ного исполнительского ответного действия 
на ауфтакт дирижера.  Поэтому, отвечая на 
вопрос о готовности детей к мгновенному 
ответу на мануальные действия – требова-
ния руководителя, педагоги отмечают, что у 
некоторых детей появляются затруднения в 
том, чтобы «сразу проявить готовность к от-
ветной исполнительской реакции», отчего 
художественная коммуникация разрушается.  

Анализ опроса педагогов показал, что у 
большинства ребят установилось довери-
тельное «внеисполнительское» общение с 
преподавателями. 17 человек любят расска-
зывать о себе, в том числе трое из них дер-
жат преподавателя в курсе всех основных 
событий своей жизни. Четверо участников 
ансамбля (Лиза Ц., Таня Ч., Миша Б. и Го-
ша Д.) активно задают вопросы, если им 
что-то непонятно, или предлагают какие-то 
свои способы решения творческих задач.  

Следует отметить, что уровень общения 
со сверстниками и с преподавателями у 
многих детей различен. Так, Макар Б. –
хорошо развитый мальчик, умеет общаться 
со взрослыми, но не имеет дружеских кон-
тактов с участниками ансамбля. Маша М. 
старательно занимается в ансамбле, успеш-
но контактирует с преподавателями, но ча-
сто жалуется (сообщает преподавателям о 
проделках ребят), поэтому и не пользуется 
уважением сверстников. 

Заметные сложности в общении со 
взрослыми имеются у Тани Н., Ани П. и Ле-
ны К. Но если Лена К. – сложный ребенок с 
явно выраженным эмоциональным зажи-
мом, то Аня П., наоборот, стремится своим 
поведением обратить на себя внимание 
остальных участников ансамбля: спорит с 
преподавателем, включает реплики в про-
цессе исполнения, не всегда позитивно 
принимает «подсказку» педагога для улуч-
шения качества исполнения. Вместе с тем 
Аня обладает хорошими профессиональ-
ными и ансамблевыми навыками. Таня Н., 
очень добрая и доброжелательная в обще-
нии со сверстниками, рассеянна и неакку-
ратна в ансамблевом исполнительстве. 
В связи с этим перед педагогами стоит за-
дача увлечь девочку исполнительским 
творчеством, чтобы уровень ее технической 
подготовки был более высоким.   
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Для выявления результатов по третье-
му критерию детям были предложены сле-
дующие вопросы анкеты: «Как ты будешь 
поступать во время концерта, если твой то-
варищ ошибется?», «Будешь ли помогать 
товарищу в исправлении ошибки?», «Что 
надо будет делать, если один из участников 
ансамбля споткнулся, разволновался и пе-
рестал участвовать в исполнении?». 

Обобщение результатов опроса было 
следующим:  

• 38,5 % считают, что при такой ошиб-
ке надо «следить за остальными участника-
ми ансамбля и стараться играть в той же ча-
сти смычка и с такой же громкостью, как и 
все», при этом о помощи или поддержке то-
варищу никто из них не говорит; 

• 26,8 % ребят считают, что в случае 
ошибки кого-то из ансамблистов следует 
помочь товарищу, но они не знают, как это 
сделать. Самому же ошибающемуся просто 
необходимо «послушать, что играют 
остальные ребята, и начать им подыгры-
вать»; 

• 34,7 % ребят утверждают, что если 
на концерте увидят, как кто-то «теряет 
текст», путает штрихи, то необходимо «со-
средоточиться и смотреть на «командира», 
чтобы самому не сбиться». 

 Отдельно стоит отметить: 37,7 % уча-
щихся добавили, что «постараются играть 
громче, ярче, чтобы зрители не заметили 
оплошности у товарища», а 15 % опрошен-
ных детей ответили, что не будут обращать 
внимание на ошибающегося и «никак не 
смогут с ним контактировать и показывать 
ему какое-то одобрение» невербальными 
средствами.  

Таким образом, реально помочь оши-
бающемуся товарищу в ансамбле не готов 
ни одни из исполнителей. Полученные ре-
зультаты по третьему критерию говорят об 
определенной проблеме в художественной 
коммуникации, выраженной в невербаль-
ной форме – одобрения, поддержки. Чле-
нами ансамбля являются младшие школь-
ники, риски допущения ошибок и просче-
тов в исполнении у которых более высокие, 
чем, например, в ансамбле старшеклассни-
ков. Поэтому педагогам, руководителям ан-
самблей следует провести какие-то тренин-
ги у детей в игровой форме, содержанием 
которых были бы создание ситуаций, когда 
ошибается один из исполнителей, а другие 
мимикой, позой, движением корпуса, 
взглядом могли бы поддержать товарища. 
Сами педагоги с концертмейстерами могут 
создать ситуацию исполнения ими ансам-
блевого произведения, добавив в это ис-
полнение ролевую игру, когда кто-то из них 
преднамеренно ошибается, а другие члены 

ансамбля демонстрируют различные воз-
можные варианты поддержки.  

Проведенная диагностика развитости 
коммуникативных навыков младших 
школьников – участников ансамбля скри-
пачей Свердловской детской филармонии 
позволила сделать следующие выводы. 

1. Педагогу, концертмейстеру, руково-
дителю ансамбля следует внедрять в работу 
с детьми педагогические методы и формы, 
способствующие развитию коммуникатив-
ных навыков по всем трем критериям, т. к. 
игра в ансамбле требует четкого взаимодей-
ствия между ансамблистами, между ансам-
блистами и дирижером (руководителем ан-
самбля), а при возникновении каких-то 
негативных непредвиденных моментов 
каждый из участников ансамбля должен 
быть готов к поддержке, выраженной в виде 
невербальной коммуникации.  

2. Для педагога, концертмейстера, ру-
ководителя ансамбля необходимо разрабо-
тать формы совместной деятельности не 
только в процессе художественного обще-
ния, но и в процессе общения «внеисполни-
тельского», чтобы в коллективе не осталось 
«пренебрегаемых» участников ансамбля.  

3. Педагогу, концертмейстеру, руководи-
телю ансамбля необходимы разработка плана 
совместных действий с детьми и создание 
условий для обучения ансамблистов навыкам 
взаимопомощи путем невербальной комму-
никации – одобрения при ошибке исполне-
ния тем или иным участником ансамбля, – а 
также система педагогических приемов, 
включающих юных ансамблистов в процесс 
обучения формам невербальной коммуника-
ции – поддержки в исполнительстве.  

4. Педагогам, концертмейстеру, руко-
водителю ансамбля необходимо включать 
«хорошо контактирующих с ними детей», 
но имеющих проблемы общения с детьми – 
участниками ансамбля, в коллективные об-
суждения по выбору тех или иных исполни-
тельских методов, включать в работу по-
парно хорошо контактирующих с педагога-
ми участников ансамбля, но отвергаемых ее 
членами, с другими детьми, вводить прак-
тику назначения разных (и даже не очень 
сильных в техническом плане ансамбли-
стов) концертмейстерами на занятиях-репе-
тициях.  

5. Педагогам и концертмейстерам сле-
дует использовать игры на развитие внима-
тельности при невербальном общении «ди-
рижер – ансамблисты», игры на понимание 
требований дирижера, выраженных в опре-
деленных жестах (например, игра «Зерка-
ло», когда дети повторяют движения дири-
жера, «проживая» таким образом каждый 
жест, вызванный особенностью исполнения 
музыкального произведения, игра «В кон-
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цертном зале», когда один из участников 
ансамбля может стать дирижером того или 
иного музыкального произведения, а ан-
самблисты вместе с педагогом – руководи-
телем ансамбля должны отвечать на ману-
альные воплощения музыки ребенком-ди-
рижером).   

Представленные результаты диагно-
стирования могут быть обобщены и про-
анализированы педагогами других испол-
нительских ансамблей (вокальных, вокаль-

но-инструментальных, хоровых, эстрадных 
и т. д.) для проведения такой же процедуры 
диагностирования в своих творческих кол-
лективах. Методы диагностики, предло-
женные в данной статье, могут способство-
вать разработке программы развития ком-
муникативных навыков в творческом ис-
полнительстве у детей младшего школьного 
возраста, участвующих в разных видах и 
типах исполнительских ансамблей.   
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АННОТАЦИЯ. В современном российском обществе существует проблема этнической толерантно-
сти, которая проявляется в этнической нетерпимости, агрессии и экстремизме. Для решения этой 
проблемы необходимы разноплановые действенные методы формирования этнической толерант-
ности. Одним из таких методов может выступать кинотерапия. Кино, благодаря своим воздейству-
ющим механизмам в сочетании с целенаправленным тренинговым занятием, позволяет оказывать 
влияние на установки личности, убеждения, отношение. Цель исследования – экспериментально 
проверить эффективность воздействия кинотерапии на формирование этнической толерантности у 
студентов вузов. Для тренинга экспертами были отобраны три фильма о межэтническом взаимо-
действии, где демонстрировались личностные качества, индивидуальность героя, принадлежащего 
к какой-либо этнической группе, были показаны предрассудки и нетерпимость к герою на основа-
нии его этничности. По итогам просмотра выполнялись специальные упражнения и проводились 
дискуссии, направленные на разделение личности героя и его этничности, обсуждение важности 
проявления этнической толерантности в повседневной жизни. Этнические установки и убеждения 
измерялись методиками: Экспресс-опросник «Индекс толерантности» (Г. У. Солдатова, 
О. А. Кравцова, Л. А. Шайгерова), методика Г. Л. Бардиер «Виды и компоненты толерантности – 
интолерантности», методика «Типы этнической идентичности» Г. У. Солдатовой и С. В. Рыжовой, 
метод семантического дифференциала. В результате проведения тренинга было обнаружено значи-
тельное изменение этнических установок студентов. В экспериментальной группе произошло по-
вышение уровня этнической толерантности, а также было обнаружено снижение влияния отрица-
тельных этнических стереотипов и снижение влияния категории «национальность» при оценива-
нии людей. 
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ABSTRACT. In modern Russian society there is a problem of ethnic tolerance which reveals itself in the 
signs of ethnic intolerance, aggression and extremism. The solution of this problem requires availability of 
versatile efficient methods of ethnic tolerance formation. Cinematherapy can act as one of such methods. 
Films, thanks to their influencing mechanisms in combination with purposeful training, allow exerting im-
pact on mentality of the personality, belief, and attitude. The goal of the research is experimental verifica-
tion of efficiency of cinematherapy for students’ ethnic tolerance formation. The experts selected three 
movies that portray interethnic interaction and the main character’s personal qualities and identity. As the 
main characters belong to minor ethnic groups, they suffer prejudice and intolerance caused by their eth-
nicity. Having watched the films the students were offered special exercises and took part in discussion 
aimed at separation of the hero’s identity from his ethnicity, discussion of importance of ethnic tolerance in 
everyday life. Ethnic beliefs were measured by test forms: "A tolerance index" (G. U. Soldatova, O. A. Krav-
tsova, L. A. Shaygerova), "Types and components of tolerance- intolerance" (G. L. Bardiyer), "Types of eth-
nic identity" (G. U. Soldatova, S. V. Ryzhova), and a semantic differential. As a result of the training a con-
siderable change of ethnic tolerant attitudes of students was revealed. In experimental group there was an 
increase in the level of ethnic tolerance, and decrease in influence of negative ethnic stereotypes and influ-
ence of the category "nationality" in people’s estimation. 
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 настоящее время проблема этниче-
ской нетерпимости, согласно социо-

логическим исследованиям, становится вновь 
актуальной. О наличии данной проблемы 
можно судить по распространенности в ин-
тернет-среде негативных, нецензурных вы-
сказываний о членах иноэтнических групп, а 
также по наличию сообществ, которые имеют 
в своей основе этнически интолерантные 
суждения, пропагандирующих этническую 
нетерпимость и дискриминацию, по наличию 
в обществе объединений, которые негативно 
настроены по отношению к этническим груп-
пам и ведут агрессивную и экстремистскую 
деятельность. В поведении интолерантность 
проявляется в виде насмешек, негативных 
стереотипов, предрассудков, которые при 
крайних проявлениях выражаются в нацио-
налистических установках, дискриминации. 
В массовом сознании появляются интоле-
рантные установки, стереотипы, предрассуд-
ки по отношению к иноэтническим группам, 
проявляется ксенофобия. 

Проблемой в научном плане является 
тот факт, что, несмотря на большой научный 
интерес и активное изучение феномена то-
лерантности, по-прежнему недостаточно 
действенных методов для формирования эт-
нической толерантности и профилактики 
этнической нетерпимости.  

В России в последние десятилетия ос-
новные исследования по данному вопросу 
сосредоточены на изучении этнической то-
лерантности в русле этнопсихологии и кон-
фликтологии (Н. М. Лебедева, Г. У. Солда-
това, Л. А. Шайгерова, А. Г. Асмолов, 
Л. Г. Почебут, Т. Г. Стефаненко, И. В. Воро-
бьева и др.). 

Феномен энтотолерантности рассмат-
ривается как способность человека без 
агрессии принимать отличные формы по-
ведения и мировоззрения этнических 
групп, проявление терпимости к их культу-
ре, традициям, верованиям и т. д. Интоле-
рантность же подразумевает негативное 
восприятие членов иноэтнической общно-
сти на основе их этнических особенностей.  

Этническая толерантность как установ-
ка, по мнению ряда авторов [2; 20; 13; 11; 19; 
6], представляет собой готовность прини-
мать и уважать особенности людей, при-
надлежащих к другим этническим группам, 
и проявляется в виде этнических стереоти-
пов. Установка на проявление интолерант-
ности имеет в своей основе негативные эт-
нические стереотипы как обобщенные 
представления об иноэтнической группе.  

В контексте межэтнических отношений 
установки и поведение индивида по отно-

шению к иноэтническим группам и общно-
стям могут проявляться в виде этнической 
толерантности и интолерантности [18]. То-
лерантное поведение порождает отношение 
доверия, готовность к компромиссу и со-
трудничеству, дружелюбие. Соответственно, 
интолерантность порождает негативизм, 
недоброжелательность и характеризуется 
негативными эмоциями. С позиции устано-
вок личности толерантность можно опреде-
лить как готовность субъекта принимать эт-
нические отличия другого человека или 
общности, признавать их право на суще-
ствование и воспринимать человека безот-
носительно его национальной принадлеж-
ности, а установку на инэтническую толе-
рантность – как предрасположенность к 
негативной оценке членов иноэтнических 
групп, отрицательный этнический стерео-
тип [14].  

По мнению И. В. Воробьевой, О. В. Круж-
ковой, А. Ю. Плешаковой, В. А. Чупиной, 
смысл и цель субъекта – организация взаимо-
действия человека как самостоятельной и ак-
тивной единицы с внешней средой, самовы-
ражение себя в этой среде и преобразование 
ее вследствие удовлетворения своих потреб-
ностей в самореализации, что невозможно в 
среде с низкой толерантностью [7]. Развитие 
толерантности предусматривает отказ от эт-
нических предубеждений в пользу объектив-
ного, трезвого отношения к любому человеку 
вне зависимости от его этнических особенно-
стей. Основным способом формирования эт-
нической толерантности в данной работе вы-
ступает профилактика предубеждений и со-
владание с негативными стереотипами. 

В частности, то, что такой формирую-
щий ресурс, как кинотерапия, не востребо-
ван в контексте данной темы, также можно 
рассматривать как проблему. Тема психоло-
гического воздействия искусства в целом и 
кино в частности раскрыта в трудах таких 
авторов, как А. Менегетти, Р. Арнхейм, 
Н. И. Прокофьева, Е. П. Кораблина, 
И. А. Акиндинов, А. М. Родина, А. А. Ба-
канова [12; 1; 15; 10; 4]. Кино как искусство 
за счет своего эстетического содержания 
способно оказывать влияние на внеэстети-
ческие компоненты – мировоззрение, уста-
новки, ценностные ориентации и, соответ-
ственно, поведение зрителя. Р. П. Шульга 
процесс восприятия произведений искус-
ства разделяет на следующие этапы: вну-
шение, соотнесение, осмысление, интерио-
ризация содержания произведения [21]. 
Механизм изменения установки средствами 
искусства подразумевает «встречу» соци-
альных установок зрителя с содержанием 

В 
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фильма, во время которой либо подтвер-
ждаются убеждения индивида, либо проис-
ходит их анализ и перестройка. Считается, 
что основные изменения в личности вслед-
ствие воздействия средств искусства проис-
ходят в период «последействия», когда со-
держание фильма подвергается мысли-
тельной обработке.  

Кинотерапия – проективный метод 
психологической коррекции и развития. 
Основой терапевтического и развивающего 
эффекта в данном методе является обсуж-
дение опыта взаимодействия зрителя с 
произведением. Кинотерапия как эффек-
тивный инструмент развития различных 
качеств личности используется многими 
практиками и исследователями. В частно-
сти, А. Э. Ахмедзянова показывает возмож-
ности кинотренинга в развитии эмпатии 
[3]. М. А. Воробьева и И. В. Девятовская ис-
следуют возможности интерактивных обу-
чающих методов для профессионального 
развития личности [8; 9]. 

Этническая интолерантность в контек-
сте кинотерапевтической работы понимает-
ся как закрепленная негативная установка, 
обусловливающая ригидное восприятие 
членов иноэтнических групп. Этническая 
толерантность в данном случае подразуме-
вает гибкость восприятия, расширение ка-
тегории оценки (пол, профессия, жизнен-
ная позиция), больший диапазон эмоцио-
нального отношения. Суть кинотерапии за-
ключается в развитии навыка гибкого вос-
приятия иноэтнических групп. Для дости-
жения подобного эффекта сюжет фильма 
должен соответствовать определенным 
условиям. Преодоление доминирования 
негативных установок является критерием 
снижения уровня интолерантности и по-
вышения этнической терпимости клиента, 
формирования установок этнической толе-
рантности. 

Таким образом, мы считаем, что осо-
бенности воздействия кинотерапии на 
участника позволяют оказывать влияние на 
его установки по отношению к иноэтниче-
ским группам. За счет формирующего вли-
яния данного метода интолерантные этни-
ческие установки могут смениться толе-
рантными, или, по крайней мере, изменит-
ся степень выраженности интолерантных 
установок. Суть кинотерапии в данном слу-
чае в том, чтобы сместить акцент с восприя-
тия преимущественно национальности че-
ловека на его общечеловеческую самоцен-
ность, уникальность, восприятие его как 
обычного человека.  

В связи с поставленной проблемой це-
лью данного исследования является изуче-
ние эффективности воздействия кинотера-
пии на формирование этнически толерант-

ных установок личности на примере студен-
тов вузов. 

Эмпирическая часть исследования про-
водилась в рамках выпускной квалификаци-
онной работы Ю. А. Ражева «Кинотерапия 
как способ формирования этнической толе-
рантности», выполненной под руководством 
О. С. Андреевой в Тюменском государствен-
ном университете в 2013 году [17].  

Объект исследования – проявления 
этнической интолерантности. 

Предмет – кинотерапия как метод 
формирования этнической толерантности. 

Исследование направлено на проверку 
гипотезы о том, что результатом формиру-
ющего воздействия занятий по этнической 
толерантности с применением кинотерапии 
будет являться повышение уровня этниче-
ской толерантности, снижение уровня этни-
ческой интолерантности соответственно, а 
также снижение выраженности отрицатель-
ных этнических стереотипов. 

Эмпирическое исследование 
Метод воздействия. Для проверки ги-

потезы исследования была создана про-
грамма кинотерапевтического тренинга, со-
стоящая из трех занятий. Подбор фильмов 
для данных занятий осуществлялся на ос-
нове выделенных в результате теоретиче-
ского анализа критериев.  

1. Сюжет демонстрируемого фильма 
должен содержать специфику темы – кон-
текст межэтнического взаимодействия.  

2. В сюжете демонстрируются лич-
ностные качества, индивидуальность героя, 
принадлежащего к какой-либо этнической 
группе.  

3. Сама ситуация фильма подразуме-
вает существование предрассудков, нетер-
пимости к герою на основании его этнично-
сти, что находит отражение в реальных ме-
жэтнических отношениях. Но акцент ста-
вится на том, что герой – обычный человек, 
во многом похожий на зрителя. У него так 
же, как и у зрителя, есть мечты, устремле-
ния, он хочет быть счастливым, сталкивает-
ся с похожими проблемами. Большая зна-
чимость фильма заключается в том, что 
зритель видит героя в совершенно иных, 
отличных от стереотипических преставле-
ний ситуациях, в которых он проявляет 
свои человеческие качества, т. к. благопри-
ятное изменение установок возможно на 
основе контакта с личностью из другой эт-
нической группы, образ которой расходится 
с ее типичным представителем. Можно го-
ворить о том, что при сопереживании и по-
нимании героя восприятие зрителя может 
измениться в сторону личности, в противо-
поставлении этничности. Подобные впе-
чатления и опыт целенаправленного про-
смотра используются в дальнейшем при об-
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суждении, анализе переживаний, соотнесе-
нии с реальными ситуациями и поведени-
ем. Если восприятие фильма не оказало не-
обходимого воздействия на смещение ак-
цента восприятия представителя иноэтни-
ческой общности, то данная задача реали-
зуется в ходе обсуждения и анализа пере-
живаний участников.  

В итоге было выбрано три произведе-
ния: короткометражный фильм «Конечная 
остановка» (2011), художественный фильм 
«Военный ныряльщик / Men of Honor» 
(2000) и документальное произведение «Из 
Таджикистана в Санкт-Петербург» (2011).  

Помимо фильма в занятиях с примене-
нием кинотерапии используется специаль-
но организованное обсуждение, выполне-
ние упражнений, направленных на дискус-
сию по спорным вопросам, на разделение 
личности героя и его этничности, обсужде-
ние важности проявления этнической толе-
рантности в повседневной жизни. 

При просмотре и обсуждении фильма 
перед ведущим дискуссии ставились следу-
ющие задачи.  

1. Уделить особое внимание ситуаци-
ям, связанным с межэтническим взаимо-
действием 

2. Ответить на следующие вопросы: 
- каковы причины поведения героев в 

той или иной межэтнической ситуации; 
- почему они совершают те или иные 

значимые поступки; 
- согласны ли вы с их позицией, пове-

дением; 
- в чем проявляется личность героя, а в 

чем – его культурные, национальные осо-
бенности; 

- легко ли вам давалось разделение 
личностных особенностей поведения героев 
и их культурных, национальных особенно-
стей; 

- в чем заключается значимость толе-
рантного поведения в контексте фильма; 

- какие способы поведения в межэтни-
ческом взаимодействии могут быть более 
позитивной, экологичной альтернативой 
способам, показанным в фильме. 

3. Обратить внимание на свои эмоции, 
мысли, воспоминания и телесные ощуще-
ния во время просмотра, в каких ситуациях 
фильма они возникают, чувства, вызывае-
мые образами фильма, – позитивные и 
негативные, поведение героев, типичное 

реагирование на какие-либо ситуации, сте-
реотипы. 

Кроме того, в ходе обсуждения, осно-
вываясь на материале фильма и личном 
опыте, участники выполняли ряд упражне-
ний, также направленных на осознание и 
изменение установок («Личное и этниче-
ское», «Конфликт или дискуссия», «Роль 
этнической толерантности в моей жизни», 
«Этнические группы в моем окружении» и 
т. д.).  

Именно обсуждение и является основ-
ным этапом и средством для устранения от-
рицательных стереотипов. Преодоление 
доминирования негативных установок, 
предубеждений в данном случае является 
критерием снижения уровня интолерантно-
сти индивида и повышения его этнической 
терпимости, формирования установок эт-
нической толерантности.  

Методы диагностики – Экспрес-опрос-
ник «Индекс толерантности» (Г. У. Сол-
датова, О. А. Кравцова, Л. А. Шайгерова) [16], 
методика «Виды и компоненты толерантно-
сти – интолерантности» (Г. Л. Бардиер) [5], 
методика «Типы этнической идентичности» 
(Г. У. Солдатова и С. В. Рыжова) [16], метод 
семантического дифференциала.  

Методы статистической обработки 
данных – кластерный анализ, факторный 
анализ, W-критерий Уилкоксона. 

Выборка – 52 студента вузов г. Тюмень 
в возрасте от 18 до 22 лет. Эксперименталь-
ная группа (28 человек) проходила серию 
занятий с применением кинотерапии по 
тематике этнической толерантности. Кон-
трольная группа (28 человек) не подверга-
лась никакому экспериментальному воз-
действию.  

Результаты исследования 
1. Результаты сравнительного анализа 

по методикам уровня толерантности свиде-
тельствуют о том, что показатели как об-
щей, так и этнической толерантности в экс-
периментальной группе после прохождения 
трех занятий кинотерапии изменились в 
лучшую сторону.  

По результатам методики «Виды и 
компоненты толерантности и интолерант-
ности» у экспериментальной группы были 
выявлены значимые различия между заме-
рами до и после кинотерапии по шкале ме-
жэтнической толерантности (уровень зна-
чимости различий p = 0, 0004) (рис. 1). 
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Рис. 1. Межэтническая толерантность (экспериментальная группа) 

Данные изменения носят статистиче-
ски значимый характер, в отличие от кон-
трольной группы, которая не участвовала в 
занятиях кинотерапии. Следовательно, это 
позволяет нам сделать вывод о том, что вы-
явленные нами значимые различия в пока-
зателях уровня толерантности у экспери-
ментальной группы не являются случайны-
ми, а есть следствие участия в занятиях с 
применением кинотерапии. 

2. Результаты факторного и кластерно-
го анализа. Было выявлено, что основным, 
доминирующим фактором при оценивании 
других этносов является критерий «хоро-
ший / плохой», что в целом говорит о тен-
денции к толерантному отношению. Кроме 
того, кластерный анализ подтвердил ре-
зультаты, указывающие на доминирование 
категории «хороший / плохой» в оценива-
нии других людей разных этносов. Однако 
второй выявленный фактор «уравновешен-
ность / вспыльчивость», который в силу 
своей слабой выраженности является неяв-
ным и неосознанным, содержит такие каче-
ства, как «наглый», «опасный», «агрессив-
ный», приписываемые в основном «людям 
иной национальности». На наш взгляд, это 
является показателем наличия у испытуе-
мых бессознательных этнических устано-
вок, имеющих отрицательный характер. 

Иначе говоря, было выявлено влияние 
на оценивание членов иноэтнических групп 

категории «национальность», а также нали-
чие негативных этнических стереотипов, од-
нако степень выраженности этих структур 
мала по сравнению с ведущей категорией, 
что позволяет сделать предположение о ее 
бессознательном характере (рис. 2). 

По результатам факторного и кластер-
ного анализа в экспериментальной группе 
после формирующего воздействия было 
выявлено несколько существенных измене-
ний. Основная категория оценки иных эт-
носов по-прежнему остается доминирую-
щей, значимость ей отвечает ожиданиям, 
эта категория хоть незначительно, но повы-
силась.  

Второй, менее явный фактор, который 
заключается в оценке людей по признаку 
национальности, претерпел наиболее зна-
чимые изменения. В частности, отрица-
тельные качества, такие как «наглый», 
«опасный», «вредит», «отвратительный», 
«агрессивный», перестали соотноситься с 
людьми иных национальностей. На наш 
взгляд, это говорит о снижении выражен-
ности отрицательных этнических устано-
вок, стереотипов. Это подтверждает нашу 
третью гипотезу о том, что после серии за-
нятий с применением кинотерапии выра-
женность негативных этнических стереоти-
пов и установок у экспериментальной груп-
пы должна снизиться. 
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Рис. 2. Кластеры до кинотерапии (экспериментальная группа) 

Кроме того, в результате кластерного 
анализа было выявлено усиление категории 
«хороший / плохой» в системе оценки, как 
и предполагалось в начале исследования. 

Подобная особенность хоть и присутствова-
ла в группе изначально, тем не менее, в ходе 
кинотерапии стала более выражена (рис. 3). 

 

Рис. 3. Кластеры после кинотерапии (экспериментальная группа) 
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Таким образом, можно говорить о том, 
что в ходе исследования удалось экспери-
ментально проследить влияние кинотера-
пии на уровень этнической толерантности и 
содержание этнических установок, которое 
изменилось в положительную, на наш 
взгляд, сторону. Тем самым в ходе экспери-
ментальной проверки были подтверждены 
эмпирические гипотезы о том, что в экспе-
риментальной группе существуют значи-
мые различия между уровнем этнической 
толерантности до и после участия в заняти-
ях с применением кинотерапи.  

Исследование было направлено на 
изучение феномена этнической толерант-
ности, а также психологических возможно-
стей кинотерапии, которые могут быть ис-
пользованы для формирования установок 
этнической толерантности.  

В связи с существующей проблемой 
напряженности межэтнических отношений 
нами были разработаны метод формирова-
ния этнической толерантности средствами 
кинотерапии, критерии отбора фильмов по 
данной теме, метод измерения этнических 
установок. 

Важным моментом в нашей работе яв-
ляется понимание этнической толерантно-
сти как гибкости восприятия и эмоцио-
нальной оценки людей иноэтнических 

групп, что и было использовано при разра-
ботке метода. 

В результате проделанной работы было 
выявлено, что курс из трех занятий с при-
менением кинотерапии оказывает положи-
тельное воздействие на этнические уста-
новки участников. Об этом говорят данные, 
подтверждающие повышение уровня этни-
ческой толерантности, а также снижение 
влияния отрицательных этнических стерео-
типов и снижение влияния категории 
«национальность» при оценивании людей. 

Результаты исследования могут быть 
полезны специалистам в области образова-
ния и воспитания, психологической кор-
рекции, где требуется развитие этнической 
толерантности. Практическая ценность ра-
боты в том, что, используя готовый прове-
ренный инструмент (тренинг на основе трех 
специально выбранных фильмов), можно 
предупредить межэтнические конфликты в 
вузах Российской Федерации. 

Ограничением работы является то, что 
проверка эффективности кинотерапии осу-
ществлялась на узкой выборке – студентах, 
чьи установки еще достаточно пластичны в 
отличие от людей старшего поколения. 
В дальнейшем возможным продолжением 
исследования видится разработка и провер-
ка эффективности метода кинотерапии на 
других возрастных группах.  
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СТРУКТУРНО-ФУНКЦИОНАЛЬНАЯ МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ  
КОНФЛИКТОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ-ПСИХОЛОГОВ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: педагоги-психологи; конфликтологическая готовность; профессиональные 
компетенции; педагогические вузы; подготовка педагогов-психологов. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается структурно-функциональная модель формирования кон-
фликтологической готовности будущих педагогов-психологов в процессе профессиональной подго-
товки в вузе. На основе анализа ряда определений понятий «конфликтологическая готовность» и 
«конфликтологические компетенции» предложено собственное определение данных терминов. Для 
уточнения определения понятия «конфликтологическая готовность» использовались исследования о 
природе конфликта, позволившие заключить, что конфликтологическая готовность будущего педаго-
га-психолога связана с конфликтологической компетентностью, реализует прикладные аспекты спе-
циальной профессиональной деятельности и определяется как вид профессиональной готовности 
специалиста выполнять определенные трудовые функции в профессиональной конфликтогенной 
среде. Автором предложена структурно-функциональная модель формирования конфликтологиче-
ской готовности будущих педагогов-психологов, позволяющая комплексно подойти к проблеме под-
готовки специалистов в области образовательной медиации. Теоретико-методологической основой 
разработанной педагогической модели формирования конфликтологических компетенций как ре-
зультата эффективной готовности будущих бакалавров – педагогов-психологов – явились системный, 
личностно-деятельностный и компетентностный подходы. В ходе применения подходов были выде-
лены блоки модели, принципы реализации данной модели, этапы формирования конфликтологиче-
ской готовности будущих педагогов-психологов. Данная модель состоит из целевого, методологиче-
ского, содержательного, методико-технологического, оценочно-критериального и результативного 
блоков. Данные блоки включают обоснование необходимости приобретения будущими специалиста-
ми конфликтологических компетенций как результат эффективной готовности педагогов-психологов, 
разработку конкретного методического наполнения процесса обучения. На основе анализа конфлик-
тологических компетенций мы выделяем следующие ее компоненты: интеллектуальный, прогнози-
рующий, коммуникативный, саморегулятивный, практический. Разработанная авторская педагогиче-
ская модель формирования конфликтологической готовности будущих педагогов-психологов являет-
ся открытой и универсальной и позволяет быть конкурентоспособным на рынке труда специалисту, 
подготовленному в стенах педагогического вуза. 
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STRUCTURAL AND FUNCTIONAL MODEL OF CONFLICTOLOGICAL READINESS FORMATION  
OF THE FUTURE TEACHER-PSYCHOLOGIST 
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ABSTRACT. The article discusses the structural and functional model of conflictological readiness of the 
future teacher-psychologist in the course of vocational training in higher school. Based on the analysis of a 
number of definitions of the term «conflictological readiness» and «conflictological competence», the au-
thor suggests her own interpretation of these terms. To make the definition of «conflictological readiness» 
more precise, we studied the nature of the conflict which led to the conclusion that conflictological readi-
ness of the future teacher-psychologist is associated with the conflict competence, it embodies practical as-
pects of special professional activities and it is defined as a type of professional readiness of specialists to 
perform certain work functions in a professional conflict environment. The author suggests a structural 
and functional model of conflictological readiness of the future teacher-psychologist, which will allow a 
more comprehensive approach to the problem of training specialists in the field of educational mediation. 
Theoretical and methodological bases of the developed pedagogical model for conflict competences for-
mation are the systematic, person and activity based and competency-based approaches. In the course of 
this research we singled out: model sets, realization principles of the given model, and stages of formation 
of conflict readiness of future educational psychologists. This model consists of several units: target, meth-
odology, content, methodology and technology, assessment and criterion and result. These units include 
the rationale for the acquisition of conflictological competencies by future specialists as a result of effective 
preparedness of teachers-psychologists; the development of a specific methodological content of the learn-
ing process. Based on the analysis of conflictological competences we highlight the following of its compo-
nents: intelligent, predictive, communicative, self-regulative and practical. The developed pedagogical 
model for conflict readiness formation is available and universal; it allows a specialist with a Bachelor de-
gree to be competitive at the labour market. 
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современных условиях развития 
системы высшего образования по-

вышаются требования к подготовке педаго-
гических кадров. Современной школе необ-
ходим компетентный специалист, способ-
ный самостоятельно применять получен-
ные навыки, быть мобильным, адаптивным 
в изменяющейся педагогической среде, об-
ладать способностью к самосовершенство-
ванию в своей профессиональной деятель-
ности. В настоящее время основой рефор-
мирования образовательных систем России 
и Казахстана является использование эле-
ментов европейской модели образования, 
что нашло отражение в государственных 
стандартах высшего профессионального 
образования нового поколения.  

В данное время актуализируется про-
блема формирования конфликтологической 
компетентности обучающихся. Важными 
элементами конфликтологической компе-
тентности считаются конфликтологические 
компетенция и готовность [3; 5; 7; 8]. 

Под конфликтологическими компетен-
циями мы понимаем знания, способности и 
готовность предвидеть ситуации конфликта, 
осуществлять оперативные и аргументиро-
ванные действия для плодотворного участия 
в конфликтных ситуациях, распознавать 
предпосылки появления инцидентов, 
уменьшать их отрицательное влияние, про-
водить профилактические и консультатив-
ные конфликтологические мероприятия в 
образовательной среде. Педагог-психолог 
должен владеть технологией разрешения 
конфликтов, что зависит от сформированно-
сти конфликтологической компетентности, 
включающей в себя овладение конфликто-
логическими компетенциями [2].  

Конфликтологическая готовность бу-
дущего специалиста психолого-педагоги-
ческого направления содержит указания на 
понимание функциональной конфликтоло-
гической проблемы, алгоритм стратегий 
при возможных конфликтных ситуациях, 
установление своеобразных методов работы 
в практической деятельности, умение оце-
нить собственные силы в соответствии с бу-
дущими профессиональными задачами.  

Рассматривая педагогический аспект 
конфликтологической подготовки специа-
листов и, в частности, процесс формирова-
ния готовности педагога-психолога к управ-
лению конфликтом, мы учитывали точку 
зрения ученых, утверждающих, что ведущая 
цель разрешения конфликта – это позитив-
ное изменение межличностных отношений 
участников конфликтного взаимодействия 
[1; 2; 8; 9; 11], состоящее в согласованной 
коррекции имеющихся противоречий и 

формировании антиконфликтной направ-
ленности субъектов в ходе подготовки к бу-
дущей профессиональной деятельности. 

Уточняя определения понятия «кон-
фликтологическая готовность», дававшиеся 
учеными – представителями различных 
научных школ, – мы широко использовали 
исследования о природе конфликта, позво-
лившие заключить, что конфликтологиче-
ская готовность будущего педагога-психо-
лога связана с конфликтологической ком-
петентностью, реализует прикладные (ситу-
ативные) аспекты специальной профессио-
нальной деятельности и определяется как 
вид профессиональной готовности специа-
листа выполнять определенные трудовые 
функции в профессиональной конфликто-
генной среде [2; 9; 12]. Кроме того, в иссле-
довании использовались положения о кон-
фликтологической компетенции, определя-
емой как совокупность конфликтологиче-
ских вопросов, решение которых входит в 
обязанности будущих специалистов. Кон-
фликтологические компетенции будут яв-
ляться результатом конфликтологической 
готовности к будущей профессиональной 
деятельности [1; 2; 6]. 

Результаты исследования 
Исследование теоретических основ 

конфликтологической компетентности пе-
дагогов-психологов обозначило проблему 
создания педагогической модели, целью 
которой является формирование у будущих 
специалистов необходимого уровня кон-
фликтологической готовности.  

Для создания модели формирования 
конфликтологической готовности будущих 
педагогов-психологов были применены си-
стемный, личностно-деятельностный и 
компетентностный подходы [4; 14; 15]. Зна-
чение применения системного подхода к 
изучению проблемы формирования кон-
фликтологических компетенций педагогов-
психологов состоит в следующем: педагоги-
ческая система является подсистемой про-
фессиональной подготовки, носит откры-
тый, вероятностный характер, обладает 
гибкостью, динамичностью, управляемо-
стью; эффективность зависит от организа-
ции системных воздействий по подготовке 
специалистов к практической деятельности; 
конфликтологические компетенции могут 
рассматриваться как педагогическая систе-
ма, являющаяся целостным образованием 
специальных знаний, умений и качеств 
личности будущего педагога-психолога, 
обеспечивающая эффективность осуществ-
ления практической деятельности. 

Выбор личностно-деятельностного 
подхода в качестве практико-ориентирован-

В 
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ной тактики при разработке модели фор-
мирования конфликтологических компе-
тенций как результата эффективной готов-
ности будущих педагогов-психологов был 
обусловлен тем, что он предполагает созда-
ние условий для самоактуализации и лич-
ностного роста обучаемых, формирование 
активности обучаемых за счет партнерских, 
доверительных субъект-субъектных отно-
шений с педагогом, единство внешних и 
внутренних мотивов, постановку, принятие 
учебной задачи и удовлетворение от ее ре-
шения в сотрудничестве с другими участни-
ками учебного процесса. 

Личностно-деятельностный подход в 
рамках проблемы формирования конфлик-
тологической готовности педагогов-психо-
логов к будущей деятельности осуществля-
ется как педагогический процесс, в котором 
студенты занимают субъектную позицию; 
этот процесс строится на основе общеди-
дактических принципов, с использованием 
методов активизации; данный процесс 
строится на основе учета субъектного опыта 
и индивидуальных особенностей, за счет 
партнерских, доверительных, субъект-субъ-
ектных отношений с педагогами. 

В ходе применения системного, лич-
ностно-деятельностного подходов были вы-
делены блоки модели (целевой, методоло-
гический, содержательный (функциональ-
ный), методико-технологический, оценоч-
но-критериальный, результативный), 
принципы реализации данной модели (си-
стематичности и последовательности, связи 
теории с практикой, наглядности, активно-
сти, сознательности и ответственности, ин-
дивидуализации и дифференциации), эта-
пы формирования конфликтологической 
готовности будущих педагогов-психологов. 

Принимая в качестве теоретико-мето-
дологической основы компетентностный 
подход, мы выделили следующие характе-
ристики разрабатываемой модели: наличие 
компонентов и структур, целесообразность, 
целостность, развитие во времени, много-
уровневый характер. Структура спроекти-
рованной на основе научных принципов и 
компетентностного подхода педагогической 
модели формирования конфликтологиче-
ской готовности будущих педагогов-психо-
логов представляет собой единство интел-
лектуального, прогнозирующего, коммуни-
кативного, саморегулятивного, практиче-
ского компонентов. 

Таким образом, под моделью форми-
рования конфликтологической готовности 
будущего педагога-психолога понимается 
единый образовательный процесс, ориен-
тированный на получение обучающимися 
необходимых знаний, умений и навыков, 
влияющих на формирование специалиста 

как одной из сторон конфликтологической 
ситуации. Создание структурно-функцио-
нальной модели даст возможность нам по-
казать процедуру формирования конфлик-
тологической готовности, а кроме того, обо-
значить основные тенденции в формирова-
нии обучающегося как профессионально 
подготовленного специалиста (рис. 1).  

Целевой блок обеспечивает форми-
рование у студентов – педагогов-психоло-
гов – конфликтологической позиции, цен-
ностного отношения к конфликтологиче-
ской деятельности, установки на конфлик-
тологическую деятельность. Этот блок вы-
полняет следующие функции: целеполага-
ющую (декомпозиция цели в соответствии с 
этапами формирования подготовки к кон-
фликтологической деятельности, создание 
у студентов целевых установок на ее фор-
мирование), мотивирующую (формирова-
ние мотивационно-ценностного отношения 
к конфликтологической компетенции, по-
требности к овладению знаниями, умения-
ми конфликтологической деятельности, а 
также осознание важности конфликтологи-
ческой готовности в организации своей 
профессиональной  деятельности). 

Методологический блок обеспечи-
вает формирование конфликтологических 
компетенций как результата эффективной 
подготовки будущих педагогов-психологов 
в процессе изучения конкретных учебных 
дисциплин, производственной и педагоги-
ческой практик. Данный блок выполняет 
обучающую, воспитательную и развиваю-
щую функции.  

Обучающая функция данного блока си-
стемы состоит в том, что в процессе изуче-
ния предусмотренных учебных дисциплин 
и выполнения разнообразных видов дея-
тельности студенты приобретают знания, 
умения и навыки, необходимые для после-
дующего осуществления практической 
(конфликтологической) деятельности. Вос-
питательная функция направлена на фор-
мирование профессионально-личностных 
качеств студента, осознанного стремления к 
самореализации, саморазвитию и самооб-
разованию. Развивающая функция заклю-
чается в создании необходимых условий 
для развития творческого мышления, про-
фессиональной культуры.  

Содержательный блок раскрывает 
сущность формирования конфликтологиче-
ских компетенций как результата эффек-
тивной готовности с позиции структурного 
состава и их характеристики. Основная 
функция данного блока – информирующая. 
Цели и задачи формирования конфликто-
логических компетенций детерминируют 
пять направлений работы в подготовке бу-
дущего педагога-психолога.   
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Блоки  Актуальность: потребность общества в высококвалифицированных специа-
листах, обладающих высоким уровнем сформированности конфликтологиче-
ских компетенций как результата эффективной готовности будущих педагогов-
психологов; требования ФГОС (РФ) и ТУП (РК) по направлению подготовки 
«Педагог-психолог» 

 Функции 

     

 
Целевой 

 

 Цель – формирование конфликтологических компетенций у студентов – педаго-
гов-психологов (предполагает сформированность конфликтологических знаний и 
умений, конфликтологической позиции, ценностного отношения к конфликтоло-
гической деятельности, установки на конфликтологическую деятельность).  

 Целепола-
гающая и 
мотивиру-

ющая 

Мотивационно-ценностные личностные элементы  
формирования конфликтологических компетенций 

Проблемность Критичность Открытость  
для дополнения 

Самоактуализируемая 
субъектность 

     

 
Методо-
логиче-

ский 

 Методологические подходы – системный, компетентностный, личностно-
деятельностный. 
Методологические принципы – систематичности и последовательности, 
связи теории с практикой, наглядности, активности, сознательности и ответ-
ственности, возвратности и дискретности, технологичности, индивидуализации 
и дифференциации. 

 Обучающая, 
воспитатель-
ная, развива-

ющая 

     

Содер-
жатель-

ный  

 
 

Компоненты конфликтологических компетенций  Информи-
рующая  

Интеллек-
туальный 

Прогнози-
рующий 

Коммуни-
кативный 

Саморегу-
лятивный 

Практический 
(действенный) 

     

 
 
Методи-

ко-
техноло-

гиче-
ский 

 Этапы   
 

Развиваю-
щая, орга-
низующая 

 Адаптационно-
ознакомительный  

Основной Заключительный  

 Средства   

 Учебная, научная, методическая и справочная литература, методические реко-
мендации, сборники тестовых заданий и упражнений, электронный учебник, 
интернет-ресурсы. 

 

 Методы  

 Проблемно-поисковые (использование наглядных пособий – видеофильмов, 
презентаций), игровые (ролевые игры), аналитико-рефлексивные (кейс-стади, 
анализ ситуативных задач), тренинговые, рефлексия. 

 Формы  

 Лекции, семинары, практические занятия (тренинги), написание рефератов, 
факультатив (научный кружок). 

     

 
Оценочно-
критери-
альный  

 
 
 

Критерии   
Информи-
рующая, 

контроли-
рующая,  
стимули-
рующая, 
рефлек-
сивная 

Мотивационно-
ценностный 

Практико-
ориентированный 

Оценочно-
рефлексивный  

Показатели  

- уверенность в использо-
вании приобретенных зна-
ний в будущей профессии;  
- самоорганизация  поис-
ковой  деятельности;  
- стремление к актуализа-
ции своих конфликтоло-
гических возможностей 

- комплекс конфликтологи-
ческих знаний (объем и 
широта);  
- владение стратегиями, ме-
тодами и технологиями 
разрешения конфликтов;  
- моделирование конфлик-
тологических ситуаций 

- умение оценивать 
свое поведение в раз-
личных конфликтоло-
гических ситуациях; 
- оценка результатов 
своей деятельности и 
деятельности членов 
группы  

Уровни  

Низкий Средний Высокий 

    

Резуль-
татив-

ный 

 Показатель эффективности процесса формирования конфликтологических 
компетенций как результата готовности будущих педагогов-психологов, за-
труднений и достижений обучающихся в овладении знаниями, требуемых уме-
ний и навыков 

Аналитиче-
ская 

Рис. 1. Структурно-функциональная модель формирования  
конфликтологических компетенций  

как результат эффективной готовности будущих педагогов-психологов 

На основе анализа конфликтологиче-
ских компетенций мы выделяем следующие 
ее компоненты:  

- интеллектуальный компонент – 
предполагает знание типов, причин, меха-
низмов конфликта, аналитические способ-
ности, интеллектуальные установки в овла-
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дении путями и методами конфликтологи-
ческого решения, планирование и модели-
рование вероятных результатов и послед-
ствий собственных действий, самоконтроль 
и оценку эффективности своих решений че-
рез рефлексию;  

- прогнозирующий компонент – 
умение предвосхищать действия оппонентов, 
их поведения в ходе конфликта, применяе-
мые приемы конфликтного противоборства, 
развития конфликта и его последствия;  

- коммуникативный компонент – 
умение осуществлять эффективное общение 
с участниками конфликта с учетом их лич-
ных особенностей и эмоциональных состо-
яний;  

- саморегулятивный компонент – 
направлен на формирование определенных 
конфликтологических умений организовать 
свою личность, свою собственную деятель-
ность на адекватное разрешение педагоги-
ческого конфликта на основе методологи-
ческих, теоретических, методических зна-
ний и умений, способность управлять соб-
ственными эмоциями в конфликтных ситу-
ациях и непосредственно в процессе кон-
фликтного взаимодействия, способность и 
готовность к эмпатии, рефлексия;  

- практический (действенный) 
компонент – способность осуществлять 
оперативные и аргументированные действия 
для плодотворного участия в конфликтных 
ситуациях, распознавать предпосылки появ-
ления инцидентов, уменьшать их отрица-
тельное влияние, проводить профилактиче-
ские и консультативные конфликтологиче-
ские мероприятия в образовательной среде. 
Предполагает овладение будущими педаго-
гами-психологами предметными конфлик-
тологическими умениями, выраженными в 
конкретных наблюдаемых действиях, обес-
печивающих способность обучаемого к 
практической реализации конфликтологи-
ческих знаний и умений в области методоло-
гии, теории, методики, практики решения 
конфликтов, направленных на становление 
позиции и базовых основ индивидуально-
психологического стиля поведения будущего 
педагога-психолога в конфликте, развитие 
культуры мышления в области процесса ре-
шения конфликтов. 

Методико-технологический блок 
предполагает овладение системой конфлик-
тологических знаний и умений в области ме-
тодики решения конфликтов, предусматри-
вает использование наиболее оптимальных 
форм, методов и средств формирования 
конфликтологических компетенций буду-
щих педагогов-психологов как результата 
эффективной готовности. Для этого мы под-
бирали учебные организационные формы, 
при которых студент может занять активную 

позицию и в полной мере выразить свое «Я». 
Методико-технологический блок предпола-
гает сформированность конфликтологиче-
ских компетенций как результата эффектив-
ной готовности будущих педагогов-психо-
логов в области разрешения конфликтов, 
овладение организационными методами 
научного конфликтологического исследова-
ния, комплексное понимание методических 
основ конфликтологической медиации, про-
ектирование структуры содержания образо-
вания, форм, методов, приемов и средств 
обучения, применение совокупности кото-
рых в процессе вузовской подготовки будет 
способствовать формированию всех компо-
нентов конфликтологической готовности в 
их комплексе и взаимосвязи. 

Оценочно-критериальный блок 
представлен значением критерия эффек-
тивности, или значением уровней сформи-
рованности у студентов, конфликтологиче-
ских компетенций как результата эффек-
тивной готовности. В качестве критериев 
нами были определены мотивационно-
ценностный критерий (мотивация профес-
сионального саморазвития и осознанный 
интерес студентов к изучению конфликто-
логии), практико-ориентированный крите-
рий (сформированностъ умений и навыков в 
области конфликтологических знаний), 
оценочно-рефлексивный критерий (базо-
вые знания в области оценивания своего 
поведения в различных конфликтных ситу-
ациях, а также своей деятельности и дея-
тельности членов группы). Для каждого 
критерия нами была выделена совокуп-
ность показателей, позволяющих опреде-
лить степень соответствия конкретному 
признаку. Данный блок выполняет ряд 
функций: информационную (предоставле-
ние данных об уровне сформированности 
конфликтологических компетенций), кон-
тролирующую (выявление тенденций раз-
вития процесса формирования конфликто-
логических компетенций, установление 
связей между влияющими на этот процесс 
факторами), стимулирующую (формирова-
ние уверенности студентов в собственных 
силах, побуждение к активности и самосто-
ятельности, интереса к предстоящей дея-
тельности), рефлексивную (обеспечение 
субъектной позиции будущих педагогов-
психологов в образовательном процессе, 
осмысливание ими собственного опыта).  

Результативный блок обеспечивает 
своевременное получение информации об 
эффективности процесса формирования 
конфликтологической готовности будущих 
педагогов-психологов, о затруднениях и до-
стижениях обучающихся в овладении зна-
ниями, развитии требуемых умений и 
навыков. Результативный блок выполняет 
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аналитическую функцию (т. е. способствует 
определению уровня сформированности 
конфликтологической готовности у буду-
щих педагогов-психологов, реконструкции 
появившихся затруднений и обнаружению 
их причин). Методами реализации данного 
блока выступают оценка, самооценка, те-
стирование, анкетирование. 

Таким образом, разработанная авторская 
педагогическая модель формирования кон-
фликтологических компетенций как резуль-
тата эффективной готовности будущих педа-
гогов-психологов является открытой и уни-
версальной и говорит о конкурентоспособно-
сти на рынке труда педагога-психолога, под-
готовленного в стенах педагогического вуза. 
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МОДЕЛЬ БЕЗОПАСНОГО ЗАЩИТНОГО И СОВЛАДАЮЩЕГО ПОВЕДЕНИЯ ПЕДАГОГОВ
1
 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: безопасное поведение; педагоги; защитное поведение; совладающее поведе-
ние; психологическая защита; образовательная среда; вузы. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается защитное и совладающее поведение педагогов в аспекте 
безопасности. Обсуждаются понятие образовательной среды и компоненты, из которых она состоит. 
Акцентируется внимание на том, что безопасную среду могут создать только личности, реализую-
щие безопасное поведение, хотя в образовательной среде достаточное количество стрессоров и 
трудных ситуаций. Совладая со стрессовыми ситуациями разными способами, педагоги могут ока-
зывать как позитивное, так и негативное влияние и на себя, и на окружающих людей. В статье при-
водятся результаты исследования защитного и совладающего поведения педагогов профессиональ-
ных учебных заведений г. Екатеринбурга (n=102). Диагностика защитного и совладающего поведе-
ния проводится с использованием ряда методик: опросник «Индекс жизненного стиля» Р. Плут-
чика, опросник «Стратегии преодоления стрессовых ситуаций» С. Хобфолл, опросник «Преодоле-
ние трудных жизненных ситуаций» В. Янке и Г. Эрдманна и др. В результате исследования выде-
ляются типы защитного и совладающего поведения педагогов, каждый из которых является без-
опасным / небезопасным для самого педагога и других людей: адаптивное, виктимно-невротичное, 
негативно-доминирующее, альтруистично-пассивное, просоциальное виктимно-активное. На осно-
ве разделения типов поведения по двум основаниям (безопасное / небезопасное поведение, 
направленное на других / на себя) проектируется теоретическая модель безопасного защитного и 
совладающего поведения личности в образовательной среде, для проверки и уточнения которой 
необходимы дальнейшие исследования. Предполагается использование полученных результатов в 
практической деятельности образовательных организаций: разработка индивидуальных или груп-
повых программ коррекции защитного и совладающего поведения педагогов. 
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MODEL OF PROTECTIVE AND COPING BEHAVIOR OF TEACHERS 
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ABSTRACT. The article deals with protective and coping behavior of teachers in the aspect of their safety. 
The concept of the educational environment and the components from which it is composed are discussed. 
Attention is focused on the fact that only people who implement safe behavior can create a safe environ-
ment, it is especially important as there are a number of stressors and difficult situations in the educational 
sphere. Coping with stressful situations in different ways, teachers can have both positive and negative im-
pact on themselves and on surrounding people. The article presents the results of research of protective 
and coping behavior of teachers in vocational schools in Ekaterinburg (n = 102). Diagnostics of protective 
and coping behavior is carried out using a number of techniques: the "Life Style Index" questionnaire by R. 
Plutchik; Questionnaire "Strategies for overcoming stressful situations" by S. Hobfoll; Questionnaire 
"Overcoming difficult life situations" by V. Janke and G. Erdmannai, etc. As a result of the research, the 
types of protective and coping behavior of teachers are distinguished, each of which is safe / unsafe for the 
teacher and other people: adaptive, victim-neurotic, negatively dominant, altruistic-passive, pro-social, vic-
tim-active. Based on the classification of the types of behavior on two grounds (safe/unsafe behavior di-
rected at others/oneself), a theoretical model of safe protective and coping behavior of the individual in the 
educational environment is projected, a further research is needed to verify and refine it. It is intended to 
use the results obtained in the practical activities of educational organizations: the development of individ-
ual or group programs to correct the protective and coping behavior of teachers. 

                                                             
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ в рамках научно-исследовательского проекта «Внешние и внутрен-

ние факторы безопасности защитного и совладающего поведения личности в образовательной среде», проект № 16-36-01057. 

 

mailto:nikiforova_dm@mail.ru


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2017. № 3  91 

еоретические аспекты иссле-
дования. Педагог и обучающийся 

являются центральными субъектами обра-
зовательной среды, в которой происходит 
их взаимодействие и взаимовлияние. Поня-
тие образовательной среды до сих пор не 
является однозначным и устоявшимся. 
В. А. Ясвин понимает ее как систему влия-
ний и условий формирования личности по 
заданному образцу, а также возможностей 
для ее развития, содержащихся в социаль-
ном и пространственно-предметном окру-
жении [14]. В понимании В. В. Рубцова об-
разовательная среда – это такая общность, 
которая в связи со спецификой возраста ха-
рактеризуется взаимодействием ребенка со 
взрослыми и детьми, такими важнейшими 
процессами, как взаимопонимание, комму-
никация, рефлексия (т. е. отношение к сво-
ему собственному опыту внутри данной 
общности), такой важнейшей характери-
стикой, как историко-культурный компо-
нент, который определяет, откуда это взя-
лось, как оно «двигается» [12]. По И. А. Ба-
евой, образовательная среда – это психоло-
го-педагогическая реальность, содержащая 
специально организованные условия для 
формирования личности, возможности для 
развития, включенные в социальное и про-
странственно-предметное окружение [1].  

Также исследователи выделяют разные 
компоненты, из которых, по их мнению, со-
стоит образовательная среда. Г. А. Ковалев 
выделяет следующие параметры образова-
тельной среды: 1) физическое окружение 
(архитектура, внешний и внутренний ди-
зайн, комбинирование элементов); 2) чело-
веческие факторы (пространственная и со-
циальная плотность, персональное про-
странство, статусно-ролевое и половозраст-
ное распределение субъектов учебно-воспи-
тательного процесса); 3) программа обуче-
ния (внутришкольный контроль, деятель-
ностная структура, стиль преподавания, 
формы обучения и т. п.) [5]. В. А. Ясвин 
определяет в образовательной среде такие 
компоненты, как пространственно-предмет-
ный, социальный и психодидактический 
[14]. Вне зависимости от того, какие компо-
ненты выделяют авторы, важно, чтобы об-
разовательная среда была безопасна для ее 
субъектов. 

Безопасную и при этом творческую и 
развивающую образовательную среду спо-
собна создать личность, которая имеет опыт 
позитивного преобразования себя и своей 
жизни [4]. По словам Е. Б. Лактионовой, 
учитель является главным действующим 
лицом образовательной среды, создающим 
условия для своих учеников, поэтому физи-

ческое и психологическое благополучие пе-
дагога является залогом здоровья обучаю-
щихся [9]. В процессе профессиональной 
деятельности преподаватель сталкивается 
со множеством стрессоров, сопровождаю-
щих педагогическую работу: большой объ-
ем документационной работы, трудности во 
взаимодействии с учениками, коллегами, 
руководством, ролевые конфликты, эмоци-
ональные перегрузки, дефицит времени и 
др. [13]. Преподаватель может либо всту-
пить с ними во взаимодействие и совладать 
с трудной ситуацией, снизив ее негативное 
воздействие, либо использовать психологи-
ческие защиты и не допустить или исказить 
поступающую информацию [3]. Под психо-
логической защитой понимают психиче-
ский механизм, служащий для разрешения 
внутренних конфликтов и переработки бо-
лезненных переживаний [7]. Совладающее 
поведение трактуют как особое социальное 
поведение, которое обеспечивает продук-
тивность, здоровье и благополучие челове-
ка, целенаправленное поведение, позволя-
ющее человеку справляться со стрессом 
адекватными личностным особенностям и 
ситуации способами [8]. Психологические 
защиты и совладающее поведение ряд ав-
торов определяют как близкородственные 
феномены, имеющие сходные задачи по 
адаптации личности в сложных ситуациях 
[6; 2]. Несмотря на то что и защиты и со-
владание призваны помогать человеку 
справляться со стрессовыми, а также труд-
ными жизненными ситуациями, защитное 
и совладающее поведение не всегда в своих 
проявлениях безопасно как для педагога, 
так и для его социального окружения [9]. 
Безопасное поведение снижает реальную 
опасность, но в относительно безопасных 
ситуациях, его потенциальные затраты мо-
гут перевесить выгоды [15]. Неадекватное 
защитное поведение человека в стрессовых 
или экстремальных ситуациях может по-
влечь за собой серьезные последствия, по-
этому обращение к проблеме безопасно-
сти – как внешней (для окружающих), так и 
внутренней (для самого субъекта) – носит 
не только научный, но и практический ха-
рактер в отношении оптимального функци-
онирования образовательной среды. 

Методы и организация исследо-
вания. Целью нашего исследования стало 
выявление особенностей защитного и со-
владающего поведения педагогов в аспекте 
безопасности. 

Диагностика защитного и совладающего 
поведения проводилась с использованием 
следующих методик: опросник «Индекс жиз-
ненного стиля» Р. Плутчика, опросник «Стра-

Т 
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тегии преодоления стрессовых ситуаций» 
С. Хобфолл в адаптации Н. Е. Водопьяновой и 
Е. С. Старченковой, опросник «Преодоление 
трудных жизненных ситуаций» В. Янке и 
Г. Эрдманна в адаптации Н. Е. Водопьяновой. 

Диагностика безопасного поведения 
педагогов осуществлялась с использовани-
ем следующих методик: методика диагно-
стики показателей и форм агрессии 
А. Басса, А. Дарки (адаптация А. К. Осниц-
кого), методика измерения уровня макиа-
веллизма личности Р. Кристи и Ф. Гейс, 
опросник EPI для диaгнocтики экстравер-
сии / интроверсии и нейротизма Г. Айзенка 
в адаптации А. Г. Шмелева, опросник анти-
ципационной состоятельности В. Д. Мен-
делевич, тест-опросник субъективной лока-
лизации контроля С. Р. Пантелеева и 
В. В. Столина, методика «Склонность к вик-
тимному поведению» О. О. Андронниковой, 
тест-опросник самоотношения В. В. Сто-
лина и С. Р. Пантелеева, опросник «Соци-
ально-психологической адаптации» К. Род-
жерс и Р. Даймонд, опросник «Диагностика 
межличностных отношений» Т. Лири, ан-
кета психологической безопасности в обра-
зовательном учреждении И. А. Баевой. 

В исследовании приняли участие педа-
гоги (n=102) шести учебных заведений 

среднего и высшего профессионального об-
разования г. Екатеринбурга. Математико-
статистическая обработка данных проводи-
лась с использованием программы IBM 
SPSS Statistics 19. Применялись эксплора-
торный факторный анализ методом макси-
мального правдоподобия с последующим 
варимакс-вращением, таблицы сопряжен-
ности, корреляционный анализ, контент-
анализ и др. 

Результаты исследования и их об-
суждение. В исследовании были взяты по-
казатели, которые определяют безопасность 
поведения педагога: субъективное благопо-
лучие, виктимность, локус контроля, ма-
киавеллизм, агрессивность, адаптирован-
ность и др. Они были подвергнуты фактор-
ному анализу методом главных компонент с 
последующим варимакс-вращением. По 
критерию каменистой осыпи нами были 
выделены пять основных факторов, описы-
вающих типы поведения педагогов: адап-
тивное, виктимно-невротичное, негативно-
доминирующее, альтруистично-пассивное и 
просоциальное виктимно-активное [11]. 
Общая совокупность объясненной диспер-
сии данных составила 63 % (табл. 1).  

Таблица 1 

Типы безопасного поведения педагогов 

Тип поведения Компоненты фактора Нагрузка  

Адаптивное 

Адаптация 
Самовосприятие 
Эмоциональная комфортность 
Интернальность 
Принятие других 
Ожидаемое отношение от других 
Самоуважение 
Аутосимпатия 
Стремление к доминированию 
Субъективное благополучие 
Склонность к зависимому поведению 
Экстернальный локус контроля 
Подчиняемый 

0,949 
0,915 
0,787 
0,757 
0,697 
0,648 
0,576 
0,531 
0,499 
-0,701 
-0,445 
-0,440 
-0,403 

Виктимно-невротичное 

Нейротизм 
Склонность к агрессивному виктимному поведению 
Эскапизм 
Склонность к некритичному виктимному поведению 
Склонность к зависимому виктимному поведению 
Реализованная виктимность 
Лживость 
Экстраверсия 
Индекс враждебности 
Индекс агрессивности 

0,792 
0,630 
0,590 
0,571 
0,521 
0,517 
0,495 
0,480 
-0,469 
-0,436 

Негативно-
доминирующее 

Эгоистический 
Агрессивный 
Подозрительный 
Авторитарный 
Макиавеллизм 
Склонность к агрессивному виктимному поведению 
Самоинтерес 

0,840 
0,721 
0,688 
0,617 
0,553 
0,446 
-0,451 

Альтруистично-
пассивное 

Зависимый 
Альтруистический 
Дружелюбие 
Подчиняемый 

0,849 
0,820 
0,815 
0,776 

Просоциальное  
виктимно-активное 

Склонность к гиперсоциальному поведению 
Склонность к некритичному поведению 
Склонность к самоповреждающему поведению 
Реализованная виктимность 
Индекс агрессивности 
Аутосимпатия 

0,789 
0,612 
0,587 
0,554 
0,491 

-0,449 
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Подробнее остановимся на каждом типе 
поведения. Первый тип – адаптивное пове-
дение. Педагоги, реализующие такой тип по-
ведения, адаптированы к среде, в которой они 
находятся, испытывают эмоциональную 
комфортность, принимают себя, такими ка-
кие они есть, а также других субъектов среды. 
Такие люди способны принимать на себя от-
ветственность за совершаемые действия и по-
ступки, по отношению к себе проявляют сим-
патию и уважение, стремятся реализовать по-
требность в доминировании над другими 
людьми, к зависимому поведению не склон-
ны. Но, несмотря на все перечисленные ха-
рактеристики, субъективно не ощущают себя 
благополучными. Это поведение безопасно 
как для самих педагогов, так и для их соци-
ального окружения.  

Респонденты, реализующие виктимно-
невротичное поведение, склонны к проявле-
нию эмоциональной неустойчивости и раз-
дражительности. Они могут часто жаловаться 
на различные боли и недомогания: головная 
боль, нарушения сна, изменчивость настрое-
ния, беспокойство и страхи. Чаще проявляют 
интерес только к своей личности, много гово-
рят о себе и своих проблемах, чем могут вы-
зывать недовольство окружающих. Чаще не 
проявляют физическую и вербальную агрес-
сию, а могут быть обидчивы и подозритель-
ны, ранимы. Не способны критично оцени-
вать себя и свои действия. Такие люди притя-
гивают к себе неприятные ситуации, склонны 
к различного рода зависимостям, во взаимо-
действии с другими могут прибегать ко лжи, в 
трудной ситуации стараются уйти от действи-
тельности в мир иллюзий. Такое поведение 
небезопасно ни для человека, ни для людей, 
его окружающих.  

Люди с негативно-доминирующим 
типом поведения эгоистичны, ставят свои 
интересы превыше всего, во всем ищут 
пользу и выгоду для себя, проявляет агрес-
сию по отношению к другим людям, позже 
могут сами страдать от последствий своего 
поведения. Окружающим не доверяют, по-
дозрительны, коварны, могут пренебрегать 
нормами морали, склонны к подавлению 
воли других людей, не проявляют интереса 
к себе, своим мыслям и чувствам. Такое по-
ведение небезопасно ни для человека, ни 
для людей, его окружающих.  

Реализуя альтруистично-пассивное по-
ведение, респонденты проявляют зависи-
мость от других людей, их мнений, точек зре-
ния, готовы подчиняться желаниям окружа-
ющих, всегда с удовольствием взаимодей-
ствуют с людьми, дружелюбны и любезны со 
всеми, ориентированы на социальное одоб-
рение, стремятся удовлетворить требования 
всех, «быть хорошими». Такое поведение без-
опасно для человека и людей вокруг него.  

Педагоги с просоциальным виктимно-
активным поведением склонны к вмеша-
тельствам в конфликтные ситуации. Послед-
ствия таких поступков осознаются не всегда. 
Это люди достаточно смелые, решительные, 
готовые рисковать, могут демонстрировать 
неосмотрительность, неумение правильно 
оценить жизненные ситуации. Способны 
проявлять агрессию как физическую, так и 
вербальную, косвенную. В себе видят пре-
имущественно недостатки, самооценка низ-
кая, готовы к самообвинению. По отношению 
к себе могут испытывать раздражение. Такое 
поведение может быть как безопасным, так и 
небезопасным для педагога, а для окружения 
оно в большей степени безопасно. 

На следующем этапе исследования мы 
посмотрели корреляции между защитными 
механизмами, а также копинг-стратегиями 
и проявлениями выделенных типов пове-
дения у педагогов (определенного по фак-
торным нагрузкам для каждого респонден-
та) (табл. 2).  

Респонденты с адаптивным типом за-
щитного и совладающего поведения актив-
но взаимодействуют с социальным окруже-
нием, ищут у него поддержки. Они способ-
ны контролировать себя и свое поведение, а 
также происходящую ситуацию. К себе не 
испытывают чувства жалости и беспомощ-
ности, не пытаются убежать от трудностей 
или использовать фармакологические сред-
ства для облегчения своего состояния.  

Педагоги с виктимно-невротичным 
поведением использует много неконструк-
тивных психологических защит. От стрессо-
вой ситуации убегают, ведут себя агрессив-
но, склонны жалеть себя. В то же время го-
товы искать помощи у других, а также ис-
пользовать положительную мотивацию для 
своих действий.  

Негативно-доминирующее поведение 
можно охарактеризовать как агрессивное, 
направленное против других. Свои дей-
ствия и поступки такие люди одобряют и 
находят им оправдания. За помощью к лю-
дям не обращаются.  

Педагоги с альтруистично-пассивным 
поведением не проявляют асоциальных 
действий, в происходящем склонны обви-
нять себя, в трудной ситуации ищут соци-
ального взаимодействия и поддержки, чув-
ствуют себя не в силах сопротивляться про-
исходящему, пытаются найти всему логич-
ное объяснение.  

Респонденты, реализующие просоци-
альное виктимно-активное поведение, ча-
сто вымещают свои эмоции на более сла-
бых, незащищенных людях. Свои действия 
одобряют, настраивают на позитивный ис-
ход. При необходимости используют сред-
ства психомышечной релаксации. 
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Таблица 2 

Корреляционные связи типов безопасного поведения  
с психологическими защитами и копинг-поведением педагогов 

Тип поведения Значимые корреляции r (* - p<0,05, ** - p<0,01) 

Адаптивное 

Поиск социальной поддержки 
Контроль над ситуацией 
Самоконтроль 
Поиск социальной поддержки 
Жалость к себе 
Беспомощность  
Бегство от стрессовой ситуации 
Социальная замкнутость 
Прием лекарств 

0,444** 
0,416** 
0,313* 
0,291* 

-0,538** 
-0,469** 
-0,452** 
-0,366* 
-0,330* 

Виктимно-невротичное 

Агрессивные действия 
Регрессия 
Агрессия 
Проекция 
Замещение 
Общая напряженность защит 
Компенсация 
Поиск социальной поддержки 
Жалость к себе 
Бегство от стрессовой ситуации 
Позитивная самомотивация 

0,613** 
0,555** 
0,545** 
0,497** 
0,481** 
0,457** 
0,405** 
0,395** 
0,374* 
0,334* 
0,328* 

Негативно-доминирующее 

Агрессивные действия 
Асоциальные действия 
Прием лекарств 
Самооправдание 
Самоодобрение 
Интеллектуализация 
Вступление в социальный контакт 
Рационализация 

0,397** 
0,387** 
0,360* 
0,305* 
0,298* 
-0,308* 
-0,298* 
-0,297* 

Альтруистично-пассивное 

Вступление в социальный контакт 
Беспомощность 
Поиск социальной поддержки 
Рационализация 
Самообвинение 
Подавление 
Асоциальные действия 

0,512** 
0,388** 
0,348* 
0,336* 
0,300* 
-0,314* 
-0,295* 

Просоциальное  
виктимно-активное 

Замещение 
Интеллектуализация 
Психомышечная релаксация 
Позитивное самомотивирование 
Самоодобрение 

0,369* 
0,356* 
0,353* 
0,352* 
0,315* 

 

Выделенные типы защитного и совла-
дающего поведения педагогов были разде-
лены по двум основаниям: безопасное / не-
безопасное, направленное на себя / на дру-

гих людей. В результате была выстроена мо-
дель безопасного защитного и совладающего 
поведения педагогов (рис. 1), которая требу-
ет дальнейшей проверки и коррекции. 

 

Рис. 1. Модель безопасного защитного и совладающего поведения педагогов 
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Таким образом, на основе проведенных 
исследований можно сделать следующие 
выводы. 

1. Педагог и обучающийся являются 
центральными субъектами образовательной 
среды, оказывающими влияние друг на 
друга. Только физически и психологически 
благополучный учитель может создать без-
опасную среду для своих учеников. 

2. Защитное и совладающее поведение 
педагога призвано противостоять стрессо-
рам образовательной среды. Несмотря на 
это, такое поведение не всегда бывает без-
опасным как для самого человека, так и для 
его социального окружения. 

3. В результате исследования были вы-
делены пять типов защитного и совладаю-
щего поведения педагогов, каждый из ко-
торых является безопасным / небезопасным 
для самого педагога и других людей: адап-
тивное (безопасен для самого человека и 
других), виктимно-невротичное (небезопа-
сен как для самого педагога, так и для 
окружающих), негативно-доминирующее 
(небезопасен для педагога и для других), 
альтруистично-пассивное (безопасен для 

самого человека и других), просоциальное 
виктимно-активное (может быть как без-
опасным, так и небезопасным для самого 
педагога, для окружения оно в большей 
степени безопасно). 

4. На основе разделения типов поведе-
ния по двум основаниям (безопасное / не-
безопасное поведение, направленное на 
других / на себя) была спроектирована тео-
ретическая модель безопасного защитного 
и совладающего поведения личности в об-
разовательной среде. Для проверки и уточ-
нения данной модели необходимы даль-
нейшие эмпирические исследования. 

5. Выделенные в ходе работы типы за-
щитного и совладающего поведения можно 
использовать в практической работе в обра-
зовательной среде, выстраивая на основе 
диагностических данных индивидуальные 
или групповые программы коррекции за-
щитного и совладающего поведения педа-
гогов, тем самым снижая вероятность про-
фессиональных деформаций, улучшая ка-
чество межличностного взаимодействия, 
повышая качество профессиональной жиз-
ни педагогов. 
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ДЕТЕЙ-СИРОТ И ДЕТЕЙ, ОСТАВШИХСЯ БЕЗ ПОПЕЧЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ»  

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: семьи; биологические семьи; дети-сироты; дети, оставшихся без попечения 
родителей; дисфункциональные семьи; понятийный аппарат; семейное воспитание. 

АННОТАЦИЯ. Семья и биологическая семья детей-сирот и детей, оставшихся без попечения роди-
телей, являются сложными образованиями. Для понимания их сущности важно обратиться к рас-
смотрению этих понятий в контексте ряда подходов. В статье рассмотрены современные общенауч-
ные и конкретно-научные подходы к трактовке понятий «семья» и «биологическая семья детей-
сирот и детей, оставшихся без попечения родителей», что позволило обеспечить целостность вос-
приятия этих понятий. Описанные нами подходы так или иначе затрагивают проблему содержа-
тельного наполнения изучаемых понятий, давая характеристики с учетом их многоаспектности. 
Эволюционный подход дает представление о динамике развития понятия; функциональный – поз-
воляет рассмотреть семью через исполнение ею специфической деятельности; сциентистский – 
обусловливает рассмотрение семьи как постоянно развивающейся системы. В конкретно-научных 
подходах прослеживается двойственность трактовки понятия «семья»: семья как малая группа (со-
циальный институт), семья как институт воспитания. Мы в большей степени солидаризуемся с по-
зицией второго подхода, в рамках которого делается акцент на реализации семьей воспитательной 
функции. В данной статье биологическая семья детей-сирот и детей, оставшихся без попечения ро-
дителей, рассматривается в контексте перечисленных подходов путем компиляции их основных по-
ложений, что обусловлено спецификой содержания вводимого понятия. Биологическая семья де-
тей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей, рассматривается в статье как малая груп-
па, имеющая дисфункции, связанные с нарушением детско-родительских отношений. Указанные 
нарушения – это результат утраты возможности реализовывать основную функцию семьи – воспи-
тательную функцию.  
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MODERN APPROACHES TO THE INTERPRETATION OF THE CONCEPTS “FAMILY”  
AND “FAMILY OF ORIGIN OF CHILDREN DEPRIVED OF PARENTAL CARE” 

KEY WORDS: family; family of origin; orphan; children deprived of parental care; dysfunctional family; 
categorical apparatus; family upbringing. 

ABSTRACT. Family and family of origin of orphans and children deprived of parental care are complex enti-
ties. To understand their nature it is important to address these concepts in the context of a number of ap-
proaches. The article reviews the current general scientific and specifically-scientific approaches to interpreta-
tion of the concepts «family» and «family of origin of orphans and children deprived of parental care», which 
allowed to ensure the integrity of comprehension. The evolutionary approach provides an insight into the dy-
namics of the development of concepts; the functional approach allows us to consider the family through the 
execution of its specific activities, the scientific approach leads to consideration of the family as a constantly 
evolving system. In specifically-scientific approaches there is duality of interpretation of the concept «fami-
ly»: family as a small group (a social institution); the family as an institution of education. We agree with the 
second interpretation, focusing on the implementation of the family educational functions. In this article, the 
family of origin of orphans and children deprived of parental care is considered in the context of the listed ap-
proaches by compiling their guidelines due to the specific content of the input concepts. The family of origin 
of orphans and children deprived of parental care are considered in the article as a small group with dysfunc-
tion associated with impaired parent-child relationship. These breaches result from the loss of the ability to 
realize the basic function of the family – an educational function.  
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 условиях глобализации, ведущей к 
размыванию идентификационных 

общностей, каковыми всегда были семья, 
родина, общество, культура в целом, проис-
ходит обновление терминологического ап-
парата психолого-педагогической области 
научного знания, что обусловливает особую 
значимость изучения современных подхо-
дов к трактовке устоявшегося в науке поня-
тия «семья» и актуального в новой социо-
культурной ситуации понятия «биологиче-
ская семья детей-сирот и детей, оставшихся 
без попечения родителей».  

Для глубокого понимания происхожде-
ния и динамики развития указанных поня-
тий необходимо обратиться к их исходным 
составляющим в контексте нескольких фун-
даментальных общенаучных подходов: эво-
люционного, функционального, сциентист-
ского. При этом следует отметить, что 
направление изучения биологической семьи 
детей-сирот и детей, оставшихся без попече-
ния родителей, не имеет устоявшегося теза-
уруса в силу отсутствия социальной целесо-
образности его рассмотрения ранее. Поэто-
му, на наш взгляд, исследование этих поня-
тий необходимо начинать с конкретизации в 
современных условиях родового понятия 
«семья», что позволит выявить специфиче-
ские характеристики вводимого понятия. 
Так, эволюционный подход (Н. Н. Моисеев, 
И. П. Пригожин, В. С. Степин) позволил 
представить подробный экскурс образова-
ния и становления картины семьи в тот или 
иной исторический период. Функциональ-
ный подход (Э. Дюркгейм, Э. Вестермак, 
Л. Б. Шнейдер) является в большей степени 
социально ориентированным по сравнению 
с эволюционным. Это позволило рассматри-
вать семью через реализацию ею основных 
функций, перечень и содержание которых 
обусловлены социальными ожиданиями. 
Основные позиции сциентистского подхода 
(У. Джемс, У. Томас, Ж. Пиаже, З. Фрейд) 
обусловили рассмотрение семьи как живой, 
постоянно меняющейся и развивающейся 
системы, которая способна реагировать 
адаптационными изменениями на воздей-
ствия, оказанные на нее. 

Обобщенные трактовки понятия «се-
мья» с учетом вышеизложенных позиций 
представлены двумя конкретно-научными 
подходами к его толкованию. В рамках пер-
вого подхода семья определяется как малая 
группа (социальный институт), характери-
зующаяся определенной системой взаимо-
отношений. В рамках второго подхода се-
мья рассматривается в качестве института 
воспитания. Подробнее рассмотрим ука-
занные понятия в контексте перечисленных 
подходов к их толкованию. 

Так, характеризуя семью как малую 
группу, Б. Г. Ананьев предлагал схему, опи-
сывающую взаимосвязи фундаментальных 
психологических характеристик и социаль-
ной системы, в которую человек включается 
через семью. При этом каждый человек в 
своей семейной системе проявляется в пол-
ной совокупности своих фундаментальных 
психологических характеристик. Этим по-
ложением автор подчеркивал тесную взаи-
мосвязь фундаментальных психологиче-
ских характеристик с социальными систе-
мами, в которые включена семья, опреде-
ляя ее как малую социальную группу, т. е. 
элемент более крупной социальной систе-
мы, которая определяет особенности функ-
ционирования членов семьи [1]. 

Н. Я. Соловьев также является предста-
вителем первого подхода, однако он кон-
кретизирует его, дополняя специфическими 
характеристиками семьи. По мнению авто-
ра, семья – малая социальная группа (ячей-
ка) общества, важнейшая форма организа-
ции личного быта, основанная на супруже-
ском союзе и родственных связях, то есть 
отношениях между мужем и женой, роди-
телями и детьми, братьями и сестрами, дру-
гими родственниками, живущими вместе и 
ведущими общее хозяйство [14]. 

В свою очередь Т. В. Лодкина, в отли-
чие от предыдущего автора, в определении 
семьи как малой группы делает акцент на ее 
принадлежности к социуму. Так, по мнению 
Т. В. Лодкиной, семья – необходимая со-
ставляющая группа определенной социаль-
ной структуры цивилизованного общества, 
исторически изменяющееся явление [12]. 

А. Г. Харчев уделяет внимание не факту 
включенности семьи в социум, а констати-
рует потребность рассмотрения семьи как 
ресурса удовлетворения определенных по-
требностей общества. В этом контексте се-
мья рассматривается как исторически кон-
кретная система взаимоотношений между 
супругами, между родителями и детьми как 
малой группы, члены которой связаны 
брачными или родственными отношения-
ми, общностью быта и взаимной моральной 
ответственностью и социальная необходи-
мость в которой обусловлена потребностью 
общества в физическом и духовном воспро-
изводстве населения [15]. 

А. Я. Варга рассматривает семью как 
группу людей, связанных общим местом 
проживания, совместным хозяйством, а 
главное – взаимоотношениями. Автор 
утверждает, что происходящее в семье часто 
не зависит от намерений и желаний членов, 
входящих в эту семейную систему, потому 
что жизнь в семье регулируется свойствами 
семейной системы как таковой [4]. Автор в 

В 
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своих работах по сравнению с исследовате-
лями, чьи позиции были описаны выше, 
больше внимания уделяет процессам, про-
текающим внутри семьи как малой группы, 
а не ее представленности в общественных 
отношениях. А. Я. Варга и ее коллега 
В. В. Столин говорят о том, что семья долж-
на учитывать в своем строении всю сово-
купность различных влияний, однако глав-
ным остается необходимость добиваться 
некоторого внутреннего равновесия. 

Таким образом, в контексте первого кон-
кретно-научного подхода к рассмотрению 
понятия «семья» авторы описывают ее как 
один из инструментов, который способен: 

 обеспечить качественное взаимодей-
ствие личности (т. е. каждого члена семьи) с 
обществом; 

 интегрировать и определить приори-
теты и потребности в жизни каждого члена 
семьи и ее в целом как малой группы, 
включенной в общественное и межлич-
ностное взаимодействие. 

Отметим, что в рамках данного подхода 
указывается на то, что каждую семью как 
малую группу отличают наблюдаемые в ней 
социально-психологические явления и про-
цессы, особенности эмоциональных контак-
тов и индивидуально-психологические по-
требности ее членов. 

Один из авторов в своем определении 
понятия «семья» делает попытку соединить 
два подхода к его толкованию. По мнению 
английского ученого Э. Гидденса, семья, с 
одной стороны, социально-психологиичес-
кая общность, а с другой – исторически кон-
кретная форма эмоционального взаимодей-
ствия ее членов. Согласно такой позиции, 
семья должна рассматриваться как «сотруд-
ники в совместном эмоциональном пред-
приятии». Автор утверждает, что взаимоот-
ношения супругов между собой и их связь с 
обществом имеют большее значение, чем их 
обязательства по отношению к детям. Одна-
ко семья должна стать местом, где каждый ее 
член, включая ребенка, может получить 
эмоциональную поддержку, контрастную с 
той, которую ему дает социальное окружение 
или «инструментальная рабочая среда» [9]. 
Автор предполагал, что семья, реализуя свои 
функции, способствует адекватному включе-
нию своих членов в социум. 

В контексте второго конкретно-научно-
го подхода семья определяется как институт 
воспитания. Так, американский психолог 
В. Сатир утверждает, что существует два ти-
па семей как систем: открытая и закрытая 
семейная система. В своих исследованиях 
автор определяет эти системы как взаимо-
действие членов, направленное на возник-
новение у них личностных изменений – 
личностного роста членов семьи. 

Рассматривая семью как открытую си-
стему, автор выделяет ряд ее особенностей: 

 наличие информационных каналов 
связи с внешним миром; 

  наличие каналов взаимодействия 
между членами семьи. 

 Эти особенности позволяют семье быть 
динамичной и перестраиваться в соответ-
ствии с происходящими внутри или воздей-
ствующими на нее извне процессами.  

Закрытая семейная система – это семья, 
изолированная от внешних воздействий, в 
которой жестко зафиксированы семейные 
роли и строго определены способы реагиро-
вания на внутренние и внешние изменения 
[13]. Следует заметить, что закрытыми, по 
мнению Д. Фримен, являются семьи в огра-
ниченном количестве, это семьи, неспособ-
ные к самостоятельному решению проблем и 
обладающие ограниченными внутренними 
ресурсами и потенциалом [13]. 

Характеристики, данные В. Сатир се-
мейным системам, позволяют сосредото-
чить внимание на особенностях взаимодей-
ствия членов семьи, в том числе и органи-
зации семейного воспитания, а также выде-
лить специфику взаимодействия семьи с 
внешним для нее миром. 

В противовес позиции В. Сатир 
А. И. Антонов в своем определении семьи 
уходит от понятий «открытая» и «закры-
тая» семейные системы как внешней харак-
теристики, оказывающей влияние на вос-
питание в семье. Он постулирует преем-
ственность деятельности родителей и детей, 
обеспечивающую устойчивые взаимоотно-
шения между ними, то есть внутри семьи. 
Семья, по его мнению, – это основанная на 
единой общесемейной деятельности общ-
ность людей, связанных узами супружества, 
родительства и родства, осуществляющая 
воспроизводство населения и преемствен-
ность семейных поколений, а также социа-
лизацию детей и поддержание существова-
ния членов семьи [3].  

И. С. Андреева в трактовке семьи как 
института воспитания солидаризуется с по-
зицией А. И. Антонова, однако акцентирует 
внимание не на взаимоотношениях внутри 
семьи, а на ее роли в формировании лично-
сти ребенка для того, чтобы у него склады-
вался адекватный образ окружающего ми-
ра. Согласно позиции автора, семья – важ-
нейшая среда формирования личности, 
главный институт воспитания, который 
несет ответственность и за воспроизводство 
населения, и за воссоздание определенного 
образа его жизни [2]. 

И. С. Андреева выделяет три группы 
факторов, которые влияют на личность ре-
бенка в семье [2]: 
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 семейное воспитание как целенаправ-
ленное педагогическое взаимодействие; 

 социальная микросреда семьи – при-
общение детей к ценностям и социальным 
ролям, ознакомление их со спецификой 
окружающего мира; 

 внутренняя и внешняя деятельность – 
бытовой труд как инструмент социализации 
ребенка и его приобщения к жизнедеятель-
ности. 

Принимая в целом точку зрения пере-
численных выше авторов, Л. Б. Шнейдер 
добавляет психологические аспекты в со-
держание понятия «семья», тем самым 
расширяя его границы. Л. Б. Шнейдер 
определяет семью как системно-функцио-
нальное объединение эмоционально близ-
ких и значимых людей на основе супруже-
ства, родства и родительства. Автор утвер-
ждает, что семью следует рассматривать как 
систему, в том числе систему отношений, 
одним из направлений которых является 
семейное воспитание. По мнению ученого, в 
настоящее время реализация родителями 
семейного воспитания протекает с опреде-
ленными сложностями, так как опыт их 
профессиональной деятельности легко пе-
реносится в семейную среду и в значитель-
ной степени определяет возможности 
взрослых как родителей [16]. Воспитание 
детей, по мнению ученого, находится под 
влиянием опыта жизни родителей.  

Таким образом, в рамках второго кон-
кретно-научного подхода семья определя-
ется как институт, основной функцией ко-
торого является воспитание. При этом вос-
питательная функция трактуется с позиции 
тех целей, которые ставят перед собой ро-
дители, и тех средств, прав и обязанностей, 
которые родители определяют для себя в 
процессе взаимодействия с детьми.  

При рассмотрении основных общена-
учных и конкретно-научных подходов к 
определению понятия «семья» становится 
возможным выделить существенные харак-
теристики качественно нового понятия – 
«биологическая семья детей-сирот и детей, 
оставшихся без попечения родителей». При 
этом нельзя не отметить, что ни один из пе-
речисленных подходов не может дать ис-
черпывающей трактовки рассматриваемому 
понятию, появившемуся в современных со-
циокультурных условиях. 

Если отталкиваться от положений пер-
вого конкретно-научного подхода, то биоло-
гическую семью детей-сирот и детей, остав-
шихся без попечения родителей, можно 
определить как малую группу на основе 
только кровного родства, так как ее вклю-
ченность в социум зафиксировать невоз-
можно. 

Аналогичная сложность возникает и 
при рассмотрении биологической семьи де-
тей-сирот и детей, оставшихся без попече-
ния родителей, в контексте второго подхо-
да, где семья определяется как институт 
воспитания. Сложность обусловлена тем, 
что такая семья не реализует свою воспита-
тельную функцию, которая является базо-
вой в организации семейного воспитания.  

Указанный факт служит основанием 
для рассмотрения биологической семьи де-
тей-сирот и детей, оставшихся без попече-
ния родителей, как дисфункциональной 
семьи. Этимологический анализ феномена 
«дисфункциональная семья» позволяет вы-
делить его основные составные части. Так, 
понятие «дисфункция» произошло от ла-
тинского слова «dis», обозначающего 
«нарушение», «расстройство», «утра-
ту чего-либо», и «functio» – «деятельность». 

Вместе с тем, под дисфункциональной 
семьей принято понимать семью, порожда-
ющую неадаптивное, деструктивное пове-
дение одного или нескольких ее членов, 
в которой существуют условия, препятству-
ющие их личностному росту.   

В группе дисфункциональных семей 
выделяют несколько категорий: 

 семьи, в которых один из членов се-
мьи болен алкоголизмом, наркоманией и 
т. п.; 

 семьи, в которых один или оба роди-
теля страдают хронической болезнью, де-
прессией или психическим расстройством; 

 семьи, в которых один из родителей 
погибает, а другой не может справиться с 
горем и полноценно реализовывать роди-
тельские функции; 

 семьи, в которых есть факты физиче-
ского или психологического насилия. 

Совокупность перечисленных причин 
диктует необходимость компилировать по-
ложения обозначенных подходов для це-
лостного толкования вводимого в оборот 
научного знания понятия: биологическая 
семья детей-сирот и детей, оставшихся без 
попечения родителей – это малая группа, 
основанная на кровном родстве, члены ко-
торой в силу определенных обстоятельств 
не связаны общностью быта, взаимной мо-
ральной ответственностью и взаимопомо-
щью, у такой семьи утрачена возможность 
реализовывать воспитательную деятель-
ность, отношения между родителями и 
детьми нарушены.  

Таким образом, можно сформулиро-
вать следующие выводы. 

1. Семья являлась объектом отече-
ственных и зарубежных исследований на 
протяжении всех этапов становления науч-
ного знания. С изменением социокультур-
ной специфики угол зрения был смещен на 
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рассмотрение частного по отношению к по-
нятию «семья» явления – «биологическая 
семья детей-сирот и детей, оставшихся без 
попечения родителей». 

2. Биологическая семья детей-сирот и 
детей, оставшихся без попечения родите-

лей, может быть рассмотрена как иденти-
фикационная общность, члены которой 
утратили субъектность в реализации основ-
ных функций семьи в силу определенных 
обстоятельств и личностных особенностей 
родителей.  
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К ВОПРОСУ О МОДЕЛЯХ ТЬЮТОРСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ ОБУЧАЮЩИХСЯ  
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: школьники; общеобразовательные учебные заведения; тьюторы; тьюторское 
сопровождение. 

АННОТАЦИЯ. В последнее десятилетие изменились приоритетные ценности школьного образова-
ния: переориентация на развитие интересов и способностей, на формирование ключевых компе-
тентностей учащихся в интеллектуальной, гражданско-правовой, коммуникационной, информаци-
онной и прочих сферах. Для достижения этой цели необходимы развитие познавательной активно-
сти, самостоятельности учеников, отслеживание динамики развития их познавательных интересов. 
Возникает закономерный вопрос: кто будет решать эти задачи в школе – педагог, воспитатель или 
психолог? Педагогический опыт инновационных школ показал, что для разрешения возникшего 
противоречия между целями и средствами современного образования необходимо построить педа-
гогическую технологию сопровождения, позволяющую не только выявлять познавательные инте-
ресы, но и сопровождать их развитие, использовать их в процессе обучения. Такой педагогической 
технологией могло бы стать тьюторское сопровождение как особый тип педагогической деятельно-
сти, которая обеспечивает разработку индивидуальных образовательных программ обучающихся и 
взрослых и сопровождает процесс обучения в школе, вузе, в системах дополнительного и непре-
рывного образования. Проблема тьюторского сопровождения обучающихся является особо акту-
альной в современном образовательном пространстве. Выпускник образовательной организации, 
не имея определенных компетенций, не в состоянии оценить свой потенциал и имеющиеся ресурсы 
для адаптации в социуме. Именно это говорит об актуальности представленной статьи. Автор рас-
сматривает различные модели тьюторского сопровождения, дает качественную характеристику за-
рубежных и российских моделей, что способствует пониманию специфики каждой из представлен-
ных моделей. Кроме того, в статье описано отличие тьюторского сопровождения от других суще-
ствующих образовательных практик – это отличие состоит в том, что такое сопровождение всегда 
личностно ориентировано и ситуативно уникально. Следовательно, тьюторское сопровождение 
вводится как специально организованное педагогическое сопровождение в формировании образа 
будущего обучающегося и построении наиболее адекватной программы по его достижению. Тью-
торское сопровождение имеет определенные отличия у обучающихся разного возраста. В статье 
обозначено отличие тьюторского сопровождения обучающихся 9-11 классов, показана его специфи-
ка. Для российской системы образования автор статьи предлагает использовать тьюторское сопро-
вождение обучающихся для решения конкретных образовательных задач. 
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MODELS OF TUTORIAL SUPPORT FOR STUDENTS IN THE EDUCATIONAL PROCESS 

KEY WORDS: pupils; comprehensive secondary schools; tutors; tutorial support. 

ABSTRACT. The last decades are marked by the change of priorities of school education: its focus now is 
on the development of the interests and abilities, formation of key competences of students in the intellec-
tual, legal, communicational and other spheres. To reach this goal, it is necessary to develop cognitive ac-
tivity of students and to follow the dynamics of cognitive interests development. A question arises then, 
who will be responsible for it at school – a teachers, a tutor or a psychologist? The experience of innovative 
schools showed that it is necessary to work out a pedagogical technology of support to eliminate contradic-
tions between the goals and means of modern education. This technology will help to not only reveal the 
cognitive interests, but also to support their constant development and stimulate their use in the learning 
process. Tutorial support is a variant of such technology, which ensures the development of individual 
learning programs for students and adults and supports the educational process at school, university, in 
the systems of advances and continuous training. The problem of tutorial support of students is especially 
urgent in the modern educational environment. The graduate who doesn’t have the necessary competences 
cannot estimate his potential and resources to adapt to the modern society. This proves the urgency of this 
paper. The author describes different models of tutorial support, provides qualitative characteristics of the 
Russian and foreign models, which clarifies each of them. Besides, the paper describes the differences be-
tween tutorial support and some other educational models. The main difference is that tutorial support is 
always person-focused and situation-driven. Consequently tutorial support is a type of pedagogical support 
to form the image of the future goals and to outline the route to reach them. Tutorial support is different 
for different age-groups of students. The paper highlights the difference of tutorial support for 9-11 grades 
students and shows its features. The paper suggests using tutorial support to solve some definite tasks in 
Russian educational system. 
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мировой практике с древнейших 
времен и до наших дней в разных 

вариациях с усилением того или иного эле-
мента существуют три типа устройства си-
стемы образования: немецкая классическая 
система (в том числе отечественная мо-
дель), английская классическая система 
(тьюторство), восточные практики погру-
жения. 

Немецкую классическую систему [13], 
привезенную в Россию в готовом виде и 
апробированную в университете 
М. В. Ломоносова, можно схематично пред-
ставить так: в центре учебно-
воспитательного процесса находится ка-
федра с заранее определенными програм-
мами, вокруг которой словно спутники 
«вращаются» педагоги-преподаватели и 
учащиеся. Скорость, характер и способ про-
движения в образовательном пространстве 
задаются извне и не зависят напрямую ни 
от особенностей (как личности, так и пре-
подавателя научно-методической школы – 
педагога), ни от своеобразия (интересов, 
склонностей, ведущего типа восприятия) 
обучающегося. Траектория учебного про-
цесса выстраивается с помощью учебной 
программы. Это обусловлено исторически и 
связано с тем, что немецкое образование 
как особая система зародилось на основе 
ремесленных цехов, целью которых было 
формирование профессиональных навыков. 
С этой позиции базовые немецкие системы 
образования представляются обоснован-
ными и целесообразными. 

Истоки английской классической си-
стемы [6] лежат в традициях обучения мо-
настырских школ средневековой Европы. 
Основой данной системы выступает инди-
видуальный учебный план. Формальное 
прохождение  программы в целом не влияет 
на реальное продвижение учащегося в ин-
теллектуальном пространстве.  Средневеко-
вые университеты предъявляли требования 
лишь на заключительном этапе – при сдаче 
экзаменов и присуждении квалифициро-
ванных характеристик. Как, каким образом 
и в какое время – регулировал сам обучаю-
щийся в соответствии с собственными за-
просами, склонностями, предыдущим обра-
зом, планируемой в будущем профессио-
нальной деятельностью.  

Существуют определенные различия 
между немецкой системой тьюторского со-
провождения и существующими системами 
в отечественном образовании: во-первых, 
традиция монастырских наставников – 
старцев, во-вторых, гувернеры в аристокра-
тических семьях дореволюционной России, 

в-третьих, феномен русской классической 
литературы и ее выдающейся роли в духов-
ной жизни, в культуре России. Фактически 
должность наставников, «туторов», как пи-
сали в то время, была учреждена в штате 
Лицеев цесаревича Николая 13 января 1868 
года [6].  

В XIX веке тьюторы были способны к 
реализации управленческой функции в об-
разовании. Это выражалось в том, что они 
задавали вопросы, обсуждали с подопеч-
ным, лекции какого профессора посещать в 
первую очередь, какие книги прочесть, как 
вести записи, готовиться к зачетам и колло-
квиумам, в каких мероприятиях участво-
вать, чего следует избегать и какие стороны 
будущей профессиональной жизни нужда-
ются в пристальном внимании. Постепенно 
явление тьюторства из стихийно возникше-
го, во многом волонтерского начала выкри-
сталлизовывалось в отдельную педагогиче-
скую позицию [13, с. 37-47].  

В отечественной литературе при обсуж-
дении вопроса о тьюторстве в образовании 
наряду с понятием «система» авторами ис-
пользуется понятие «модель». В педагогиче-
ской науке и образовательной практике по-
нятие «модель» и сам метод моделирования 
получили в последнее время широкое рас-
пространение. Моделирование – это один из 
достаточно часто используемых методов 
научного исследования. В процессе модели-
рования выявляются, фиксируются и описы-
ваются наиболее существенные характери-
стики какого-либо объекта (сложной систе-
мы), ее существенные элементы, генетиче-
ские, функциональные и иные связи между 
ними [5]. В. А. Штоф отмечал, что «под мо-
делью понимается такая мысленно пред-
ставляемая или материально реализованная 
система, которая отображает и воспроизво-
дит проект так, что ее изучение дает новую 
информацию об этом объекте» [14, с. 19].  

Существует несколько моделей тьютор-
ского сопровождения: 

 - методологические модели тьютор-
ского сопровождения (выявляют и фикси-
руют базовые, философские сущности (ка-
тегории) и принципы, лежащие в основе 
существования и развития данной исследу-
емой системы тьюторского сопровождения 
и ее элементов); 

- технологические модели тьюторского 
сопровождения (выявляют и фиксируют 
этапы реализации на практике методологи-
ческой модели тьюторского сопровожде-
ния, их последовательность); 

- организационно-педагогические мо-
дели тьюторского сопровождения (выявля-

В 
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ют и фиксируют пути и способы тьюторско-
го сопровождения в образовательной прак-
тике). 

Кроме перечисленных выше, можно го-
ворить о существовании функциональной 
модели тьюторского сопровождения, кото-
рое включает в себя следующие компоненты. 

1. Теоретические основания – науч-
ные концепции, на которых строятся пред-
ставления о тьюторском сопровождении, а 
также описания успешных практик реали-
зации тьюторского сопровождения в обра-
зовательной практике. 

2. Основные понятия – те категории и 
термины, в которых может быть описано тью-
торское сопровождение и которые затем ста-
новятся рабочим языком при практической 
работе в учреждениях. Данный компонент 
модели требует тщательной проработки. 

3. Содержание тьюторского сопро-
вождения – то, что является самым суще-
ственным, отличающим данный вид педа-
гогической деятельности от всех остальных 
и при этом ценным и значимым для обеих 
сторон.  

Основными компонентами тьюторско-
го сопровождения, характеризующими его 
сущность и специфичность, являются: 

- сопровождение формирования и реа-
лизации неофитом индивидуальной обра-
зовательной программы;  

- создание условий для формирования 
самостоятельности (умения автономно ра-
ботать с любой возникающей ситуацией, в 
том числе и проблемной); 

- создание условий для удовлетворения 
потребности в самоактуализации, реализа-
ции себя через творчество; 

- средства и формы реализации тью-
торского сопровождения (в каких формах 
педагогической образовательной деятель-
ности тьюторское сопровождение может 
быть реализовано, каковы условия тьютор-
ского сопровождения); 

- образовательный результат и крите-
рии оценки качества тьюторского сопро-
вождения [13, c. 40]. 

Генетическая модель тьюторского со-
провождения основана на возрастных осо-
бенностях обучающихся и представлена в 
табл. 1. 

Таблица 1 

Генетическая модель тьюторского сопровождения  

Возраст учащихся Основное содержание тьюторской деятельности 
Дошкольный возраст Выявление и фиксация детского стихийного познавательного интереса, создание условий 

для поддержания и развития поисковой активности 
Младший школьный 
возраст 

Выявление познавательного интереса, фиксация познавательного интереса, широкое ис-
пользование образовательного потенциала учебной деятельности как ведущей для данно-
го возраста 

Средний школьный 
возраст 

«Окультуривание» познавательного интереса через освоение тьюторирумыми технологии 
проектной и исследовательской деятельности и рефлексивных техник 

Старший школьный 
возраст (ранняя юность) 

Выявление профессиональных интересов, формирование культуры и реализации индиви-
дуальной образовательной программы 

Поздняя юность Создание условий для профессионального и жизненного самоопределения 
 

Главным результатом тьюторского со-
провождения является создание условий, 
благоприятных для формирования свобод-
ной, самостоятельной и инициативной 
личности. Саму личность с определенным 
набором качеств и характеристик можно 
условно рассматривать как один из основ-
ных «конечных продуктов» тьюторского 
сопровождения. В контексте данной модели 
самостоятельность есть процесс и результат 
особого типа взаимодействия и взаимовли-
яния определенных характеристик ситуа-
ции и определенных характеристик лично-
сти. Самостоятельность означает такой ха-
рактер связи человека и ситуации, который 
допускает свободу деятельности человека, 
свободу проявлений его активности, выбора 
вариантов его поведения и возможного воз-
действия на ситуацию. Самостоятельность 
личности можно определить наличием трех 
основных ее составляющих: 

- отсутствие внешнего принуждения в 
деятельности личности, возможность ис-
пользования потенциала внешней среды 
для работы с возникшей ситуацией; 

- наличие механизмов, включающих 
различные техники работы с ситуацией, 
способы деятельности, технологии; 

- сформированность внутреннего ак-
тивного начала (наличие совокупности пси-
хологических качеств и свойств личности, 
позволяющей ей осуществлять самостоя-
тельные, ответственные и свободные, ини-
циативные действия).  

Технологическая, структурная модель 
выявляет и фиксирует полноту тьюторского 
действия. Данная модель была разработана 
и предложена для обсуждения старшим 
научным сотрудником Центра тьюторского 
сопровождения образовательного процесса 
Московского института открытого образо-
вания Е. А. Волошиной (табл. 2). 
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Таблица 2 

Структурная модель полноты тьюторских действий  

Этапы тьюторского действия Содержание деятельности тьютора 
Обнаружение интересов Работа тьютора по деконструкции (реконструкции, конструирова-

нию) образовательной среды 
Оформление образовательного запроса Организация встречи (коммуникации) с «Другим» 
Создание «инфраструктуры развития» Запуск тьюторского проекта поддержки 
Выявление ситуации продуктивного действия 
неофита 

Мониторинг движения (анализ ритмики, темпа, продуктивности, 
описание траектории) 

Самоопределение неофита в направлении 
дальнейшего образовательного движения 

Совместное составление индивидуальной образовательной про-
граммы 

Открытие нового пространства возможностей Фиксация образовательных достижений и продвижения интереса 
 

Технологическая модель представлена 
этапами тьюторских действий, которые 
определены по основному (доминирующе-
му) содержанию деятельности тьютора [1]. 

Характеристика типологических моде-
лей, уточнение их результатных и инстру-
ментальных характеристик, выделение со-
ответствующих им педагогических компе-
тенций представляют еще одно поле в обла-
сти стандартизации тьюторской деятельно-
сти.  

Таким образом, для самостоятельности 
человека, проявляющейся в эффективном 
взаимодействии человека и ситуации, дол-
жен быть использован внутренний и внеш-
ний ресурсный потенциал – как ситуации, 
так и человека, с ней взаимодействующего. 
Без ресурсов – информационных, социаль-
но-экономических, антропологических – 
невозможна любая деятельность (в том 
числе образовательная), любое воздействие 
человека на ситуацию. В условиях отсут-
ствия ресурсов, неумения перевести имею-
щийся потенциал в ресурс для воздействия 
личности на ситуацию человек становится 
пассивным, безынициативным, инфан-
тильным. Педагогическая практика пока-
зывает, что выпускники образовательной 
организации, даже обладая достаточно об-
ширными знаниями, умениями и навыка-
ми, при отсутствии компетентности, позво-
ляющей выявлять и использовать ресурс-
ный потенциал социума, окружающего ми-
ра, в большинстве новых ситуаций неопре-
деленности оказываются беспомощными. 
Все это способствует появлению потребно-
сти в новой педагогической позиции – по-
зиции тьютора – и в новом типе педагоги-
ческой деятельности – тьюторском сопро-
вождении, которое может быть рассмотрено 
как деятельность, направленная на ресурс-
ное расширение человека [14].  

Существующие сегодня образователь-
ные практики соотносятся с идеями инди-
видуально ориентированной педагогики. 
Принципиальное отличие тьюторского со-
провождения от других образовательных 
практик становится более понятным, если 
показать различия с такими видами педаго-
гической работы, как поддержка, адапта-

ция, компенсация, коррекция, дифферен-
циация [2]. 

При осуществлении этих видов педаго-
гической работы прежде всего решаются 
проблемы несоответствия интеллектуально-
го уровня школьника уровню учебной труд-
ности, который задается программой обуче-
ния, относительно его реальных возможно-
стей усвоения учебного материала. 
В процессе реализации тьюторского сопро-
вождения обучающегося должны быть опре-
делены особенности его познавательной де-
ятельности, ценностные и социальные 
стремления, найдены средства его само-
определения, проанализированы социокуль-
турные возможности для конкретного обра-
зовательного пути. Возможности для реше-
ния этих задач не могут быть «даны сверху» 
и заранее прописаны без учета реальной со-
циальной ситуации обучающегося. Именно 
поэтому тьюторское сопровождение образо-
вательного движения обучающегося всегда 
личностно ориентировано и ситуативно уни-
кально. Таким образом, можно отметить, что 
тьюторское сопровождение вводится как 
специально организованное педагогическое 
сопровождение в оформлении образа буду-
щего человека и построении наиболее адек-
ватной программы по его достижению.  

Сложность типизации, систематизации 
и разделения данных результатов достаточ-
но очевидна, поскольку многие из этих эм-
пирически замечаемых элементов тянут за 
собой другие и представляют собой части 
или проявления какого-то единого психо-
логического новообразования [1].  

В тьюторском сопровождении должны 
быть представлены такие позиции, как обу-
чающийся, учитель, родитель учащегося, 
руководитель образовательной организа-
ции, психолог (или социальный педагог). 
Каждая из заявленных позиций предпола-
гает свое видение образовательного про-
странства, оценку движения учеников в нем 
относительно своих задач и представления 
о необходимых результатах.  

Системно создавая, реконструируя об-
разовательное пространство школы в рам-
ках реализации своего проекта, тьютор за-
дает ситуативно-событийный режим жиз-
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недеятельности детско-взрослого сообще-
ства. Главной целью на данном этапе явля-
ется обнаружение активности и инициати-
вы обучающихся, которая проявляет их по-
знавательный интерес и образовательные 
намерения (направленность). В результате 
чего самые разные ситуации тьютор готов 
представить как событие образовательного 
движения. 

Ведущей основой в прогностической 
педагогической функции (начиная с клас-
сов начальной школы) является построение 
индивидуальной образовательной траекто-
рии и составление карт образовательного 
движения. Осуществляя сбор сведений о 
пробных и результативных действиях обу-
чающегося, оценке его достижений, тьютор 
в ходе совместного планирования составля-
ет примерную индивидуальную образова-
тельную программу [1]. 

В процессе соотнесения реальной обра-
зовательной ситуации с запросом обучающе-
гося (его родителей) действия тьютора почти 
никогда не даны в готовом виде. Вероятно, 
что причиной этого является уникальность 
ситуации пребывания и движения в образо-
вании каждого сопровождаемого. Но необ-
ходимо отметить, что в деятельностной ори-
ентировке тьютора прежнюю силу имеют 
такие привычные психолого-педагогические 
ориентиры, как возрастные особенности 
обучающихся, представление о закономер-
ностях психического развития, зонах акту-
ального развития, кризисах, понимание со-
временных задач школы на каждой из ее об-
разовательных ступеней, особенностей обра-
зовательного процесса в разных моделях пе-
дагогической деятельности. 

С точки зрения предпрофильной подго-
товки и профильного обучения учащихся  
9-11 классов, тьюторское сопровождение 
должно разворачиваться в более узких рам-
ках, нежели в классах среднего звена. Тью-
торское сопровождение в старших классах 
сохраняет все свои основные задачи, а зна-
чит, и всю специфику относительно других 
индивидуально ориентированных образова-
тельных практик. За кажущейся простотой 
осуществления тьюторского сопровождения 
только в рамках предпрофильной подготов-
ки и профильного обучения тьютор, ориен-
тированный на возможности индивидуали-
зации общего образования и уникальность 
образовательного пути каждого ученика, 
должен выделять в выборе профиля три 
различных масштаба действия: 

- индивидуальную историю человека; 
- образовательный путь учащегося, 

включающий события, происходящие не 
только в учебном учреждении, но и за его 
пределами – в открытом образовательном 
пространстве; 

- составление индивидуального учебно-
го плана и его реализацию [6; 7]. 

Реализация процесса тьюторского со-
провождения помогает обучающемуся 
старшей школы выбрать и использовать те 
ресурсы образовательного пространства, ко-
торые формировались в течение нескольких 
лет обучения, что способствует дальнейше-
му профессиональному становлению, поз-
воляет включиться в процесс рефлексии по 
поводу своего образования и позволяет 
наиболее точно выбирать направление 
профильного обучения и последовательно 
строить дальнейшие шаги. Задача тьюто-
ра – организовать и помочь осуществить 
этот выбор, учить старшеклассников тому, 
как их образовательные достижения могут 
быть в дальнейшем представлены в соци-
альном пространстве: в вузе, потенци-
альным работодателям, деловым партне-
рам. Совершенно очевидно, что результа-
тивность деятельности тьютора соответ-
ствует приобретенному им опыту, степени 
подготовленности, во многом определяется 
возможностями образовательного учре-
ждения и насыщенностью его образова-
тельной среды. Определяющее значение 
имеют творческий подход и профессио-
нальная подготовленность тьютора [7]. 

В настоящее время существует множе-
ство моделей тьюторского сопровождения 
обучающихся в образовательном процессе. 
Для решения задач общеобразовательной 
школы в условиях адаптивной школы оп-
тимальным вариантом является использо-
вание модели «Наставник». Эта модель 
позволяет решить следующие задачи: 

- организовать сопровождение предмет-
ного, научного интереса у учащихся, освоения 
норм и культуры проектной, исследователь-
ской деятельности, принятия учеником норм 
учения и эффективного развития;  

- обучать способам работы в рамках 
определенной культуры деятельности, соб-
ственной органичности видам деятельности 
относительно приоритетных предметных 
областей, видов деятельности;  

- развивать у обучающихся компетент-
ности информационно-проектной, исследо-
вательской, презентативной, продуктной 
деятельности;  

- формировать умение планировать по-
лучение продукта творческой, проектной, 
исследовательской деятельности. 

Исходя из вышеизложенного в обще-
педагогическом смысле тьюторское сопро-
вождение заключается в организации обра-
зовательного движения обучающегося, ко-
торое строится на постоянном рефлексив-
ном соотнесении его достижений (настоя-
щего и прошлого) с интересами и устрем-
лениями (образом будущего). Тьютор или 
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любой педагог, осуществляющий тьютор-
ские функции, выступает в роли своеобраз-
ного «консультанта по развитию» [3]. Ор-
ганизация учебного процесса в условиях 
тьюторского сопровождения позволяет не 
только объективно оценивать качество зна-
ний и умений учащихся, но и способство-

вать успешности процесса обучения, овла-
дению школьником самостоятельной обра-
зовательной деятельностью, помогает 
старшеклассникам найти возможности для 
удовлетворения и развития личного пред-
метного и профессионального интереса. 
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АННОТАЦИЯ. В данной работе рассматриваются актуальные вопросы подготовки учителей исто-
рии, обществознания и права в российских вузах. Изучаются как программно-теоретические аспек-
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тельности. Одной из таких проблем является рассогласование ценностно-мировоззренческих ори-
ентиров при изучении курсов истории и обществознания. Еще одна проблема состоит в том, что 
развитие правовых знаний школьников стало значительно опережать их моральную и социальную 
зрелость, и это приводит к формированию у учащихся потребительского отношения к праву, преж-
де всего как к манипулятивному инструменту. Отмечается важность обучения будущих учителей 
выявлению аспектов исторического знания, способствующих воспитанию патриотизма и их ис-
пользованию в преподавании курса истории школьникам. Подчеркивается необходимость усиле-
ния практико-ориентированной составляющей в преподавании будущим педагогам правовых дис-
циплин и важность рассмотрения типовых проблемных ситуаций, возникающих в педагогической 
работе, а также развития практических навыков по использованию медиации и восстановительного 
подхода в конфликтах с участием несовершеннолетних. Предлагается особое внимание уделять 
обучению будущих учителей методам и технологиям ведения уроков в форме диспутов и дискуссий, 
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TOPICAL ISSUES OF HISTORY, SOCIAL SCIENCE AND LAW TEACHERS’ TRAINING  
IN RUSSIAN UNIVERSITIES 

KEY WORDS: training of teachers; History teacher; pedagogical university; Social Science teacher; Law teacher. 

ABSTRACT. This paper discusses the current issues of training of teachers of History, Social Science and 
Law at Russian universities. The article studies the theoretical aspects of the content of the courses of His-
tory and Social Science, as well as some issues relating mainly to the methods and methodology of training 
of students of pedagogical specialties. The article identifies the main problems, which can a young teacher 
face at the lessons of History, Social Science and Law, as well as in their teaching activities. One of such 
problems is the discrepancy of value-worldview reference points in the study of courses of History and So-
cial Studies. Another problem is that the development of legal knowledge of schoolchildren began to out-
strip their moral and social maturity, and this leads to the formation of their attitude to the law, primarily 
as a manipulative tool. The article notes the importance of training future teachers in identifying aspects of 
historical knowledge that contribute to the upbringing of patriotism. The article emphasizes the need to 
strengthen the practice-oriented component in teaching future teachers legal subjects and the importance 
of considering typical problem situations arising in pedagogical work, as well as developing practical skills 
in using mediation and restorative approach in conflicts involving minors. It is proposed to pay special at-
tention to training future teachers in the methods and technologies of conducting lessons in the form of 
debates and discussions, which contributes to the formation of civil and legal consciousness of schoolchil-
dren, and also develops a habit of expressing the ideas and thoughts clearly. 
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одготовка учителей истории, об-
ществознания и права в россий-

ских вузах всегда имела и имеет определен-
ную специфику. В обществе периодически 
меняются (порой на диаметрально проти-
воположные) исторические оценки тех или 
иных событий. Так, при СССР практически 
все концепции исторического развития ис-
кусственно вписывались в марксистскую 
идеологию; позднее, в 1990-е гг., появилась 
яростная критика «советского тоталита-
ризма», а затем и исторического развития 
всей российской цивилизации как не соот-
ветствующей идеалам либерализма, гума-
низма и прав человека. После таких кренов 
в оценке исторического прошлого как перед 
сообществом историков, так и перед обще-
ством в целом стоит задача выработать до-
статочно непротиворечивую и логичную 
концепцию развития российской истории, 
которая бы соответствовала задачам инте-
грации многонационального народа России 
на основе ценностей патриотизма и уваже-
ния к культурно-исторической традиции 
родины. При нынешнем различии взглядов 
на значение как отдельных событий отече-
ственной истории, так и всего историческо-
го развития в совокупности становится до-
статочно сложно дать учащимся целостное 
видение исторического процесса (еще и по-
тому, что преподаватель часто сам не свобо-
ден от субъективных идеологических оце-
нок). Еще сложнее научить студентов – бу-
дущих учителей истории и обществозна-
ния – транслировать целостное видение ис-
торического процесса учащимся средних 
школ и учреждений СПО, куда они пойдут 
преподавать. Связано это прежде всего с 
продолжающейся исторической рефлекси-
ей событий прошлого, которая часто при-
обретает характер острых дискуссий, столк-
новения противоположных мнений, но 
происходит это в форме не диалога, а моно-
лога из-за глубоких социокультурных рас-
колов в обществе [15, с. 5-8] и чаще всего не 
способствует достижению консенсуса и вы-
работке конструктивных решений. Своя 
специфика существует и в подготовке учи-
телей к преподаванию обществознания и 
факультативных правовых дисциплин.  

Все это делает актуальными вопросы 
модернизации подготовки студентов – бу-
дущих учителей истории, обществознания и 
права в соответствии с запросами времени.  

Естественно, что для качественной 
подготовки студенты должны и представ-
лять актуальные проблемные вопросы, ка-
сающиеся содержательной части курсов ис-
тории и обществознания (а также всевоз-

можных факультативов и элективов по пра-
ву), и знать проблематику их преподавания 
в средней школе.  

Цель статьи – изучение ряда дискусси-
онных вопросов содержания курсов исто-
рии, обществознания, факультативов и 
элективов по праву, которые возникают при 
их преподавании школьникам. Различные 
аспекты данной проблематики изучены та-
кими авторами, как Б. Н. Миронов [7], 
Н. С. Розов [13], Т. В. Тевикова [14] и целым 
рядом других исследователей, получили 
разработку в трудах научных конференций: 
«Проблемы преподавания истории и гума-
нитарных дисциплин в школе: традиции и 
новации» [12], «Актуальные проблемы тео-
рии и методики преподавания истории и 
обществознания» [1], а также в других мно-
гочисленных работах.  

Новизна данной статьи состоит в ком-
плексном, системном рассмотрении специ-
фики ключевых проблемных вопросов, с 
которыми столкнутся будущие учителя ис-
тории, обществознания и права в своей 
преподавательской работе.  

Результаты исследования 
Во-первых, сама концепция правового 

воспитания школьников нуждается в ре-
формировании. В начале 1990-х гг., когда 
стала формироваться современная концеп-
ция обучения школьников их правам (на 
основе идеалов правового государства и 
гражданского общества, провозглашенных 
в Конституции РФ), значительная часть 
граждан имела достаточно смутное пред-
ставление о своих правах, шел процесс пе-
рехода от советского законодательства к со-
временному российскому (отражающему 
совершенно иную социально-экономичес-
кую ситуацию в стране), а многие права, в 
особенности социально-экономического ха-
рактера, в условиях жесткого экономиче-
ского кризиса игнорировались. Огромных 
масштабов достигли преступность и банди-
тизм, и не случайно сейчас данный период 
в публицистике чаще всего обозначается 
как «лихие 90-е». Сейчас уровень правовой 
культуры общества принципиально иной, и, 
естественно, это требует отражения в пре-
подавании обществознания и права. 

В настоящее время развитие правовых 
знаний школьников стало значительно опе-
режать их моральную и социальную зре-
лость. С одной стороны, сейчас развитие 
правовой грамотности учащихся находится 
на приоритетных позициях во многих обра-
зовательных программах. С другой – совре-
менная общеобразовательная школа (вузы 
пока в меньшей степени) в России столкну-

П 
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лась с проблемой, когда некоторые учащиеся 
начинают использовать знание правовых 
норм прежде всего для оказания давления 
на учителей. В этом плане можно говорить о 
серьезных системных недостатках самой 
концепции правового воспитания учащихся. 

Отметим, что речь идет о достаточно 
небольшой группе школьников, прежде 
всего так называемых «трудных подрост-
ках», у которых в современной школе по-
явилась возможность позволить себе любую 
хулиганскую выходку, но при этом требо-
вать уважения к себе и соблюдения своих 
прав, представляя в глазах окружающих 
замечание учителя как их нарушение. Та-
кие ситуации стали возможными благодаря 
следующим факторам. 

1. Отношение к школьному учителю 
как нравственному ориентиру и морально-
му авторитету, которое существовало в 
СССР, кардинально изменилось в худшую 
сторону, а социальный статус и престиж 
данной профессии серьезно упали.  

2. В обществе наблюдается кризис 
традиционных морально-ценностных норм 
и идеалов (в основе которых лежали труд на 
благо общества, патриотизм и способность к 
самоотдаче во имя отечества и будущих по-
колений), и все больше утверждаются цен-
ности так называемой рыночной, или по-
требительской, ментальности, которая ос-
новывается на приоритете индивидуализма, 
эгоистической морали, культе гедонизма и 
роскоши.  

3. В 1990-е гг., когда происходило 
очернение российской истории и молодежи 
навязывалось ее восприятие «по Чаадаеву», 
происходило глумление над традиционны-
ми коллективистскими ценностями, кото-
рые ассоциировались с «пережитками тота-
литаризма». Естественно, что все это оказа-
ло крайне негативное влияние на мировоз-
зрение молодежи, да и людей среднего воз-
раста. 

4. В современной России имеет место 
достаточно сильное социокультурное влия-
ние и давление преступного мира на обще-
ство, деформирующее ценностные ориента-
ции молодежи [5, с. 4].  

Эти и другие факторы в сочетании с 
широкой пропагандой среди школьников 
концепции прав ребенка (с акцентом на ин-
дивидуальные права) привели к тому, что у 
некоторых школьников деформировано 
представление об их правах, сформировано 
эгоистическое и потребительское отноше-
ние к ним прежде всего как к манипулятив-
ному инструменту.  

Данная проблема осознана педагогиче-
ским сообществом, и появляются механиз-
мы ее решения, например, создаются 
школьные службы примирения и медиации 

[11], которые призваны разрешать кон-
фликтные ситуации, возникающие как 
между учащимися, так и между учащимися 
и педагогами. Деятельность данных служб 
(которые существуют далеко не во всех 
школах) формирует у учащихся культуру 
диалога, приобщает к правовым способам 
решения конфликтов. Но в целом на дан-
ный момент эффективных правовых меха-
низмов защиты учителей от давления со 
стороны учащихся не существует. Похожие 
проблемы возникают и в образовательной 
среде зарубежных стран: так, в Великобри-
тании, по данным одного из опросов 2014 г., 
47 % преподавателей получают оскорбле-
ния от школьников [9]. 

В российской школе данная ситуация 
усугубляется существующим дефицитом 
квалифицированной юридической помощи 
преподавателям. Во многих педагогических 
вузах готовят учителей права, но, как пра-
вило, выпускники по данному направлению 
подготовки крайне редко идут работать в 
школу. Практически повсеместно курсы 
обществознания и всевозможные элективы 
по праву ведут учителя, имеющие истори-
ческую, а не правовую подготовку. Вопросы 
практического применения правовых норм 
в учебно-воспитательном процессе по-
прежнему сохраняют свою актуальность, 
особенно при возникновении конфликтных 
ситуаций. 

Для решения данных проблем в рамках 
вузовского обучения можно предложить 
следующее. 

1. Усиление практико-ориентирован-
ной составляющей в преподавании будущим 
педагогам правовых дисциплин; особое 
внимание должно уделяться типовым про-
блемным ситуациям, возникающим в работе 
со школьниками. В свою очередь, это требует 
достаточно серьезного уровня подготовки от 
преподавателя вуза, который изучает со сту-
дентами данный круг вопросов.  

2. Проведение на занятиях анализа су-
дебной практики по делам, связанным с 
конфликтами в школе, который студенты 
осуществляют с применением проектного 
метода обучения, дискуссии, и приглаше-
ние на занятия юристов-практиков, специа-
лизирующихся на данной проблематике, 
чтобы учащиеся могли задать им интересу-
ющие вопросы. Проведение подобных от-
крытых занятий возможно с использовани-
ем онлайн-технологий, где бы участвовали 
студенты, молодые специалисты, работники 
комиссий по делам несовершеннолетних и 
защите их прав (КДНиЗП), представители 
органов управления образованием.  

3. Знакомство будущих педагогов с ме-
тодами медиации и восстановительного 
подхода в конфликтах с участием несовер-
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шеннолетних. Это можно осуществлять как 
в рамках учебных курсов по методике обу-
чения праву, так и в рамках преподавания 
правовых дисциплин. Теоретическое изуче-
ние необходимо подкреплять занятиями на 
практике, где для изучения данных вопро-
сов наиболее эффективны формы обучения 
в виде ролевых и деловых игр 

Во-вторых, следует отметить опреде-
ленную рассогласованность мировоззренче-
ских ценностей и идеалов, лежащих в осно-
ве преподавания учебных предметов исто-
рического и правового плана. 

Одна из важнейших задач преподава-
ния истории – это воспитание патриотизма, 
уважения к культурной и исторической 
традиции отечества. Такие программные 
документы, как «Стратегия развития воспи-
тания в Российской Федерации на период 
до 2025 года», «Патриотическое воспитание 
граждан Российской Федерации на 2016-
2020 годы» и ряд других предполагают ши-
рокий комплекс мероприятий по воспита-
нию у учащихся данных качеств. Среди 
учебных дисциплин именно истории в силу 
ее специфики всегда отводилось и отводит-
ся ключевое место в формировании патрио-
тического мировоззрения.  

В концепции развития знаний учащих-
ся в области правоведения, обеспечения и 
реализации их прав, которая входит как со-
ставная часть в курс «Обществознание» и 
ряд факультативных курсов, просматрива-
ются мировоззренческие установки на при-
оритет индивидуальных прав и признание 
свободы самовыражения индивида как 
наивысшей ценности. Это во многом связа-
но с некритическим заимствованием запад-
ного опыта развития правовой культуры 
учащихся. В литературе отмечается, что са-
ма концепция доминирующей на Западе 
идеологии (безусловный приоритет прав 
человека), сформировавшаяся в результате 
секуляризации теории западного христиан-
ства о «естественных правах», чужда боль-
шинству других культурных традиций, и 
поэтому их представители отказываются 
делать индивидуальные права целью обще-
ственного развития [6]. Но в России на 
практике развитие правовых знаний 
школьников зачастую основывается, во-
первых, именно на признании приоритета 
индивидуальных прав, а во-вторых, на при-
знании ущербности любой социокультур-
ной традиции, где нет такого приоритета. 
Так, как показывает преподавательский 
опыт авторов данной работы, значительная 
часть студентов твердо убеждена, что совет-
ское общество характеризовали прежде все-
го масштабные нарушения прав человека, 
политические репрессии, жестокие запреты 
на малейшее выражение индивидуально-

сти, ежедневный страх перед органами гос-
безопасности, пренебрежение к человече-
ской жизни и уничтожение государством 
миллионов людей. Мало того, что данные 
представления показывают действитель-
ность в духе западных пропагандистских 
стереотипов времен «холодной войны» – 
эти представления также вступают в серь-
езное противоречие с патриотическими 
ценностями, на которых строится препода-
вание истории и воспитательная работа. 
Как говорить школьнику и студенту об ува-
жении к культурной и исторической тради-
ции отечества, если она преподносится как 
недемократичная и не соответствующая 
идеалам гуманизма и правового государ-
ства? [8, с. 14] 

В средствах массовой информации и 
всевозможных политических и научно-по-
пулярных программах при оценке истори-
ческих событий часто применяются явно 
заимствованные из западной мысли дихо-
томии: «тоталитаризм – демократия», «ци-
вилизованные страны» (куда, подразумева-
ется, Россия не попадает, а определение ци-
вилизованности сужается до уровня быто-
вой культуры населения) – и, соответствен-
но, все остальные и т. д. Надо ли говорить, 
что подобные лексемы и термины очень да-
леки от объективной оценки исторических 
процессов, а их различное значение в зави-
симости от специфики общества признается 
и в западной мысли: «Для примера разли-
чий точек зрения скажем, что в Азии, гово-
ря о конституционной демократии, предпо-
читают подчеркивать приоритет социаль-
ного порядка над индивидуальными права-
ми» [15, p. 16]. 

Один из путей решения данного вопро-
са – выявление аспектов исторического 
знания, которые бы способствовали воспи-
танию патриотизма и уважения к отече-
ственной историко-культурной традиции, и 
активное их использование в преподавании 
курса истории для различных возрастных 
групп обучающихся. Данная задача стави-
лась перед учителями истории практически 
во все времена. Другое дело, что сейчас, в 
эпоху плюрализма, постоянных дискуссий о 
тех или иных историко-политических собы-
тиях и распространения псевдоисториче-
ских антипатриотических изданий (напри-
мер, «Ледокол» Суворова-Резуна), необхо-
дим системный и сравнительно-историчес-
кий подход к анализу событий и процессов. 
В связи с этим большую актуальность при-
обретает обучение будущих учителей мето-
дам анализа ошибочных стереотипов и не-
верных представлений о тех или иных мо-
ментах исторического развития, бытующих 
в массовом сознании.  
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Первая группа стереотипов связана с 
представлениями об отставании России в 
технологическом развитии от ведущих гос-
ударств планеты, а также отличии в отно-
шениях между властью и обществом от 
классических либеральных идеалов. Эти 
стереотипы часто переходят в убеждения об 
исторической ущербности страны. В рос-
сийской традиции данная концепция свя-
зана прежде всего с ранними работами 
П. Я. Чаадаева и далее она поддерживалась 
наиболее радикальными либералами-за-
падниками. Следует отметить, что для Рос-
сии как страны «догоняющего» типа мо-
дернизации главная цель технологического 
развития экономики была подчинена обо-
ронным задачам – не отстать от ведущих 
держав Запада в военном плане. И страна 
показала, что в принципе она может конку-
рировать с ведущими державами планеты в 
имперской и индустриальной гонке. 

Вторая группа стереотипов связана с 
неверными представлениями, укоренив-
шимися в массовом сознании благодаря об-
разам, представленным в художественных 
произведениях. Классический пример – 
представления о стрелковом оружии Вели-
кой Отечественной войны. В советских 
фильмах немецкие солдаты обычно изоб-
ражались в основном с пистолетом-пуле-
метом МР-38 и МР-40, и возник миф о се-
рьезном огневом преимуществе в начале 
войны пехоты вермахта над советскими 
солдатами, вооруженными в основном вин-
товками Мосина. Между тем, на начальном 
этапе войны большинство немецкой пехоты 
было вооружено карабинами «Mauser 98K», 
которые лишь незначительно отличались 
от «трехлинейки» [4, с. 106-120]. Более того, 
в РККА шло интенсивное перевооружение 
на автоматические винтовки СВТ-38 и СВТ-
40, и если бы оно было завершено, то по ог-
невой мощи советская пехота существенно 
превосходила бы войска вермахта!  

Существует масса других примеров, ко-
гда в современном массовом сознании 
утверждаются совершенно не соответству-
ющие действительности представления и 
образы. Особенно это касается военной ис-
тории: как показывает опыт работы авторов 
данной статьи с учителями школ, значи-
тельная часть из них достаточно слабо раз-
бирается в тех или иных аспектах ведения 
боевых действий и вооружения войск в раз-
личные эпохи (да и можно ли этого требо-
вать от учителя?). Выход видится в более 
широком применении уроков в форме экс-
курсий по музеям, использовании видеома-
териалов, чтобы показывать учащимся мак-
симально приближенные к реальности кар-
тины исторического прошлого.  

В рамках обучения в вузе при подго-
товке и анализе планов уроков, который 
разрабатывают студенты, необходимо в 
числе прочего учитывать, насколько гра-
мотно предполагается подача материала 
для различных возрастных категорий 
школьников, не нарушаются ли принципы 
системности и историзма. Все это достига-
ется тем, что студенты на практических за-
нятиях излагают материал предполагаемо-
го урока – каждый по своей методической 
разработке, а затем идет обсуждение ее до-
стоинств и недостатков. После этого в мето-
дическую разработку вносятся изменения и 
коррективы, и студент может уже ее ис-
пользовать во время прохождения педаго-
гической практики в школе, где исходя из 
полученного опыта и требований учебной 
программы может вносить новые усовер-
шенствования.  

Кроме того, актуальным является обу-
чение будущих учителей методам и техно-
логиям организации уроков в форме диспу-
тов и дискуссий, что, по нашему мнению, 
способствует формированию гражданского 
и правового сознания школьников. К сожа-
лению, следует отметить, что культура гра-
мотного выражения своих мыслей стреми-
тельно утрачивается современными школь-
никами (да и студентами) практически по 
всем гуманитарным дисциплинам, и как раз 
уроки в форме дискуссий могут способство-
вать ее развитию. Можно предложить про-
ведение диспутов по актуальным историко-
политическим и правовым вопросам на 
практических занятиях, когда студенты по 
очереди выступают в роли ведущего и каж-
дый из них получает обратную связь и 
оценку по определенным критериям от 
преподавателя и одногруппников. После 
этого диспуты проводятся уже во время пе-
дагогической практики в классе со школь-
никами (естественно, что вносятся коррек-
тивы с учетом возрастных особенностей 
учащихся школы).  

Подводя итоги, следует подчеркнуть 
следующие аспекты, по которым возможно 
улучшение подготовки будущих учителей 
истории, обществознания и права. 

1. Выявление аспектов исторического 
знания, которые бы способствовали воспи-
танию патриотизма и уважения к отече-
ственной историко-культурной традиции, и 
активное их использование в преподавании 
курса истории для различных возрастных 
групп обучающихся. 

2. Усиление практико-ориентирован-
ной составляющей в преподавании буду-
щим педагогам правовых дисциплин; осо-
бое внимание должно уделяться типовым 
проблемным ситуациям, возникающим в 
работе со школьниками. 
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3. Знакомство будущих педагогов с ме-
тодами медиации и восстановительного 
подхода в конфликтах с участием несовер-
шеннолетних. Проведение на занятиях ана-
лиза судебной практики по делам, связан-
ным с конфликтами в школе, который сту-
денты осуществляют с применением про-
ектного метода обучения, дискуссии, и при-
глашение на занятия юристов-практиков, 
специализирующихся на данной проблема-
тике, чтобы учащиеся могли задать им ин-
тересующие вопросы. 

4. Особое внимание нужно уделять 
обучению будущих учителей методам и тех-
нологиям ведения уроков в форме диспутов 
и дискуссий, что способствует формирова-
нию гражданского и правового сознания 
школьников, а также помогает выработать у 
них культуру грамотного изложения своих 
мыслей и научного диалога.  

Все это позволит улучшить в вузах под-
готовку учителей истории, обществознания 
и права.  
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ВАНДАЛИЗМ КАК ДЕСТРУКТИВНАЯ СТРАТЕГИЯ РЕАЛИЗАЦИИ СУБЪЕКТНОСТИ ПОДРОСТКА1 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: вандализм; вандальное поведение; деструктивное поведение; стратегии пове-
дения; подростки; эмпирические исследования. 

АННОТАЦИЯ. Целью представленной статьи является изучение мотивационной готовности к ван-
дальному поведению среди подростков в контексте характеристик их субъектности. Вандализм рас-
сматривается как специфическая деструктивная стратегия поведения, позволяющая подростку без 
обращения к взрослым реализовать свои субъектные потребности, влиять на материальный мир и 
социальное окружение. В качестве методов эмпирического исследования использовались дескрип-
тивная статистика, сравнительный анализ и линейный регрессионный анализ, а также психологи-
ческая диагностика подростков, обучающихся в общеобразовательных школах Свердловской обла-
сти и Пермского края (12-15 лет, n=456) с применением опросника «Мотивы вандального поведе-
ния» И. В. Воробьевой, О. В. Кружковой, С. А. Остриковой и анкеты «Биография субъектности» 
О. И. Моткова. В результате было обнаружено, что исследованная выборка подростков распадается 
на две контрастные группы, различающиеся по уровню готовности к вандальному поведению. При 
этом подростки с высокой готовностью к вандальному поведению (26,8 % выборки) имеют более 
высокие показатели таких характеристик субъектности, как самостоятельность, креативность, гар-
моничность личности, сильная воля, стойкость в сложные периоды жизни. Основным фактором, 
связанным с указанными характеристиками субъектности подростка, является экзистенциальный 
мотив вандализма, то есть стремление подростка к демонстрации своих возможностей и поиску се-
бя в социальном пространстве. Таким образом, стремление подростка показать себя и понять свои 
возможности влиять на материальное и социальное пространство при относительно небольшом 
спектре освоенных и доступных технологий социального взаимодействия провоцирует на деструк-
тивную активность с предметами чужой и общественной собственности. 
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VANDALISM AS A DESTRUCTIVE STRATEGY FOR THE IMPLEMENTATION  
OF ADOLESCENT’S SUBJECTIVITY 

KEY WORDS: vandalism; vandal activity; destructive behavior; strategy of behavior; teenager; empirical 
research. 

ABSTRACT. The aim of this article is to study the motivational readiness for vandal behavior among adolescents 
in the context of characteristics of their subjectivity. Vandalism is considered as a specific destructive strategy of 
behavior, allowing a teenager to realize their needs, influence the world and the social environment without ad-
dressing to adults. The following methods of empirical research were used: descriptive statistics, comparative 
analysis and linear regression analysis, as well as psychological diagnostics of adolescents studying in secondary 
schools of the Sverdlovsk Region and the Perm Region (12-15 years, n = 456) using the questionnaire "Motives of 
vandalism" by I.V. Vorobyeva, O.V. Kruzhkova, S.A. Ostrikova and the questionnaire "Biography of subjectivity" 
by O.I. Motkova. As a result, it was found that the sample of adolescents was divided into two contrast groups, 
different in their level of readiness for vandalism. At the same time, adolescents with high readiness for vandal-
ism (26.8% of the sample) have higher indices of such characteristics of subjectivity as independence, creativity, 
harmonious personality, strong will, firmness in difficult periods of life. At the same time, the main factor associ-
ated with these characteristics of the adolescent's subjectivity is the existential motive of vandalism, that is, the 
teenager's desire to demonstrate his capabilities and to find himself in the social space. Thus, the desire of a 
teenager to show himself and understand his opportunities in influencing the material and social environment 
with a relatively small spectrum of accessible technologies of social interaction provokes him to destructive activ-
ity with objects of others’ and public property. 
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еоретические аспекты  
исследования 

Вандальное поведение имеет широкое 
распространение в современном мире. Од-
нако проблема оценки такого поведения до-
статочно сложна. Как правило, общество не 
замечает тот существенный урон, который 
наносят вандальные деяния, поэтому дан-
ному деструктивному поведению и обнару-
жению его причин уделяется недостаточное 
внимание. В то же время многие страны 
несут многомиллионные убытки в результа-
те действий вандалов. Так, в США за ван-
дальные деяния арестовывается ежегодно 
более 200 тысяч человек [16].  

При этом большинство исследователей 
вандального поведения сходятся во мнении 
о том, что наибольшее распространение по-
добное деструктивное поведение имеет в 
подростковом возрасте (R. I. Mawby, 2001; 
D. Elliott, 1988; M. Le Blanc et al., 1989; 
Л. С. Ватова, 2007 и др.). При этом ванда-
лизм – это не оторванное от общего девиа-
ционного фона поведения подростка явле-
ние. Оно имеет сочетательный характер и 
часто сопутствует общей агрессивности 
подростка, его алкоголизации [17], жесто-
кому обращению с животными [14] и иным 
формам девиаций.  

Подростковый возраст является одним 
из наиболее значимых для становления 
личности и одновременно сложным по пе-
реживаниям периодом. Процесс социали-
зации подростка сопровождается интенсив-
ными физиологическими изменениями, 
трансформацией самовосприятия, сменой 
актуальных потребностей и направленно-
сти, в этом возрасте возрастают требования 
к себе и окружающим, экспериментально 
нарабатываются новые стратегии поведе-
ния и технологии саморегуляции и управ-
ления эмоциями. В качестве одной из проб-
ных поведенческих стратегий в решении 
проблем используется вандальный акт. 
Подросток пытается показать свою силу и 
власть, выразить протест, «достать» сопер-
ника или обидчика, выплеснуть эмоцио-
нальное напряжение и др. с помощью ван-
дализма [4], понимая, что он разрушает 
объекты материально-предметной среды, 
которые важны для тех, к кому он апелли-
рует, и он получит нужное ему внимание. 
Однако подобная стратегия поведения под-
ростка не только нарушает материальную 
целостность среды, но и угрожает психоло-
гической безопасности его пространства 
взаимодействия [10].  

Известно, что вандализм – это деструк-
тивная деятельность человека, детермини-
руемая внутренними и внешними условия-

ми, но в то же время это специфическая 
осмысленная активность – субъектное вза-
имодействие между человеком и средой. 
Таким образом, существует явное противо-
речие между пониманием вандального по-
ведения подростков как своеобразной ак-
тивности – главного свойства развивающе-
гося субъекта – и отсутствием изучения 
вандализма с точки зрения проявления 
субъектности подростка. Зачастую акты 
вандализма, совершаемые подростками, в 
том числе в среде образовательной органи-
зации, включают не только контекст умыш-
ленности и противоправности, такие акты 
также имеют субъективное значение для 
подростка в форме самоутверждения, само-
выражения, протеста и выступают предик-
тором развития личности. Вандализм явля-
ется для подростка своеобразным способом 
реализации себя как субъекта через де-
структивное преобразование внешней сре-
ды (в том числе образовательной) под свою 
субъективную реальность, возможностью 
справиться с напряжением и стрессом [2]. 
Так, И. В. Воробьева отмечает, что образо-
вательная среда, в которой существует под-
росток, должна быть наиболее конгруэнтна 
его субъектным потребностям, а значит, 
должна соответствовать специфическим ха-
рактеристикам активности личности под-
ростка [6]. Таким образом, если среда не 
предоставляет возможности и инструмен-
тарий для реализации субъектных потреб-
ностей подростка в рамках социально при-
емлемого поведения, то данные потребно-
сти могут реализовываться наиболее до-
ступными для подростка средствами, в том 
числе через деструктивную активность. 

Анализ проявлений субъектности под-
ростка-«вандала» как категории, обознача-
ющей «инициирующее начало, первопри-
чину взаимодействий с миром и обще-
ством», поможет раскрыть сущность и де-
терминацию явления подросткового ванда-
лизма. Подросток преобразует среду, наде-
ляя это взаимодействие личностно значи-
мым смыслом: проявляя свою субъектность, 
он защищается от раздражающей и депри-
вирующей внешней среды, одновременно 
преобразует себя, стабилизируя структур-
ную целостность собственной субъектности, 
восстанавливает ощущение удовлетворен-
ности своей жизнью. 

Общественная опасность вандализма 
определяется не только тем экономическим 
ущербом, который наносит деструктивная 
активность подростка, но и тем, что усвоен-
ная модель девиантного, ненормативного 
или даже противоправного поведения под-
ростка с элементами разрушительности, со-

Т 
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циального эскапизма [8] будет проявляться 
в дальнейшем в более тяжелых формах и 
может сопровождать наиболее общественно 
опасные посягательства [1]. Единичные 
случаи вандальных действий, совершенных 
подростком впервые, являются, как прави-
ло, следствием стечения особых обстоятель-
ств, действием фактора ситуации. Но еди-
ничный факт вандализма, его безнаказан-
ность, анонимность часто влекут за собой 
следующий акт, который уже не будет слу-
чайным [13]. Поэтому понимание механиз-
мов возникновения вандальной активности 
подростка является актуальной научной 
проблемой, открывающей пути к эффек-
тивному профилактированию подобного 
деструктивного поведения [5]. 

Методы и организация  
исследования 

Целью нашего исследования стало изу-
чение мотивационной готовности к ван-
дальному поведению среди подростков в 
контексте характеристик их субъектности.  

Диагностика мотивационной готов-
ности к вандальному поведению подрост-
ков проводилась с применением авторского 
опросника «Мотивы вандального поведе-
ния» [7]. Опросник состоит из 80 утвержде-
ний, описывающих различные вандальные 
действия и их мотивационную основу. Сте-
пень одобрения каждого утверждения оце-
нивается по четырехбалльной шкале. Диа-
гностируется 10 видов вандализма: стяжа-
тельный (совершается ради получения вы-
годы, приобретения чего-либо), агрессив-
ный (совершается в ответ на обиду или 
оскорбление), тактический (является сред-
ством для достижения других целей), любо-
пытствующий (совершается из-за чрезмер-
ной любознательности и «разрушительного 
экспериментаторства» с целью познания), эс-
тетический (совершается для преобразова-
ния и совершенствования окружающего 
пространства в соответствии со своими пред-
ставлениями о нем), экзистенциальный (со-
вершается для самоутверждения в форме 
исследования возможности своего влияния 
на общество, привлечения внимания к се-
бе), протестующий (совершается для проте-
ста против социальных и культурных норм 
взрослого мира), конформный (совершается 
из-за давления группы, необходимости или 
желания субъекта вандализма подражать 
другим), вызванный неудобством среды 
(инициируется каким-либо неудобством 
окружающей среды, желанием субъекта ван-
дализма изменить ее для себя, ради персо-
нального удобства, комфорта), вызванный 
скукой (совершается ради поиска новых 
впечатлений, острых ощущений, связанных 
с запретностью и опасностью). 

Анкета «Биография субъектности» 
(О. И. Мотков) [9] применялась для выяв-
ления характеристик субъектности под-
ростков. Данная анкета позволяет оценить 
проявления субъектности личности в раз-
ные периоды жизни по следующим шка-
лам: самостоятельность, активность, ини-
циативность, креативность (творческость), 
умение владеть собой (способность к управ-
лению своими эмоциями, желаниями и 
действиями), стремление к самоорганиза-
ции и саморазвитию, осознанность своей 
личности (желаний, характера, предназна-
чения, отношений), разумность (учет внут-
ренних требований и внешних условий при 
построении поведения, принятие себя и 
других людей), гармоничность личности 
(согласие с собой и окружающим миром, 
чувство меры, здоровый и разнообразный 
образ жизни, конструктивные отношения и 
т. п.), стремление к средним или высоким 
достижениям (успехам), позитивность эмо-
ций, сильная воля, гармоничность образа 
жизни (его разнообразие, интересность, 
умеренность и т. п.), стойкость в сложные 
периоды жизни. 

Выборка. В исследовании приняли уча-
стие 456 респондентов подросткового воз-
раста (12-15 лет), среди них – 212 мальчиков 
и 244 девочки, учащиеся средних общеоб-
разовательных школ Свердловской области 
и Пермского края. 

Математико-статистическая обра-
ботка данных проводилась с использова-
нием статистического пакета IBM SPSS 
Statistics 19. Логика исследования предпо-
лагала обращение к следующим методам и 
критериям математико-статистической об-
работки эмпирических психологических 
данных: двухэтапный кластерный анализ 
для выявления гомогенных групп респон-
дентов по уровню выраженности готовно-
сти к вандальной активности, описательная 
(дескриптивная) статистика для демонстра-
ции тенденций распределения данных, 
сравнительный анализ (t-критерий Стью-
дента для независимых выборок) для опре-
деления характеристик различий между 
выделенными подгруппами и линейный ре-
грессионный анализ с принудительным 
включением независимых переменных и 
построением модели через последователь-
ное исключение предикторов для построе-
ния моделей обусловленности характери-
стик субъектности мотивами вандального 
поведения подростков. 

Результаты исследования  
и их обсуждение 

По результатам двухэтапного кластер-
ного анализа (силуэтная мера связности и 
разделения кластеров более 0,5) выборка 
была разделена на две контрастные группы 
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(относительно гомогенные группы внутри, 
различающиеся между собой по готовности 
к вандальному поведению). В первую груп-
пу вошли 122 человека (26,8 %), во вторую 
группу – 334 человека (73,2 %). Подростки, 
вошедшие в первую группу, имеют более 
высокую готовность к вандальному поведе-
нию в целом по сравнению со второй груп-
пой (рис. 1). В первой группе средний балл 
по показателям мотивационной готовности 
к вандализму приходится на верхнюю гра-

ницу нормы, таким образом, часть подрост-
ков имеет явную готовность к совершению 
вандальных действий и данная активность 
может часто встречаться в их поведении. Во 
второй группе оказались подростки, харак-
теризующиеся невысокими показателями 
готовности к вандальному поведению. Их 
деструктивная активность может быть след-
ствием неосторожности или случайности, а 
не преднамеренных действий деструктив-
ного характера. 

 

Рис. 1. Средние значения показателей мотивов вандального поведения  
в исследуемых группах 

Следует отметить, что в группу с высо-
ким уровнем готовности к вандальному во-
шли 73 (60 %) мальчика и 49 (40 %) дево-
чек. В группу с низким уровнем попали 139 
мальчиков (42 %) и 195 девочек (58 %). При 
этом в группе с высокой мотивационной го-
товностью к вандальному поведению 
наблюдается 92,5 % подростков мужского 
пола, имеющих превышение нормы по го-
товности хотя бы к одному виду вандально-
го поведения, а 7,5 % из них имеет превы-
шение нормы по всем видам вандального 
поведения. Среди девочек, попавших в эту 
группу, 100 % имеют доминацию хотя бы по 
одному виду вандального поведения, при 
этом доминацию по всем видам имеют 
10,7 % девочек. Таким образом, именно 
первая группа является группой риска, ха-

рактеризуясь повышенной готовностью к 
вандальному поведению.  

Изучение характеристик субъектности в 
выделенных группах позволило обнаружить 
существенные различия в профиле и показа-
телях субъектности (рис. 2). Очевидно, что 
средние показатели характеристик субъек-
ности (кроме показателя «инициативность») 
в первой группе имеют тенденцию к превы-
шению аналогичных показателей в группе 2. 
Однако существенные статистически значи-
мые различия были обнаружены по харак-
теристикам субъектности «самостоятель-
ность» (t=-2,29, p=0,026), «креативность» 
(t=-2,15, p=0,037), «гармоничность лично-
сти» (t=-2,33, p=0,024), «сильная воля»  
(t=-2,13 p=0,039), «стойкость в сложные пе-
риоды жизни» (t=-3,44, p=0,001). 
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Рис. 2. Средние значения показателей характеристик субъектности  
в исследуемых группах 

Таким образом, подростки с высокой 
готовностью к вандальному поведению об-
ладают более ярко выраженной субъектно-
стью в отличие от подростков второй груп-
пы. Для подростков с высокой готовностью 
к вандальному поведению очень важно реа-
лизовать себя, и вандализм представляется 
им подходящей стратегией, является для 
них специфической формой самовыраже-
ния. Безусловно, для общества это неадек-
ватная активность с деструктивными по-
следствиями, но для подростка это возмож-
ность доступным (легким, удобным, дей-
ственным и пр.) способом выразить себя, 
решить свои проблемы, что так важно для 
него, учитывая еще и то, что количество 
альтернативных вариантов у него невелико 
– по-другому подросток пока еще не умеет, 
многие технологии социального взаимодей-
ствия и самореализации его субъектности 
еще не сформированы или не апробирова-
ны. Вероятно, если бы ребенку помогли, 
подсказали, предложили адекватные спосо-
бы решения проблем и самореализации, 
скорей всего, в большинстве случаев он не 
стал бы выбирать неодобряемые стратегии 
поведения (в том числе вандализм). Он мог 
бы выбрать социально одобряемые пути 
компенсации и сублимации внутренних 
импульсов. Но чаще всего подросток не мо-
жет просто так прийти к взрослому, расска-
зать о своих затруднениях, поделиться сво-
ими чувствами и переживаниями, попро-

сить помощи. В силу психологических воз-
растных особенностей подросток противо-
поставляет себя миру взрослых и, сам счи-
тая себя уже достаточно взрослым, стремит-
ся самостоятельно, автономно решать свои 
проблемы доступными ему способами.  

Таким образом, активное стремление 
подростка реализовать свою субъектность 
(высокие показатели субъектности) в сочета-
нии со свойственными возрасту неустойчиво-
стью морально-этических убеждений и отсут-
ствием социального опыта наделяют акты 
вандализма внутренним конструктивным 
смыслом для самого подростка, однако со-
держат в себе серьезную угрозу для общества.  

В то же время не все мотивы вандаль-
ной активности могут иметь первостепен-
ное значение для реализации субъектности 
подростка. Достаточно часто в научной ли-
тературе упоминается об агрессивной осно-
ве подросткового вандализма [3; 4; 13 и др.]. 
Однако в контексте изучения специфики 
реализации субъектности подростка можно 
предположить, что вандальная активность 
имеет для подростка иное, более глубокое 
значение, чем отреагирование агрессии. 
Для проверки выдвинутого предположения 
и определения детерминации субъектности 
подростка мотивационными основаниями 
вандального поведения был проведен ре-
грессионный анализ методом линейной ре-
грессии (табл. 1).  
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Таблица 1  

Результаты регрессионного анализа 

Характеристика субъектности R2 (%) Элементы модели β 
Стойкость в сложные периоды жизни 15,6** Экзистенциальный вандализм 0,395** 
Самостоятельность субъекта  16,4* Экзистенциальный вандализм 0,551** 

Скучающий вандализм -0,468* 
Креативность субъекта 17,2** Экзистенциальный вандализм 0,415** 
Гармоничность личности субъекта 16,2* Экзистенциальный вандализм 0,559** 

Скучающий вандализм -0,356* 
Примечание: R2 – общая объясненная дисперсия данных; β – коэффициент регрессии; * – p<0,05; ** – p<0,01. 
 

В результате было выявлено, что ос-
новным мотивом вандального поведения 
подростков в контексте реализации субъ-
ектности является экзистенция – стремле-
ние «обнаружить себя». Подростка сопро-
вождает осознание собственной незавер-
шенности, желание найти свое место в ми-
ре, выразить себя. Это стремление подрост-
ка, кроме возрастных особенностей, может 
быть обусловлено его неуверенностью в се-
бе, низким уровнем самопринятия, ощуще-
нием небезопасности среды и дополнено 
проявлением психологической акселера-
ции, опережающим развитием. 

Реализация субъектности подростка с 
высокой склонностью к вандальному пове-
дению связана с поиском своего «Я», жела-
нием самореализоваться и показать себя. 
И вандализм – одна из деструктивных стра-
тегий, к которой подросток обращается, ко-
гда нет другого способа достижения цели, 
но не по причине незанятости и скуки, так 
как высокий уровень субъектности сопро-
вождается процессом постоянной деятель-
ности, направленной на познание себя и 
мира, закономерностей физического и со-
циального пространства, их взаимосвязей и 
взаимовлияний. 

Подросток нуждается в синтезе пред-
ставлений о себе, построении целостного 
образа «Я», связанного с прошлым и 
направленного в будущее: он стремится по-
нять себя, определить свое место, социаль-
ную роль, статус, перспективы и многое 
другое. Как ни странно, именно вандальная 
активность здесь может помочь подростку 
определить границы собственной субъекно-

сти, дать понимание своих возможностей и 
последствий собственного поведения. 

Тем не менее, использование стратегии 
реализации субъектности путем вандаль-
ных действий в большинстве случаев будет 
приводить к усилению деструктивных тен-
денций в поведении подростка и создает си-
туацию риска десоциализации ребенка.  

Подводя итог, можно сделать следую-
щие выводы. 

1. Готовность к вандальному поведению 
на основании различных мотивов демон-
стрируют более 26 % респондентов подрост-
кового возраста, что создает угрозу распро-
странения и реализации деструктивных тен-
денций в поведении подростков как в обра-
зовательной среде, так и за ее пределами. 

2. Подростки, имеющие высокую моти-
вационную готовность к вандальному пове-
дению, характеризуются рядом более вы-
раженных субъектных характеристик, что 
позволяет рассматривать вандализм как не-
адекватную социальным требованиям, но 
конструктивную в контексте реализации 
субъектных потребностей стратегию само-
реализации подростков. 

3. Наиболее значимым мотивом ван-
дального поведения при реализации субъ-
ектности подростка выступает мотив экзи-
стенции. Стремление подростка обратить на 
себя внимание, понять и осознать свои воз-
можности влияния на социальный мир при 
отсутствии сформированных просоциаль-
ных стратегий реализации себя приводит к 
выбору вандального поведения как средства 
достижения необходимого результата. 
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АННОТАЦИЯ. Рассмотрено философско-методологическое обоснование концепции арт-терапии 
как инновационной технологии социально-педагогической деятельности с детьми, раскрыты меж-
дисциплинарные идеи преобразования арт-терапевтических практик в использовании средств ис-
кусства и художественной коммуникации, направленных на оптимизацию субъективных и объек-
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терапия» в различных областях его использования, выделены ключевые методологические и мето-
дические вопросы и пути их решения в проектировании арт-терапевтической технологии в соци-
ально-педагогической деятельности с детьми. Введен новый философско-теоретический ракурс 
рассмотрения арт-терапии и систематизации ее эмпирического опыта как ресурса профилактико-
коррекционной работы средствами искусства в оказании помощи детям в процессе их вхождения в 
социальную среду. Показана перспективность культурологического и интегративного подходов в 
гуманитарно-эстетическом образовании для разработки социально-педагогической модели арт-
терапии и ее методик с привлечением ресурсного подхода, принципов полихудожественности и фа-
силитации в педагогике искусства, усиливающих эффективность взаимодействия личности со 
смыслами произведений искусства, с учетом характера затруднений и проблем. Исследование 
направлено на выявление возможностей, обобщение и углубление содержания арт-терапии в кон-
тексте культуры и технологии, актуализацию ее методов в неклинических практиках. Это послужит 
решению организационно-технологических задач в области новаций арт-терапии с учетом особен-
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ABSTRACT.   The paper gives philosophic and methodological interpretation of the concept of art therapy, 
which is viewed as an innovative technology of socio-pedagogical work with children. It describes interdis-
ciplinary ideas of transformation of art therapy in the use of the artistic means and artistic communication 
aimed at optimization of subjective and objective conditions of socialization of children having different 
problems. The concept of “art therapy” is analyzed from the point of view of different spheres of its use; the 
key methodological problems and the ways for their solution during art therapy are outlined. A new philo-
sophical and theoretical approach to art therapy is worked out to organize its empirical experience as a re-
source of preventive and remedial work using the means of art to help children to join he community. The 
paper discloses the potential of culture-based and integrative approaches in the humanities and aesthetic 
education to develop social and pedagogical model of art therapy and its methods  with the use of resource-
based approach and the principles of poly-artistic approach and facilitation in Pedagogy of art, which in-
creases the effectiveness of interpretation of the meaning of the pieces of art by the person. The goal of the 
research is to reveal the opportunities of art therapy, to generalize and extend its content in the context of 
culture and technology and to use its methods in non-clinical practice. These will contribute to the solution 
of organizational and technological problems in the field of art therapy innovations with regard to the pe-
culiarities of inculturation and socialization of children. 
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остребованность изучения гумани-
тарных технологий в социальной 

педагогике связана с нарастанием негатив-
ных явлений в современном обществе, 
острой потребностью позитивного – адап-
тационного, профилактического, коррекци-
онного – воздействия на субъектов различ-
ных социальных категорий в социализации. 
Развитие гуманитарно-эстетических прак-
тик в социально-педагогической деятельно-
сти с детьми отвечает ситуации усиления 
отрицательных факторов социокультурных 
процессов, в которых все более затруднено 
усвоение личностью общественных норм и 
ценностей, что приводит к ее десоциализа-
ции и дезадаптации.  

Социально-педагогическая деятель-
ность направлена на содействие субъекту, 
социальной группе в решении проблем, свя-
занных с негативными состояниями, затруд-
нениями в обучении, воспитании, общении, 
дезадаптацией детей. Социальный педагог 
должен быть компетентен в использовании 
эффективных технологий работы с нужда-
ющимися в помощи детьми. Одной из ос-
новных компетенций в подготовке социаль-
ных педагогов является готовность органи-
зовывать различные виды деятельности в 
решении профессиональных задач (ФГОС 
ВО), что требует знаний, умений и опыта 
применения современных технологий, в том 
числе гуманитарно-эстетических. Это связа-
но с тем, что художественно-эстетическое 
соприкасается с внутренним миром лично-
сти, входит в ее психоэмоциональный строй, 
затрагивает ценностно-смысловые уровни 
сознания, глубинные жизненные пережива-
ния, формируя духовный опыт. Целенаправ-
ленное влияние искусства проявляется в 
улучшении психического состояния, разви-
тии познавательных, коммуникативных и 
творческих способностей, самореализации 
личности. Особенно благотворно это влия-
ние в детском возрасте. 

Изучение проблемы арт-терапии 
(буквально – лечение искусством, творче-
ством; термин ввел в употребление 
А. Хилл в медицинской практике) в соци-
ально-педагогической деятельности с деть-
ми обосновано пониманием мощного по-
ложительного влияния искусства на разви-
тие и становление личности, проявляюще-
гося в гармонизации ее внутреннего мира и 
обретении духовно-нравственных ориенти-
ров. Основная цель арт-терапии – это по-
зитивное воздействие на личность сред-
ствами искусства и творчества, развитие ее 
духовного здоровья. Общепризнано, что 
арт-терапия имеет психопрофилактиче-
скую, развивающую и социализирующую 

направленность в активизации сущностных 
сил личности, благодаря чему арт-терапия 
используется в различных сферах и может 
стать эффективной технологией социально-
педагогического профиля в работе с детьми.  

Теоретический анализ показал, что 
арт-терапия изучается как многогранное 
и глубинное по эмоциональному воздей-
ствию явление в различных сферах приме-
нения, в том числе клинической и социаль-
ной (А. И. Копытин, А. В. Криницына, 
Л. Д. Лебедева). Арт-терапевтическое 
направление развивается в практической 
психологии, образовании и социальной ра-
боте. Арт-терапия применяется в лечебно-
реабилитационной, педагогической и соци-
ально-педагогической деятельности: как 
вспомогательный метод в психотерапии 
(психодрама, художественно-творческая 
деятельность, библиотерапия), в лечебной и 
специальной педагогике (сказкотерапия, 
игротерапия, цветотерапия и др.), как здо-
ровьесберегающее направление в педагоги-
ке искусства и дополнительном образова-
нии, гуманитарно-эстетическом воспита-
нии. Особенностью современного этапа 
развития арт-терапии является усиление ее 
междисциплинарных связей с психологией, 
социологией, культурологией 
(А. И. Копытин). 

  В общем смысле арт-терапия рас-
сматривается в зависимости от области ее 
применения:  

- как одна из форм психотерапевтиче-
ской практики;  

- совокупность арт-терапевтических 
методик;  

- педагогический метод;  
- формирующаяся технология, техника 

в социальной работе и социально-педаго-
гической деятельности с детьми.  

В зарубежной традиции, европейской и 
американской (Британская ассоциация арт-
терапевтов, Американская арт-терапевти-
ческая ассоциация), арт-терапия означает 
практики в границах визуальных искусств и 
изобразительного творчества в контексте 
психотерапевтических отношений (рисунок, 
живопись, графика, скульптура и другие; 
Н. Гелинг, Э. Бушон, С. Дженнингс, Г. Шот-
тенлоэр).  

  В России в социально-педагогической 
деятельности на современном этапе арт-
терапия понимается в узком смысле – как 
воздействие на психоэмоциональное состо-
яние в ходе занятий детей изобразитель-
ным искусством, декоративно-прикладным 
творчеством (изотерапия). Графические те-
сты и рисуночная терапия достаточно огра-
ничены, ориентированы в основном на сбор 

В 

 

© Забара Л. И., Якина Л. Н., 2017 



ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ  124 

и анализ материала на диагностическом 
этапе работы с ребенком, являясь средством 
создания и интерпретации визуального об-
раза, невербального общения. Практически 
не введена в социально-педагогическую де-
ятельность музыкотерапия (аудиальные об-
разы); не используются современные под-
ходы художественной педагогики и гумани-
тарно-эстетического образования, не реали-
зуются возможности арт-терапии как педа-
гогической интерактивной технологии в 
данной области. При этом очевидно, что 
именно диалогическое взаимодействие с 
искусством имеет особое значение в снятии 
психоэмоционального напряжения, разви-
тии коммуникативных, познавательных, 
рефлексивных и других жизненных навы-
ков детей с проблемами в социализации. То 
есть в социально-педагогической сфере арт-
терапия носит несистемный характер в си-
туации неопределенности методологии, от-
сутствия современной научно обоснованной 
концепции, проработки технологических 
аспектов и качественных инновационных 
методик.  

В контексте социальной работы поня-
тие арт-терапии по отношению к соци-
ально-педагогической деятельности тракту-
ется, напротив, широко – как способы и 
технологии реабилитации лиц средствами 
искусства и художественной деятельности: 
музыки, живописи, литературы, театра [12, 
с. 44]. Выход за пределы деятельности со-
циального педагога здесь связан с ком-
плексностью понятия «реабилитация» и его 
медицинским аспектом. 

Таким образом, нами выявлена необ-
ходимость уточнения понятийного аппара-
та арт-терапии, ее сущности, функций и со-
держания в социально-педагогической дея-
тельности, выделения видов эффективных 
практик для социально-педагогической 
сферы, изучения возможностей и целесооб-
разности их применения в профилактиче-
ской, коррекционной, адаптационной рабо-
те с детьми для их успешного включения в 
социальную среду. Теория и методика арт-
терапии заслуживают внимания и обнов-
ления в соответствии с современными под-
ходами в гуманитарной сфере для повыше-
ния качества социально-педагогических 
мероприятий.  

Анализ научных работ и программ по-
казал, что в отечественной педагогике и пе-
дагогике искусства арт-терапевтические 
приемы и практики решают педагогические 
задачи; в коррекционно-развивающих про-
граммах дополнительного образования и 
социальной работе такие практики исполь-
зуются в основном в работе с детьми до-
школьного возраста (арт-терапевтические 
техники Н. О. Сучковой). Программы педа-

гогической арт-терапии на базе центров си-
стемы социальной работы предназначены 
для детей дошкольного и младшего школь-
ного возраста («Арт-гармония», 
Т. Ю. Киселева) и для детей младшего и 
среднего школьного возраста (Программа 
по арт-терапии для детей с ОВЗ 7-15 лет, 
О. В. Русакова). Эти программы ориентиро-
ваны на раскрытие социально-педагогичес-
кого потенциала арт-терапии различных 
категории детей, несут положительный 
опыт работы в данном направлении, кото-
рый следует изучить и обобщить. Выявлено 
отсутствие интегративных программ и кур-
сов данного направления для старшекласс-
ников.  

Существует разрозненность и бесси-
стемность в области педагогической и соци-
альной арт-терапии; востребован в основ-
ном ее универсальный потенциал. Практи-
ки арт-терапии используются без учета спе-
цифики социально-педагогических целей и 
задач, направлений деятельности. Отдель-
ные исследования касаются проблемы воз-
действия средствами искусства на личность 
в социально-педагогической деятельности 
без дифференциации видов практик и пси-
хологических механизмов арт-терапии, их 
специфических особенностей, функций, 
технологий и методов оценки результатов. 
При этом исследователи и педагоги отме-
чают инновационность и потенциал арт-те-
рапевтических занятий с детьми. Использо-
вание искусства как терапевтического фак-
тора доступно для социального педагога. 
Очевидно, что для этого требуются знания, 
умения, навыки, сформированные в про-
фессиональном обучении специалистов. 
Только в этом случае можно рассматривать 
арт-терапию как инновационную техноло-
гию для оказания помощи нуждающимся 
детям. 

Итак, отсутствие целостной социаль-
но-педагогической концепции арт-те-
рапии, ее обоснованности, технологично-
сти деятельности – поэтапности и операци-
ональности, – ограничивает применение 
комплекса средств искусства в индивиду-
альных программах поддержки детей, 
групповых и коллективных формах взаимо-
действия субъектов. В основном, арт-те-
рапия остается «за гранью» возможностей 
профессиональной деятельности специали-
стов или используется по принципу личных 
предпочтений. Таким образом, не освоен и 
не используется ресурс арт-терапевтической 
работы в данной сфере, хотя именно искус-
ство и творчество в своей открытости и об-
разности наиболее резонансны детской 
природе и потребностям общения, позна-
ния, самореализации. В связи с этим требу-
ется разработка теоретических аспектов, 
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обобщение позитивного опыта арт-тера-
певтической практики на основе инноваци-
онных подходов в междисциплинарном ис-
следовании. 

Также анализ современных исследова-
ний по проблеме арт-терапии на междис-
циплинарном уровне ее теории и практики в 
смежных областях показал, что в отече-
ственном опыте присутствуют необходимые 
и значимые элементы для создания теорети-
ко-методологической базы инновационной 
арт-терапевтической технологии в социаль-
но-педагогической деятельности с детьми. 
Это исследования возрастных особенностей 
социализации детей в дошкольном и школь-
ном возрасте (Л. И. Божович, Н. Ф. Голова-
нова, В. Г. Закирова, А. В. Мудрик, Н. Д. Ни-
кандров), психолого-педагогические иссле-
дования специфики восприятия искусства и 
художественной коммуникации во взаимо-
связи с развитием личности (Л. С. Выгот-
ский, А. А. Мелик-Пашаев, Н. Г. Тагильцева, 
Е. М. Торшилова), теоретические и практи-
ческие аспекты исследования арт-терапии 
как психолого-педагогической технологии 
(Т. Д. Зинкевич-Евстигнеева, О. А. Караба-
нова, А. И. Копытин), педагогические осно-
вы арт-терапии в образовании и социальной 
работе (Л. Д. Лебедева), идеи интеграции 
гуманитарно-эстетического образования 
(А. Я. Данилюк, Л. М. Предтеченская, 
Ю. А. Солодовников, Е. С. Медкова), концеп-
ция эстетического воспитания (Д. Б. Каба-
левский, Б. М. Неменский), экологический 
подход и принципы полихудожественного 
образования на основе интеграции искусств 
(Е. П. Кабкова, И. Э. Кашекова, Л. Г. Савен-
кова, Б. П. Юсов), современные подходы в 
арт-терапии детей с ОВЗ в педагогике искус-
ства (Т. Ю. Киселева, А. В. Криницына), ме-
тодические подходы в арт-терапевтических 
техниках в социальной работе с детьми 
(Г. Н. Евтушенко, Е. А. Белова). 

В контексте мировой педагогической 
науки интерес представляют современные 
интерпретации идей арт-терапии на основе 
синтеза искусств в вальдорфско-штейне-
ровской педагогике, соединении драмы, ис-
кусства движения – эвритмии (Р. Штейнер), 
система музыкального воспитания детей 
К. Орфа «Шульверк», где музыка является 
основой и соединяет движение, пение, игру 
на инструментах и импровизацию.  

Фундаментальность концепции арт-
терапии обеспечит введение междисци-
плинарных научно-методологических под-
ходов, находящихся в соответствии с основ-
ными положениями и принципами соци-
альной педагогики и теории социальной 
работы, создание социально-педагоги-
ческой модели арт-терапии с выделе-
нием специфики, функций, прояснением ее 

структуры и содержания на основе раскры-
тия психолого-педагогических особенно-
стей взаимодействия с искусством детей со-
циальных групп разного возраста.  

В связи с этим необходимы анализ, 
обобщение и систематизация действенных 
видов, методов и содержания практик арт-
терапии в различных областях педагогиче-
ской деятельности, в социальной работе, 
базирующихся на различных подходах, 
адаптация опыта их использования в соци-
ально-педагогической работе. Это послужит 
разработке основных элементов методики 
арт-терапии и инструментов проектирова-
ния арт-терапевтических занятий в соци-
ально-педагогической помощи детям с про-
блемами социализации, будет эффективна 
арт-терапевтическая работа по оптимиза-
ции условий вхождения детей в социальную 
среду. Анализ средств и результатов арт-
терапевтической деятельности с детьми с 
различными проблемами поспособствует 
изучению ресурса видов арт-терапии во 
взаимодействии детей с различными искус-
ствами в многообразии художественно-
творческих практик для оптимизации усло-
вий успешной социализации в социально-
педагогической работе (адаптация, профи-
лактика, коррекция).  

Следует отметить, что одним из важ-
ных вопросов является методологическое 
психолого-педагогическое обоснование арт-
терапевтической работы в социально-педа-
гогической деятельности с детьми. Особого 
внимания потребует выделение особенно-
стей социализации детей разных возраст-
ных категорий в процессе художественной 
коммуникации, прояснение механизмов 
взаимодействия в общении с произведени-
ями искусства и приемов их использования, 
специфики позитивного влияния на лич-
ность арт-терапии средствами различных 
искусств и художественной культуры в 
адаптационной, профилактической, кор-
рекционной работе, рассмотрение психоло-
го-педагогических подходов в культуро-
логической концепции арт-терапии с 
учетом возрастных особенностей и потреб-
ностей детей в социализации, определение 
психолого-педагогических условий, способ-
ствующих внедрению технологии арт-те-
рапии, обоснование диагностических мето-
дов и материалов в арт-терапевтической со-
циально-педагогической деятельности с 
детьми.  

Современная концепция арт-тера-
пии – целенаправленного социально-педа-
гогического воздействия на субъекта сред-
ствами искусства в художественной комму-
никации – и ее философско-теоретические 
основания могут базироваться, как мы счи-
таем, на идеях философии культуры, искус-
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ства и творчества, раскрывающих антропо-
логическую сущность этих феноменов – ак-
сиологическую, гносеологическую, эстети-
ческую, созидательную природу 
(М. М. Бахтин, Н. А. Бердяев, В. С. Библер, 
Ю. М. Лотман), культуротворческую специ-
фику деятельности человека (М. С. Каган), а 
также идеях культурологизации гумани-
тарного образования (В. Л. Бенин, 
И. Я. Мурзина, А. Я. Флиер), положениях 
культурологического подхода в обра-
зовании (В. В. Краевский) и социально-пе-
дагогической сфере, поскольку культура яв-
ляется наиболее значимой сущностью обра-
зовательного процесса, а образование есть 
средство освоения культуры. Искусство яв-
ляется важнейшей сферой культуры, а со-
циализация предполагает качество инкуль-
турации субъекта. Именно культурологи-
ческий подход позволяет обобщить и 
углубить содержание арт-терапии и придать 
действенность ее методам в неклинических 
практиках работы. Данный подход центри-
рует субъекта помощи и запускает смыс-
лопорождающие процессы в диалогическом 
общении (работа со смыслами), наиболее 
полно реализуя потенциал освоения искус-
ства и художественной коммуникации в со-
циально-педагогической деятельности с 
детьми.  

Культурологический подход в 
междисциплинарном аспекте – это сово-
купность методологических приемов, обес-
печивающих анализ любой сферы социаль-
ной и психической жизни, в том числе сфе-
ры образования и педагогики, через призму 
системообразующих культурологических 
понятий: культура, культурные образцы, 
нормы и ценности, уклад и образ жизни, 
культурная деятельность (Н. Б. Крылова). 
Культурологический подход расширяет 
культурные и антропологические основы 
любой деятельности, что является его опре-
деляющим преимуществом в обосновании 
данной арт-терапевтической концеп-
ции, а именно – аналитико-рефлексивный 
потенциал методологии и направленность 
на раскрытие и усиление творческого ре-
сурса детства. Для определения сущности 
культурологического подхода в арт-
терапии важны следующие исходные тео-
ретические положения:  

- арт-терапия осмысливается как 
универсальное средство гармонизации и 
помощи субъекту на стыке психологиче-
ских, педагогических и социальных про-
блем;  

- культурологический анализ как 
метод научного исследования, характери-
зующийся выделением и изучением от-
дельных частей арт-терапии как целого, ак-
туализирует также отношения между его 

частями, аналитико-синтетические методы 
ее исследования, выявляющие интегратив-
ные свойства явлений искусства и художе-
ственной культуры.  

Такой анализ предполагает изучение 
не только объективных факторов коммуни-
кативных процессов, но и специфики воз-
действия различных модальностей арт-
терапии на личность, а также анализ соци-
ально-психолого-педагогических механиз-
мов присвоения ценностно-смысловых кон-
структов произведений в художественно-
творческой деятельности субъекта. Техно-
логия арт-терапевтической социально-пе-
дагогической работы с детьми осмыслива-
ется с позиций их личностного роста, раз-
вития, самореализации, изменения лич-
ностного творческого опыта, положитель-
ной динамики культуры общения и комму-
никации, что, в свою очередь требует опре-
деленного качества и степени выраженно-
сти ценностного содержания социокультур-
ного контекста – предметных и субъектных 
сред, вариативных модулей и форм органи-
зации.  

Культурологический подход к 
технологии арт-терапии в социально-
педагогической деятельности с деть-
ми предполагает следующее:  

1) изучение феномена арт-терапии в 
контексте гуманистических ценностей куль-
туры и общества;  

2) высвечивание структурности и 
функциональности (системная модель) арт-
терапии сквозь культурологическую приз-
му, то есть установление внешних и внут-
ренних связей элементов арт-терапии и, что 
важно, эффектов применимости и социаль-
но-педагогической целесообразности.  

Культурологический подход следу-
ет рассматривать как методологический ин-
струмент преобразования данной техноло-
гии в обращенности к ментальности кон-
кретного субъекта через оптику культурных 
норм и гуманистических ценностей, в мен-
тальном измерении культуры (Б. С. Гершун-
ский).  

Структурно-функциональная модель 
арт-терапии на основе культурологи-
ческого подхода в социально-педагоги-
ческой деятельности с детьми различных 
возрастных групп послужит основанием для 
разработки комплексных и вариативных 
аспектов ее содержания. Теоретико-мето-
дологическое обоснование и построение 
культуросообразной социально-педа-
гогической модели арт-терапии, как 
видится нам, требует привлечения инте-
гративного подхода в гуманитарно-эсте-
тическом образовании и полихудоже-
ственного подхода в педагогике искус-
ства, усиливающих как объективные, так и 
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субъективные условия взаимодействия 
личности со смыслами произведений ис-
кусств. Конкретизация этой модели на ме-
тодическом уровне должна осуществляться 
при актуализации фасилитативных и 
интерактивных форм и методов в 
практической деятельности с детьми и 
профессиональном обучении специалистов 
с опорой на раскрытие ресурса арт-терапии 
в оказании помощи детям социальных кате-
горий разного возраста в процессе их вхож-
дения в социальную среду, предупреждении 
негативных состояний и поведения в соци-
уме. 

Решение организационно-технологи-
ческой задачи внедрения арт-терапии в 
различных ее видах и проявлениях видится 
нам в создании инструментов проектиро-
вания ее интегративных модулей для 
различных возрастных групп, взаимодей-
ствия субъектов художественной коммуни-
кации, реализации и мониторинга системы 
арт-терапевтических занятий профилакти-
ко-коррекционной направленности сред-
ствами искусства в социально-
педагогической сфере. В ходе этой работы 
осуществима разработка основных элемен-
тов методики арт-терапии с отслеживанием 
динамики развития социально значимых 
качеств личности. Параллельно должна 
проводиться разработка информационно-
методического сопровождения арт-
терапевтической деятельности с детьми и 
обучения специалистов – учебно-
методических материалов и программ дис-
циплины «Основы арт-терапии в социаль-
но-педагогической деятельности» в составе 
ООП для соответствующих направлений 
подготовки в вузе.  

Перспективность культурологиче-
ского подхода в арт-терапии в русле по-
ставленных задач заключается в раскрытии 
сущности арт-терапевтической деятельно-
сти и потенциала искусства в социально-пе-
дагогической сфере, направленности на оп-
тимизацию условий социализации и ин-
культурации детей, междисциплинарности 
исследования методологических, методиче-
ских и технологических аспектов в про-
блемном поле социальной педагогики, пе-
дагогики искусства, гуманитарно-эстетичес-
кого образования и прикладной культуро-
логии. 

Обозначим концептуальные осно-
вы инновационной технологии арт-те-
рапии с учетом возрастных особенностей 
детей, нуждающихся в помощи социального 
педагога, обеспеченные введением взаимо-
обусловленных теоретико-методологичес-
ких подходов на общенаучном, инте-
гративном и специальном уровнях ис-
следования на пересечении смежных наук и 

дисциплин. На общенаучном уровне 
принцип системного подхода позволяет 
рассмотреть объект и процесс арт-терапии с 
детьми как систему, имеющую сложную 
структуру и многоуровневую организацию, 
определить связи между всеми элементами, 
выйти на разработку целостной концепции 
арт-терапии и интегративные результаты в 
социализации субъекта. На интегратив-
ном уровне принципы социально-куль-
турного подхода позволяют рассмотреть 
арт-терапию в контексте современных со-
циокультурных тенденций – во взаимосвя-
зи способов решения существующих про-
блем социализации ребенка и вовлечения 
его в арт-терапевтические практики; прин-
ципы культурологического подхода в обра-
зовании утверждают вхождение субъекта в 
социальную среду через культуру и диало-
гичность его существования (в аксиологи-
ческом, деятельностном, личностно-твор-
ческом аспектах), которые предполагают 
«культуроемкость» содержания арт-тера-
пии, особое коммуникативно-смысловое 
пространство и средства познания, общения 
и развития личности во взаимодействии с 
искусством. Принцип природосообразности 
обеспечит обоснованность моделирования 
содержания и методов арт-терапии с учетом 
возрастных особенностей социализации де-
тей. Принцип фасилитативности усиливает 
направленность арт-терапевтической дея-
тельности социального педагога с детьми на 
оптимизацию условий социализации детей 
с проблемами. Методологические принци-
пы исследования на специальном 
уровне, реализующие потенциал техноло-
гии арт-терапии в социально-
педагогической деятельности, – это прин-
ципы полихудожественного образования, 
основанные на синтезе и интеграции искус-
ств в обучении и воспитании детей в актив-
ных личностно значимых формах, оказы-
вающие гармонизирующее, адаптационное, 
коррекционное влияние на личность, и осо-
бо значимый для нас принцип ценностно-
смысловой интерпретации произведений 
искусства как присвоения «значения для 
меня» – в профилактико-коррекционной 
направленности арт-терапевтических заня-
тий с детьми с учетом характера проблем.  

В реализации указанных подходов бу-
дет достижима технологичность арт-тера-
певтического процесса: воспроизводимость, 
модельность, поэтапность, вариативность, 
продуктивность, методическая оснащен-
ность проведения арт-терапии в координа-
ции с возрастными особенностями и мето-
дологическими подходами в содействии со-
циализации детей. 

Разрабатывая концепцию арт-те-
рапии, для обеспечения в ее реализации 



ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ  128 

основных подходов и принципов практиче-
ской социально-педагогической деятельно-
сти мы опираемся на универсальный 
принцип гуманизма, определяющий вы-
сокие нравственные требования к обществу 
и личности, признание неотъемлемых прав 
человека, и вытекающий из него ком-
плексный подход – психолого- и социо-
лого-ориентированные направления соци-
альной работы, сопряженные с витальной 
комплексно ориентированной моделью – 
концепцией активизации жизненных сил, 
индивидуальной и социальной субъектно-
сти человека (С. И. Григорьев, Л. Г. Гусля-
кова); технологический подход, кото-
рый осуществляется на основе закономер-
ностей сохранения и приумножения ресур-
сов личности как установленных причинно-
следственных связях, – ресурсный под-
ход в проектировании новых форм и мето-
дов арт-терапевтической работы, основан-
ных на научно-теоретических обобщениях в 
изучении практического опыта.  

  Понятия «потенциал» и «ресурс» ча-
сто используются в педагогических и соци-
альных науках в различных значениях. 
В широком смысле «потенциал» определя-
ется как совокупность средств, необходи-
мых для чего-либо, «степень скрытых воз-
можностей» [14, с. 715], качество субъекта, 
определяющее его возможности в творче-
ском самоосуществлении (М. В. Колосова), 
характеризующее соответствие его деятель-
ностных свойств социальным нормам и ро-
ли в самоопределении (С. Р. Евинзон). Ин-
тегративным компонентом личностного по-
тенциала выступает мотивационная сфера. 
Термин «ресурс» (от французского 
ressourse) дословно означает денежные 
средства, ценности, запасы, источники до-
ходов для использования при необходимо-
сти. В целом, ресурс – это реальные источ-
ники и средства для позитивных изменений 
объекта или субъекта. Ресурс, в отличие от 
потенциала (как совокупности всех имею-
щихся возможностей, резервов) – это ре-
альный актив для успешного достижения 
цели, которым можно пользоваться, накап-
ливать, объединять, воспроизводить, 
управлять им. Потенциал субъекта стано-
вится его ресурсом, то есть переходит в ак-
тивное состояние, только если в процессе 
развития личности для этого будут созданы 
необходимые условия, без которых невоз-
можно существование ресурса. Развитие, в 
свою очередь, как детерминированный 
процесс качественных изменений субъекта 
(благодаря активизации его внутренних 
возможностей), связанный с переходом от 
потенциального, непроявленного – к акту-
альному, нуждается в стимулировании, фа-
силитации (К. Роджерс) через нахождение 

точек резонанса и роста, особенно в ситуа-
ции затруднений и проблем.                                       

Специалистами доказано, что эффек-
тивность социально-педагогической дея-
тельности обеспечивается активизацией ду-
ховного, творческого, деятельностного, 
субъектного, социального потенциала, 
внутренних факторов и мотивов, которые 
являются движущей силой саморазвития 
личности: знания, умения, способности, 
творческий потенциал. Для этого необхо-
димо привлекать педагогические, соци-
альные, духовные ресурсы как факторы 
социализации личности и ориентации де-
тей на вечные ценности: человек, семья, 
отечество, труд, знание, культура, мир, зем-
ля, природа – а также освоение новых лич-
ностных смыслов, запечатленных и скон-
центрированных в искусстве и культуре 
как специфической сфере духовной жизни 
общества. Поэтому мы считаем, что в каче-
стве основного методологического основа-
ния решения проблем социализации детей 
с помощью арт-терапии может выступать 
ресурсный подход в образовательной и 
социальной деятельности (Е. И. Иванова, 
В. М. Лизинский, Т. А. Цецорина), который 
позволяет разрешить противоречие между 
наличием личностного неосознавае-
мого ресурса – эмоционального, когни-
тивного, коммуникативного – реального 
актива ребенка, имеющего проблемы в 
обучении, воспитании, развитии, – и дефи-
цитом общения и творчества в художе-
ственно-образной сфере как уникаль-
ном специфическом ресурсе арт-тера-
певтической технологии социально-педа-
гогической работы с детьми. В перспективе 
возможно объединение и корреляция этих 
внутренних (социологический и психоло-
гический портрет ребенка) и внешних ре-
сурсов (ресурс среды, социума, культуры), 
что имеет основополагающее значение в 
эффективной социально-педагогической 
модели арт-терапии с детьми. 

Идеи ресурсного подхода в социаль-
но-педагогической деятельности имеют 
личностно ориентированные и гуманисти-
ческие основания, прямо связаны с разви-
тием личностных ресурсов ребенка, инди-
видуализацией его образовательной траек-
тории, а также с усилением ресурсного 
обеспечения процесса развития и поддерж-
ки ребенка. Разработка социально-педа-
гогической культурологической мо-
дели арт-терапиии предполагает опреде-
ление доминирующих факторов влияния на 
личность интегративного ценностно-смыс-
лового содержания искусства, художествен-
ной культуры, их диалогического потенци-
ала, функционального назначения каждого 
ресурса (компонента), установление взаи-
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мосвязей их функций и способов деятель-
ности в вариативных формах работы с до-
школьниками, младшими школьниками, 
подростками с целью повышения их соци-
альной компетентности.                                                                                        

Итак, необходимо рассмотреть поня-
тия, отражающие стратегию ресурсного 
подхода применительно к технологии арт-
терапии в социально-педагогической дея-
тельности с детьми – потенциал, ресурс, ре-
сурсные условия, уникальный ресурс, – ко-
торые определяют достижение эффектов со-
циализации. Опережающее создание, разви-
тие специфических внешних ресурсов, их си-
стемная интеграция, развитие уникальности 
форм и методов арт-терапевтической работы 
дают направление для определения ре-
сурсного подхода в социально-педа-
гогической модели арт-терапии как 
основания в выявлении условий активиза-
ции духовных, когнитивных, коммуникатив-
ных и других внутренних и внешних ресур-
сов («ресурсный фонд», А. И. Тимонин) в хо-
де продуктивного взаимодействия субъек-
тов, значений, смыслов художественной 
коммуникации целостного социокультур-
ного пространства в целях социализации 
детей через удовлетворение их потребно-
стей в личностном росте и творческом раз-
витии. Следует выявить специфику ресурс-
ного подхода в технологии арт-те-
рапии с детьми различных возрастных и 
социальных категорий, взаимосвязи и зави-
симости в цепочке понятий: потенциал 
личности ребенка – личностный ресурс – 
реализация внутренних возможностей, ка-
честв, способностей и мотиваций – преоб-
разования, новые социальные качества и 
компетенции личности. Таким образом, 
раскрытие, развитие, использование сово-
купности актуальных и потенциальных 
ресурсов в специально организованных со-
циально-педагогических условиях арт-тера-
пии на основе культурологических теорий – 
это предложенный нами путь повышения 
эффективности социализации детей сред-
ствами искусства и творчества в художе-
ственной коммуникации.  

Возможности использования результа-
тов исследования в решении практических 
задач социально-педагогической деятель-
ности с детьми заключаются в осмыслива-
нии и внедрении арт-терапии как инно-
вационной культуросообразной тех-
нологии в систему работы социальных пе-
дагогов и других специалистов (введение 
культурологического подхода в методоло-
гию арт-терапии). Повышение технологич-
ности, транслируемости и действенности 
арт-терапии в оказании социально-педаго-
гической помощи детям, испытывающим 
проблемы в социализации – сложном 
процессе усвоения культурных ценностей и 
социальных ролей, – обеспечат полихудо-
жественный и интегративный подходы, фа-
силитация, интерактивные методы препо-
давания и художественной коммуникации. 
Расширение технологий социально-педаго-
гической деятельности в содержательном 
взаимодействии социального педагога и 
субъекта помощи – ребенка (группы) – в 
различных практиках арт-терапии, пози-
тивном социальном опыте общения с искус-
ством повысит качество процесса инкуль-
турации субъектов. 

Перспективы арт-терапии как ин-
новационной технологии в социализа-
ции детей средствами искусства и художе-
ственной коммуникации обусловлены ее 
междисциплинарным характером, наличи-
ем плодотворных идей в сопряженных об-
ластях науки и практики, осмысленных в 
этой сфере подходов и методов педагогики 
искусства, гуманитарно-эстетического обра-
зования, которые адекватны гуманистиче-
ским принципам и подходам в социально-
педагогической деятельности. Особенности 
методологии и технологии арт-терапии как 
междисциплинарной области теоретиче-
ских знаний и практики позволяют ввести 
новый культурологический ракурс изу-
чения проблемы и исследования положи-
тельного опыта ее решения в ресурсном 
преломлении в социально-педагогичес-
кой деятельности.  
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АННОТАЦИЯ. Публикация является продолжением статьи И. Л. Бахтиной и М. В. Попова (Педаго-
гическое образование в России. – 2016. – №9) о событиях, произошедших в Екатеринбурге в годы 
революции и гражданской войны. Авторы попытались проанализировать политику белогвардей-
ских правительств в сфере народного просвещения и ее результаты. Показана роль правитель-
ственных органов городского и земского самоуправления в организации деятельности средних об-
щеобразовательных заведений и начальных школ Екатеринбурга, в расширении их финансирова-
ния. Дается критическая оценка практики гражданского противостояния и насильственных дей-
ствий со стороны властей. Показаны изменения в политических настроениях екатеринбургского 
учительства, усилившие раскол в педагогическом сообществе. В то же время в статье исследуются 
попытки проведения реформы общеобразовательной школы, предпринятой на Урале Омским пра-
вительством А. В. Колчака, в том числе в Екатеринбурге в первой половине 1919 г. Положительно 
оцениваются цели и основные направления школьной реформы, делается вывод о том, что военные 
поражения и ослабление государственных структур не позволили противникам большевиков осу-
ществить свои планы в реформировании системы народного просвещения.  
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ABSTRACT. The paper continues the article by I. L. Bakhtina and M. V. Popova (published in the journal 
Pedagogical Education in Russia. – 2016. – №9), which described the situation in Ekaterinburg during the 
revolution and the civil war. This paper analyzes the policy of the White Guard Government in the sphere of 
education and its results. It studies the role of the governmental bodies of the city administration in managing 
secondary and primary schools in Ekaterinburg, especially in the increase of financial support. An attempt to 
give a critical review to the civil confrontation and violence of the government is undertaken. The changes in 
political views of Ekaterinburg teachers which split the pedagogical workers are listed. At the same time, the 
paper studies the attempts to make a reform of secondary school, undertaken in the Urals by Omsk govern-
ment headed by A.V. Kolchak in the beginning of 1919. The goal and main fields for the reform are evaluated 
positively; the conclusion is made that the military defeats and weakening of the governmental bodies didn’t 
allow the opponents of the Bolsheviks to reform the system of education in Russia. 

еликая русская революция поло-
жила начало коренным преобразо-

ваниям во всех сферах общественной жиз-
ни, в том числе в сфере народного образо-
вания. С первых дней революционные из-
менения коснулись и работы общеобразова-
тельных учреждений, деятельности педаго-
гических сообществ, в том числе в различ-

ных регионах страны. Авторы статьи, опуб-
ликованной в 2016 г. в журнале «Педагоги-
ческое образование в России» [1, с. 123-135], 
попытались на основе многочисленных 
опубликованных и архивных источников 
исследовать события, происходившие в 
школах и в учительских коллективах города 
Екатеринбурга в 1917 – первой половине 

В 
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1918 г. Логическим продолжением этой 
публикации И. Л. Бахтиной и М. В. Попова 
является данная статья, посвященная изу-
чению этой проблемы в период развернув-
шейся на Урале широкомасштабной граж-
данской войны (июль 1918 – июль 1919 гг.). 

Эта тема в литературе нашла отраже-
ние лишь в статье участника событий тех 
лет, народного комиссара просвещения 
Екатеринбурга в 1918 г. Д. А. Киселева, по-
мещенной в сборнике «Екатеринбург за 200 
лет» еще в 1923 г. [10]. Здесь Д. А. Киселев 
попытался очень коротко описать события 
и дать им оценку в образовательных учре-
ждениях Екатеринбурга в период деятель-
ности в городе белогвардейских правитель-
ств. К сожалению, это проблема на матери-
алах Екатеринбурга в исторической литера-
туре до сегодняшнего дня не поднималась, а 
ведь политика правительства А. В. Колчака 
предусматривала проведение широкомас-
штабных реформ в сфере образования. Эти 
реформы противопоставлялись тем госу-
дарственным актам, которые были приняты 
летом – осенью 1918 г. на территории, где 
существовала Советская власть, и которые 
привели к радикальному изменению систе-
мы просвещения в Советской России [11]. 

Однако 25 июля 1918 г. после захвата 
Екатеринбурга частями чехословацкого 
корпуса приказом военного коменданта со-
ветская власть в городе была ликвидирова-
на. 19 августа в результате работы межпар-
тийной комиссии под прикрытием чехосло-
ваков в Екатеринбурге было создано Вре-
менное областное правительство Урала 
(ВОПУ) [14, с. 13]. Екатеринбург стал цен-
тром Уральской области, выделенной как 
самостоятельная административная едини-
ца из состава Казанского военного округа 
еще в марте 1918 г. Сюда входили Пермская, 
Вятская, Уфимская и Оренбургская губер-
нии [13, 1918. 29 марта]. ВОПУ отменило все 
законодательные акты большевиков и воз-
обновило деятельность всех существовав-
ших до установления советской власти 
учреждений, в том числе органов городско-
го и земского самоуправления. Структурно 
власть была сконцентрирована в Совете 
правительства во главе с П. В. Ивановым и 
восьми главными управлениями [14, с. 131]. 
Учебными заведениями ведало Главное 
управление народного просвещения во гла-
ве с бывшим директором екатеринбургской 
художественной промышленной школы 
В. М. Анастасьевым. Размещалось это ве-
домство в Екатеринбурге в доме Батракова 
на улице Симановской [7, л. 25]. 

Сеть общеобразовательных учрежде-
ний областного центра была восстановлена 
белогвардейцами в том виде, в котором она 
существовала до прихода власти Советов. 

Вновь начал действовать Екатеринбургский 
учительский институт, который большеви-
ки в первой половине 1918 г. попытались 
преобразовать в Уральскую высшую педаго-
гическую школу. Наряду с низшими 
начальными и тремя высшими начальными 
училищами в списке, подготовленном 
Главным управлением народного просве-
щения в начале 1918/1919 уч. г., значатся 
следующие общеобразовательные учрежде-
ния: мужская первая и вторая женские 
гимназии, смешанная гимназия и реальное 
училище [5, л. 13]. Кроме того, в Екатерин-
бурге вновь стали действовать частные об-
щеобразовательные заведения, наиболее 
значительными из которых были гимназии 
Смиренской, Остроумовой и Архиповой-
Нелькиной. 

Выборы учительского персонала, про-
веденные весной-летом 1918 г. по правилам, 
разработанным комиссариатом народного 
просвещения при Екатеринбургском совете 
рабочих и солдатских депутатов, были при-
знаны недействительными. Уже 4 сентября 
1918 г. было принято постановление ВОПУ 
«О выборах педагогического персонала в 
средних и низших учебзаведениях Урала», 
на основании которого Главным управле-
нием народного образования правительства 
была разработана инструкция по выборам 
преподавателей высших и средних учебных 
заведений в Екатеринбурге. Согласно этой 
инструкции, избирательные комиссии 
должны были состоять главным образом из 
представителей родительских советов обра-
зовательных учреждений. Кроме того, сюда 
вводились представители от восстановлен-
ных белогвардейским правительством зем-
ских и городских учреждений. Участие гим-
назистов и реалистов в выборах было огра-
ничено. Инструкция гласила: «Учащиеся 
могут быть избраны в комиссию только от 
7-8 классов гимназии и 6-7 классов реаль-
ных училищ, причем вопрос о включении 
их в избирательную комиссию разрешается 
общим собранием педагогического совета, 
родительского комитета данного учебного 
заведения с представителями городского и 
земского самоуправления» [8, л. 9]. 

В результате перевыборов по новым 
правилам преподавателями средних учеб-
ных заведений в Екатеринбурге избраны те, 
кто был забаллотирован в советских шко-
лах, а учителя, признававшие законность 
выборов по инструкциям большевистского 
руководства весной-летом 1918 г. и не пре-
рвавшие занятий при советской власти, хо-
тя и были допущены к преподаванию, были 
допрошены в правительственной след-
ственной комиссии. С большей части до-
прошенных была взята подписка о невыез-
де, сравнительно небольшая часть была 
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арестована, но вскоре выпущена [10, с. 243]. 
Что касается физических расправ с екате-
ринбургскими учителями, то известно, что 
белогвардейцами был убит преподаватель 
Торговой школы Аллемасов [10, с. 243], бы-
ли расстреляны учителя школ Екатерин-
бургского уезда А. С. Кононова, М. А. Чусо-
витина, О. А. Иванова, погибла в тюрьме 
учительница М. Д. Жиркова [15, 1920. 28 
окт.]. 

Видимо, увольнения и репрессии при-
вели к тому, что в начале 1918/19 уч. г. 
большинство педагогических коллективов и 
родительских комитетов начальных школ 
Екатеринбургского уезда выступили против 
перевыборов педагогического персонала 
даже по правилам Временного областного 
правительства Урала, считая, что школьные 
работники должны назначаться правитель-
ственными и городскими и земскими орга-
нами [4, л. 6]. В результате выборы были 
отложены до весны, а учителя назначались. 

Осенью 1918 г. органами просвещения 
ВОПУ был признан недействительным спи-
сок поступивших в первый класс средних 
учебных заведений Екатеринбурга, так как 
8-9-летние ребята были приняты весной по 
указанию комиссариата народного просве-
щения без экзаменов, а после двухнедель-
ного испытания [10, с. 242]. Что касается 
учеников старших классов, принимавших 
активное участие в перевыборах учителей 
при Советской власти, то они были допуще-
ны к обучению. Хотя большинство из них 
были лишь членами ученических организа-
ций, придерживавшихся программы обще-
демократической направленности, гимна-
зисты и реалисты, участвовавшие в выборах 
во время событий весны-лета 1918 г., были 
белогвардейскими властями объявлены 
большевиками, часть из них была арестова-
на. Наиболее активного из «бунтарей» – 
председателя созданной в марте 1918 г. кор-
порации Зауральских союзов учащихся 
Илью Дукельского даже казнили, хотя он и 
не был большевиком. Кроме того, была рас-
стреляна гимназистка С. Морозова за то, 
что она вела подпольную работу в тылу бе-
логвардейских войск. 

Поддержанные властями более реши-
тельные меры по наведению порядка и 
школьной дисциплины стали проводить 
педагогические советы екатеринбургских 
средних учебных заведений. Так, весной 
1919 г. за «плохое поведение» педагогиче-
ский совет реального училища исключил из 
учебного заведения 6 учеников, количество 
исключенных из мужской гимназии было 
еще большим [12, 1919. 4 апр.]. 

Белогвардейские правительства (в но-
ябре 1918 г. ВОПУ передал власть Всерос-
сийскому правительству А. В. Колчака) 

стремились расширить финансирование 
учебных заведений Уральского края, в том 
числе Екатеринбурга. Ассигнования для со-
держания образовательных учреждений с 1 
сентября по конец 1918 г. в соответствии с 
новыми штатами были выделены из 
средств казначейства Временного областно-
го правительства Урала, при этом основная 
часть средств направлялась на выплату за-
работной платы педагогическим работни-
кам, т. к., по утверждению заместителя 
Главноуправляющего Уральской области 
А. М. Розова (в прошлом преподавателя 
географии и естествознания екатеринбург-
ского реального училища), многие из учи-
телей Урала «совершенно не получали жа-
лованья во времена господства советской 
власти» [5, л. 80]. 

В феврале 1919 г. Министерством 
народного просвещения Российского пра-
вительства А. В. Колчака ставки для препо-
давательского персонала учебных заведе-
ний Урала были значительно увеличены. 
В низшей начальной школе оклад учителей 
был определен в 350 руб. в месяц, в высших 
начальных училищах – 375 руб. В мужских 
гимназиях преподаватели получали 750 
руб. (при 18-ти недельных уроках), а в жен-
ских – 450 руб. с такой же нагрузкой [12, 
1919. 5 февр.]. При этом, согласно распоря-
жению Министерства народного просвеще-
ния, с 1 сентября 1918 г. по 1 января 1919 г. 
должна была быть выплачена разница по 
сравнению со ставками педагогов, которые 
были определены Временным областным 
правительством Урала [12, 1919. 7 февр.]. 

Согласно временным правилам бело-
гвардейского Сибирского правительства, 
непосредственное заведование учебными 
заведениями возлагалось на педагогиче-
ские советы, состав которых включал вы-
борных от учебно-воспитательного персо-
нала, родительских организаций, предста-
вителей городского и земского самоуправ-
ления (не более одной трети от общего чис-
ла членов совета). Однако в условиях граж-
данской войны децентрализация управле-
ния образованием имела много минусов и, 
по мнению педагогов на местах, «жизнь 
властно требовала какого-нибудь органа, 
регулирующего и объединяющего деятель-
ность школьных учебных заведений» [12, 
1919. 3 апр.]. 

Поэтому распоряжением Министерства 
народного просвещения Российского пра-
вительства А. В. Колчака на подконтроль-
ных этому правительству территориях, 
включающих части губерний, которые до 
революции входили в Оренбургский учеб-
ный округ (Вятская, Пермская, Уфимская, 
Оренбургская), был воссоздан учебный 
округ во главе с попечителем (уполномо-
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ченным МНП) и подчиненной попечителю 
канцелярией, расположенной в Уфе. Попе-
чителем округа был назначен бывший гла-
ва Управления народного просвещения 
Временного областного правительства Ура-
ла В. К. Анастасьев. После захвата Уфы 
Красной армией канцелярия была переме-
щена в Екатеринбург, а в марте 1919 г., ко-
гда в Уфе была восстановлена власть белых, 
туда же переехал попечитель. 

Восстановление окружной системы в 
руководстве народным образованием озна-
чало, что решение главных вопросов школь-
ной жизни, как и выборы руководства школ, 
контролировались государственными чи-
новниками. Налицо демонстративная опека 
и стремление к вертикали образования. Как 
далеко зашли бы эти перемены, предполо-
жить невозможно, но тенденции, сходные с 
реформами в Советской России летом-
осенью 1918 г., порожденные временем и со-
циальным заказом, очевидны. 

Большое значение для расширения ма-
териальной базы и улучшения управления 
общеобразовательными учреждениями 
имела деятельность воссозданных после 
ликвидации советской власти местных ор-
ганов самоуправления – Екатеринбургской 
городской управы и Екатеринбургского 
уездного земства. В Совете при Главном 
управлении народного просвещения ВОПУ 
от Екатеринбургской городской думы стал 
принимать участие член городской управы 
П. Я. Блиновский [7, л. 33]. При Екатерин-
бургской городской думе для руководства 
деятельностью и финансированием началь-
ных училищ города был создан отдел 
народного образования во главе с А. Н. Ива-
новым. Думой финансировалась деятель-
ность разъездного школьного инструктора, 
осуществлявшего контроль за деятельно-
стью екатеринбургских начальных школ, 
при этом за счет средств города учебным 
заведениям оказывалась необходимая ма-
териальная поддержка. Например, 27 апре-
ля 1919 г. на заседании коллегии Екатерин-
бургской городской управы был заслушан 
доклад школьного инструктора Е. А. Фи-
липповой о положении дел в начальных 
школах города. Было принято решение о 
выделении средств для проведения в шко-
лах ремонта помещений и мебели, обеспе-
чения необходимым инвентарем [6, л. 73]. 
В январе 1919 г. городской думой были вы-
делены средства для повышения зарплаты 
учителям пения [6, л. 22], а в апреле – для 
приобретения учебников и справочников 
[6, л. 62]. Серьезную материальную под-
держку оказывала Екатеринбургская город-
ская дума и средним учебным заведениям. 
Так, в апреле 1919 г. думским городским 
комитетом по народному образованию 

сумма расходов на содержание учебных за-
ведений была исчислена в 2100 тыс. руб., из 
которых 1130 тыс. предназначались для 
финансирования начальных училищ, 414 
тыс. шли на пособия казенным средним 
учебным заведениям и 63 тыс. – на пособия 
частным школам [12, 1919. 4 апр.]. 

Что касается Екатеринбургского зем-
ства, то управой для оплаты жалованья учи-
телям начальных училищ с июля до Рожде-
ства 1918 г. было выделено 1800 тыс. руб-
лей, тогда как от правительственных орга-
нов на эти цели было получено 100 тыс. руб. 
Следует учитывать, что на учительских 
должностях в этот период в Екатеринбург-
ском земстве работали главным образом 
женщины, большинство из которых были 
незамужними. Из общего числа 882 педаго-
гов 807 (91 %) было учительниц, из которых 
девицами было 510 человек [12, 1919. 20 
марта]. 

В условиях гражданской войны средств 
на содержание школ не хватало. В Екате-
ринбургском земстве из-за сокращения 
числа школ (10 школьных зданий постра-
дали от обстрелов) и уменьшения контин-
гентов учителей количество учеников на 
одного преподавателя в 1918/19 уч. г. уве-
личилось с 40 до 50 человек, и это несмотря 
на то что число учащихся в начальных учи-
лищах Екатеринбургского земства сократи-
лось с 40 тыс. в 1917/18 уч. г. до 35,7 тыс. в 
1918/19 уч. г. В ряде случаев в Екатерин-
бургском земстве из-за недостатка школь-
ных помещений пришлось перейти к про-
ведению занятий в школах в две смены. По-
скольку уменьшение контингентов обучае-
мых объяснялось во многом недостатком 
одежды и обуви у детей, земством для нуж-
дающихся было выделено на эти цели 20 
тыс. рублей [12, 1919. 20 марта]. 

Если говорить о деятельности Ураль-
ского педагогического союза (УПС), то эта 
профессиональная учительская организа-
ция и после прихода к власти белогвардей-
цев оставалась по преимуществу объедине-
нием преподавателей городских екатерин-
бургских средних школ: членами УПС были 
не больше 60-70 уездных учителей [15, 
1920. 28 окт.]. В то же время в Екатерин-
бургском уезде существовавшее самостоя-
тельно профессиональное объединение 
школьных работников включало до 800 
членов [15, 1920. 28 окт.]. 

Руководство Уральского педагогиче-
ского союза, до прихода белых занимавшее 
открыто антибольшевистскую позицию, ак-
тивно выступило в поддержку белогвардей-
ских правительств – двое из активистов это-
го учительского объединения стали мини-
страми [15, 1920. 28 окт.]. В этих условиях 
Уральский педагогический союз перестал 
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играть роль политической оппозиции, все в 
большей мере его деятельность становилась 
характерной для деятельности профсоюза 
педагогических работников. Так, в феврале 
1919 г. Уральским педагогическим союзом в 
Екатеринбурге была организована выдача 
ссуд и пособий учителям-беженцам [12, 
1919. 12 февр.], а в апреле того же года  
УПСом были выделены деньги на проведе-
ние курсов рисования и лепки для учителей 
города [6, л. 64]; в мае руководство союза 
вышло с ходатайством в Екатеринбургскую 
городскую думу об оказании финансовой 
помощи городским частным женским заве-
дениям, для того чтобы уравнять оклады их 
преподавателей с окладами работников гос-
ударственных общеобразовательных учре-
ждений [12, 1919. 17 мая]. 

Хотя деятельность дореволюционных 
учебных заведений при белогвардейских 
правительствах, в том числе в Екатеринбур-
ге, была восстановлена, это вовсе не озна-
чало, что правительство А. В. Колчака отка-
залось от проведения школьной реформы. 
В январе 1919 г. Министерством народного 
просвещения колчаковского правительства 
(МНП) была создана специальная комиссия 
во главе с директором департамента народ-
ного просвещения Н. И. Палечеком, кото-
рая разработала проект реформы, имеющей 
целью создать в России «единую, свобод-
ную, трудовую, автономную школу, постро-
енную на принципах здорового национа-
лизма и патриотизма» [9, с. 280]. 

В новой школе предполагались три 
ступени: начальная школа, среднее учили-
ще и гимназия. Каждая ступень должна бы-
ла представлять четырехлетнее закончен-
ное образование. На третьей ступени обра-
зовательной школы завершалось среднее 
образование, а также ставилась задача под-
готовки к поступлению в высшие учебные 
заведения. Гимназия делилась на три отде-
ления, на которых преподавались дополни-
тельные предметы. На классическом отде-
лении изучали латинский, русский язык и 
историю, на естественном отделении – есте-
ствознание и физику, на математическом 
отделении в большем объеме преподавали 
математику, физику и черчение [9, с. 281]. 

Омское Министерство народного про-
свещения планировало реализацию прин-
ципа всеобщего обучения на территории 
своего влияния. На реализацию этих пла-
нов отводилось 10 лет. В отличие от боль-
шевиков, которые ставку делали на органи-
зационное давление вплоть до уголовного 
наказания за уклонение от занятий, МНП 
планировало проводить реформы посте-
пенно и эволюционно. 

Авторы реформы в комиссии Н. И. Па-
лечека опирались на практические разра-

ботки Николая Ефимовича Румянцева, 
пермского профессора, известного специа-
листа по экспериментальной педагогике. 
Будучи сторонником трудовой школы, 
Н. Е. Румянцев в феврале 1919 г. выступил с 
программной лекцией «Свободная трудовая 
школа» в Екатеринбурге в земской управе. 
Лектор отметил, что прибыл из Омска, «где 
получил полное одобрение со стороны Ми-
нистерства Народного Просвещения на 
пропаганду новой школы». Раскрывая со-
держание понятия «новой школы», 
Н. Е. Румянцев, в частности, заявил: «Как 
государство, так и школа – колыбель граж-
данственности – должны в основе своей 
представлять товарищескую самоуправля-
ющуюся ячейку, спаянную внутри творче-
ским трудовым началом в познании окру-
жающего мира и истории его происхожде-
ния» [12, 1919. 24 февр.]. 

Раскрывая содержательные аспекты 
трудовой школы, профессор Румянцев фак-
тически пропагандировал идеи инструмен-
тальной педагогики: «Новая школа приспо-
собляется к индивидуальным особенностям 
и наклонностям учащихся, предоставляя им 
свободно увлекаться научением тех вопро-
сов знания, к которым они чувствуют осо-
бое влечение, не насилуя способностей обя-
зательными курсами», «… изучение пони-
мания, критическое отношение к познавае-
мому, а не механическое заучивание и вос-
принимание на веру к авторитету» [12, 1919. 
24 февр.]. Судьба яркого пропагандиста 
идей трудовой школы оказалась подобна 
судьбе педагогических новаций МНП. От-
ступая вместе с частями белой армии, 
Н. Е. Румянцев умер от тифа в Томске в 
конце 1919 г. 

В реализации установок, выдвинутых 
правительством, приняли участие органы 
народного образования, городского и зем-
ского управления, в том числе в Екатерин-
бурге. Прежде всего необходимо было рас-
ширить возможности перехода учеников с 
низших ступеней образования на высшее. 
Эта задача решалась двумя путями – рас-
ширением числа гимназий и реальных учи-
лищ и совершенствованием правил поступ-
ления выпускников начальных училищ в 
средние учебные заведения. В марте 1919 г. 
Министерство народного просвещения пра-
вительства А. В. Колчака приняло решение 
открыть в Екатеринбурге второе городское 
реальное училище по уставу и учебным 
планам правительственных реальных учи-
лищ в составе двух нормальных классов и 
одного параллельного при первом классе 
[12, 1919. 10 марта]. В апреле того же года 
Екатеринбургская городская дума выделила 
дополнительно 40 тыс. рублей на оборудо-
вание нового реального училища и 73,6 
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тыс. – на его содержание в предстоящем 
учебном году [12, 1919. 4 апр.]. 

Следующим летом были разработаны 
правила приема в средние учебные заведе-
ния учащихся, окончивших начальные 
школы. Этому вопросу 31 мая 1919 г. было 
посвящено заседание школьного комитета 
при Уполномоченном Министерстве народ-
ного просвещения в Екатеринбурге 
А. М. Розове. На заседании кроме членов 
комитета присутствовали все директора 
учебных заведений, председатели педаго-
гических советов, инспектора высших 
начальных училищ. Совещание констати-
ровало, что в Екатеринбурге имеется боль-
шое количество учеников, закончивших 
начальные училища, желающих продол-
жить обучение на новой ступени, что обу-
словило появление конкурса при приеме в 
средние учебные заведения. Совещание 
предложило считать более справедливым и 
целесообразным оценивать знания по двух-
балльной системе, а не по пятибалльной. 
Было принято решение закрыть существо-
вавшие при екатеринбургских средних 
учебных заведениях подготовительные 
классы, открыв вместо них, если предста-
вится возможным, параллельные классы. 
Для решения вопросов «о переходе из пер-
вой на вторую ступень обучения» было ре-
шено создать специальную комиссию [12, 
1919. 31 мая]. Однако в полной мере, вплоть 
до падения власти колчаковцев, механизм 
перехода выпускников начальных школ в 
средние органами народного образования 
белогвардейского правительства разрабо-
тан не был. 

Предпринятые попытки начать рефор-
мирование системы образования и создание 
единой трудовой школы выявили нехватку 
преподавателей для школ II ступени. По-
этому в марте 1919 г. в Екатеринбурге мест-
ное уездное земство ходатайствовало перед 
Министерством народного просвещения об 
открытии здесь учительской семинарии [12, 
1919. 28 марта], а городская дума исходя из 
необходимости расширения деятельности 
Екатеринбургского учительского института 
планировала начать строительство нового 
здания для учебного заведения [12, 1919. 17 
июня]. 

В июне 1919 г. Уполномоченный Мини-
стерства народного просвещения в Екате-
ринбурге А. М. Розов обратился к министру 
с ходатайством о разрешении делать пред-
ставления о присвоении звания учителя 
среднего заведения некоторым лицам, по 
эрудиции и по своему стажу достойным это-
го звания. Мера эта вызывалась «недостат-
ком учительского персонала ввиду мобили-
зации и отсутствия выпускников в высших 
учебных заведениях» [12, 1919. 17 июня]. 

В соответствии с требованиями школь-
ной реформы необходимо было также по-
высить уровень методической подготовки 
учителей начальных училищ. Поэтому пра-
вительством и земством было запланирова-
но выделить 16 тыс. рублей для проведения 
летом 1919 г. учительских курсов с показа-
тельными уроками по новым методам обу-
чения для преподавателей начальных школ 
Екатеринбургсого уезда [12, 1919. 28, 30 
марта]. Однако, в связи с военными успеха-
ми Красной армии в июне-июле курсы эти 
так и не были проведены. 

Таким образом, несмотря на войну и 
гражданское противостояние, белогвардей-
цы в последние четыре месяца своего пре-
бывания в Екатеринбурге предприняли по-
пытку начать проведение школьной рефор-
мы. В то же время чрезвычайная ситуация 
весьма негативно влияла на текущую работу 
екатеринбургских общеобразовательных 
учреждений. В условиях войны зачастую 
школьные здания использовались властями 
не по назначению – для постоя войск, раз-
мещения госпиталей, проведения обще-
ственных мероприятий. Например, осенью 
1918 г. в здании второй женской гимназии 
размещался Ирбитский полк Сибирской 
армии [2, л. 9], а с января по март 1919 г. 
при этой же гимназии функционировал 
сыпно-тифозный барак [6, л. 64]. Это при-
водило к сокращению количества школь-
ных занятий в учебном году. В Екатерин-
бурге в связи с реквизицией помещений 
учебных заведений «для воинских надобно-
стей» учебный год закончился в младших и 
средних отделениях городских школ в сере-
дине апреля, а старшие отделения продол-
жили занятия до 15 мая [12, 1919. 3 мая]. 

Так как занятия в школах проходили в 
ускоренном темпе, то, как писала газета 
«Наш Урал», «программы предметов ком-
кают, преподаватели не успевают дать 
предварительные разъяснения по урокам и 
не рассказывают их, а задание новых уроков 
производят по старой схеме – «от сих до 
сих»» [12, 1919. 1 апр.]. В отчете о деятель-
ности общеобразовательных школ Екате-
ринбургскому земскому собранию в марте 
1919 г. отмечается, что «минувший учебный 
год весьма неблагоприятно отразился на 
успеваемости обучающихся, и познания 
учеников в большинстве школ ниже средне-
го уровня» [4, л. 5]. 

Что касается службы в белой армии, то 
преподаватели школ имели право на от-
срочку от призыва. Для учащихся старших 
классов призыв был обязательным. В этой 
ситуации педагогический совет екатерин-
бургской мужской гимназии обратился с 
ходатайством в Министерство народного 
просвещения о разрешении выдавать атте-
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статы об окончании учебного заведения 
призванным в армию учащимся выпускных 
классов без сдачи экзаменов, на основании 
оценок, полученных в течение учебного го-
да [12, 1919. 7 февраля]. И такое разрешение 
Омским правительством было дано [12, 
1919. 14 апр.]. Призванные в армию учащи-
еся средних учебных заведений Екатерин-
бурга принимали активное участие в боях 
против советских войск. Современник со-
бытий большевик Д. А. Киселев пишет: 
«Гимназисты и реалисты сотнями гибли на 
фронтах» [10, с. 249]. Особенно много уча-
щихся средних учебных заведений погибло 
осенью 1918 г. при наступлении белых на 
Нижний Тагил.  

После разгрома колчаковских армий 
летом 1919 г. началось вступление красных 
войск в уральские города. Белогвардейцы 
рассматривали это как временное явление и 
поэтому организовали эвакуацию уральских 
учебных заведений в Сибирь. Центром раз-
мещения эвакуированных был Шадринск. 
Организатором перемещения учителей и 
учащихся из полосы военных действий стал 
Пермский Уполномоченный Министерства 
народного просвещения М. Н. Хитрин (в 
прошлом – преподаватель математики в 
Екатеринбургском реальном училище), ко-
торый в начале 1919 г. во главе специальной 
комиссии прибыл в Екатеринбург [12, 1919. 
3 июля]. 

После освобождения Екатеринбурга от 
белых в докладе екатеринбургского отдела 
народного образования первому съезду Со-
ветов Екатеринбургской губернии в сентяб-
ре 1919 г. констатируется, что «преподава-
тели средних и профессиональных учебных 

заведений ушли с белыми, что касается 
учителей начальных школ, то с Колчаком 
ушли лишь немногие… Но оставшееся учи-
тельство было так напугано, что недоверчиво 
относилось к новой трудовой школе, с идеа-
лами которой оно было совершенно незна-
комо, и к Советской власти, от которой жда-
ли лишь репрессий и гонений» [3, л. 6]. 

Таким образом, в результате того что 
Екатеринбург был оставлен войсками Ом-
ского правительства А. В. Колчака, препо-
даватели городских средних школ были 
эвакуированы в Сибирь, учителя начальных 
училищ, хотя и остались в городе, не без ос-
нований ждали репрессий и преследования 
со стороны Советской власти. Учащиеся 
мужской гимназии и реального училища 
приняли участие в боевых действиях, кото-
рые унесли сотни человеческих жизней. Все 
это во многом было следствием того, что 
попытки провести революционными мето-
дами вполне назревшие преобразования в 
сфере народного просвещения привели к 
расколу в педагогическом сообществе. И это 
несмотря на то что по направленности ре-
формирование школы большевиками и их 
противниками имело много общего. Раскол 
и революционное противостояние обусло-
вили использование насилия в борьбе про-
тивоборствующих групп, в том числе в об-
разовательной политике. Революционные 
методы решения проблем постепенно при-
обретали правовой характер, выражавший-
ся не только в репрессиях, но и в участии 
различных групп учителей и учащихся в 
вооруженных столкновениях различных 
политических лагерей. 
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прошедшем 2016 году была издана 
книга [1], посвященная раскрытию 

богатейшего наследия Ивана Александро-
вича Тихомирова – человека, оставившего 
заметный след в исторической науке рубе-
жа ХIХ-ХХ веков, не только знатока и пуб-
ликатора письменных источников, пере-
водчика, активного пропагандиста истори-
ческих знаний, но и просветителя Урала, 
отдавшего много лет педагогической дея-
тельности. 

Жанр книги – биографическое описа-
ние, где история человека открывается пе-
ред читателем не только событийно, но в 
связи с конкретным именем. Каждая глава 
рецензируемой книги позволяет читателю 
познакомиться с истоками «генетического 
наследия» И. А. Тихомирова, мотивами и 
целями получения образования, его обще-
ственной и профессиональной деятельно-
стью и богатейшим педагогическим насле-
дием. 

Начало пути показано в первой главе 
книги, где читатель знакомится с историей 
среднего Поволжья, которая в дальнейшем 
оказала влияние на научные исследования 
И. А. Тихомирова. Род семьи Тихомировых 
принадлежал духовному сословию. Отец 
И. А. Тихомирова был священником, по его 
стопам пошел и сын. В. Я. Рушанин подме-
чает важную черту членов семьи Тихомиро-
вых – отношение к книге как особой ценно-
сти и источнику знаний. 

Автор книги подробно описывает исто-
рию Пензенского духовного училища, кото-
рое блестяще окончил И. А. Тихомиров. Та-
кое подробное описание истории влияет на 
возрождение духовных институтов в России. 

Во второй главе подробно описан Им-
ператорский историко-филологический ин-
ститут, где учился И. А. Тихомиров, был од-

ним из лучших, образцовым студентом – 
скромным, собранным, всецело преданным 
науке. По окончании института И. А. Ти-
хомиров становится учителем истории и 
древних языков.  

Меня, как педагога, особо интересова-
ли педагогическая деятельность И. А. Тихо-
мирова и его вклад в историю развития пе-
дагогики. Но, как справедливо замечает ав-
тор книги, большое значение имеет забытое 
имя. Формированию знаменитого исследо-
вателя и выдающегося ученого в области 
педагогики посвящены последующие главы 
книги.  

В 26 лет совсем молодой учитель 
Н. А. Тихомиров написал свой первый педа-
гогический труд – «Атлас по всеобщей и 
русской истории для средних учебных заве-
дений», который неоднократно переизда-
вался. Примечательно, что атлас не изме-
нялся с первого издания, с этой книгой вы-
росло несколько поколений русских гимна-
зистов. В. Я. Рушанин обратил внимание на 
одно важное обстоятельство – атлас был 
одобрен «Учебным Комитетом при Святей-
шем Синоде и при ведомстве по учрежде-
ниям императрицы Марии». Это свидетель-
ствует о высокой оценке труда молодого 
ученого, стимулирующей его дальнейшую 
научную деятельность, а также показывает, 
говоря современным языком, внимательное 
отношение государства к обеспечению 
учебного процесса в гимназиях. 

Опыт творческой педагогической дея-
тельности И. А. Тихомирова формировался 
в разных учебных заведениях. Он работал 
учителем древних языков и истории в Ре-
вельской Александровской мужской гимна-
зии и Императорской Николаевской Цар-
скосельской мужской гимназии. Затем был 
директором Троицкой мужской и женской 

В 
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гимназий, в которых преподавал историю и 
географию. В 1912 году И. А. Тихомиров был 
назначен директором Екатеринбурского 
учительского института. С этого времени 
ведет отсчет Уральский государственный 
педагогический университет в Екатерин-
бурге. Такое подробное перечисление учеб-
ных заведений не случайно, оно свидетель-
ствует о богатейшем педагогическом опыте 
И. А. Тихомирова. Важно, что разработан-
ные И. А. Тихомировым теория и методика 
педагогики нашли воплощение в его трудах, 
не потерявших своей актуальности в совре-
менных условиях бесконечного реформиро-
вания системы образования в России. 
В этом видится огромная заслуга В. А. Ру-
шанина, который скрупулезно по много-
численным работам и своим исследованиям 
представил педагогическое творчество 
И. А. Тихомирова. 

Статьи И. А. Тихомирова «К вопросу о 
перемене учебников в средних учебных за-
ведениях», «Страничка из истории высшего 
духовного просвещения в России», «Курс 
русской истории В. Ключевского» актуаль-
ны и созвучны современным российским 
реформам в области образования. 

 В известном энциклопедическом сло-
варе Брокгауза и Ефрона есть статья, по-
священная И. А. Тихомирову – «писателю», 
который «посвятил себя изучению русских 
летописей». Действительно, это забытое 
имя. Только прочитав книгу В. Я. Рушани-
на, я познакомилась с этой статьей. 

Подробно описывая жизненный и 
творческий путь И. А. Тихомирова, автор 
книги касается и некоторых других деяте-

лей педагогики, которые, по образному вы-
ражению автора книги, «не зацепились в 
истории»: Г. А. Янчевицкий, преподаватель 
древних языков и директор Ревельской 
гимназии, известный художник М. П. Вере-
щагин, который был учителем чистописа-
ния, черчения и рисования в Ревельской 
гимназии. Эти и другие имена, упомянутые 
в книге, открывают молодым ученым путь 
для дальнейших исследований. 

Следует особо обратить внимание на 
красочное не только внешнее, но и внут-
ренне оформление книги: в ней представ-
лены фотографии исторических документов 
и учителей, семьи, а также самого автора 
книги – В. Я. Рушанина. В книге много ин-
тересных авторских фотографий. Важным и 
интересным представляются приложения 
ко всем главам книги и именной указатель, 
позволяющий читателю быстро находить 
интересующий его источник. 

Книга, безусловно, полезна ученым и 
практикам, в том числе педагогам. Хочу 
особо подчеркнуть, что написана книга до-
ступным, образным, эмоциональным язы-
ком, и чтение ее доставляет истинное удо-
вольствие читателю. 

Следует также отметить, что под руко-
водством В. Я. Рушанина – автора книги и 
ректора Челябинской государственной ака-
демии культуры и искусств – была выдви-
нута и реализована прекрасная идея под 
названием «Культурные ландшафты Ура-
ла / Перекрестки судеб». Рецензируемая 
книга включена в четвертое издание этой 
серии интересных и полезных книг. 
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