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К. А. Зубарева 
Нижний Тагил 

 ОТКРЫТОСТЬ КАК ФЕНОМЕН СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: открытость; открытое образование. 

АННОТАЦИЯ. На основе анализа исследований отечественных и зарубежных авторов рассматрива-
ется развитие понятия «открытости» в философии, психологии и образовании.  

K. A. Zubareva 
Nizhny Tagil 

OPENNESS AS A PHENOMENON OF MODERN EDUCATION 

KEY WORDS: openness; open education. 

ABSTRACT. Based on the analysis of studies of domestic and foreign authors the development of the con-
cept «openness» in philosophy, psychology and education is considered. 

деи открытости образовательного 
пространства и открытости в са-

мом образовательном пространстве явля-
ются сегодня достаточно популярными и 
обсуждаемыми на самых разных уровнях. 
Однако сама дефиниция «открытость» до 
сих пор трактуется неоднозначно и интер-
претируется достаточно широко в зависи-
мости от сферы научного знания, в рамках 
которой она рассматривается. Благодаря 
такому полинаучному подходу и кристал-
лизуются основные принципы открытости в 
образовании как в самостоятельной соци-
альной системе.  

Так, в философских науках открытость 
(нем. Ofienheit, англ. openness, франц. 
ouverture) трактуется как общекультурное 
понятие, по-разному тематизируемое в раз-

личных философских системах [5]. Появ-
ление термина «открытость» связано с кон-
цепцией А. Бергсона, который впервые ввел 
в научный оборот понятие «открытое обще-
ство» в 1932 г., и теорией открытого обще-
ства К. Поппера. Описывая общество, они 
использовали социальные и биологические 
метафоры, сравнивая его одновременно и с 
живым организмом, и с особым типом со-
циальной системы. Уже тогда оба мыслите-
ля пришли к пониманию различий «откры-
тости» и «закрытости»: закрытое общество, 
по А. Бергсону, представляет собой систему, 
члены которой живут в соответствии с на-
вязываемыми сверху моральными нормами 
и религиозными табу. Ограничивающие 

устои закрепляются из поколения в поко-
ление через обычаи и традиции; как и жи-
вой организм, где все подчиняется прика-
зам центральной нервной системы, закры-
тое общество функционирует по непрелож-
ным социобиологическим законам.  

В работе «Два источника морали и ре-
лигии» А. Бергсон противопоставил закры-
тое, стремящееся к самосохранению и опи-
рающееся на принципы авторитаризма и 
насилие общество открытому, «воплощен-
ному в великих личностях — моральных 
героях и христианских мистиках». Возмож-
ность дальнейшего прогресса человеческого 
общества Бергсон видел лишь в идее откры-
тости общества, в морали, которая провоз-
глашает в качестве главных принципов лю-
бовь к человечеству, «дух простоты», отказ 
от искусственных потребностей, вызванных 
преимущественным развитием «тела» че-
ловечества в ущерб его духовной культуре 
[1].  

К. Поппер рассматривал идеи открыто-
го общества как альтернативу тоталитариз-
му, что впоследствии для западных соци-
ально-философских течений стало базой в 
обозначении общественных условий, необ-
ходимых для достижения политической 
свободы [6].  

Сегодня развитие философский науки в 
отношении к осмыслению феномена от-
крытости связано прежде всего с синерге-
тическим подходом (труды А. Баблоянц,  
Г. Николиса, И. Пригожина, И. Стенгерса, 
Г. Хакена).  

И 

Работа выполнена в рамках ФЦП «Научные и научно-педагогические кадры инновационной России» (государст-
венный контракт № 12.741.11.0109 «Организационно-техническое обеспечение проведения всероссийской моло-
дежной научной школы “Педагогика взаимодействий: концепции, подходы, технологии”»).  
© Зубарева К. А., 2012 
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Синергетика (от древнегр. συν- — при-
ставка со значением совместности и 
ἔργον — деятельность) изучает открытые 
(обменивающиеся веществом, энергией и 
информацией), нелинейные (многовари-
антные и необратимые в плане развития), 
саморазвивающиеся (изменяющиеся под 
влиянием внутренних противоречий, фак-
торов и условий) и самоорганизующиеся 
(спонтанно упорядочивающиеся, перехо-
дящие от хаоса к порядку) системы [7].  

По мнению Г. Хакена и И. Пригожина, 
в состоянии равновесия элементы системы 
ведут себя независимо друг от друга, пребы-
вая в «гипнотическом сне», но в процессе 
взаимодействия с окружающей средой сис-
тема может перейти в неравновесное, «воз-
бужденное» состояние. И тогда элементы 
системы начинают взаимодействовать друг 
с другом, искать оптимальный для себя ва-
риант согласования действий.  

Так, Е. В. Коротаева отмечает стабиль-
ное, равновесное состояние советской сис-
темы образования 60—70-х гг. ХХ в., где 
отдельные ступени: дошкольная, школьная, 
вузовская — сосуществовали практически 
автономно, находясь, по образному сравне-
нию Г. Хакена и И. Пригожина, в состоянии 
«гипнотического сна». Действительно, сис-
тема «работала», эффективность ее призна-
валась не только у нас, но и за рубежом.  
И потребность в особых подвижках, изме-
няющих саму систему, ее содержание, ее 
формы сосуществования, практически от-
сутствовала [4].  

Однако, согласно теории синергетики, 
взаимодействуя с окружающей средой, сис-
тема может перейти в неравновесное, «воз-
бужденное» состояние. Эпоха перемен, ох-
ватившая все политико-экономические об-
ласти общественной жизни с середины 
1980-х гг., не могла не сказаться на системе 
образования. Этот этап В. И. Загвязинский 
назвал «периодом социальной аномии» (от 
фр. anomie — беззаконие, безнормность). 

Определенное запаздывание адекват-
ной реакции Министерства образования РФ 
на происходящие события привели к тому, 
что система образования вынуждена была 
самоорганизовываться, что активно и про-
исходило на уровне субъектов Российской 
Федерации. К 1998—1999 гг. многие из ре-
гиональных образовательных систем имели 
свои собственные программы развития в 
области образования. Как показала практи-
ка, не все нововведения оказались удачны-
ми и успешными. Наступил такой этап, ко-
гда тенденция к региональному развитию 
систем образования могла стать препятст-
вием на пути развития государственной 
системы образования: «Система образова-
ния уже стала достаточно разнородной и 

весьма раздробленной с точки зрения ее 
региональной организации… Так называе-
мое “единое образовательное пространство” 
является слабоструктурированной фикци-
ей» [9].  

В итоге более двух десятков лет отече-
ственная система образования находится в 
непрерывной череде реформаций, модер-
низаций и т. д. Это обусловлено не только 
внутренними причинами, но стремлением 
вписать отечественную систему обучения в 
мировой образовательный процесс.  

Особым путем шли к исследованию от-
крытости как явления и как понятия в психо-
логических науках. Как отмечает А. А. Рах-
кошкин, первые социально-педагогические 
трактовки понятия «открытость» в странах 
Западной Европы относятся к началу XIX 
столетия. Они были связаны с усилением 
политического, экономического и социаль-
ного влияния буржуазии, у которой появи-
лись новые, альтернативные морально-
этические нормы и принципы. «Открытость 
провозглашалась этической нормой и тем 
самым целью воспитания, в основе которой 
лежит позиция доверия по отношению к 
другим людям, критическая оценка ситуа-
ции» [8].  

В зарубежной психологии открытость, 
наряду с экстраверсией, доброжелательно-
стью, добросовестностью, невротизмом, 
входит в факторно-аналитическую модель 
личности, часто упоминаемую как «боль-
шая пятерка» (P. T. Costa, L. R. Goldberg,  
O. P John, R. R. McCrae, J. Palmer, L. Palmer 
и др.), и трактуется как личностная харак-
теристика, описывающая способность адек-
ватно принимать идеи, ситуации и людей, 
даже если они принципиально новые или 
необычные [11], как «глобальная черта ин-
дивидуальности, состоявшая из ряда опре-
деленных черт, привычек, и тенденций, ко-
торая обеспечивает функционирование ме-
ханизма вовлечения активного воображе-
ния, эстетической чувствительности, вни-
мательности к внутренним чувствам, пред-
почтения разнообразию и интеллектуаль-
ному любопытству [12].  

В связи с этим предлагается типизация 
индивидов на тех, кто имеет «низкую откры-
тость», связанную с установкой быть обыч-
ными и традиционными в поведении, пред-
почитать знакомые рутины новым событиям, 
с узким диапазоном интересов. В противовес 
им люди с «высокой» открытостью обычно 
интеллектуально любопытны, имеют уста-
новку думать и действовать обособленно, не-
традиционными, индивидуалистическими 
способами, хотя их действия могут соответст-
вовать определенным нормам.  

Особенность открытости личности, по 
мнению психологов (L. R. Goldberg,  
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P. T. Costa, R. R. McCrae), состоит в том, что 
она является средством для того, чтобы ду-
мать в символах и абстракциях, далеко уда-
ленных от конкретного опыта. В зависимо-
сти от определенных интеллектуальных 
способностей человека это символическое 
познание может принять форму математи-
ческих, логических или геометрических 
взглядов, проявляться в артистическом и 
метафорическом использовании языка, во-
плотиться в изобразительных или исполни-
тельных видах искусства и др.  

Открытость часто воспринимается как 
более здоровая или более зрелая характе-
ристика. Ряд исследований показал, что 
существуют профессии, в которых откры-
тость человека может способствовать карь-
ерным достижениям. К их числу относится 
и профессия педагога.  

Сегодня дефиниция «открытость» в 
отечественной психологии трактуется как 
характеристика индивида, способного при-
нимать нечто новое, непривычное или даже 
нелицеприятное, и является качеством зре-
лой личности, позволяющим человеку лег-
ко общаться, искренне выражать свое лич-
ное отношение, мнение и давать оценки. 
Открытые люди, как правило, более комму-
никабельны, эффективны в общении, спо-
собны к пониманию, поддержке и другим 
позитивным формам взаимодействия [3].  

С конца прошлого столетия термин 
«открытость» приобретает новое значение. 
Он становится и выступает одним из при-
знаков многочисленных педагогических 
концепций, направленных на гуманизацию 
образования, приближение его содержания 
к реальной жизни, гибкость образователь-
ных программ, преодоление замкнутости 
школы как социального института и т. д.  

Последующий этап развития термина 
«открытость» в образовании был связан со 
становлением информационного общества, 
возникновением массовых потребностей в 
непрерывном образовании на протяжении 
всей жизни, задачей создания высококаче-
ственной информационно-образовательной 
среды, которая позволила бы системе обра-
зования коренным образом модернизиро-
вать свой технологический базис, перейти к 
открытым информационно-педагогическим 
технологиям обучения (сетевые информа-
ционные технологии, дистанционные фор-
мы обучения и т. п.).  

Сегодня образование рассматривается 
как одна из подсистем общества, как откры-
тая система. В соответствии с синергетиче-
ской концепцией, «открытая модель» обра-
зования предполагает открытость образо-
вания будущему, развитие и включение в 
процессы образования представлений об 
открытости мира, целостности и взаимосвя-

занности человека, природы и общества. 
Вместе с тем синергетическая открытость 
образовательной системы предусматривает 
постоянную незавершенность ее становле-
ния. Это означает, что система в любой мо-
мент открыта к (само) развитию и к даль-
нейшему взаимодействию с внешней сре-
дой.  

Исследуя опыт практической реализа-
ции идеи открытости в образовании,  
А. А. Рахкошкин показал, что она осуществ-
ляется на трех основных уровнях: откры-
тость системы образования; открытость об-
разовательного учреждения; открытость 
образовательного процесса.  

Особенностью формируемой системы 
открытого образования в современных ус-
ловиях является ее ориентированность на 
необходимость привлечения к решению 
проблем образования различных социаль-
ных институтов (потребителей услуг, семьи 
и др.), а также пересмотра роли учебных 
заведений и самих обучающихся в органи-
зации и поддержании процесса образова-
ния.  

Система открытого образования наце-
лена главным образом на решение следую-
щих проблем:  
− организация такого доступа к образо-

ванию, который бы удовлетворял обра-
зовательные потребности людей в  
XXI в. (образование должно быть дос-
тупным с раннего детства в течение 
всей жизни человека);  

− обеспечение равенства доступа к обра-
зованию для всех людей на всех уров-
нях образования;  

− повышение качества образования и 
достижение его соответствия запросам 
общества;  

− резкое повышение эффективности, 
производительности образовательной 
системы.  
М. Н. Певзнер и другие считают, что 

сущностными характеристиками образова-
ния как открытой системы являются неза-
вершенность и способность к взаимообмену 
со средой. Незавершенность обеспечивает 
динамику развития системы, постоянное 
стремление к совершенствованию, наличие 
ситуативно меняющихся перспективных 
линий, быстрое, мобильное реагирование 
на происходящие изменения условий инди-
видуального и социального развития. Спо-
собность к интенсивному взаимообмену со 
средой обеспечивает, с одной стороны, ис-
пользование внешних ресурсов: информа-
ционных (общенаучные, педагогические и 
другие идеи), человеческих, материально-
технических, с другой — обогащение среды 
за счет продуктов и достижений самой сис-
темы [5].  



ФИЛОСОФИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 9 

В открытой системе образования уста-
навливаются новые взаимоотношения об-
щегосударственных, региональных, муни-
ципальных органов управления образова-
нием между собой, а также с образователь-
ными учреждениями и обучаемыми. Разви-
вается и реализуется принцип децентрали-
зации управления образованием, разграни-
чения компетенций, полномочий и ответст-
венности между его различными уровнями. 
Для эффективного функционирования дан-
ной системы государство способствует раз-
витию в сфере образования рыночной си-
туации, конкуренции и на стороне произво-
дителей, и на стороне потребителей образо-
вательных услуг. Принцип конкурентной 
образовательной среды, создания насы-
щенного рынка образовательных услуг яв-
ляется важнейшим принципом управления 
современным открытым образованием [2].  

Предпосылки саморазвития образова-
тельной системы создаются в повседневной 
деятельности преподавателей и обучаю-
щихся. Открытая управленческая подсис-
тема (в которую входят не только админи-
страторы, но и все субъекты) ведет монито-
ринг этих предпосылок и целенаправленно 
развивает их до достижения точек бифур-
кации, при этом стараясь минимизировать 
возможные риски непредсказуемого и/или 
неуправляемого развития.  

На уровне образовательных учрежде-
ний идеи открытого образования реализу-
ются прежде всего в предоставлении прав 
(вплоть до автономности) и установлении 
обязанностей этим учреждениям. Если 
раньше они были полностью администра-
тивно подчинены государственным органам 
управления образованием и являлись фак-
тически как бы подразделениями этих ор-
ганов, то в новой образовательной системе 
государство способствует развитию автоно-
мии образовательных учреждений, их ад-
министративной самостоятельности.  

Школа может рассматриваться как от-
крытая образовательная система, если в 
ней осознанно реализуются следующие 
направления деятельности: школа как 
двигатель системы образования; сотрудни-
чество школы с методическими центрами; 
взаимосвязь результатов школьного обу-
чения с социальным заказом общества; 
сотрудничество школы с другими образо-
вательными учреждениями; заинтересо-
ванность педагогов в работе с родителями; 
взаимопомощь (профессионального и 
личного характера) между сотрудниками 
школы; оптимальное распределение педа-
гогической работы между учителями; учет 
преемственности в преподавании учебных 
дисциплин; наличие в школе детских об-
щественных организаций.  

По утверждению М. Н. Певзнера и др., 
образовательное учреждение обладает вы-
сокой культурой качества образования, если 
оно нашло оптимальные способы приобще-
ния учащихся к лучшим образцам отечест-
венной и мировой культуры, создало ком-
плекс «культурных условий» (определен-
ный климат, стиль взаимоотношений) пе-
редачи культуры (т. е. сформировало соот-
ветствующую образовательную среду, а 
также мобилизовало внутренние и внешние 
факторы влияния на личность детей), обес-
печило набор ключевых компетенций, не-
обходимых для жизни в современном обще-
стве, в том числе предметных компетенций 
(требования стандарта), сумело сбаланси-
ровать ожидания различных потребителей 
образовательного товара (государство, ра-
ботодатели, учащиеся, родители и др.) [5].  

Открытость образовательного процесса 
можно определить как особую характеристи-
ку этого процесса, отражающую его способ-
ность максимально полно воспринимать и 
учитывать актуальные изменения индивида и 
окружающей его действительности с целью 
дальнейшего саморазвития [9]. К числу пока-
зателей открытости образовательного про-
цесса относят нормативную, дидактическую, 
тематическую открытость, открытость пла-
нирования и т. д.  

В практике на уровне образовательного 
процесса идеи открытости воплощаются в 
предоставлении самостоятельности учеб-
ным заведениям, возможностей самим оп-
ределять основные характеристики образо-
вательного процесса, в частности методы и 
технологии, структуру кадрового потенциа-
ла, источники финансирования, контингент 
обучающихся и др.  

В открытом образовательном процессе 
изменяются роли его участников. Роль обу-
чаемого в организации его образования 
становится более значительной, поскольку 
открытый учебный процесс всё в большей 
степени превращается в процесс самообу-
чения, когда обучаемый сам выбирает свою 
образовательную траекторию в детально 
разработанной учебной среде; на высоких 
уровнях образования обучаемый участвует в 
оплате процесса обучения.  

Целостность и многомерность процесса 
образования предполагают постоянный 
творческий поиск со стороны педагогов. 
Существуют различные формы, методы и 
технологии обучения, успешное примене-
ние которых зависит от преподавателя, 
группы, их индивидуальных особенностей и 
интересов. Выбрать наиболее оптимальный 
из них они могут только сами, благодаря 
самосовершенствованию, самовыражению, 
самореализации интеллекта, чувств и в целом 
личности. Переход от нормативного к откры-
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тому обучению обострил проблемы готовно-
сти к этому преподавателей, поиска адекват-
ных методов и технологий образования.  

Изменяются и отношения между педа-
гогом и обучающимся: обучение, обращен-
ное к неизвестному будущему, предполагает 
изменение типа отношений между поколе-
ниями, между обучающими и обучаемыми: 
переход от авторитарного управления, на-
ставнического подчинения и принуждения 
к сотрудничеству с обучаемым, взаимопо-
ниманию, взаимопомощи и партнерству. 
Эффективность процесса образования зави-
сит от формы взаимодействия обучаемого и 
обучающего. При деструктивном взаимо-
действии упускается из виду то, что усвое-
ние материала связано с его осмыслением, а 
между тем под воздействием изменяющих-
ся условий традиционные представления 
неизбежно подвергаются интерпретации, 
что ведет к их дальнейшему развитию, по-
рождению новых смыслов, вопросов, при-
влечению новой информации.  

Относительно процессуальной стороны 
реализации идеи открытости на уровне об-
разовательного процесса отметим, что про-
блемы организации открытого эффектив-
ного педагогического взаимодействия, вы-
бора методов и форм учебной деятельности 
школьников, деятельности учителя по 
управлению открытым образовательным 
процессом, диагностики такого процесса, 
определения роли личности педагога в ор-

ганизации открытого образовательного 
процесса еще ждут своих исследователей. 
Также на данный момент мало изучены 
возможности развития открытости как 
профессионального качества педагога, не 
разработано сопровождение этого процесса 
в период вузовского обучения.  

Перед профессиональным образовани-
ем сегодня стоит задача подготовки про-
фессионально «открытых» специалистов, 
психологически и инструментально готовых 
реализовывать как «горизонтальный», так 
и к «вертикальный» смысл открытости в 
социально-профессиональной структуре 
образовательного сообщества. Это означает, 
что подготовка педагога изначально, еще на 
уровне образовательных целей, должна 
быть ориентирована на развитие у них про-
фессиональной открытости.  

Несмотря на многолетний зарубежный 
и отечественный опыт по теории и практике 
изучения открытости в образовании на раз-
личных уровнях (открытость системы обра-
зования, открытость образовательного уч-
реждения, открытость образовательного 
процесса), еще отсутствует общепринятое 
определение данного понятия. Такое поло-
жение дел можно считать естественным для 
достаточно нового направления, а много-
численность трактовок подтверждает в це-
лом актуальность и новизну данного на-
правления исследований.  
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ксиологическая проблематика от-
носится к тем вопросам, которые 

определяют как «вечные». Зародившись 
первоначально в философии, аксиологиче-
ский (от гр. aхia — ценность и logos — слово, 
учение) подход охватывает в настоящее 
время все сферы социально-гуманитарного 
знания. Проблема изучения ценностей и 
ценностных ориентаций в научной литера-
туре освещается достаточно подробно в ра-
ботах психологов, социологов, культуроло-
гов, педагогов: К. А. Абульхановой-Славс-
кой, В. Г. Алексеевой, А. А. Бодалева,  
Н. В. Ивановой, Д. А. Леонтьева, А. Маслоу, 
М. Рокича, С. Л. Рубинштейна, В. Франкла  
и др. 

При этом собственно определения де-
финиции «ценности» разнятся в зависимо-
сти от той или иной научной направленно-
сти. Так, в психологии ценность определя-
ется как значимость для людей тех или 
иных материальных, духовных или природ-
ных объектов, явлений, их соответствие ос-
новным потребностям общества и индивида 
[2. С. 507]. С. Л. Рубинштейн утверждал, что 
ценность — это определенная значимость 
для человека чего-то в мире и только при-
знаваемая ценность способна выполнять 

важнейшую ценностную функцию — функ-
цию ориентира повеления [8. С. 168]. 

Социологии настаивают на том, что 
ценность — это свойство общественного 
предмета удовлетворять определенным по-
требностям социального субъекта (челове-
ка, группы людей, общества); при помощи 
ценности характеризуют социально-исто-
рическое значение для общества и лично-
стный смысл для человека определенных 
явлений действительности [1. С. 608]. 

С позиции культурологического подхо-
да ценности — это компонент культуры. По 
мнению А. Г. Здравомыслова, мир ценно-
стей — это сфера духовной деятельности 
человека, его нравственного сознания, его 
привязанностей. Ценности можно рассмат-
ривать как регулятивные компоненты лю-
бой культуры, воплощающие идеалы и 
представления об эталоне. Они находят вы-
ражение в нормах, значениях и наиболее 
типичных для данной культуры артефактах 
(материальных и идеальных продуктах). 
Культурная норма — общепризнанное тре-
бование и соответствующее правило, регу-
лирующее поведение людей, — всегда соот-
носится с определенными ценностями. Во 
многих культурных процессах ценности иг-
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рают роль эталонов, с их помощью деятель-
ность становится мотивированной, осмыс-
ленной [3]. 

Таким образом, ценности являются 
ориентиром деятельности и поведения че-
ловека. Особую значимость аксиологиче-
ский подход имеет для современного обра-
зовательного процесса, поскольку каждая 
эпоха накладывает свой отпечаток на во-
просы «кто учит?», «зачем учит?», «чему 
учит?». Этот аспект постоянно обсуждается 
и изучается педагогами — и теоретиками, и 
практиками (В. С. Безрукова, В. А. Болотов, 
А. Данилюк, М. Н. Дудина, Э. Ф. Зеер,  
Е. В. Коротаева, М. М. Лёвина, А. К. Марко-
ва, И. В. Метлик, В. А. Сластенин,  
В. Д. Шадриков, Л. Л. Шевченко и др.). 

Понятие «ценность» эквивалентно не-
которому комплексу явлений, которые тер-
минологически обозначаются разными по-
нятиями, но семантически однопорядковы: 
Н. Ф. Добрынин называет их значимостью, 
А. И. Божович — жизненной позицией,  
А. Н. Леонтьев — значением и личностным 
смыслом, В. Н. Мясищев — психологиче-
скими отношениями. 

Разница в понимании сути самого яв-
ления обусловливает и разницу в его клас-
сификациях и типологиях. 

Например, согласно точке зрения осно-
воположника гуманистической психологии 
А. Маслоу, имеет смысл выделить две груп-
пы ценностей: высшие — б-ценности (цен-
ности бытия), присущие самоактуализи-
рующимся людям (истина, добро, красота, 
целостность, преодоление дихотомии, жиз-
ненность, уникальность, совершенство, не-
обходимость, полнота, справедливость, поря-
док, простота, богатство, легкость без усилия, 
игра, самодостаточность) и низшие —  
д-ценности (дефициентные), ориентирован-
ные на удовлетворение какой-то потребно-
сти, которая не удовлетворена или фруст-
рирована [7]. 

В концепции личности В. Франкла об-
наруживается иной подход. Он полагает, 
что имеет смысл выделить три группы цен-
ностей; ценности творчества — наиболее 
естественные и важные, но не необходи-
мые; основным путем их реализации явля-
ется труд; ценности переживания, к кото-
рым прежде всего относится любовь, яв-
ляющаяся единственным способом понять 
другого человека в глубочайшей сути его 
личности (однако любовь не есть необходи-
мое условие для осмысленности жизни); 
ценности отношения, отраженные в отно-
шении человека к факторам, ограничи-
вающим его жизнь (боль, вина, смерть) [10]. 

По мнению М. Рокича, ценности разде-
ляются на две основные группы: ценности-
цели (терминальные ценности) и ценности-

средства (инструментальные ценности), 
каждая из которых обладает своими харак-
теристиками. Терминальные ценности — 
убеждения в том, что какая-то конечная 
цель индивидуального существования с 
личной или общественной точек зрения 
стоит того, чтобы к ней стремиться. При 
этом они носят более устойчивый характер, 
чем инструментальные, причем для них 
характерна меньшая межиндивидуальная 
вариативность, т. е. они схожи у большин-
ства людей. Инструментальные же ценно-
сти — это убеждения в том, что какой-то 
образ действий является с личной и обще-
ственной точек зрения предпочтительным в 
любых ситуациях. 

Эти и некоторые другие подходы стали 
базисом для аксиологической педагогики и 
соответствующих подходов в классифика-
циях ценностей образования. 

Так, З. И. Равкин выделяет четыре 
группы ценностей: социально-политичес-
кие, интеллектуальные, нравственные и 
ценности профессиональной педагогиче-
ской деятельности. 

Б. Т. Лихачев, исследуя проблему вос-
питательных ценностей, называет в качест-
ве основных: духовно-космические, обще-
национальные, государственно-обществен-
ные, социально-адаптационные, нравствен-
но-эстетические и экологические, индиви-
дуально-личностные ценности. Такой пере-
чень воспитательных ценностей, по его 
мнению, может быть положен в основу про-
граммы воспитания школьников. 

В. А. Сластенин, Г. И. Чижакова пред-
лагают несколько иной подход к проблеме 
классификации образовательных ценно-
стей. Они исходят из того, что такие ценно-
сти являются образцами ориентации созна-
ния и поведения личности и выделяют до-
минантные, нормативные, стимулирующие 
и сопутствующие ценности. Стоит отметить, 
что во многом этот подход нашел свое от-
ражение в «Концепции духовно-нравст-
венного развития и воспитания личности 
гражданина России» (авторы А. Я. Дани-
люк, А. М. Кондаков, В. А. Тишков) [9]. 

И. Ф. Исаев предлагает следующую 
классификацию профессиональных ценно-
стей педагога: 
− ценности-цели — ценности, раскры-

вающие значение и смысл целей про-
фессионально-педагогической деятель-
ности педагога; 

− ценности-средства — ценности, рас-
крывающие значение способов и 
средств осуществления профессиональ-
но-педагогической деятельности; 

− ценности-отношения — ценности, 
раскрывающие значение и смысл от-
ношений как основного механизма 
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функционирования целостной педаго-
гической деятельности; 

− ценности-знания — ценности, раскры-
вающие значение и смысл психолого-
педагогических знаний в процессе осу-
ществления педагогической деятельно-
сти; 

− ценности-качества — ценности, рас-
крывающие значение и смысл качеств 
личности преподавателя: многообразие 
взаимосвязанных индивидуальных, 
личностных, коммуникативных, про-
фессиональных качеств личности пре-
подавателя как субъекта профессио-
нально-педагогической деятельности, 
проявляющихся в специальных способ-
ностях: способности к творчеству, спо-
собности проектировать свою деятель-
ность и предвидеть ее последствия и др. 
[5. С. 77—78]. 
Очевидно, предложенная И. Ф. Исае-

вым классификация выстроена на идее 
комплексного осмысления педагогической 
деятельности как базиса педагогической 
профессии. 

В этом отношении подход ряда ученых 
отличается тем, что в основу классифика-
ции положен социально-педагогический 
аспект: вписанность педагогической дея-
тельности в структуру социума и социаль-
ных отношений. В связи с этим авторы вы-
деляют общественно-педагогические, про-
фессионально-групповые и индивидуально-
личностные ценности. 

Общественно-педагогические ценно-
сти отражают характер и содержание цен-
ностей, функционирующих в различных 
социальных системах, проявляясь в общест-
венном сознании в форме морали, религии, 
философии. Эти идеи, представления, нор-
мы и правила регламентируют воспита-
тельную деятельность и общение в рамках 
всего общества. 

Профессионально-групповые ценности 
представляют собой совокупность идей, 
концепций, норм, регулирующих и направ-
ляющих профессионально-педагогическую 
деятельность в рамках определенных обра-
зовательных институтов. Они выступают 
ориентирами педагогической деятельности. 
На формирование профессионально-груп-
повых ценностей, как мы уже отмечали ра-
нее [6. С. 34], оказывают самое серьезное 
влияние СМИ, общественное мнение, наби-
рающее силу благодаря открытости Интер-
нет-пространства, религия, мораль и т. д.  

Личностно-педагогические ценности — 
это система ценностных ориентаций лично-
сти, сложное социально-психологическое 
образование, отражающее ее целевую и мо-
тивационную направленность. Согласно 
мнению Э. Ф. Зеера, анализ личности спе-

циалиста той или иной профессии, его от-
ношения к миру невозможен без изучения 
системы его ценностных ориентаций, кото-
рые являются одним из центральных лич-
ностных образований. В зависимости от 
структуры ценностных ориентаций лично-
сти, сочетания и степени предпочтения от-
носительно других ценностей можно опре-
делить, на какие цели направлена профес-
сиональная деятельность человека [4.  
С. 100—101]. 

При этом нельзя забывать о том, что в 
процессе обретения субъективного опыта, 
осмысления общественных и групповых 
ценностных установок изменяется и миро-
воззренческая картина мира индивида, а 
это в определенных условиях может в свою 
очередь повлиять и на формирование про-
фессионально-групповых ценностей. Таким 
образом, все три вида ценностей оказыва-
ются взаимосвязанными между собой. Ка-
ждый педагог, аккумулируя общественно-
педагогические и профессионально-груп-
повые ценности, строит свою личностную 
систему ценностей, элементы которой при-
нимают вид аксиологических функций. 
Учитель в итоге выступает своеобразным 
проводником, который «помогает учащим-
ся наметить жизненную траекторию разви-
тия от актуальных к потенциальным, ду-
ховным ценностям» [6]. 

Подведем некоторые итоги. Опреде-
лимся прежде всего с ключевыми понятия-
ми. 

Профессиональные ценности — это те 
ориентиры, на основе которых человек вы-
бирает, осваивает и выполняет свою про-
фессиональную деятельность. Это также 
средства, обеспечивающие личностный со-
циально значимый результат любой про-
фессиональной деятельности. 

Педагогические ценности — это внут-
ренний эмоционально освоенный регулятор 
деятельности, определяющий отношение к 
окружающему миру, к самому себе, моде-
лирующий содержание и характер выпол-
няемой профессиональной деятельности. 

Педагогические ценности объективны, 
так как формируются исторически, в ходе 
развития общества, института образования 
и фиксируются в педагогической науке как 
форма общественного сознания в виде спе-
цифических образов и представлений. 

Педагогические ценности являются 
ориентиром и стимулом социальной и про-
фессиональной активности педагога, они 
гуманистические по природе и сущности, 
так как сосредоточивают в себе широкий 
спектр всех духовных ценностей общества. 
Профессиональные ценности педагогов 
должны составлять целостную систему, 
только в этом случае они смогут исполнять 
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роль главных ориентиров для их профес-
сиональной деятельности. На их основе об-
разуется ценностное сознание педагога, ко-
торое является итогом не только его эмо-
ционального отзвука на явления жизни и 
профессиональной деятельности, но и их 
осмысления, глубокого понимания и лич-
ностного принятия; осуществляется станов-
ление гуманистически ориентированного 
педагогического мировоззрения, системы 
профессионально-ценностных ориентаций 
на общение с учащимися, их развитие и 
личностное становление, творчество в рабо-

те, реализацию высокого социального на-
значения своей профессии, сотрудничество 
с коллегами и т. д. 

Профессионально-групповые и лично-
стно-педагогические ценности формируют 
профессионально-педагогическую культуру 
педагога, благодаря которой он определяет 
отношение к своей деятельности, ее целям 
и средствам, свойствам личности, необхо-
димым в профессиональном труде, к само-
му себе как к звену той системы, которая 
определяется педагогической деятельно-
стью. 
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АННОТАЦИЯ. Исследуется деятельность курсов переподготовки и советско-партийных школ Ека-
теринбурга — Свердловска в 1920-х гг. по повышению квалификации уральского учительства. Эти 
формы профессиональной подготовки позволяли повысить общеобразовательный и методический 
уровень педагогических кадров, познакомить учителей с новациями ведения школьной работы, с 
достижениями педагогической науки. В то же время на курсах и в совпартшколах в исследуемый 
период партийно-советское руководство, органы народного образования уделяли все большее, а 
порой гипертрофированное внимание изучению педагогами общественно-политических дисцип-
лин на базе марксистско-ленинских мировоззренческих установок. Это должно было обеспечить 
политическую лояльность школьных работников по отношению к правящему режиму, способство-
вать ведению преподавания в школах в духе советской идеологии, подготовить учителей к участию 
в агитационно-пропагандистских и хозяйственно-политических кампаниях, проводившихся совет-
ской властью. 
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THE OFFICIAL STATE IDEOLOGY IN THE SYSTEM OF RETRAINING COURSES  

AND IN THE SOVIET-PARTY SCHOOLS IN EKATERINBURG — SVERDLOVSK IN THE 1920 S 
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ABSTRACT. The article studies the work of retraining courses and Soviet party schools in Ekaterinburg — 
Sverdlovsk in the 1920 s whose aim was advanced training of teachers in the Ural. The above-mentioned 
forms of training made it possible to increase the level of education and improve teaching skills as well as 
to introduce school innovative techniques. During this period much attention was paid to the study of so-
cial and political subjects based on the Marxist-Leninist theory. It was to stimulate political loyalty of 
school teachers to the existing regime, contribute to the propaganda of the Soviet ideology and prepare 
teachers for participation in economic and political campaigns organized by the Soviet power. 

дной из форм повышения профес-
сиональной квалификации педа-

гогов и идеологического воздействия на 
учителей всегда были курсы переподготов-
ки. Начиная еще со второй половины XIX в. 
в нашей стране государство, органы местно-
го управления уделяли значительное вни-
мание их проведению. 

Большевистско-советское руководство 
сразу после ликвидации белогвардейских 
режимов на Урале сделало курсовую пере-
подготовку одним из главных каналов по-
вышения профессионального и политиче-
ского уровня педагогических кадров. 

В работах российских историков, по-
священных истории народного образования 

в Уральском регионе в первые десятилетия 
советской власти, эта проблема получила 
освещение. При этом в публикациях совет-
ских историков, исследующих 1920-е гг., 
основное внимание уделяется второй поло-
вине этого периода, поскольку эти статьи и 
книги написаны в историко-партийном 
плане и решали главную идеологическую 
задачу — показать заслуги Коммунистиче-
ской партии в подготовке учительских кад-
ров и введении всеобщего обучения на Ура-
ле [15; 20; 21]. В диссертации челябинского 
историка А. Н. Анашкина, защищенной в 
2010 г., изучена деятельность по подготовке 
педагогических кадров для высших учеб-
ных заведений и средних школ, а вне поля 

О 
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зрения осталась переподготовка самой мно-
гочисленной части учителей Урала — пре-
подавателей начальных школ [14]. Специ-
ально никем из историков не изучалась 
деятельность органов народного образова-
ния по организации учительских курсов в 
Екатеринбурге — Свердловске. В данной 
статье авторы впервые сделали попытку 
исследовать деятельность проводившихся в 
столице Урала в 1920-х гг. курсов, осущест-
влявших профессиональную и политиче-
скую переподготовку педагогических кад-
ров. 

Сразу же после освобождения Урала от 
колчаковских войск во второй половине 
1919 г. была образована Екатеринбургская 
губерния, и Екатеринбург из уездного горо-
да стал губернским центром. Руководство 
просветительной работой здесь советская 
власть возложили на губернский и уездно-
городской отделы народного образования. 

В 1920 г. из государственного бюджета 
на содержание просветительных учрежде-
ний правительство выделило большое ко-
личество денежных средств, поэтому в 
1919/20 уч. г. сеть общеобразовательных 
школ в Уральском регионе превысила ко-
личество народных училищ до начала Пер-
вой мировой войны: на территории, кото-
рая позднее вошла в состав Уральской об-
ласти (сейчас это территория Пермского 
края, Свердловской, Курганской, Тюмен-
ской, Челябинской областей, а также от-
дельные районы Удмуртии и Омской облас-
ти) действовало 5 025 школ I ступени (на-
чальных школ), в которых обучалось  
445,3 тыс. человек; в 200 школах II ступени 
(школы повышенного типа) занималось  
25 тыс. учащихся [15. C. 52]. 

Для того чтобы обеспечить работу тако-
го большого количества школ, необходимо 
было привлечь к работе значительное чис-
ло учителей, имеющих хотя бы элементар-
ную педагогическую подготовку. Кроме то-
го, учителя должны были быть не просто 
лояльными советской власти, а строго при-
держиваться в процессе своей деятельности 
идеологических установок большевистского 
руководства, а для этого им надо было хотя 
бы познакомиться с элементами коммуни-
стического мировоззрения. 

Поэтому в середине мая 1920 г. органы 
народного образования в Екатеринбурге 
принимают решение о проведении пере-
подготовки преподавателей общеобразова-
тельных школ на курсах, конференциях, 
семинарах, в кружках и т. д. 

Екатеринбургский гороно 22 мая 1920 г. 
издал распоряжение о том, что учителя го-
рода и уезда после окончания учебного года 
должны включиться в деятельность весен-
них и летних курсов переподготовки, а по-

тому «должны находиться на своих местах 
неотлучно и вести работу» [1. Л. 62]. 

В условиях «военного коммунизма» ор-
ганы народного образования принимали 
меры для того, чтобы для учителей, посе-
щающих курсы, сохранялась выдача про-
дуктовых пайков и бесплатное обеспечение 
жилье м во время работы курсов. На сове-
щании руководящих работников уездных и 
районных отделов народного образования, 
проходившего в Екатеринбурге в мае 1920 
г., отмечалось: «должно быть обращено 
особое внимание на содержание курсантов. 
Как показал опыт, упущения в этом отно-
шении оказывают большое влияние на весь 
ход занятий. Необеспеченность продоволь-
ствием и плохая квартира превращают ин-
терес к трудовой школе, который, несо-
мненно, чувствуется в массе учительства, в 
неприятную повинность. Курсы начинают 
плохо посещаться, у учительства только од-
на мысль, как бы поскорее выбраться из 
города» [1. Л. 124]. 

Очень сложно было организовать в 
1920 г. переподготовку в Екатеринбурге 
учителей школ II ступени, поскольку боль-
шая их часть имела высшее образование и в 
качестве преподавателей га курсах требова-
лись вузовские профессора, которых в Ека-
теринбурге тогда было очень мало. В этой 
ситуации часть учителей школ II ступени 
была командирована для занятий на курсы 
в Пермь [Там же], а для оставшихся губерн-
ский отдел народного образования с 10 по 
17 августа 1920 г. провел в Екатеринбурге 
конференцию, на которой обсуждались во-
просы реформы школы и проблема школь-
ного самоуправления. На конференцию в 
губернский центр были приглашены учите-
ля школ II ступени из уездных городов. При 
этом всем приехавшим на учебу предостав-
лялось общежитие, питание и оплачива-
лись дорожные расходы. Вместе с тем орга-
низаторы учебы предупреждали о том, что-
бы «все участники конференции взяли с 
собой подушку, одеяло, кружку, так как 
этими предметами общежитие не оборудо-
вано» [1. Л. 170]. 

Учительские краткосрочные курсы в 
форме съездов проводились в Екатеринбур-
ге и зимой 1920/21 уч. г. Помимо вопросов 
политического характера изучалась мето-
дика преподавательской работы [2. Л. 90]. 
Однако ситуация изменилась летом 1921 г. в 
связи с экономическим кризисом и неуро-
жаем в стране, в том числе и на Урале. Все 
планы курсовой подготовки просвещенцев 
в Екатеринбурге были перечеркнуты на-
чавшимся голодом. Заведующий уездно-
городским отделом народного образования 
А. Н. Бычкова (в 1931 г. — директор (ректор) 
Свердловского государственного педагоги-
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ческого института) в сентябре 1921 г. докла-
дывала Екатеринбургскому уездному эко-
номическому совещанию: «Все намеченные 
планы и мероприятия были сорваны нагря-
нувшими экономическими затруднениями… 
в связи с обострением продовольственного 
положения. Все было сметено везде начав-
шимся страшным недоеданием школьных 
работников, которые местами принуждены 
были ходить и из милости просить куски» 
[2. Л. 90]. 

Лишь с конца 1922 г. курсовая перепод-
готовка учителей в Екатеринбурге была во-
зобновлена. По неполным данным, в тече-
ние 1923 г. на губернских курсах в городе 
прошли подготовку 34% учителей губернии 
[21. С. 72]. В этот период органы народного 
образования начинают планировать работу 
по повышению квалификации педагогов. 

В октябре 1923 г. образовалась Ураль-
ская область, и Екатеринбург — Свердловск 
стал административным центром всего 
Уральского региона. Курсы переподготовки 
учителей, организовывавшиеся в городе 
областным отделом народного образова-
ния, приобрели общерегиональный харак-
тер. Руководством Уральского отдела на-
родного образования (Уралоно) проведение 
учительских курсов в области было упоря-
дочено. На проходившем 12 марта 1924 г. в 
Свердловске совещании ответственных ра-
ботников Уралоно продолжительность кур-
сов по переподготовке школьных работни-
ков была установленаследующим образом: 
для областных курсов — 1,5 месяца, для ок-
ружных — 1 месяц. Количество курсантов 
для окружных курсов определялось в зави-
симости от возможностей курсов, для обла-
стных — 350 учителей школ I ступени и 200 
учителей школ II ступени [16. С. 63, 66].  
В последующие годы руководством отдела 
народного образования области к обучению 
на областных курсах повышения квалифика-
ции в Свердловск было направлено даже 
большее количество школьных работников — 
в 1926/27 уч. г. здесь прошли переподготов-
ку 598, а в 1928/29 уч. г. 784 учителя [18.  
С. 16]. 

Комплектование областных курсов по-
вышения квалификации также регламен-
тировалось инструкциями Уралоно. В Бюл-
летене официальных распоряжений и со-
общений Урлоно от 1 мая 1924 г. разъясня-
лось, что на окружные курсы привлекались 
учителя школ I ступени, проявляющие в 
своей работе активный интерес к школе и 
общественной жизни. Выдвижение канди-
датов на окружные курсы происходило на 
совместном заседании представителей рай-
исполкома, райкома РКП (б) и месткома 
Рабпроса (профсоюз работников просвеще-
ния) с окончательным их утверждением 

оргбюро курсов. Кроме действительных 
слушателей на курсы приглашались с раз-
решения оргбюро и вольнослушатели, но 
число их не могло быть более 25%. Ком-
плектование слушателей курсов происхо-
дило на добровольной основе. 

На областные курсы для работников 
просвещения школ I ступени в Свердловск 
посылались наиболее активные учителя, 
проявлявшие себя как в педагогической так 
и в особенности в общественной работе и 
обладавшие организаторскими способно-
стями. В дальнейшем по окончании курсов 
они должны были стать организаторами 
всей методической и самообразовательной 
работы в районе. 

На курсы школ повышенного типа ра-
ботники направлялись с таким расчетом, 
чтобы были представлены учителя не толь-
ко семилетних школ, школ II ступени, но и 
учителя-предметники всех специальностей. 
Причем и на эти курсы набирались наибо-
лее активные и талантливые педагоги, ко-
торые могли поделиться полученными на 
курсах знаниями с остальными учителями. 

Ввиду предполагаемой на курсах боль-
шой нагрузки особенное внимание обраща-
лось на состояние здоровья командируе-
мых. Педагоги с плохим состоянием здоро-
вья на курсы не посылались. Слушатели 
областных курсов пользовались бесплат-
ным проживанием и питанием. Проезд по 
железной дороге до Свердловска и обратно 
оплачивался за счет Уралоно, проезд же на 
лошадях — за счет райисполкомов и сельсо-
ветов [Там же]. 

Таким образом, особенностью перепод-
готовки учителей на губернских, областных 
и окружных курсах в 1920-х гг. в отличие от 
дореволюционного периода было то, что в 
систему повышения квалификации вовле-
кались не столько нуждающиеся в ней учи-
теля, много лет назад начавшие свою про-
фессиональную деятельность и не знакомые 
с новациями современной педагогики, 
сколько «проявившие себя как в педагоги-
ческой, так и в особенности в общественной 
работе [3. Л. 53]. Поездка в Свердловск на 
учительские курсы рассматривалась пар-
тийно-советским руководством и руково-
дством облоно как своего рода поощрение 
лучших работников, активистов в общест-
венной деятельности, доказавших свою 
«политическую грамотность», т. е. предан-
ность политическому режиму. 

Прошедшие курсы переподготовки кур-
санты должны были стать организаторами 
методической и политико-просветительной 
работы в районе. Так, из обучавшихся в 
1927 г. на курсах повышения квалификации 
учителей школ всех уровней Уральской об-
ласти имели педагогический стаж: от 1 до  
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5 лет — учителя школ I ступени — 34,4%, 
учителя школ повышенного типа — 40%.  
В то же время с педагогическим стажем  
19 лет и больше среди обучавшихся на кур-
сах учителей школ I ступени было 18,5%, а 
на курсах преподавателей школ повышен-
ного типа учителей с таким стажем занима-
лось 11% [7. Л. 27]. То есть курсовыми меро-
приятиями были охвачены те категории 
работников, которые в меньшей степени 
нуждались в переподготовке — большинст-
во из них лишь недавно получило специ-
альную подготовку в педагогических учеб-
ных заведениях. 

Проводившиеся ежегодно областные, 
губернские и окружные курсы повышения 
квалификации школьных работников отли-
чались в различные периоды своей темати-
ческой направленностью в соответствии с 
установками, дававшимися органами на-
родного образования. Так, в 1922/23 уч. г. 
организаторы курсов главным в обучении 
педагогов считали их идейное «перевоспи-
тание» на базе марксистской идеологии и 
выработку у учителей «пролетарского ми-
ровоззрения». 

После опубликования в 1923 г. про-
грамм Государственного ученого совета 
(ГУСа), которые заменяли предметный 
принцип обучения комплексным, основ-
ным направлением курсовой переподготов-
ки стало изучение на курсах программных 
документов и методики преподавания при 
комплексном подходе к обучению. 

На учительских курсах, проводившихся 
в 1926/27 уч. г. в соответствии с установка-
ми Уралоно, основное внимание уделялось 
изучению педологии — науки о всесторон-
нем и комплексном развитии ребенка. Пе-
дологи в тот период выдвигали идею о том, 
что не ребе нок должен приспосабливаться 
к системе воспитания и образования, а на-
оборот, система программ и методик долж-
на обратиться к ребе нку в соответствии с 
его природой. 

В 1927/28 уч. г. важнейшим направле-
нием в переподготовке учителей было обу-
чение педагогов методике организации об-
щественно-политической деятельности 
учащихся на основе школьного курса крае-
ведения. Таким образом, учителя должны 
были научиться привлекать школьников к 
участию в проводившихся в то время хозяй-
ственно-политических кампаниях. 

В 1928/29 уч. г. особое внимание на 
курсах переподготовки было уделено по-
вышению агрономической грамотности 
школьных работников. Кроме того, в этом 
году гораздо шире стали проводиться мето-
дические практикумы с курсантами. Таким 
образом, в 1920-х гг. Екатеринбург — 
Свердловск был центром переподготовки 

учительских кадров для всего Уральского 
региона. 

Однако в этот период здесь функцио-
нировали и различные формы повышения 
квалификации городских школьных учите-
лей, организатором которых был Свердлов-
ский городской отдел народного образова-
ния. Гороно систематически проводил кур-
сы-конференции, курсы-практикумы и учи-
тельские съезды. Конференции носили 
краткосрочный характер (несколько дней), 
созывались перед началом учебного года и 
в его конце как итоговые. Среди основных 
вопросов, рассматривавшихся на конфе-
ренциях, можно выделить следующие: все-
общее обучение; методическая работа 
школ; производственные планы; физиче-
ское воспитание в школе; внешкольная ра-
бота с детьми; общественно-политическое 
воспитание детей [7. Л. 28]. Докладчиками 
и руководителями практик на конференци-
ях были педагоги, прошедшие окружные и 
областные курсы повышения квалифика-
ции, работники педагогических учебных 
заведений (в первую очередь преподавате-
ли свердловского педтехникума и препода-
ватели свердловской советско-партийной 
школы). 

В конце 1920-х гг. в Свердловске гороно 
выделяет в каждом районе опорные школы, 
которые должны были стать центрами те-
кущей методической работы среди учите-
лей. Опорная школа, как наиболее уком-
плектованная квалифицированными педа-
гогическими кадрами в районе, должна бы-
ла проводить тематические практикумы для 
учителей начальных школ. Учителя опор-
ных школ обязаны были проводить устные 
консультации для посещающих эти учеб-
ные заведения педагогов [3. Л. 3]. 

При опорных свердловских школах 
создавались кустовые методические объе-
динения (КМО), в которые входили все ра-
ботники просвещения района: учителя на-
чальных школ и школ повышенного типа. 
Количество членов КМО составляло от 5 до 
20 человек. В своей работе КМО преследо-
вало следующие цели: «проработка мето-
дических вопросов с тем, чтобы помочь ра-
ботникам практически осуществить те или 
иные идеологические и методические зада-
чи. Взаимопомощь просвещенцев в произ-
водственной работе, в работе по повыше-
нию квалификации и в работе по изучению 
края» [Там же]. По данным Свердловского 
гороно, к концу 1920-х гг. количество 
свердловских учителей, охваченных разны-
ми видами повышения квалификации, уве-
личилось до 50% от их общего числа [4.  
Л. 28]. 

Методические объединения учителей, 
учительские съезды и практикумы, само-
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подготовка были менее затратными фор-
мами повышения квалификации педагогов, 
чем областные и окружные курсы. В то же 
время в связи с введением всеобщего на-
чального обучения во второй половине 
1920-х гг. государственные расходы на Ура-
ле на переподготовку учительства увеличи-
ваются. В 1927/28 уч. г. в Уральской области 
на повышение квалификации работников 
просвещения было выделено из бюджета 
329 100 р., а в 1928/29 уч. г. — 429 100 р. [16. 
С. 17.] 

В конце 1920-х годов усилилась идеоло-
гическая направленность деятельности всех 
форм переподготовки учителей. 21 января 
1929 г. Институт повышения квалификации 
кадров народного образования при Нар-
компросе РСФСР издал распоряжение, в 
котором указал, что в основу учебных пла-
нов летних курсов должно быть положено 
изучение общественно-политических во-
просов, «долженствующих способствовать 
педагогическим кадрам приобрести мар-
ксистско-ленинское мировоззрение» [5.  
Л. 231.]. 

В учебные планы курсов педагогиче-
ской переподготовки были внесены изме-
нения, направленные на увеличение коли-
чества часов, отводившихся на изучение 
вопросов общественно-политического цик-
ла — текущей внутренней и внешней поли-
тики, классовой борьбы, марксизма-
ленинизма, истории ВКП (б) и Коминтерна. 
Например, в учебном плане Свердловских 
окружных курсов для учителей школ I пер-
вой ступени Свердловска, проходивших с 1 
июня по 10 июля 1929 г. на дисциплины 
общественно-политического цикла отводи-
лось около 50% учебного времени [5. Л. 58]. 

Таким образом, одной из главных задач 
деятельности всех форм повышения квали-
фикации учительства в 1920-х гг. была про-
паганда коммунистической идеологии, вос-
питание педагогов в духе марксистко-
ленинского мировоззрения. В результате 
школьные работники должны были в своей 
практической работе руководствоваться 
марксистскими установками, вести пропа-
ганду коммунистической идеологии среди 
школьников и широких слое в населения. 

Теорию марксизма и общественно-
политические дисциплины на учительских 
курсах, в том числе в Свердловске, очень 
часто преподавали выпускники и препода-
ватели советско-партийных школ. Выпуск-
ники совпартшкол в ряде случаев работали 
школьными учителями, в первую очередь 
обществоведения и других гуманитарных 
предметов. Совпартшколы (СПШ) готовили 
как кадры партийно-советских работников, 
так и пропагандистов, избачей, библиоте-
карей, преподавателей школ политграмоты 

и т. д. — специалистов, объединявшихся в те 
годы общим названием — политпросветра-
ботники. В Свердловске в 1926 г. из 73 вы-
пускников окружной СПШ I ступени к про-
пагандистской и политико-просветитель-
ной деятельности был привлечен 41 чело-
век, а из 70 выпускников СПШ II ступени — 
50 бывших курсантов [8. Л. 47]. В 1927 г. 
выпуск Свердловской СПШ составил 58 че-
ловек, 37 из них стали пропагандистами и 
политпросветчиками [9. Л. 61]. 

В середине 1920-х гг. политико-
просветительное отделение было открыто в 
Свердловском педагогическом техникуме 
[17. С. 106]. Оно также готовило избачей, 
клубных работников и библиотекарей. В 
совпартшколах изучались не только обще-
образовательные и общественно-полити-
ческие дисциплины, их учебным планом 
было предусмотрено обучение курсантов 
также и методике преподавания общест-
венно-политических предметов. Поэтому 
совпартшколы в 1920-х гг. были в опреде-
ленной степени и педагогическими учеб-
ными заведениями. 

В Екатеринбурге губернская советско-
партийная школа начала свою деятельность 
уже 1 октября 1919 г. Продолжительность 
обучения курсантов в ней в первые годы (до 
1923 г.) была 2—2, 5 месяца. С начала дея-
тельности до января 1921 г. обучение в шко-
ле прошло более 600 человек [19. С. 100]. 

В последующем (с начала 1921 г.) в ка-
ждом выпуске насчитывалось 120—140 кур-
сантов. Большинство учившихся составляла 
молодежь от 18 до 25 лет, из них почти все 
были коммунистами и комсомольцами. Со-
держалась школа за счет средств госбюдже-
та. Обучаемые зачислялись в школу по на-
правлениям партийных и советских орга-
нов, но при условии сдачи ими вступитель-
ных экзаменов. Курсанты обеспечивались 
бесплатным питанием, а иногородние еще и 
общежитием. Преподавание велось на ос-
нове программы совпартшкол, изданной 
Главполитпросветом. Наряду со штатными 
лекторами и руководителями групповых 
занятий к преподаванию в школе привле-
кались профессора Уральского госунивер-
ситета и ответственные партийные и совет-
ские работники. В 1922 г. заведующим Ека-
теринбургской советско-партийной школой 
был Григорий Николаевич Васильев. Раз-
мещалась школа на улице Ленина, в доме 
13. При школе была библиотека с книжным 
фондом 5 тыс. экз., читальный зал и зал для 
занятий физкультурой [19. С. 100—101]. 

После образования Уральской области 
губернская партшкола стала Свердловской 
окружной совпартшколой (СПШ). При этом 
она делилась на две части — совпартшкола I 
ступени и совпартшкола II ступени. Кроме 
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того, при СПШ функционировало татаро-
башкирское отделение.  

Занятия в СПШ I ступени продолжа-
лись 3—4 месяца, СПШ II ступени была 
двухгодичной. Очень многие курсанты 
СПШ II ступени были выпускниками сов-
партшколы I ступени. Например, в 1924/ 
25 уч. г. таких выпускников в СПШ II ступени 
обучалось 50% [10. Л. 69], а в 1925/26 уч. г. — 
почти 58% [11. Л. 35]. 

Как и в Екатеринбургской губернской 
советско-партийной школе, основным кон-
тингентом обучавшихся в Свердловской 
СПШ была молодежь. Так, в 1924/25 уч. г. 
среди принятых в Свердловскую СПШ  
II ступени 85 человек курсантов в возрасте 
до 24 лет было 76,3%, остальные были от 24 
до 33 лет [9. Л. 69]; в 1927/28 уч. г. 56,7% 
учащихся были моложе 24 лет [10. Л. 48]. 
Хотя общеобразовательный уровень слуша-
телей окружной школы был различным, 
подавляющее большинство из них имело 
начальное образование: в 1924/25 уч. г. сре-
ди курсантов, принятых в совпартшколу  
II ступени, с начальным образованием было 
90,4% [10. Л. 69], а в СПШ I ступени — 
98,8% [10. Л. 68]. В 1925/26 уч. г. на первом 
курсе в СПШ II ступени училось лишь 3 че-
ловека со средним образованием, осталь-
ные 96 человек имели образование низшее 
[11. Л. 36], а на втором курсе из 81 учащего-
ся среднее образование имели лишь двое 
[11. Л. 351]. 

Безусловно, при направлении на учебу 
и зачислении в СПШ партийно-советское ру-
ководство проводило строгий классовый от-
бор, отдавая предпочтение выходцам из ра-
бочих и крестьян. Так, из 184 курсантов, обу-
чавшихся в Екатеринбургской советско-пар-
тийной школе в феврале — марте 1921 г. — 60 
человек были рабочими, 67 — крестьянами, 
а остальные — служащими [12. Л. 6]. В сере-
дине 1920-х гг. социальное регулирование 
принимаемых в СПШ стало еще более же-
стким. Например, в 1926/27 уч. г. на первом 
курсе Свердловской окружной СПШ II сту-
пени учились только выходцы из рабочих и 
крестьян (100%) [9. Л. 48]; в 1925/26 уч. г. в 
состав курсантов Свердловской СПШ II сту-
пени было принято 85 человек, из них рабо-
чих было 44,7%, крестьян — 49,4% [10.  
Л. 69]. 

Что касается учебных планов Свердлов-
ской окружной совпартшколы, то для I и  
II ступеней по названию предметов они были 
аналогичны, лишь количество часов в двух-
годичной СПШ было значительно большим. 
Учебный план в 1924/25 уч. г. состоял из трех 
блоков: общеобразовательного, общеполити-
ческого, блока специальных дисциплин. Об-
щеобразовательный блок предусматривал 
изучение таких дисциплин, как русский язык, 

математика, естествознание, страноведение. В 
общеполитическом блоке изучались история 
классовой борьбы, история РКП (б) и Комин-
терна, политэкономия; в специальном — го-
сударственный строй в СССР и советское 
строительство, партстроительство в деревне, 
комсомол в деревне, практика гигиены и са-
нитарии [10. Л. 84—85]. 

В 1926/27 уч. г. в учебном плане появ-
ляются экономическая география, агрогра-
мота, исторический материализм и, что 
особенно важно, методика проведения аги-
тационной и политпросветительной работы 

[9. Л. 60]. С начала этого учебного года ме-
тодом работы в Свердловской окружной 
СПШ стал лабораторный. По каждой теме 
курсант получал задание с соответствующей 
целевой установкой, с планом, указанием 
литературы и постановкой контрольных 
вопросов. В начале года по всем заданиям 
проводились вводные конференции. Далее 
в течение 2—3-х недель (в зависимости от 
темы) курсанты занимались самостоятель-
но, изучая рекомендуемую литературу, 
имеющуюся в кабинетах. В это время в осо-
бой комнате дежурили преподаватели, го-
товые в любое время прийти им на помощь. 
Для каждого слушателя был введен днев-
ник учета времени, потраченного на обуче-
ние, а каждый преподаватель имел тетрадь-
дневник для персональных записей о каж-
дом курсанте. В конце изучения темы про-
ходили заключительные конференции, и 
преподаватели выставляли зачеты [9.  
Л. 56]. Однако уже в 1927/28 уч. г. так назы-
ваемый лабораторный метод начал давать 
сбои. По требованиям преподавателей об-
щеобразовательных предметов в первые 
недели после начал их изучения были вве-
дены классные занятия. Преподаватели 
русского языка и математики настояли на 
введении твердых занятий по этим предме-
там в течение всего учебного года [13.  
Л. 30]. 

В середине 1920-х гг. Свердловская 
СПШ располагалась по прежнему по адресу: 
улица Ленина, 13. В распоряжении СПШ 
имелось 14 комнат: 6 помещений использо-
вались под кабинеты (экономический, ис-
торический, эконом-географический, мате-
матический, биологический и физический); 
3 комнаты были предоставлены татаро-
башкирскому отделению, 1 комната — для 
клуба «комната отдыха», 1 — для занятий 
физкультурой и др. [13. Л. 27] Библиотека 
этого советско-партийного учебного заве-
дения в 1928 г. насчитывала 28 тысяч эк-
земпляров книг [13. Л. 32]. При школе име-
лась столовая и прачечная, а также обще-
житие для иногородних, где им предостав-
лялись соломенные матрацы и одеяла [13. 
Л. 42]. 
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Руководство учебной работой было со-
средоточено в учебном совете, который со-
стоял из заведующего СПШ, заведующего 
учебной частью, заведующего татаро-
башкирским отделением, преподавателей — 
председателей предметных комиссий и 
представителей курсантов. Заведующим 
Свердловской окружной совпартшколой в 
середине 1920-х гг. был И. Леонов. В этом 
учебном заведении (совпартшколах I и  
II ступени) в данный период работало 20 
преподавателей [8. Л. 15]. По совместитель-
ству учебную деятельность вели педагоги из 
Уральского университета и рабфака, Сверд-
ловского педагогического техникума, Ура-
ло-Сибирского коммунистического универ-
ситета (УСКУ). 

В 1920-х гг. из свердловских СПШ I и  
II ступени и татаро-башкирского отделения 
ежегодно выпускалось до 200 курсантов. 
Больше половины выпускников (как уже 
отмечалось) направляли на работу в качест-
ве преподавателей школ политграмоты и 
политпросветработников (избачей, библио-
текарей, клубных работников и т. д.).  
В 1928/29 уч. г. I и II ступени Свердловской 
совпартшколы были преобразованы в единую 
двухгодичную СПШ, на первом курсе которой 
училось 90 курсантов, а на втором — 100. 
Кроме того, на татаро-башкирском отделе-
нии обучение проходило еще 90 человек 
[13. Л. 66]. Полученная выпускниками сов-
партшколы общеобразовательная подго-
товка, специальные знания по истории, фи-
лософии, географии, политэкономии и ме-
тодике агитационно-пропагандистской и 
просветительной работы позволяли им ра-
ботать в качестве преподавателей прежде 
всего общественно-политических дисцип-
лин, вести политико-просветительную дея-
тельность среди широких слое в населения. 

Таким образом, после революции и 
Гражданской войны советская власть вер-
нулась к дореволюционным формам повы-
шения квалификации учителей — проведе-
нию курсов переподготовки. Поскольку 
Екатеринбург — Свердловск в 1920-х гг. 
становится вначале губернским, а затем об-

ластным общеуральским центром, именно 
здесь осуществлялась переподготовка на 
курсах педагогических кадров для всего 
Уральского региона. Другие формы обуче-
ния школьных работников — учительские 
съезды, семинары, предметные кружки, ме-
тодические объединения и т. д. — проводи-
лись для повышения квалификации препо-
давателей городских школ столицы Урала. 

Курсовая переподготовка контролиро-
валась и направлялась партийными и со-
ветскими органами, которые все в большей 
степени подменяли работу по повышению 
профессионального уровня преподавателей 
деятельностью по «перевоспитанию» учи-
телей в духе коммунистической идеологии, 
пропаганде марксистского мировоззрения. 
При этом целью было не просто обеспечить 
лояльность учительства к политическому 
режиму, а вовлечь педагогические кадры в 
проведение агитационно-пропагандистских 
и хозяйственно-политических кампаний, 
осуществляемых советской властью. 

В 1920-х гг. специалисты, умеющие вес-
ти пропагандистскую и политико-просве-
тительную работу, стали готовиться в 
Свердловске в педагогическом техникуме и 
в специально созданной губернской и ок-
ружной советско-партийной школе. При 
этом, получая в СПШ общеобразователь-
ную, политическую и методическую подго-
товку, выпускники могли использоваться 
органами народного образования как пре-
подаватели общеобразовательных школ, 
для пропагандистской и просветительной 
работы среди взрослого населения, в том 
числе в первую очередь в Уральском регио-
не. 

Впоследствии в 1930-х гг., когда были 
достигнуты решающие успехи во введении 
всеобщего начального обучения и ликвида-
ции массовой неграмотности взрослого на-
селения, наряду с деятельностью специаль-
ных педагогических заведений громадную 
роль в подготовке педагогических кадров в 
Свердловске сыграли СПШ и учительские 
курсы. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматриваются вопросы оказания социально-педагогической помощи детям с 
умеренной и тяжелой умственной отсталостью в России в историко-генетическом плане. Обознача-
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ABSTRAСT. This work examines the provision of social and educational assistance to children with mod-
erate and severe mental retardation in Russia in a historical and genetic level. It denotes the spectrum of 
contemporary issues of social and educational assistance to children with moderate and severe mental re-
tardation. 

казание социально-педагогичес-
кой помощи лицам с ограничен-

ными возможностями здоровья (в данной 
работе мы обращаем внимание на детей с 
умеренной и тяжелой умственной отстало-
стью) предполагает, что система образова-
ния должна быть открытой для свободного 
доступа в нее данной категории людей не-
зависимо от возраста, пола, образователь-
ных возможностей и способностей. В по-
следние годы данная проблема в России 
приобретает все большую актуальность в от-
ношении детей с умеренной и тяжелой умст-
венной отсталостью и обращает взгляд спе-
циалистов, общественности и различных ор-
ганизаций на данную категорию лиц. По на-
шему мнению, это связано с такими фактора-
ми, как многочисленность контингента детей с 
умственной отсталостью и если не абсолют-
ный, то относительный его рост. Так, по дан-
ным Всемирной организации здравоохране-
ния, количество детей с нарушениями умст-
венного развития достигает примерно 1% (при 
некотором преобладании лиц мужского пола). 
Л. М. Шипицина отмечает, что это усреднен-
ные количественные показатели, они не отра-
жают истинного числа таких детей и молодых 
людей в любой отдельно взятой стране [9]. 
При этом многие специалисты озабочены уве-
личением количества детей с умеренной и тя-
желой умственной отсталостью. 

Исторический аспект проблемы оказа-
ния социально-педагогической помощи ука-

занным детям представляется нам актуаль-
ным для настоящего периода развития Рос-
сии. История позволяет по-новому рассмот-
реть и оценить вклад исторических лично-
стей и представителей различных слоев рус-
ского общества в организацию социальной 
помощи и поддержки. Знание истории ста-
новления, развития, а также анализ сущест-
вовавших педагогических систем помогут со-
вершенствовать социально-педагогическую 
помощь указанной категории лиц. 

Проведенный нами анализ показал, что 
собственно история оказания помощи, обу-
чения и воспитания лиц с умственной от-
сталостью долгое время не являлась пред-
метом специального изучения как за рубе-
жом, так и в нашей стране. Справедливости 
ради нужно отметить, что попытки осмыс-
лить исторический ход развития воспитания 
и обучения умственно отсталых детей и оха-
рактеризовать отдельные стадии этого разви-
тия были предприняты еще в досоветский 
период. Одними из первых русских ученых, 
взявших на себя подобную миссию, являлись 
Д. И. Азбукин [7], П. И. Ковалевский [4],  
М. П. и Н. П. Постовские, Г. Я. Трошин [7]. 

«Восполнить пробел, состоящий в от-
сутствии солидных источников по истории 
воспитания и обучения детей с дефектами 
умственного развития» пытался Ф. М. Но-
вик (1939 г.). 

Основные этапы развития учения о 
слабоумии, а также теории и практики вос-

О 
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питания и обучения умственно отсталых 
детей за рубежом и в нашей стране до  
80-х гг. XX в. в своих трудах осветил  
Х. С. Замский (1995). Более того, мы не мо-
жем не упомянуть о том, что первые иссле-
дования развития помощи детям с ограни-
ченными возможностями здоровья на Ура-
ле как исторической научной проблемы 
предприняты В. В. Коркуновым (1998). 

Эволюцию отношения наших соотече-
ственников к детям с физическими и умст-
венными недостатками и связанную с ней 
историю возникновения и развития прак-
тики специального образования впервые 
представил Н. Н. Малофеев (2010). Иссле-
дование эволюции отношения государства 
и общества к лицам с отклонениями в раз-
витии от античных времен до наших дней 
позволило выделить переломные моменты, 
разграничивающие следующие ее периоды: 

Первый период эволюции: от агрессии 
и нетерпимости к осознанию необходимо-
сти призрения инвалидов (последнее деся-
тилетие X в. — первая четверть XVII в.). 

Второй период эволюции: от осознания 
необходимости призрения инвалидов к 
осознанию возможности обучения глухих и 
слепых детей; от приютов через опыт инди-
видуального обучения к первым специаль-
ным учебным заведениям (конец XVII — 
начало XVIII в. — начало XIX в.). 

Третий период эволюции: от осознания 
возможности обучения детей с сенсорными 
нарушениями к признанию права аномаль-
ных детей на образование. Становление 
системы специального образования (начало 
XIX в. — конец 20-х гг. XX в.). 

Четвертый период эволюции: от осоз-
нания необходимости специального обра-
зования для отдельных категорий детей с 
отклонениями в развитии к пониманию не-
обходимости специального образования 
для всех, нуждающихся в нем. Развитие и 
дифференциация системы специального об-
разования (30-е гг. XX в. — начало 90-х гг.  
XX в.). 

Пятый период эволюции: от равных 
прав к равным возможностям; от «институ-
циализации» к интеграции (с 1991 г. по на-
стоящее время) [8]. 

Нас же в большей степени интересовал 
генезис социально-педагогической помощи 
лицам с умеренной и тяжелой умственной 
отсталостью, поэтому мы предприняли по-
пытку восстановить хронологию данного 
феномена в России, основываясь на пред-
ставленной классификации. 

Анализ фактического материала дает 
нам основание утверждать, что Россия про-
шла долгий и тяжелый путь от «устранения 
“бесполезного” соплеменника» до «разви-
тия сети специальных заведений. Это отра-

жает готовность государства и общества ид-
ти по пути признания права… умственно 
отсталых на обучение, готовность к по-
строению национальной системы специ-
ального образования» [6. С. 10, 306]. «На 
Руси люди с интеллектуальными наруше-
ниями испокон веков занимали особую со-
циальную нишу, нищелюбивое население 
вело себя по отношению к ним достаточно 
терпимо, власти же обходили их своим 
вниманием» [Там же. С. 278]. 

Анализируя первый период (последнее 
десятилетие X в. — первая четверть XVII в.), 
мы находим примеры устройства мона-
стырских заведений для увечных и хворых, 
у истоков которых, как отмечает Н. Н. Ма-
лофеев, стояли великий князь Владимир и 
преподобный Феодосий. 

Первый опыт организации государст-
венного (светского) призрения убогих свя-
зан с петровскими реформами и приходит-
ся на начало XIII в. Его связывают с откры-
тием Петром I светских убежищ, приютов и 
госпиталей. Однако ни в том, ни в другом 
случае нет указаний на то, что в этих учре-
ждениях оказывалась помощь лицам с уме-
ренной и тяжелой умственной отсталостью. 
Мы можем только предполагать, что поня-
тие «убогие» включало указанную катего-
рию лиц. «Понятно, что учить этих детей 
никто не пробовал, страна не имела ни уни-
верситетской традиции, ни школьного об-
разования» [6. С. 48]. 

Во втором периоде (конец XVII — начало 
XVIII в. — начало XIX в.) находим упомина-
ние о том, как в 1742 г. Иван VI был изолиро-
ван императрицей Елизаветой Петровной от 
родителей и помещен в Шлиссельбургскую 
крепость. «Комната-камера экс-императора 
была устроена так, что никто, кроме его слуги, 
пройти к нему не мог. Там он просидел в оди-
ночном заключении 17 лет. Полностью изо-
лированный от людей, он остался слабоум-
ным» [2. С. 31]. 

Более того, «открытие сумасшедших 
домов в Новгороде (1776), Петербурге (1779) 
и Москве (1785) даже формально нельзя 
считать началом государственной заботы о 
людях, страдающих психическими заболе-
ваниями или тяжелыми формами умствен-
ной отсталости. <…> Больницы для душев-
нобольных являлись скорее карательными, 
нежели лечебными учреждениями» [6.  
С. 278]. 

Только в середине XIX в. (третий пери-
од: начало XIX в. — конец 20-х гг. XX в.) 
доктором Ф. Платцем в Риге было открыто 
частное платное лечебно-педагогическое 
заведение для страдающих припадками, 
малоспособных, слабоумных и идиотов, ко-
торое долгое время было единственным 
профильным учреждением. 
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В 1882 г. при Обществе попечения о 
бедных и больных детях «Синий крест», 
руководимом Великой Княгиней Елизаве-
той Маврикиевной появилось отделение 
защиты детей от жестокого обращения, 
включающее убежища и общежития с мас-
терскими. 

В это же время на средства частной пред-
принимательницы А. С. Балицкой был создан 
первый приют для калек и парализованных 
детей. Становится очевидным, что дети с уме-
ренной и тяжелой умственной отсталость 
также требуют специального ухода и заботы. 
Благородную миссию по открытию приюта 
для таких детей взяло на себя Общество при-
зрения калек несовершеннолетнего возраста 
и идиотов в Петербурге. 

Уже тогда П. И. Ковалевский обращает 
внимание на то, что «нужно создать школы, 
воспитание и образование приготовило бы 
из этих детей граждан, полезных для себя и 
общества. Тогда они не будут на улице, а 
при деле. <…> Для этого, однако, нужны 
специальные школы. <…> У нас таких школ 
нет» [4. С. 119]. 

По мнению многих авторов (Х. С. Зам-
ский, В. В. Коркунов, Ф. М. Новик и др.) 
только в конце XIX — начале XX вв. активи-
зировалась деятельность русских врачей и 
педагогов в области оказания практической 
помощи детям с умеренной и тяжелой ум-
ственной отсталостью, в том числе в вопро-
сах их воспитания и обучения. 

К наиболее активным борцам начала 
XX в. за всеобщее обучение и воспитание 
умственно отсталых детей можно отнести  
Е. К. Грачеву, Е. Х. Маляревскую, И. В. Ма-
ляревского, Г. М. Россолимо, Г. Я. Трошина 
и др. Деятельность этих энтузиастов не ог-
раничилась только пропагандой своих 
идей. Ими были проведены крупные науч-
ные исследования в области психологии, 
психологии аномального детства, теории 
обучения и воспитания умственно отсталых 
детей. Кроме того, были осуществлены 
практические мероприятия по организации 
учреждений для детей с умеренной и тяже-
лой умственной отсталостью [3]. В частно-
сти, организатором первого приюта и идео-
логом обязательного обучения детей с тя-
желыми психофизическими недостатками 
элементарным знаниям и самообслужи-
вающему труду является Е. К. Грачева. 

Кроме того, к концу XIX в. система на-
родного образования на Урале приобретает 
развернутый и дифференцированный вид, 
однако на этот период времени она еще не 
предусматривала наличия учреждений для 
обучения детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья. Вместе с тем архивные 
источники и литературные данные позво-
ляют говорить о том, что некоторая часть 

детей с трудностями в обучении находила 
место в имеющейся системе образователь-
ных учреждений [5]. 

После революции 1917 г. отмечается 
тенденция закрытия частных и благотвори-
тельных учреждений, устанавливаются но-
вые принципы организации социальной 
помощи нуждающимся в ней детям. Нача-
лась борьба со стилем старых приютов, где, 
по мнению идеологов новой власти, господ-
ствовал унижающий человеческое достоин-
ство дух призренчества. Приюты были пре-
образованы в детские дома. Активно стали 
подниматься вопросы о сущности воспита-
ния аномальных детей, т. е. должно ли оно 
быть общественным или семейным. На-
шлось много сторонников общественного 
воспитания, которые выступали за изъятие 
детей из семей и помещение их в учрежде-
ния общественного воспитания. 

В 1918 г. при отделе школьной санитарии 
Наркомздрава был создан подотдел дефек-
тивных детей, программа которого преду-
сматривала дифференцированную помощь 
детям с различными отклонениями в разви-
тии. Для указанных категорий детей подотдел 
считал необходимым открывать специальные 
лечебно-воспитательные учреждения, исходя 
из того, что будет неправильным как с меди-
ко-педагогической, так и с общегосударст-
венной точки зрения ограничиться только 
призрением и лечением этих детей, оставив в 
стороне учение и воспитание. 

На I Всероссийском съезде деятелей по 
борьбе с детской дефективностью, беспри-
зорностью и преступностью, проходившем в 
Москве в 1920 г., М. П. Постовская реко-
мендовала воспитывать таких детей в за-
крытых учреждениях. Все же в отношении 
детей с умеренной и тяжелой умственной 
отсталостью в советской олигофренопедаго-
гике утверждается взгляд, согласно которо-
му необходимо иметь такую дифференци-
рованную систему специальных учрежде-
ний, которая позволила бы одних воспиты-
вать и обучать в специальных интернатских 
учреждениях Министерства социального 
обеспечения, других — в специальных клас-
сах при вспомогательных школах (специ-
альное (коррекционное) образовательное 
учреждение VIII вида в современной тер-
минологии). Такая система специальных 
учреждений позволила бы воспитывать и 
обучать данных детей без изоляции от се-
мьи и обычного социального окружения. 
Педагоги начинают понимать, что не может 
считаться оптимальной имеющая место 
практика, при которой вся забота об этих 
детях возлагается только на закрытые уч-
реждения Министерства социального обес-
печения. Совершенно очевидно, что неко-
торые из них могут с большим успехом обу-
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чаться и воспитываться в специальных клас-
сах вспомогательной школы. Х. С. Замский 
отмечал, что к 1932 г. вспомогательной шко-
лой фактически было охвачено 18% умствен-
но отсталых детей, причем в это количество 
учащихся входило значительное число глубо-
ко умственно отсталых детей [3]. 

Тем не менее, в четвертый период  
(30-е гг. XX в. — начало 90-х гг. XX в.) лица 
с умеренной и тяжелой умственной отста-
лостью стали признаваться «необу-
чаемыми» и направляться как психически 
больные пациенты в учреждения социаль-
ного обеспечения. Это, как известно, на 
долгое время сформировало у общества не-
гативные стереотипы относительно всех 
лиц с умственной отсталостью. 

Прошло несколько десятилетий, преж-
де чем сложившийся в России научный и 
практический опыт показал, что развиваю-
щая, адаптивная, комфортная среда пози-
тивно и качественно меняет личность осо-
бого ребенка. В этой части для отечествен-
ной науки принципиальное значение при-
обрела разработка проблем развития и 
формирования у детей социокультурного 
опыта (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев,  
Д. Б. Эльконин и др.), который складывает-
ся благодаря вовлечению детей с различ-
ными нарушениями в мир людей, действий, 
отношений, чувств. Л. С. Выготский отме-
чал, что социальные условия, в которые 
должен врастать ребенок, и составляют всю 
ту область неприспособленности ребенка, 
из которой исходят творческие силы его 
развития; существование препятствий, тол-
кающих ребенка к развитию, коренится в 
условиях социальной среды, в которую 
должен войти ребенок [1]. 

Усилению внимания к специальному 
обучению детей с умеренной и тяжелой ум-
ственной отсталостью значительно способ-
ствовала деятельность таких международ-
ных организаций, как ЮНЕСКО, Всемирная 
организация здравоохранения (ВОЗ), Меж-
дународная ассоциация по научному изуче-
нию умственной отсталости, Международ-
ная лига обществ содействия умственно от-
сталым (МЛОСУО) и др. 

Большую роль в решении проблемы 
обучения и воспитания указанных детей 
сыграло принятие таких международных 
нормативно-правовых документов, как 
Декларация о правах умственно отсталых 
лиц, Декларация о правах инвалидов, Кон-
венция о правах ребенка и др. 

В пятый период (с 1991 г. по настоящее 
время) научные исследования в этой области 
касаются вопросов диагностики (С. Д. За-
брамная), организации обучения и коррекци-
онно-воспитательной работы в разных типах 
учреждений (Л. Б. Баряева, И. М. Бгажноко-

ва, А. П. Зарин, А. Р. Маллер, Г. В. Цикото), 
реабилитации данной категории детей  
(Н. Ф. Дементьева, И. В. Ларикова, Б. П. Пу-
занов, Л. М. Шипицына и др.). 

Для обеспечения равных прав детей с 
умеренной и тяжелой умственной отстало-
стью открываются специальные группы и 
классы «особый ребенок», центры психоло-
го-педагогической и медико-социальной 
реабилитации и коррекции. Наиболее из-
вестными в настоящее время являются та-
кие учреждения, как Новгородский город-
ской опорно-экспериментальный реабилита-
ционный центр для детей и подростков с ог-
раниченными возможностями, Воронежский 
областной центр реабилитации детей и под-
ростков с ограниченными возможностями 
«Парус надежды», Саратовское государствен-
но-практическое учреждение «Областной 
реабилитационный центр для детей и подро-
стков с ограниченными возможностями» и 
др., оказывают психолого-педагогическую 
помощь детям и подросткам с тяжелыми на-
рушениями умственного развития. 

Много внимания уделяется помощи и 
поддержке родителей детей-инвалидов, по-
является ряд целевых программ, направ-
ленных на улучшение положения детей. 
Специальная поддержка направлена и на 
период взрослости, то есть позднюю реаби-
литацию и возможности самостоятельной 
жизни, работы и самообслуживания лиц с 
умеренной и тяжелой умственной отстало-
стью. В этой связи заслуживает внимания 
опыт Ленинградской области, описанный 
Л. М. Шипицыной [9], где был создан реа-
билитационный центр «Деревня Светлана», 
в которой умственно отсталые люди живут 
и работают в подсобном хозяйстве. «Дерев-
ня Светлана» появилась как часть известно-
го во многих странах кэмпхильского дви-
жения, основоположником которого был 
Карл Кениг, последователь Рудольфа Штай-
нера. В то же время нельзя забывать о том, 
что достаточный процент таких детей нахо-
дится в учреждениях системы Министерст-
ва здравоохранения и социального разви-
тия. В этом случае они не имеют широких 
контактов со сверстниками. Если они со-
держатся в интернатных учреждениях, то 
окружены детьми со сходными социально-
психологическими и коммуникативными 
проблемами. Их социализация затруднена в 
связи с отсутствием навыков межличност-
ного общения в среде нормальных людей, 
несформированностью потребности в таком 
общении, неадекватной самооценкой, нега-
тивным восприятием других людей, гипер-
трофированным эгоцентризмом, склонно-
стью к социальному иждивенчеству [9]. 

К сожалению, в практике деятельности 
подобных учреждений все еще недостаточ-
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но педагогов со специальным дефектологи-
ческим образованием. Как отмечает  
И. М. Бгажнокова и др., это не может не 
влиять на качество помощи, оказываемой 
воспитанникам. И хотя в последние годы в 
штатном расписании подобных детских до-
мов предусматриваются ставки специали-
стов, все же их недостаточно, поэтому ос-
новную педагогическую работу выполняют 
воспитатели со средним специальным обра-
зованием, не всегда с педагогическим. При 
таком положении дел воспитатель полага-
ется на имеющийся у него опыт, но чаще — 
на рекомендации врача, который, как пра-
вило, ориентируется не на потенциальные 
психические возможности того или иного 
ребенка, а на патологические симптомы и 
устоявшиеся представления о «некурабель-
ности детей-олигофренов». При этом спе-
циалисты и педагогические работники ока-
зываются не готовыми осуществлять дейст-
венную помощь таким детям, довольно часто 
она сводится к элементарному уходу и лече-
нию, а коррекционно-педагогической работе 
уделяется мало внимания, так как отсутствует 
продуманная система. В части домов-интер-
натов недостаточно развита материально-
техническая инфраструктура, отсутствует об-
щественное внимание и контроль за содер-
жанием детей [1]. Остаются нерешенными 
вопросы разработки и внедрения технологий 
социально-педагогической реабилитации 
детей с умеренной и тяжелой умственной от-
сталостью, находящихся в неинтернатных 
учреждениях, и оценки их эффективности. 

Таким образом, проведенный обзор по-
зволяет сделать некоторые выводы. Систе-
ма социально-педагогической помощи де-
тям с умеренной и тяжелой умственной от-
сталостью в России проделала непростой 
путь, в большей степени связанный с исто-
рией нашего государства. 

Анализ к исторических фактов и собы-
тий, раскрывающих генезис оказания соци-
ально-педагогической помощи детям с уме-
ренной и тяжелой умственной отсталостью 
с X в. по настоящее время, показывает, что 
Россия всегда стремилась демонстрировать 
приверженность общечеловеческим ценно-
стям. Однако реализация принципов мило-
сердия и гуманизма, добра и справедливо-
сти по отношению к указанным лицам осу-
ществлялась в соответствии с русскими тра-
дициями, с учетом культурно-историчес-
кого наследия, экономических возможно-
стей общества. 

Мы полностью поддерживаем точку 
зрения В. В. Коркунова о том, что, возник-
нув в конце XIX в. как результат личной 
потребности врачей-энтузиастов в самовы-
ражении, практика специального образова-
ния отражала в себе общественные и куль-
турно-исторические процессы, происходя-
щие в России [5]. 

Строительство фундамента начального 
общего образования в начале XX в. привело к 
созданию ограниченной сети специальных 
классов и школ для умственно отсталых де-
тей. В большей массе эти школы обслужива-
ли детей с легкой умственной отсталостью. 
Дети с умеренной и тяжелой умственной от-
сталостью долгое время находились в учреж-
дениях системы Министерства здравоохране-
ния и социального развития. 

В настоящее время обучение и воспита-
ние детей с умеренной и тяжелой умствен-
ной отсталостью возможно в различных 
вариантах организации образовательного 
процесса. Это в свою очередь требует ос-
мысления накопленного отечественного 
опыта и анализа современного состояния 
социально-педагогической помощи для по-
вышения ее эффективности. 
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АННОТАЦИЯ. Проблемы преемственности рассматриваются в свете современной тенденции — не-
прерывности в образовании. Показывается, что преемственность в непрерывной системе образова-
ния может быть реализована с позиций педагогических взаимодействий. 
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SUCCESSION PROBLEM IN THE CONTEXT OF CONTINUITY OF EDUCATIONL SYSTEM 

KEY WORDS: education; education continuity; succession; pedagogical interactions. 

ABSTRACT. Problems of succession are considered in the light of a current trend: continuity in education. 
The author shows that the succession in a continuous education system can be realized from positions of 
pedagogical interactions. 

а современном этапе развития 
общества обнаруживается стрем-

ление к консолидации социальных инсти-
тутов, упорядочиванию взаимосвязей меж-
ду ними и внутри них. В связи с этим стано-
вится понятным усиление внимания к раз-
витию института образования как социаль-
ной структуры, имеющей прямое или кос-
венное отношение к другим институтам, 
осознание необходимости его реформиро-
вания с позиций непрерывности. 

В Национальной доктрине образования 
в РФ до 2025 г. подчеркивается, что при-
оритетной задачей системы образования 
является непрерывность образования в те-
чение всей жизни человека, которая в свою 
очередь обеспечивается преемственностью 
различных уровней и ступеней образования 
[2]. Для реализации этой задачи государст-
во призвано обеспечить решение целого 
комплекса проблем, что постепенно вопло-
щается в федеральных государственных 
стандартах образования, уровневой диффе-
ренциации областей и ступеней образова-
тельной системы и т. п. 

Очевидно, что простое декларирование 
в любой системе не означает ее беспро-
блемного развития. Для уточнения особен-
ностей преемственности непрерывной сис-
темы образования следует определиться с 
тем, что скрывается под терминами «не-

прерывность» и «преемственность», по-
скольку они тесно взаимосвязаны друг с 
другом и каждое в определенной степени 
обусловливает развитие другого. Непре-
рывность — понятие методологическое, 
широко применяемое для характеристики 
явлений и процессов, протекающих в при-
роде и обществе. Непрерывность противо-
поставляется прерывности, дискретности. 
Прерывность в системе образования — это 
суть ее строения, совокупность элементов: 
возрастные группы и классы; содержание об-
разования на начальной, средней и высшей 
ступенях обучения; организационные усло-
вия образовательного процесса в разных уч-
реждениях и пр. Исходя из этого непрерыв-
ность в образовании — это такое условие его 
развития и саморазвития, в котором орга-
нично представлены согласованные уровни, 
программы, образовательные учреждения и 
прочее как элементы системы образования, 
что, с одной стороны, обеспечивает целост-
ность образования как социального институ-
та, а с другой — становится неотъемлемой 
частью жизни индивида, адекватной процес-
су личностного развития последнего. 

Очевидно, что важнейшей сущностной 
характеристикой непрерывности образова-
ния является не только наличие уровней 
(ступеней) образовательной системы и со-
ответствующих образовательных программ, 

Н 
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но и особые средства, обеспечивающие свя-
зи между ними. Таким необходимым сред-
ством связи форм и содержания образова-
ния выступает преемственность. 

Изучению преемственности в образо-
вании посвящены разноплановые работы 
по педагогике и методикам обучения. В ча-
стности, в трудах Г. Н. Александрова,  
О. В. Кузнецова, С. М. Годника и др. иссле-
дуются проблемы преемственности при пе-
реходе обучающихся с одной ступени обра-
зования на другую в рамках школы, а также 
школы и вуза. В работах Л. А. Венгера,  
Н. Ф. Виноградовой, В. В. Давыдова,  
В. Я. Лыковой, В. Т. Кудрявцева и др. рас-
сматриваются вопросы преемственности 
между дошкольным и начальным образо-
ванием как фактором развития личности.  
В работах Н. Б. Истоминой и Г. В. Воитевой, 
Т. С. Комаровой и О. Ю. Зыряновой отра-
жены отдельные методические вопросы 
обеспечения преемственности в содержа-
нии образования. 

Анализ и обобщение этих и других ра-
бот по вопросам преемственности позволя-
ет констатировать, что в ретроспективе ис-
следований не встречалось понимания пре-
емственности как связи, обеспечивающей 
непрерывность образования человека. 
Практически все известные труды откры-
вают пути к пониманию преемственности с 
позиций дискретности (прерывности) сис-
темы образования. Позитивно, что такой 
подход позволяет обнаруживать несовпаде-
ния в содержательных аспектах, образова-
тельных формах и технологиях и факторах, 
препятствующих стабильности и качест-
венности в процессе получения образова-
ния. Однако необходимо констатировать, 
что в настоящее время такой вариант изу-
чения преемственности является непродук-
тивным, так как не дает ответа на вопрос  
«В чем сущность преемственности как усло-
вия непрерывности образования?». 

В широком смысле слова преемствен-
ность имеет смысл рассматривать как про-
цесс и результат последовательной и сис-
темной соподчиненности всех структурных 
уровней и ступеней образования [8], а так-
же как процесс и условие непрерывного об-
разования личности, обеспечивающие ее 
становление и развитие [7; 10]. 

В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев и Е. Н. Ши-
янов считают, что в более узком смысле 
преемственность «позволяет объединить и 
иерархизировать отдельные учебные ситуа-
ции в единый целостный учебный процесс 
постепенного освоения закономерных свя-
зей и отношений между предметами и яв-
лениями мира» [9. С. 174]. В каждый мо-
мент времени в учебном процессе решаются 
частные педагогические задачи, интеграция 

которых позволяет плавно переходить от 
предыдущих событий к последующим, от 
простых к более сложным формам позна-
ния, поведения и деятельности учащихся. 

В целом преемственность в системе об-
разования будет обеспечивать непрерывное 
воспроизводство, изменение и развитие са-
мой образовательной системы на различ-
ных уровнях ее функционирования за счет 
баланса накопленных традиций и нововве-
дений. 

Основываясь на положениях педагоги-
ки взаимодействий, процесс преемственно-
сти можно обозначить как последователь-
ную смену циклов социально-педаго-
гических взаимодействий, которые реали-
зуются в системе образования. При этом 
особая роль отводится собственно педаго-
гическим взаимодействиям, которые разво-
рачиваются в пространстве нелинейно, 
взаимосвязано. 

Е. В. Коротаева выделяет четыре основ-
ные сферы, охватывающие разные стороны 
педагогических взаимодействий: микро-
сферу (образуемую контактами участников 
образовательного процесса в конкретном 
образовательном учреждении); мезосферу 
(представленную взаимосвязями локальной 
системы образования на уровне региона, 
области, муниципалитета и т. д.); макро-
сферу (включающую особенности взаимо-
действия в образовании как социальном, 
государственном институте); мегасферу 
(формирующаюся в результате взаимодей-
ствий государственных образовательных 
систем в мировом образовательном про-
странстве) [4]. 

Очевидно, что каждая сфера педагоги-
ческих взаимодействий имеет специфиче-
ские особенности и, как следствие, развора-
чивающиеся в них социально-педаго-
гические феномены имеют особые частные 
черты. Не является исключением в этом 
случае и преемственность как явление, при-
сущее непрерывной системе образования. 

Так, в макросфере, где образуется 
взаимодействие института образования и 
российского государства, в настоящее время 
преемственность находит четкое отражение 
в документах, определяющих долгосрочное 
развитие системы образования, в частности 
в «Национальной доктрине образования в 
РФ». Решение стратегических задач в об-
ласти образования сегодня подкреплено и 
нормативными законодательными актами: 
введены в действие Федеральные образова-
тельные стандарты для школ и вузов, Феде-
ральные государственные требования в об-
ласти дошкольного образования. Примеча-
тельно, что само наличие данных докумен-
тов решает проблему «притирки» смежных 
образовательных уровней непрерывной 
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системы образования, а значит, работает на 
обеспечение преемственности как связи 
двунаправленной, соединяющей воедино 
такие элементы образовательной системы, 
как образовательные уровни и программы, 
реализующиеся на смежных уровнях. Дру-
гими словами, непрерывность образования 
обеспечивается через вертикальный вектор 
преемственности. В свою очередь, проекти-
рование вертикальной преемственности 
обостряет вопросы определения ее концеп-
туальных и теоретико-методологических 
оснований для смежных, но все-таки осо-
бенных уровней образования. 

Частным случаем здесь выступает про-
ектирование преемственности дошкольного 
и начального образования. В 2003 г. была 
издана Концепция содержания непрерыв-
ного образования (дошкольное и начальное 
звено), которая должна была упорядочить 
связи между детским садом и начальной 
школой в смысле преемственности. Однако 
этого не случилось, возможно, потому, что в 
концепции заложено специфическое пони-
мание непрерывности и преемственности: 
«Непрерывное образование понимается как 
связь, согласованность и перспективность 
всех компонентов системы (целей, задач, 
содержания, методов, средств, форм орга-
низации воспитания и обучения) на каждой 
ступени образования для обеспечения пре-
емственности в развитии ребенка» [1]. 

Сложилось так, что именно в последние 
десять лет нормативно закрепилась другая 
позиция, требующая понимания преемст-
венности не столько в отношении непре-
рывности развития человека, сколько не-
прерывности в его образовании и образова-
тельной системы вообще. Кроме того, под-
ход, заложенный в обсуждаемой концеп-
ции, направлен на построение каждой сту-
пени образования как автономной, являю-
щейся собственно базой для последующей, 
а это усекает понимание преемственности 
как двунаправленного процесса. В связи с 
этим необходимо усилить работу в направ-
лении исследования построения концепту-
альных и методологических оснований пре-
емственности в едином образовательном 
пространстве РФ. 

В мезосфере, составленной взаимосвя-
зями локальной системы образования на 
уровне региона, области, муниципалитета и 
т. д., преемственность определяет характер 
сближения вариативных образовательных 
программ. Как известно, Федеральные об-
разовательные стандарты для школ и вузов, 
Федеральные государственные требования в 
области дошкольного образования являют-
ся нормативными, обязательными доку-
ментами, предназначенными для реализа-
ции всеми субъектами РФ, имеющими по-

рой существенные культурные различия. 
Именно потому в документах подчеркива-
ется, что каждый регион, каждое образова-
тельное учреждение имеет характерные 
особенности, что необходимо учитывать 
при разработке образовательных программ. 

Например, при разработке образова-
тельных программ для дошкольных обра-
зовательных учреждений рекомендуется, 
чтобы объем обязательной части програм-
мы составлял не менее 80% времени, необ-
ходимого для реализации программы, а 
части, формируемой участниками образо-
вательного процесса, — не более 20% от об-
щего объема программы. Часть, формируе-
мая участниками образовательного процес-
са, отражает видовое разнообразие учреж-
дений, наличие приоритетных направлений 
деятельности, специфику национально-куль-
турных, демографических, климатических 
условий, в которых осуществляется образо-
вательный процесс [3]. 

Этот пример не является исключением 
для ступени школьного и высшего образо-
вания и наглядно показывает, что преемст-
венность в мезосфере педагогических взаи-
модействий имеет прежде всего горизон-
тальный вектор интеграции образователь-
ной системы (взаимосвязь различных обра-
зовательных учреждений, организаций, ос-
новных и дополнительных образователь-
ных программ одного образовательного 
уровня и пр.). Результатом горизонтальной 
преемственности является последователь-
ность в изучении материала, сформирован-
ность целостного знания, единство образо-
вательных технологий, схожесть методик 
обучения, т. е. в целом сближение образова-
тельных программ с учетом конкретных 
условий ближайшего образовательного 
пространства. 

В микросфере, в непосредственной свя-
зи участников образовательного процесса, 
следует говорить о преемственности, кото-
рая имеет место в работе учителей одного 
класса, о согласованности воспитательных 
позиций родителей и учителя в формиро-
вании нравственных качеств конкретного 
ребенка, о взаимодействии общеобразова-
тельного учреждения и учреждений допол-
нительного образования детей и т. п. Здесь 
внимание будет акцентировано на проекти-
ровании технологий учебных предметов, 
дидактических условий с учетом динамики 
познавательного развития обучающихся, на 
организации педагогического процесса в 
конкретном образовательном учреждении 
(расписание и режим занятий, учебный 
план, план воспитательной работы и др.). 

Вместе с четко наметившейся тенден-
цией к консолидации в рамках педагогиче-
ских взаимодействий в микросфере проис-
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ходит и обострение проблем, касающихся 
преемственности. Вероятно, это связано с 
трудностями реализации гуманистической 
парадигмы в частных случаях, когда доля 
нормирования интенсивно возрастает, тем 
самым закономерно снижая объем лично-
стного вклада смотивированных на творче-
ский подход лиц (педагогов, детей, родите-
лей, руководителей системы образования  
и др.). 

Одним из вариантов решения сложных 
ситуаций в обеспечении преемственности 
может стать формирование ценностно-
ориентационного единства в отношении 
всего педагогического процесса как в от-
дельном педагогическом коллективе, так и 
в микросоциуме образовательного учреж-
дения. Это обязательная перспектива, но 
сегодня она читается как задача будущего. 

Подводя итог, отметим, что преемствен-
ность в образовании детерминирована социо-
культурной ситуацией, обеспечивает целост-

ность социально-педагогических, психолого-
педагогических и собственно педа-
гогических процессов, характеризуется по-
следовательностью и одновременно относи-
тельной непрерывностью, предполагает по-
стоянный мониторинг и при необходимости 
соответствующую коррекцию [6. С. 44—45]. 

Успешность реализации преемственно-
сти как условия обеспечения непрерывного 
образования определяется заинтересован-
ностью, согласованностью, активностью и 
продуктивностью смежных систем — как 
собственно образовательных, так и соци-
альных.  

В соответствии с этим перспективными 
должны стать разработки общих положе-
ний и конкретных рекомендаций, касаю-
щихся изучения, проектирования, реализа-
ции, отслеживания продуктивности форм и 
содержания преемственности на различных 
уровнях в контексте непрерывности систе-
мы образования. 
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АННОТАЦИЯ. Российское образование вновь находится в стадии модернизации, которая затраги-
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тентного мнения экспертов — представителей педагогического сообщества из учебных заведений 
различных регионов России, полученного в ходе интерактивного опроса, вычленяются приоритет-
ные задачи модернизации, акцентируется внимание на необходимых для ее проведения условиях. 
Систематизируются позиции экспертов по различным аспектам модернизации педагогического об-
разования. Данный материалы могут представлять интерес для специалистов системы управления 
образованием и научных работников, изучающих проблемы социологии образования. 
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ABSTRACT. Russian education today is in the process of modernization, which influences modernization 
of both professional and pedagogical education. Based on the analysis of opinions of experts — members of 
pedagogical community from educational establishments in different parts of Russia, in the course of in-
teractive survey, the author of this article singles out the priority tasks of modernization, underlines the 
conditions necessary for its realization. In the article the points of view of the experts are divided according 
to different aspects of modernization of pedagogical education. The article may be useful for the specialists 
in educational system management, scientists studying problems of sociology of education. 

одернизация российского обра-
зования даже при сохранении 

его фундаментальности и соответствия по-
требностям личности, общества и государ-
ства, далеко не всеми воспринимается как 
необходимость. В связи с этим анализ про-
цессов модернизации именно педагогиче-
ского образования становится особенно ак-
туальным. 

Эта проблема вызывает острый интерес 
и широкие дискуссии в обществе, среди пе-
дагогической общественности и отражается 
в научной литературе. Все чаще звучат во-
просы о том, какие новые задачи должны 
стоять перед современным педагогическим 
образованием, какой должна быть «новая 
школа» и «новый учитель»? Конечно, лю-
бые изменения в системе образования, рав-
но как и в государственной образователь-
ной политике, не дают быстрых и осязае-
мых результатов. 

Необходимость исследования социоло-
гами проблемы модернизации педагогиче-
ского образования обусловлена следующим 
противоречием: с одной стороны, очевидна 
реальная потребность института образования 
в педагогах новой формации, с другой — до 
сих пор нет более или менее внятной страте-
гии модернизации педагогического образо-

вания, направленной на их подготовку. Кро-
ме того, процесс реформирования системы 
образования, безусловно, затянулся, а значи-
мых положительных результатов его осуще-
ствления все еще не наблюдается. 

Конечно, некоторые ответы на вопросы, 
связанные с модернизацией педагогическо-
го образования в Российской Федерации, 
содержатся в законодательных и норматив-
ных актах, появившихся за последние 20 
лет, включая главный из них — закон РФ 
«Об образовании» (1992). Это первый доку-
мент, нормативно определивший необхо-
димость модернизации института образо-
вания в русле тех задач, которые позже бы-
ли поставлены в Концепции модернизации 
российского образования до 2010 г. 

Часто процесс модернизации россий-
ского образования связывают с активной 
интеграцией в систему мирового образова-
ния. Но образовательная политика России 
отражает, в первую очередь, национальные 
интересы самой России. Модернизация пе-
дагогического образования осуществляется 
не только в соответствии с общими тенден-
циями мирового развития, она призвана 
также сохранить преемственность лучших 
традиций российского образования. Какой 
же путь модернизации педагогического об-

М 

© Васильев И. А., 2012 



СТРАТЕГИИ ОБРАЗОВАНИЯ 33 

разования в России является оптимальным? 
К поискам наиболее эффективного пути 
модернизации педагогического образова-
ния присоединяется и социологическая 
наука. Пока еще в социологии наблюдается 
дефицит сравнительных исследований про-
блем педагогического образования как объ-
екта модернизации. Образование не может 
существовать без систематических измене-
ний. Однако эти изменения, особенно если 
речь идет о системе педагогического обра-
зования, должны быть органичны и способ-
ствовать формированию готовности к бу-
дущей профессиональной деятельности. 
Любые изменения в образовании вызывают 
противоречивые мнения. Тем более важ-
ным и интересным представляется обеспе-
чение мониторинга системы педагогическо-
го образования и хода ее модернизации и 
анализ мнений участников педагогического 
сообщества по поводу основных стратегий 
модернизации педагогического образова-
ния в России. Социологический анализ яв-
ляется инструментом, позволяющим вы-
явить не только препятствия для осуществ-
ления модернизации, но и предпочтитель-
ные стратегии, направленные на активное 
внедрение практической составляющей 
профессионального, педагогического обра-
зования. 

Какие задачи должны стать приоритет-
ными в ходе модернизации педагогическо-
го образования? Что следует ожидать от 
модернизации педагогического образова-
ния? Какими качествами должен обладать 
«новый учитель» «новой школы»? На эти и 
многие другие вопросы попытались найти 
ответы участники форума педагогических 
вузов России «Новый учитель для новой 
школы: теория, опыт и перспективы модер-
низации педагогического образования в 
России». Форум был организован на базе 
Московского городского педагогического 
университета (ГБОУ ВПО МГПУ) под эги-
дой Министерства образования и науки РФ, 
Российской академии образования и Депар-
тамента образования города Москвы и со-
стоялся в конце ноября 2011 г. 

Перед его открытием социологи Науч-
но-исследовательского института столично-
го образования (НИИСО) МГПУ провели 
электронный анкетный опрос экспертов — 
представителей педагогического сообщест-
ва, выразивших желание принять участие в 
работе этого форума. В группу экспертов 
вошли: ректоры, проректоры (11%), заве-
дующие кафедрами (9%) и преподаватели 
(52%) вузов; директора, заместители дирек-
торов (5%) и преподаватели (5%) коллед-
жей; руководители (2%) и учителя (11%) 
школ; научные сотрудники (5%). Всего в 
данном исследовании приняли участие  

86 экспертов из более чем 20 регионов Рос-
сийской Федерации и ближнего зарубежья: 
Алтайского и Краснодарского края; респуб-
лик: Башкортостан, Татарстан, Удмуртия, 
Северная Осетия (Алания); Брянской, Воло-
годской, Ленинградской и Московской об-
ластей, Москвы, Санкт-Петербурга, Ураль-
ского региона, Приднестровья и других го-
родов и областей. 

Основной задачей экспресс-исследо-
вания являлось получение компетентного 
мнения (его анализ и обобщение) о состоя-
нии педагогического образования в России, 
направлениях его модернизации и ожидае-
мых результатах этой модернизации. 

С полной определенностью можно ут-
верждать, что нами были получены вполне 
объективные, достоверные и репрезента-
тивные данные. Этот тезис подтверждается 
не только тем, какое положение в образова-
тельных учреждениях занимают респон-
денты, но и тем, что свыше 90% из них ра-
ботают в системе образования и его струк-
турах от 10 лет и более. 

Эксперты сходятся во мнении (58% от 
общего числа респондентов), что сущест-
вующая в их регионах (а эту позицию, учи-
тывая представительность обследованной 
совокупности, мы вправе экстраполировать 
на большую часть России) система подго-
товки педагогических кадров не вполне 
удовлетворительна. И потому в плане по-
вышения эффективности подготовки моло-
дых учителей необходимо в первую очередь 
«совершенствование содержания и методов 
профессионального педагогического обра-
зования» (53%) и «приведение в соответст-
вие требований федеральных государствен-
ных стандартов высшего профессионально-
го образования и общего образования» 
(42%). Решение этой проблемы, если мы 
правильно ее понимаем, находится в ком-
петенции высших органов управления об-
разованием. 

 При этом наиболее предпочтительным 
вариантом подготовки педагогов респон-
денты считают «традиционный специали-
тет» (44%). Такую позицию, с нашей точки 
зрения, следует рассматривать как своего 
рода психологический барьер на пути ши-
рокого внедрения такого нововведения, как 
уже действующая уровневая система, пред-
почтение которой отдали лишь 20% пред-
ставителей экспертной группы.  

Однако справедливости ради следует 
отметить, что треть из них выступает за 
«уровневую систему при условии внедрения 
интернатуры». 

Приоритетными задачами, требующи-
ми своего решения в ходе процесса модер-
низации педагогического образования, экс-
перты называют «приведение в соответст-
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вие качества подготовки учителей изме-
няющимся образовательным запросам об-
щества» (52%) и «повышение социального 
статуса и престижа педагогического образо-
вания» (71%). Последняя позиция полно-
стью совпадает с тезисом, который был вы-
двинут на открытии первой педагогической 
ассамблеи и Года учителя в России 21 янва-
ря 2010 г. в Санкт-Петербурге: «Уважение и 
признание учительского труда, — деклари-
ровалось в нем, — должно стать мощным 
стимулом для развития всего учительского 
корпуса. Это… ключевое направление мо-

дернизации образования» [1. С. 6]. Бесспор-
но, что для практической реализации дан-
ного направления должны быть созданы 
определенные, и в первую очередь матери-
ально-технические и финансовые условия. 
Это подтверждается нашими предыдущи-
ми исследованиями, проведенными в  
17 регионах РФ в 2007 г. по поручению Ко-
митета по образованию и науке Государст-
венной думы Федерального собрания РФ и 
общероссийской общественной организа-
ции «Всероссийское педагогическое собра-
ние» [3]. 
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Рис. Первоочередные проблемы системы образования (обобщенные данные по всем регионам), % 

 
По мнению руководителей и учителей 

школ из российских регионов, наряду с со-
вершенствованием содержания, организа-
ции образовательного процесса и управле-
ния им, когда они указывали на то, какие 
вопросы необходимо решить в этом плане: 
«нет системы образования — сплошные 
эксперименты… не следует ими увлекать-
ся», «нужен оптимально комфортный пере-
ход к ЕГЭ для учителей и учащихся», «пре-
кратить реструктуризацию школ» (Тамбов); 
следует «сократить количество управленцев 
от образования, упорядочить документо-
оборот», «разграничить функции между 
управленцем и методическим сопровожде-
нием» (Санкт-Петербург); «разгрузить учи-
теля от отчетов и бумаг, дать возможность 
администрации больше работать на школу, 
а не на город и исполком», «провести реви-
зию школьных программ по объему», «ут-
вердить стабильные учебники по всем 
предметам», «укреплять связи «школа — 
вуз», «расширить сеть ПТУ» (Татарстан); 
«разработать закон об ответственности ро-
дителей за воспитание детей», «избавиться 

от устаревших методов и методик обуче-
ния», «проводить эффективные и полезные 
реформы в образовании», «сделать жизне-
способными сельские школы» (Бурятия); 
«ввести единые учебники и программы 
обучения» (Хабаровский край); «нужна 
стабильность… школы не могут быть вечной 
экспериментальной площадкой», «больше 
внимания уделять предметам эстетического 
курса», «убрать ЕГЭ, пока дети не разучи-
лись мыслить» (Тюмень); «расширить са-
мостоятельность школы в решении финан-
совых вопросов», «утвердить стандарты 
общего образования и по ним контролиро-
вать работу школ», «прекратить экспери-
менты над учителями и школьниками» 
(Красноярский край); «обеспечить более 
широкое участие педагогического коллек-
тива в принятии решений», «сократить 
объем отчетной документации» (Киров); 
«улучшить практическое обучение; в нашей 
системе образования основной упор делает-
ся на теорию, а детям нужна практика!»; 
«прекратить уничтожение сельской мало-
комплектной школы, так как это приведет к 
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уничтожению села!», «РОНО работать са-
мим, а не раздавать указания», «проводить 
ЕГЭ по выбору ученика» (Новосибирск)  
и т. п. Респонденты предлагали решить в 
российских школах социально-экономи-
ческие проблемы российского учительства 
и укрепить материально-техническую базу 
общеобразовательных учреждений. В част-
ности, они полагали, что: «нужен переход 
на новую систему оплаты труда с акцентом 
на воспитательную функцию» (Ярославль); 
«следует убрать позорную зарплату учите-
ля!», «убрать разряды и категории» и «про-
думать систему оплаты труда учителя» 
(Иваново), так как «практически отсутству-
ет поощрение учителей на городском, обла-
стном и республиканском уровнях» (Ки-
ров); «обратить внимание на расширение 
социальных льгот и возможностей досуга 
для учителей» (Калуга); нужно снять «нега-
тивное отношение, формируемое СМИ, к 
школе и учительскому труду, нужны пози-
тивные публикации» (Омск); «необходима 
правовая защита учителя» (Оренбург). По 
их мнению, следовало бы «более диффе-
ренцированно оценивать труд педагогов» 
(Киров); «повысить социальную защищен-
ность работников общеобразовательных 
учреждений, направить влияние СМИ на 
повышение престижа, статуса профессии 
“учитель”» (Калуга) [3]. 

Эксперты в настоящем исследовании 
оценивают существующие в образователь-
ных учреждениях регионов условия, необ-
ходимые для модернизации педагогическо-
го образования, и в данном случае условия 
материально-технического и финансового 
характера как средние (53 и 52% соответст-
венно) и как низкие (20 и 30%). И только 
профессиональный уровень педагогических 
(64%) и управленческих (44%) кадров был 
оценен как высокий. 

Однако в наше время педагогические и 
управленческие кадры на местах, к сожале-
нию, решают не все. Должны быть обеспе-
чены условия модернизации, создание ко-
торых во многом зависит от федеральных 
государственных органов управления обра-
зованием. Здесь во главу угла респонденты 
ставят и «обеспечение финансирования 
стажировок педагогов в ведущих универси-
тетах» (53%), и «субсидирование инноваци-
онных программ профессионального обра-
зования» (47%), и «совершенствование ме-
ханизмов обратной связи в системе “обра-
зование — общество”» (45%), и «расшире-
ние спектра программ повышения квали-
фикации педагогов в педагогических уни-
верситетах» (42%), и «разработку и реали-
зацию модульных программ повышения 
квалификации педагогов» (39%), а также 
ряд других условий. 

Мы можем предположить (принимая 
во внимание конкретные региональные 
проблемы и трудности), что именно скру-
пулезное, систематическое решение постав-
ленных экспертами вопросов с обязатель-
ным учетом региональных особенностей, 
позволит обеспечить сформулированные 
ими ожидания от модернизации педагоги-
ческого образования. Среди них респонден-
ты назвали: «повышение статуса, престижа 
профессии учителя» (61%), «создание меха-
низма устойчивого развития системы обра-
зования» (39%), «улучшение условий труда 
учителя» (26%), «повышение профессиона-
лизма молодого специалиста» (26%). Если 
поставленные вопросы будут решены, то-
гда, возможно, появятся веские основания 
утверждать, что высшее профессиональное 
педагогическое образование способно 
сформировать качества, которыми, с точки 
зрения экспертов, должен обладать «новый 
учитель» «новой школы»: «социальная от-
ветственность» (58%), «профессиональная и 
социальная рефлексия» (56%), «способ-
ность к инновационной деятельности» 
(53%), «информационная культура» (26%), 
«адаптивность» (21%) и «толерантность» 
(17%). 

В свою очередь «новый учитель», наде-
ленный этими качествами, получающий 
достойное, а не мизерное вознаграждение 
за свой труд(сегодня средняя зарплата учи-
теля, как отмечают респонденты, в некото-
рых регионах составляет около 10 тысяч 
рублей — 23% и от 10 до 20 тысяч рублей — 
24%) будет способствовать достижению 
стратегической цели государственной поли-
тики в области образования, которая за-
ключается в повышении доступности каче-
ственного образования, соответствующего 
требованиям инновационного развития 
экономики, современным потребностям 
общества и каждого гражданина [2]. Таким 
образом, у нас есть репрезентативные осно-
вания констатировать следующее: 
− многие эксперты, принявшие участие в 

интерактивном опросе, считают, что 
существующая система подготовки пе-
дагогических кадров не вполне удовле-
творяет современным требованиям; 

− в плане повышения эффективности 
подготовки молодых учителей они 
предлагают в первую очередь усовер-
шенствовать содержание и методы 
профессионального педагогического 
образования и привести в соответствие 
требования федеральных государствен-
ных стандартов высшего профессио-
нального и общего образования; 

− к приоритетным задачам, требующим 
своего решения в ходе процесса модер-
низации педагогического образования, 
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эксперты относят приведение в соот-
ветствие качества подготовки учителей 
изменяющимся образовательным за-
просам общества и повышение соци-
ального статуса и престижа педагогиче-
ского образования; 

− существующие в образовательных уч-
реждениях регионов условия, необхо-
димые для модернизации педагогиче-
ского образования, и в данном случае 
условия материально-технического и 
финансового характера, эксперты в 
большинстве своем оценивают как 
средние и как низкие; 

− повышение статуса, престижа профес-
сии учителя, создание механизма ус-
тойчивого развития системы образова-
ния, улучшение условий труда учителя, 
повышение профессионализма молодо-
го специалиста — с решением этих, на 
первый взгляд, хорошо известных, но 
так и не реализованных в полной мере 
задач, связывают свои первоочередные 
ожидания от модернизации педагоги-
ческого образования представители пе-
дагогического сообщества многих ре-
гионов России. 
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ля современной цивилизации ха-
рактерно утверждение философии 

качества и проникновение ее во все сферы 
жизни человечества, включая и сферу обра-
зования, во многом определяющую и фор-
мирующую облик будущей жизнедеятель-
ности человека и общества. С этих позиций 
образование предстает как общекультурная 
ценность (Б. С. Гершунский, Э. Н. Гусин-
ский, Б. Т. Лихачев, А. И. Субетто и др.), не-
сущая культуротворческую миссию  
(В. Т. Кудрявцев), обеспечивающая станов-
ление «культурного человека», т. е. челове-
ка, по определению И. А. Зимней, отве-
чающего социокультурным нормам опреде-
ленного этапа развития цивилизации. 

Таким образом, в современных услови-
ях процесс образования человека можно 
определить формулой: от знающего чело-
века — к «человеку культуры» (В. С. Биб-
лер). В связи с этим образование из способа 
передачи опыта растущему человеку пре-
вращается в механизм развития его внут-
ренней культуры и природных дарований, 
что определяет необходимость соотнесения 
результатов процесса обучения с феноме-
ном «культура». 

С этих позиций математическое обра-
зование следует рассматривать как важ-
нейшую составляющую в системе фунда-
ментальной подготовки современного че-
ловека. Целью такой подготовки является 
формирование математической культуры и 
готовности личности к непрерывному само-
образованию и практическому применению 
математических знаний. 

Раскрывая понятие «математическая 
культура», остановимся на самом понятии 
«культура». В словаре философских терми-

нов под культурой понимается «совокуп-
ность искусственных объектов (идеальных и 
материальных), созданных человечеством в 
процессе освоения природы и обладающих 
структурными, функциональными и дина-
мическими закономерностями (общими и 
специальными)» [23. С. 271].  

Как закономерное целое культура обла-
дает специфическими механизмами воз-
никновения, оформления в знаковой сис-
теме, трансляции, интерпретации, комму-
никации, конкуренции, самосохранения, 
формирования устойчивых структур и их 
воспроизведения в инокультурной среде. 

В. П. Зинченко понимает культуру как 
«универсальный способ деятельности, как 
способ целостного освоения мира», проти-
вопоставляя ее завершенной сумме знаний 
и профессиональной сноровке, которыми 
вооружает людей традиционная система 
образования. Причем приобщение к такой 
целостной культуре является результатом 
непрерывного образования [12]. 

Культура, по мнению Н. Б. Крыловой, 
«набор культурных средств и технологий 
деятельности, передающихся из поколения 
в поколение, развиваемых и изменяемых 
ими; основное условие и процесс включе-
ния людей в сообщество. Культура — это и 
картина мира, особенности мировосприя-
тия и мирообъяснения» [16]. 

Приведенные определения показыва-
ют, что культуру невозможно рассматривать 
как некий инвариант. Мы придерживаемся 
определения, данного В. П. Зинченко. 

В зависимости от вида производства 
культуру принято делить на материальную 
и духовную. Материальная культура охва-

Д 

© Воронина Л. В., Моисеева Л. В., 2012 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2012. № 3 38 

тывает всю сферу материальной деятельно-
сти и ее результаты [28. С. 294]. Нас в 
большей степени интересует духовная куль-
тура, которая охватывает сферу сознания, 
духовного производства (познание, нравст-
венность, воспитание и просвещение). 

Согласно исследованию М. С. Кагана 
[15], культура является проекцией челове-
ческой деятельности как целенаправленной 
активности субъекта, а субъект деятельно-
сти может быть индивидуальным, группо-
вым и родовым (человечество в целом), по-
этому культура обретает три масштаба мо-
дуса: 
− культура человечества; 
− культура социальной группы — от мак-

рогрупп типа этносов, наций, классов, 
сословий, профессиональных групп до 
микрогрупп типа семьи, производст-
венного или дружеского коллектива; 

− культура личности как единичное про-
явление вариативного особенного и ин-
вариантного общего. 

 
 

 
 
В статье мы в большей мере уделим 

внимание третьему масштабу культуры — 
культуре отдельной личности, так как «все 
аспекты и уровни общечеловеческой куль-
туры и культуры групповой в конечном сче-
те преломляются в индивидуальном созна-
нии, поведении, деятельности в соответст-
вии с особенностями каждой личности, и 
чем ярче ее индивидуальность, тем своеоб-
разнее она в качестве носителя культуры» 
[15]. 

М. С. Каган показал, что поскольку 
связь человека и культуры осуществляется 
через его деятельность, постольку строение 
культуры должно так или иначе отражать 
структуру деятельности [Там же]. 

Обобщающая схема структуры деятель-
ности может иметь такой вид: 

 
 
На схеме Пр обозначает преобразова-

тельную деятельность; Об — общение (раз-
деление этих квадратов на две части фикси-
рует наличие двух форм преобразования и 
общения — материальную и духовную); П — 
познавательную деятельность; Ц — ценно-
стно-ориентационную (обе имеют чисто 
духовный характер); Х — художественное 
освоение мира [Там же].  

Именно так человеческая деятельность, 
взятая в целом, в полноте своих конкретных 
видов и форм, порождает культуру, вы-
ливается в культуру, сама становится 
культурной и делает человека из биологи-
ческого существа существом культурным. 
Для порождения деятельности необходима 
реализация следующей цепочки «потребно-
сти — способности — умения». Потребно-
сти человека — пусковой механизм любой 
деятельности; способности позволяют 
удовлетворять и развивать потребности; 
умения превращают эти способности в ре-
альные поступки [Там же]. 

С опорой на концепцию структуры дея-
тельности выделяют такие стороны культу-
ры, как познавательную, коммуникатив-
ную, нравственную, трудовую, эстетиче-
скую, физическую и др.  

При этом познавательная деятельность 
обеспечивает формирование познавательной 
культуры, коммуникативная деятельность — 
формирование коммуникативной культуры, 
целемотивационная деятельность — форми-
рование нравственной культуры, преобразо-
вательная деятельность — формирование 
трудовой культуры, художественная деятель-
ность — формирование эстетической куль-
туры, физическая деятельность — форми-
рование физической культуры.  

Овладение названными видами культур 
содействует сотворению личности, подго-
товленной к осуществлению деятельности в 
реальной действительности, и обеспечивает 
гармоничное ее существование из-за спо-
собности воздействовать на ум, сердце и 
тело. Все они пересекаются, так как направ-
лены на становление творческой личности с 
высоким уровнем общечеловеческой куль-
туры и являются критериями оценки овла-
дения этой культурой. 

Важной особенностью культуры явля-
ется то, что ее объекты всегда в конечном 
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счете связаны с личностным приятием (или 
неприятием), толкованием и воспроизведе-
нием [23. С. 271]. Из этого утверждения сле-
дует необходимость создания в образова-
тельном процессе условий для формирова-
ния у обучающихся основ культуры. 

С точки зрения Б. С. Гершунского, наи-
более существенным атрибутом культуры 
«признается глубокое, осознанное и уважи-
тельное отношение к наследию прошлого и 
способность к творческому пониманию и 
преобразованию действительности в той 
или иной сфере деятельности и отношений. 
Культура (отнюдь не обязательно гумани-
тарная, художественная, в равной степени 
это относится и к технической, технологи-
ческой и т. п.) — высшее проявление чело-
веческой образованности и профессиональ-
ной компетентности.  

На уровне культуры — высшем иерар-
хическом уровне в цепочке «грамотность — 
образованность — профессионализм — 
культура» — может в наиболее полном виде 
выразиться человеческая индивидуаль-
ность. Именно этот уровень должен стать 
объектом первоначального внимания не 
только профессиональных культурологов, 
но и педагогов, которые затем путем дедук-
тивного распространения могут предло-
жить соответствующие модели профессио-
нальной компетентности, образованности и 
грамотности» [10. С. 61—62]. Соглашаясь с 
данной точкой зрения, добавим, что начи-
нать формировать культуру следует со сту-
пени дошкольного образования и тогда 
действительно в будущем можно будет го-
ворить о высокой образованности и профес-
сиональной компетентности человека. 

Необходимо выделить еще один аспект 
понятия культуры как средства познания и 
описания реальной действительности на раз-
личных уровнях абстрагирования с помощью 
естественного языка, языка искусства, мате-
матического языка и др. Отсюда следует, что 
важнейшей составной частью общей культу-
ры человека является математика.  

В системе культуры математика являет-
ся характеристикой научно-технического и 
социального прогресса, передавая из поко-
ления в поколение знания о количествен-
ных отношениях и пространственных фор-
мах реальности.  

Математика в современном мире зани-
мает почетное место, и ее роль в науке по-
стоянно возрастает. Это связано с тем, что, 
во-первых, без математического описания 
целого ряда явлений действительности 
трудно надеяться на их более глубокое по-
нимание и усвоение, а во-вторых, развитие 
науки предполагает широкое использова-
ние математического аппарата. Математи-
зация науки, начиная со времен Пифагора, 

есть объективная закономерность ее разви-
тия. Математика является универсальным и 
мощным методом познания. Одно из самых 
точных высказываний, определяющих ее 
место в системе наук, принадлежит физику 
Н. Бору: «Математика — это больше, чем 
наука, это — язык». Изучение математики 
совершенствует общую культуру мышле-
ния, приучает детей логически рассуждать, 
воспитывает у них точность и обстоятель-
ность высказываний. Математика развивает 
такие интеллектуальные качества, как спо-
собность к абстрагированию, алгоритмиза-
ции, обобщению, способность мыслить, 
анализировать, критиковать. Упражнение в 
математике способствует приобретению 
рациональных качеств мысли и ее выраже-
ния: порядок, точность, ясность, сжатость; 
требует воображения и интуиции. 

Если мы посмотрим на реальное место 
математики в повседневной жизни, то уви-
дим, что кроме четырех арифметических 
действий, способности решать текстовые 
задачи в 1—2 действия, практического уме-
ния находить площадь, объем, пользоваться 
процентами и пропорциями редко что тре-
буется современному человеку. А это озна-
чает, что программа по математике не име-
ет утилитарных целей. И, скорее всего, ее 
главная цель высказана О. Шпенглером: 
«Каждая культура имеет свою математику». 
Поэтому, будучи основанием любой культу-
ры, математика призвана формировать у 
обучающихся свою культуру — математиче-
скую. 

Математика и математическая культура — 
понятия не тождественные. Термин «мате-
матическая культура» используется для то-
го, чтобы отметить, каким образом лич-
ность взаимодействует с таким знанием, как 
математика, и как математика может вли-
ять на структуру и внутренний мир лично-
сти [18]. 

Выше уже было отмечено, что культура 
имеет три масштаба в соответствии с фило-
софским различением онтологических 
уровней «общее — особенное — единич-
ное»: культура как способ существования 
человечества; культура той или иной час-
ти человечества и культура отдельной 
личности. Поэтому следует различать по-
нятия математической культуры обще-
ства и математической культуры лично-
сти. В. И. Снегурова выделяет два уровня в 
математической культуре общества: собст-
венно математическую культуру общества, 
включающую в себя все достижения мате-
матики как науки, и общую математиче-
скую культуру. «Под общей математической 
культурой… можно понимать минимальную 
совокупность таких объектов, которые зна-
чимы и используются людьми постоянно, 
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каким бы видом деятельности они ни зани-
мались. Тогда математическая культура 
личности может быть определена как сово-
купность присвоенных им объектов общей 
математической культуры» [24. С. 23—25]. 

Анализ педагогической и методической 
литературы показал, что в настоящее время 
нет единого подхода к определению сущно-
сти и содержания понятия «математическая 
культура». Ее рассматривают и как инте-
гральное образование личности [4; 19; 25; 
29 и др.], качество личности [1; 21; 26 и др.], 
систему математических знаний, умений и 
навыков [5; 14; 22 и др.], часть общей куль-
туры [3; 29 и др.], совокупность присвоен-
ных человеком объектов общей культуры 
[24 и др.], аспект профессиональной куль-
туры [11; 17 и др.]. 

Анализ перечисленных исследований 
приводит нас к выводу о том, что понятие 
«математическая культура» — это много-
слойный и сложно структурированный 
концепт.  

Сам термин «математическая культура» 
используется для того, чтобы отметить спосо-
бы взаимодействия с математическим знани-
ем и влияния математики на структуру и ин-
теллектуальное развитие личности. В анали-
зируемых работах прослеживаются достаточ-
но разноплановые подходы к выделению 
компонентов математической культуры.  

Некоторые авторы рассматривают во-
прос преимущественно в одном аспекте и к 
тому же недостаточно полно [3; 17; 21], дру-
гие смешивают на одном уровне разнопла-
новые компоненты [4; 11].  

Исходя из анализа видно, что в совре-
менных работах в основном преобладает 
когнитивный (знаниевый) компонент, од-
нако для формирования культуры большее 
внимание следует уделить ценностным ус-
тановкам. По мнению М. С. Кагана, культу-
ра делает возможным сохранение и переда-
чу ценностей от поколения к поколению, от 
народа к народу, от общества к личности. 
Передача эта и составляет сущность воспи-
тания. Если образование есть передача зна-
ний, а научение — передача умений, то вос-
питание — это приобщение к ценностям. 
Именно «приобщение», так как передать 
ценности детям, ученикам, другим людям 
возможно лишь в процессе общения с ними, 
а не простой коммуникации, передающей 
знания [15]. 

Несмотря на широкую распространен-
ность понятия «математическая культура», 
оно не имеет однозначной трактовки и со-
вокупности компонентов. С целью уточне-
ния содержания определения и компонен-

тов данного понятия был проведен контент-
анализ содержания текстов, заключающих 
в себе определения и компоненты матема-
тической культуры, предложенные разны-
ми авторами [9]. 

Базой для выработки системного виде-
ния проблемы нам послужили системный и 
культурологический подходы к ее анализу, 
в рамках которых мы предлагаем теорети-
ческую модель математической культуры 
личности. Ее разработка прежде всего 
предполагала выделение онтологического, 
гносеологического и аксиологического ос-
нований развития культуры личности как 
таковой [20]. 

Онтологические основания развития 
культуры личности представляют собой 
совокупность достижений в различных 
сферах деятельности человека: образова-
тельных, экономических, социально-исто-
рических, технологических и т. д. В качест-
ве онтологического основания в рассматри-
ваемом контексте выступает система обра-
зования как важнейший социальный ин-
ститут современного общества. 

Аксиологические основания развития 
культуры личности отражают ценностные 
ориентиры и мотивационные установки 
деятельности человека в определенном со-
циуме и составляют основу ценностно-
параметрированного восприятия им дейст-
вительности. 

Гносеологические основания развития 
культуры личности являются ориенти-
рующими установками в процессе позна-
ния. Обладая когнитивно-компетентност-
ными данными, рефлексивно-оценочными 
и креативными умениями и навыками в 
некоторой познавательной области, лич-
ность обретает возможность усвоения норм 
научной рациональности, представленной в 
содержании дисциплин математического 
профиля, возможность развития интуиции, 
творческого воображения и рефлексивных 
способностей [20]. 

Основания формирования культуры 
личности приводят к возникновению и раз-
витию сущностных характеристик лично-
сти. Причем если в качестве онтологиче-
ских оснований выступают в первую оче-
редь предметное содержание изучаемых 
учебных дисциплин и система организации 
образования, что не зависит от самой лич-
ности, то гносеологические и аксиологиче-
ские основания фундируют персональные 
характеристики личности и дают в резуль-
тате процесса формирования составные 
компоненты математической культуры 
личности (табл. 1). 
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Таблица 1 

Модель математической культуры личности [8] 

АКСИОЛОГИЧЕСКИЕ 
ОСНОВАНИЯ 

ГНОСЕОЛОГИЧЕСКИЕ  
ОСНОВАНИЯ 

Ценностно- 
оценочный 
компонент 

Когнитивно-
информационный 

компонент 

Действенно- 
практический  
компонент 

Рефлексивно- 
оценочный  
компонент 

формирование эстетического 
восприятия 
окружающего мира 

формирование 
математических знаний и 
умений 

формирование умений 
применять полученные 
математические знания на 
практике 

осознание ценности 
математических  
знаний и умений 

формирование 
математического  
мышления 

формирование умений  
осуществлять рефлексию про-
цесса математической дея-
тельности 

осознание ценности 
алгоритмизации своей дея-
тельности 

развитие  
математического языка 

формирование умений 
выделять математическую 
ситуацию из 
множества других 

формирование умений осуще-
ствлять рефлексию результата 
математической 
деятельности 

 
ОНТОЛОГИЧЕСКИЕ  
ОСНОВАНИЯ 

совокупность достижений человека, полученных в системе образования 
и применяемых им в различных сферах деятельности 

 
 

 
Предложенная структуризация матема-

тической культуры личности является, на 
наш взгляд, достаточно полной из всех 
предложенных в проанализированной нами 
литературе. Результатом проделанной ра-
боты стало следующее определение: «ма-
тематическая культура личности — 
личностное интегративное качество, 
представляющее собой результат взаи-
модействия ценностно-оценочного, 
когнитивного, рефлексивно-оценочно-
го и действенно-практического компо-
нентов, которые характеризуются 
сформированным ценностным отно-
шением к получаемым математиче-
ским знаниям (ценностно-оценочный 
компонент), высоким уровнем овла-
дения математическими знаниями и 
умениями (когнитивный компонент), 
умением использовать полученные 
математические знания и умения в 
практической деятельности (дейст-
венно-практический компонент) и 
развитой способностью к рефлексии 
процесса и результата математиче-
ской деятельности (рефлексивно-оце-
ночный компонент)» [6]. На основе 
данного определения нами построено опре-
деление математической культуры ребенка 
дошкольного возраста [7], так как мы счи-
таем, что формирование математической 
культуры следует начинать в дошкольных 
образовательных учреждениях, затем про-
должать в начальной, средней, старшей 

школе и затем в среднем профессиональ-
ном или высшем учебном заведении. 

Математическая культура личности в 
каждый период ее жизни имеет свои осо-
бенности, связанные с возрастными и ин-
дивидуальными возможностями детей. Под 
формированием математической куль-
туры будем понимать систематический и 
целенаправленный процесс присвоения 
личностью математической культуры, необ-
ходимой ему для успешной социальной 
адаптации к процессам информатизации и 
технологизации общества [6]. 

Выделение в структуре математической 
культуры личности четырех компонентов 
потребовало определения соответствующе-
го этим компонентам состава и степени раз-
вития качеств, способностей личности, ха-
рактеризующих уровень развития матема-
тической культуры у личности. Для оценки 
уровня сформированности компонентов 
математической культуры могут приме-
няться качественные методы диагностики с 
элементами квалиметрического анализа. 

На основе анализа литературы [2; 13; 
27] по количественным методам оценки 
качества были выделены основные 
принципы квалиметрии: принцип де-
композиции (рассмотрение оцениваемого 
качества как совокупности различных ком-
понентов), принцип приоритетности (от-
бор из всей совокупности компонентов оце-
ниваемого качества наиболее значимых), 
принцип неравнозначности (определение 
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удельного веса каждого структурного ком-
понента оцениваемого качества), принцип 
эталонности (определение содержания 
эталона каждого структурного компонента 
для сравнения при оценке результатов об-
разовательной деятельности), принцип 
нормирования (приведение всех разнораз-
мерных структурных компонентов к одной 
размерности или выражение их в безраз-
мерных единицах). 

В соответствии с выделенными прин-
ципами была определена следующая про-
цедура оценивания уровня сформиро-
ванности компонентов математической 
культуры: рассмотрение каждого ее компо-
нента как совокупности различных струк-
турных элементов, отбор наиболее значи-
мых структурных элементов в каждом ком-
поненте, введение для каждого структурно-
го компонента соответствующего значения, 
характеризующего уровень его сформиро-
ванности: К1, К2, К3, К4 (при использовании 
метода комплексной оценки качества объ-
екта все разноразмерные показатели 
свойств должны быть преобразованы и 
приведены к одной размерности или выра-
жены в безразмерных единицах измере-
ния), определение уровня сформированно-
сти каждого структурного компонента с по-
мощью различных методов диагностики и в 
разнообразных условиях. К оценке привле-
кались все участники образовательного 
процесса — педагоги, родители, обучаю-
щиеся. Неравнозначность структурных 
компонентов учитывалась путем введения 
дополнительных весовых коэффициентов, 
которые определяются методом экспертной 
оценки. Этим методом были установлены 
следующие дополнительные весовые коэф-
фициенты: α = 0,25 (для ценностно-оценоч-
ного компонента), β1 = 0,20 и β2 = 0,20 (для 
когнитивно-информационного компонен-
та), γ = 0,20 (для действенно-практического 
компонента), δ = 0,15 (для рефлексивно-
оценочного компонента), расчет значения 
уровня сформированности математической 
культуры в целом производится по форму-
ле: 
К = (α⋅ К1 + β1 ⋅ К2. 1 + β2 ⋅ К2. 2 + γ ⋅ К3 + δ ⋅ К4) ⋅ 100%. 

Данная процедура оценивания уровня 
сформированности математической культу-
ры, а также дополнительные весовые коэф-
фициенты структурных компонентов, как 
было отмечено выше, были уточнены с по-
мощью метода экспертной оценки. 
Для этого проводится семинар с группой из 
20 педагогов-экспертов, которые отбирают-
ся на основании ряда требований, таких 
как: наличие многолетнего опыта работы в 
сфере образования, заинтересованность 
проблемой формирования математической 
культуры и др. В ходе семинара обсуждают-

ся проблемы существенности и значимости 
оценки выделенных компонентов матема-
тической культуры, рассматриваются про-
блемы понятийного аппарата. 

Процедура экспертной оценки прово-
дится на семинаре с использованием метода 
case study. Согласованность мнений экспер-
тов определяется подсчетом коэффициента 
согласия rwg по каждому из представлен-
ных к экспертизе компонентов и критериев 
их оценки. Коэффициент подсчитывается 
по формуле rwg = (σе2 – Sx2)/σе2, где σе2 — 
дисперсия оценок в популяции (популяци-
онная дисперсия); Sx2 — дисперсия оценок в 
выборке экспертов. При этом σе2 = (А – 1)/12 
(А — число альтернатив в шкале, по кото-
рой производится оценка), Sx2 = σх2 × К / 
(К – 1), где К — число экспертов; σх2 — стан-
дартное отклонение. В нашем случае rwg 
для различных оцениваемых качеств соста-
вил 0,8—0,9, что говорит о высокой степени 
согласия между экспертами и дает возмож-
ность использовать среднее арифметиче-
ское оценок экспертов в качестве меры цен-
тра распределения [9]. 

Рассмотрим в качестве примера осо-
бенности проведения диагностики ценно-
стно-оценочного компонента математиче-
ской культуры. 

В ценностно-оценочный компо-
нент входит осознание личностью ценно-
сти: 1) математических знаний и 2) алго-
ритмизации своей деятельности. 

Значение уровня сформированности 
ценностных ориентаций определяется по 
формуле:  

a

n
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i

i

⋅
=
∑

=

3

1

1
, 

где а — общее число ценностных ориента-
ций; n — коэффициент, характеризующий 
уровень сформированности ценностной 
ориентации, входящей в данный компонент 
(n = 0, 1, 2, 3): n = 0 — ценностная ориента-
ция не сформирована: не наблюдается 
стремления к получению знаний, обучаю-
щийся не проявляет интереса к математике, к 
алгоритмизации своей деятельности; n = 1 — 
ценностная ориентация частично сформи-
рована: изредка наблюдается стремление к 
получению знаний, проявление интереса к 
математике и алгоритмизации неустойчиво, 
изредка можно наблюдать проявление лю-
бопытства; n = 2 — ценностная ориентация 
достаточно хорошо сформирована: часто 
наблюдается стремление к получению зна-
ний, интерес к математике, алгоритмиза-
ции своей деятельности, любознательность; 
n = 3 — ценностная ориентация сформиро-
вана на высоком уровне: обучающийся 
стремится к получению знаний, проявляет 
повышенный интерес к математике, алго-
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ритмизации своей деятельности, любозна-
тельность, стремление к накоплению мате-
матических знаний. В идеале каждая ценно-
стная ориентация должна быть сформиро-
вана на высоком уровне, поэтому в знаме-
натель формулы добавляется множитель 3. 

Для диагностики ценностных ориента-
ций могут использоваться следующие мето-
ды: наблюдение, беседа, методики «Недо-
писанные тезисы», «Рассказ» и др. Более 

подробно методика проведения диагности-
ки всех компонентов математической куль-
туры рассматривается в монографии [9]. 

Уровни сформированности математи-
ческой культуры личности определяются 
согласно табл. 2. 

Методика определения уровня сфор-
мированности компонентов математиче-
ской культуры обобщена в табл. 3. 

 
Таблица 2 

Определение уровня сформированности математической культуры 

К, % 
Уровень сформированности  
математической культуры 

< 50  критический 

50—70 допустимый 

71—90  продвинутый 

> 90 оптимальный 

 
Таблица 3 

Методика определения уровня сформированности компонентов математической культуры 

Компоненты  
математической культуры 

и их весовые коэффициенты 

Методы 
диагностики 

Формулы для определения значения  
уровня сформированности компонентов математической культуры 

Ценностно- 
оценочный 
компонент 

α = 0,25 

Наблюдение, 
беседа, 
методики  
«Недописанные 
тезисы», 
«Рассказ» 
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, где  

а — общее число ценностных ориентаций;  
n — коэффициент, характеризующий уровень 
сформированности ценностной ориентации, 
входящей в данный компонент (n = 0, 1, 2, 3:  
n = 0 — ценностная ориентация не сформиро-
вана, n = 1 — частично сформирована, n = 2 — 
достаточно хорошо сформирована, n = 3 — 
сформирована на высоком для данного возрас-
та уровне)  

Когнитивно-
информационный  
компонент: 
1) математические знания, 
математический язык 

β1 = 0,20 
2) логические приемы мыш-
ления (анализ, синтез, 
сравнение, классификация, 
обобщение, сериация) 

β2 = 0,20 

 
 
 
 
 
Тесты, 
беседа, 
наблюдение 
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b1 — общее число математических понятий, 
входящих в содержание математического обра-
зования; n — коэффициент, характеризующий 
уровень сформированности математического 
понятия (n = 0, 1, 2, 3); 
b2 — общее число формируемых логических 
приемов мышления; n — коэффициент, харак-
теризующий уровень сформированности логи-
ческих приемов мышления (n = 0, 1, 2, 3)  

Действенно- 
практический 
компонент 

γ = 0, 20 

Тесты, 
беседа 

с

n

K

с

i

i

⋅
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3

1

3
, где 

с — общее число предложенных заданий;  
n — коэффициент, характеризующий уровень 
самостоятельности, правильности, осознанно-
сти (n = 0, 1, 2, 3)  

Рефлексивно- 
оценочный 
компонент 

δ = 0, 15 

Беседа, 
наблюдение 

d

n

K

d
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4
, где 

d — общее число показателей сформированно-
сти данного компонента; n — коэффициент, 
характеризующий способность к самооценке, 
самоконтролю, активность при выполнении 
заданий (n = 0, 1, 2, 3)  

Расчет значения уровня сформированности математической культуры личности в целом производится по формуле: 

К = (α ⋅ К1 + β1 ⋅ К2. 1 +β2 ⋅ К2. 2 + γ ⋅ К3 + δ ⋅ К4) ⋅ 100% 
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Данная методика диагностики сформи-
рованности математической культуры по-
может педагогам для определять направле-
ние повышения качества математического 
образования учащихся. Предложенная мо-

дель математической культуры личности 
открывает новые возможности в исследова-
нии математической культуры и выработке 
новых подходов к ее уточнению и структу-
ризации.
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АННОТАЦИЯ. Рассматривается проблема девиантного (отклоняющегося) поведения детей с нару-
шениями в развитии. Выделяются характерные особенности детей младшего школьного возраста с 
задержкой психического развития, а также особенности их поведенческих девиаций. 

S. O. Larionova 
Ekaterinburg 

FEATURES OF DEVIANT BEHAVIOUR OF PRIMARY SCHOOL AGE CHILDREN  

WITH MENTAL RETARDATION 
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ABSTRACT. The problem of deviant behaviour of children with developmental disorders is reviewed. 
Analyzing the psychological and pedagogical literature, the author highlights the characteristics of primary 
school age children with mental retardation, and behavioural characteristics of their deviations. 

а современном этапе увеличива-
ется число несовершеннолетних с 

девиантным поведением, что является од-
ной из самых актуальных социально-
педагогических проблем.  

Еще большую значимость приобретает 
данная проблема в связи с недостаточным 
количеством исследований, касающихся 
девиантного (отклоняющегося) поведения 
детей с нарушениями в развитии.1 

Как утверждает М. А. Ковальчук, осо-
бенно важно решение этого вопроса в от-
ношении детей младшего школьного воз-
раста. Ведь именно в младшем школьном 
возрасте формируются личностные черты и 
качества, начинают складываться опреде-
ленные установки, которые в дальнейшем 
обусловливают поведение ребенка в подро-
стковом и юношеском возрасте [12]. 

На значимость личностного становле-
ния детей младшего школьного возраста 
указывал еще Л. С. Выготский, утверждая, 
что начало данного возрастного периода 
связано с возникновением обобщения пе-
реживаний, логики чувств.  

Ребенок впервые начинает понимать, 
что значит «я радуюсь», «я огорчен», «я 
сердит», «я добрый», «я злой», у него воз-
никает осмысленная ориентировка в собст-
венных переживаниях и поведении  
[6. С. 202].  

                                                             
© Ларионова С. О., 2012 

Младший школьный возраст является 
релевантным, сензитивным для раскрытия 
индивидуальных особенностей и способно-
стей, развития навыков самоконтроля, са-
моорганизации и саморегуляции, становле-
ния адекватной самооценки, формирования 
критичности по отношению к себе и окру-
жающим, развития навыков общения со 
сверстниками, установления прочных дру-
жеских контактов. 

Психолого-педагогические исследова-
ния Н. А. Козловской и И. С. Морозовой по-
казывают, что характерной особенностью 
младшего школьного возраста является 
особая восприимчивость по отношению к 
обществу [13], социальная перцепция, кото-
рая, по утверждению Л. С. Колмогоровой и 
О. Г. Холодковой, успешно формируется в 
этом возрасте не только в результате специ-
ального обучения, но и в ходе стихийного 
опыта [14]. 

Кроме того, младший школьный воз-
раст, по мнению ряда исследователей, яв-
ляется наиболее благоприятным периодом 
для усвоения социальных и нравственных 
норм и правил поведения, развития мо-
ральной нормативности, формирования 
общественной направленности личности 
[13].  

Н 
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Соответственно норма может побуж-
дать ребенка к определенным поступкам и 
действиям, а может и предостерегать от 
них. Как правило, норма рассматривается 
как регулирующая функция поведения 
личности. 

К младшему школьному возрасту каж-
дый ребенок достигает определенного 
уровня психологического и социально-
нравственного развития: у него накаплива-
ется нравственный опыт, формируются 
психологические индивидуально-типоло-
гические свойства и социально-нравст-
венные качества личности, вырабатываются 
привычки и ценности, обусловливающие и 
регулирующие его поведение, деятельность 
и взаимодействие с другими. 

Так, наиболее существенными лично-
стными качествами и поведенческими ха-
рактеристиками, которые развиваются в 
младшем школьном возрасте, являются 
дружелюбность, честность, уважительность, 
доброжелательность, вежливость, заботли-
вость, дисциплинированность, трудолюбие, 
старательность, ответственность, отзывчи-
вость, эмпатийность. 

Младший школьный возраст, по мне-
нию Г. В. Буговой, является одним из наи-
более сензитивных периодов детства в свя-
зи с резкой перестройкой реактивности, 
изменением физиологического равновесия 
в организме, т. е. существуют благоприят-
ные условия как для развития, так и для 
воздействия патогенных факторов [3]. 

Особое внимание в аспекте изучаемой 
проблемы, по мнению коррекционных пе-
дагогов, специальных психологов, педаго-
гов-психологов, социальных педагогов, не-
обходимо сосредоточить на поведенческих 
девиациях детей младшего школьного воз-
раста с задержкой психического развития 
(ЗПР). Психолого-педагогические исследо-
вания свидетельствуют о том, что эти дети 
иначе, чем их нормально развивающиеся 
сверстники, воспринимают социальных мир 
и функционируют в нем: неадекватно, не-
критично, аффективно, эгоистично, часто 
инфантильно. В связи с этим проблема де-
виантного поведения детей с ЗПР приобре-
тает особую актуальность. 

Исследователи, занимающиеся изуче-
нием детей с ЗПР, указывают на высокий 
риск возникновения у данной категории 
детей различных форм девиантного пове-
дения. 

Дети с ЗПР уже около пяти десятилетий 
комплексно и углубленно изучаются спе-
циалистами разных областей знания: меди-
ками, психиатрами, психологами, педаго-
гами (Т. П. Артемьева, Н. Л. Белопольская, 
А. Д. Вильшанская, Т. А. Власова,  
Ю. Г. Демьянов, В. В. Ковалев, А. О. Дро-

бинская, О. В. Защиринская, Г. А. Карпова, 
К. С. Лебединская, В. В. Лебединский,  
В. И. Лубовский, И. И. Мамайчук,  
И. Ф. Марковская, Е. М. Мастюкова,  
Н. А. Никашина, Т. Н. Павлий, М. С. Певз-
нер, Л. И. Переслени, Г. Е. Сухарева,  
Р. Д. Тригер, У. В. Ульенкова, С. Г. Шевчен-
ко и др.). Однако изучение особенностей 
детей с ЗПР на сегодняшний день в основ-
ном ограничивалось исследованием их по-
знавательной и эмоционально-волевой 
сфер, тогда как личностные и поведенче-
ские характеристики данной категории де-
тей описаны недостаточно. 

ЗПР является одной из наиболее час-
тых форм психического дизонтогенеза. Она 
чаще всего относится к «пограничной» 
форме дизонтогенеза и выражается в за-
медленном темпе созревания различных 
психических функций и формирования 
личности ребенка [21; 8]. 

Под ЗПР подразумеваются синдромы 
временного отставания развития психики в 
целом или отдельных ее функций (мотор-
ных, сенсорных, речевых, эмоционально-
волевых), замедленного темпа реализации 
закодированных в генотипе свойств орга-
низма. Являясь следствием временно и 
мягко действующих факторов (ранней де-
привации, плохого ухода и др.), задержка 
темпа может иметь обратимый характер. В 
этиологии ЗПР играют роль наследствен-
ные факторы, конституциональные особен-
ности, хронические соматические заболева-
ния, социально-средовые и психологиче-
ские детерминанты, а также органическая 
недостаточность нервной системы [7]. 

Проблема ЗПР является одной из акту-
альных в педагогике, так как напрямую свя-
зана с проблемой школьной неуспеваемо-
сти. Среди детей, неуспевающих в началь-
ных классах массовой школы, довольно 
значительную часть (примерно половину) 
составляют дети с ЗПР [Там же]. 

Согласно исследованиям Ю. А. Короле-
вой, большинство школьников рассматри-
ваемой категории (92,7%) по разным при-
чинам поступает в общеобразовательные 
учреждения, где, обучаясь в классах кор-
рекционно-развивающего обучения, но ча-
ще всего интегрируясь в класс нормально 
развивающихся сверстников, сталкиваются 
с рядом проблем не только учебного, но и 
личностного характера, испытывая трудно-
сти в процессе общения и взаимодействия 
[15]. 

Е. В. Соколова также подчеркивает, что 
дети с ЗПР выделяются среди неуспеваю-
щих учеников массовых школ тем, что ха-
рактеризуются «специфическими» трудно-
стями при обучении и овладении школь-
ными навыками и стереотипностью, «свое-
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образием» поведения и взаимодействия с 
окружающими [21]. 

Своеобразие дефекта при ЗПР опреде-
ляет специфику личности детей данной ка-
тегории и их поведенческих реакций. В це-
лом для детей младшего школьного возрас-
та с ЗПР характерна личностная и эмоцио-
нально-волевая незрелость. 

М. Э. Вайнер считает, что важная со-
ставляющая и одновременно индикатор 
личностного развития младшего школьни-
ка — его поведение. Любые нарушения в 
развитии личности ученика (неадекватная 
самооценка, слабый самоконтроль, иска-
женные представления о себе и своих воз-
можностях) закономерно проявляются в его 
поведении [4. С. 9]. 

Как указывает И. В. Сычевич, при ЗПР 
затрудняется формирование личности ре-
бенка. В самооценке и оценке других у де-
тей с ЗПР наблюдается преобладание кон-
трастных крайних оценок личности, неко-
торая категоричность суждений, развитие 
ситуативных, необобщенных, зачастую не-
критичных и неадекватных представлений 
об окружающих [22]. 

По мнению Б. Н. Алмазова, присущая 
детям с ЗПР подверженность влиянию ин-
стинктивных побуждений, реализующихся 
с меньшей осторожностью, чем это обычно 
свойственно нормально развивающимся 
сверстникам, требует постоянного внешнего 
контроля за поведением таких детей со сто-
роны взрослых [2]. 

Следовательно, попадая в среду запу-
щенных сверстников, младшие школьники 
с ЗПР сравнительно легко в ней адаптиру-
ются. Поэтому при отсутствии надлежащего 
надзора за досугом детей, они успешно 
приобщаются к нравам уличной среды и 
значительно раньше наступления подрост-
кового периода начинают уклоняться от 
учебной деятельности, совершать ничем не 
спровоцированные проступки, пропуски 
занятий в школе, побеги из дома и т. д. [Там 
же]. 

Необходимо также отметить, что дети 
данной категории с трудом приспосаблива-
ются к коллективу, социальной среде, им 
сложно осознать нормы и правила поведе-
ния и взаимодействия, особенно когда их 
понимание требует интуиции, абстрактного 
мышления, рефлексивности и прогностич-
ности. 

Поверхностность привязанностей, лег-
кая пресыщаемость, эмоциональная возбу-
димость и лабильность, частая смена на-
строений, проявления аффекта приводят к 
сложностям в общении со сверстниками и 
взрослыми. Негативизм, боязнь, агрессив-
ность не способствуют благоприятному раз-
витию личности ребенка с ЗПР. 

Н. Л. Литош утверждает, что состояние 
эмоционально-волевой сферы и поведения 
младших школьников с ЗПР соответствует 
предшествующей возрастной стадии разви-
тия. Они, как правило, повышенно оживле-
ны, крайне внушаемы и подражательны, 
эмоции их поверхностны и неустойчивы.  
У детей с ЗПР отсутствует чувство долга, 
ответственности, критичности к своему по-
ведению [17. С. 247]. 

Ю. А. Королева подчеркивает, что 
младшие школьники с ЗПР не способны 
полностью осознавать, анализировать си-
туации взаимодействия, понимать особен-
ности своего поведения и поведения других 
людей. В сложных ситуациях взаимодейст-
вия у детей проявляются такие эмоцио-
нально-поведенческие тенденции, как аг-
рессивность, грубость, конфликтность, 
драчливость, эмоциональная несдержан-
ность, пренебрежение [15]. 

Согласно результатам исследования  
Ю. А. Игнатовой социально-эмоциональ-
ного развития детей с ЗПР, было установ-
лено, что у таких детей проявляется в 2 раза 
чаще, чем у нормально развивающихся 
сверстников, конфликтность, агрессив-
ность. Это связано с их личностной незре-
лостью, недостаточной ролью эмоциональ-
но-волевой регуляции поведения [9. С. 78]. 

Более того, психологические исследо-
вания Р. Д. Триггер свидетельствуют о на-
личии у детей с ЗПР ограниченных тенден-
ций в поведении (желание конфликтовать, 
драться, грубить, оскорблять, скверносло-
вить и т. д.), которые проявляются в четыре 
раза чаще, чем у нормально развивающихся 
учеников [19. С. 12]. 

И. К. Йокубаускайте, изучая психоло-
гические особенности агрессивного поведе-
ния младших школьников с ЗПР, характе-
ризует их поведение следующим образом: 
повышенная ситуативная зависимость по-
веденческих проявлений, ригидность аф-
фективных состояний, длительность их по-
следствий, преобладание в поведении фи-
зической агрессии; агрессивное поведение 
детей является часто встречающейся фор-
мой взаимодействия с окружающими. Де-
тям с ЗПР свойственна вспыльчивость, 
обидчивость, мстительность, нетерпимость 
к мнению других, подозрительность, неус-
тупчивость и наступательность в поведении 
[10. С. 21]. 

Е. В. Шамарина и Е. Е. Чернухина на 
основе проведенного исследования эмо-
циональной сферы младших школьников с 
ЗПР подчеркивают, что большинство детей 
с ЗПР часто испытывают состояние агрес-
сии в школьной обстановке. Проявление 
агрессии связано со стремлением доказать 
другим детям свое преимущество. Преобла-
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дает у таких школьников физическая форма 
агрессии, а также проявляется и вербаль-
ная. У них затруднена правильная оценка 
возникших ситуаций и выработка адекват-
ных способов реагирования [24]. Так, ис-
следования О. К. Агавеляна особенностей 
поведения детей с ЗПР в конфликтной си-
туации показывают, что наиболее типичной 
стратегией поведения этих детей в ситуации 
конфликта является соперничество, т. е. 
дети рассматриваемой категории, как пра-
вило, не владеют способами сотрудничества 
[1], что в свою очередь обусловливает воз-
никновение различного рода девиаций по-
ведения. Ученый объясняет, что конфрон-
тирующие тенденции во взаимодействии 
таких детей детерминированы определен-
ной нереализованностью стремлений, соче-
тающейся с потребностью в социальном 
признании и самоутверждении. 

Кроме того, длительные неуспехи в 
учебной деятельности, недовольство собой 
и своей позицией в коллективе, сложности 
в построении отношений с окружающими 
проявляются в формировании отрицатель-
ных личностных качеств и обостряют нега-
тивные поведенческие реакции. 

Как показывает анализ научной психо-
лого-педагогической литературы, дети с 
ЗПР внушаемы, легко поддаются общему 
настроению, нередко попадают под нега-
тивное влияние старших школьников, на-
рушающих дисциплину. Чувства стыда и 
раскаяния у них неглубоки и кратковре-
менны. Эти дети, как правило, очень эгои-
стичны, обидчивы и вспыльчивы, часто без 
достаточных оснований могут нагрубить, 
оскорбить, обидеть, проявить жестокость. 
Им также свойственна склонность к лживо-
сти, конфликтности, мстительности, воров-
ству, бродяжничеству. 

Выраженная эмоциональная истощае-
мость, повышенная впечатлительность и 
робость, склонность акцентировать внима-
ние на неприятных переживаниях — это те 
черты, которые способствуют формирова-
нию у детей изучаемой категории малоду-
шия, легкомыслия, безволия и безынициа-
тивности. Все это, естественно, приводит к 
формированию отрицательных черт пове-
дения, выступающих, по мнению Л. С. Вы-
готского, в качестве псевдокомпенсаторных 
характерологических образований [6], с 
помощью которых ребенок пытается обес-
печить себе удовлетворяющую его личност-
ную позицию в ответ на низкую оценку со 
стороны окружающих. 

Особого внимания заслуживает вопрос 
соотношения биологических и социальных 
факторов в возникновении девиантного по-
ведения детей с ЗПР. Е. А. Винникова и  
Е. С. Слепович считают, что негативные 

особенности поведения не являются специ-
фическими и обусловленными первичным 
дефектом при ЗПР, а имеют скорее соци-
альный характер [5]. Это в свою очередь 
служит подтверждением высказанной  
Л. С. Выготским мысли о том, что «решает 
судьбу личности в последнем счете не де-
фект сам по себе, а его социальные послед-
ствия, его социально-психологическая реа-
лизация» [6. С. 14].  

Кроме того, Л. С. Выготский отмечал 
что, «процессы компенсации тоже направ-
лены… на преодоление затруднений, созда-
ваемых дефектом» [Там же]. Следователь-
но, с целью предупреждения и устранения 
девиантных форм поведения необходимо 
оказывать целенаправленное педагогиче-
ское воздействие на организацию социаль-
ной среды, в которой находятся дети с ЗПР 
[5]. 

С точки зрения С. А. Масленниковой, 
проявление форм девиантного поведения, в 
частности лживости, определено как внут-
ренними детерминантами — особенностями 
психического развития, возрастом, лично-
стными свойствами, так и внешними — со-
циальной ситуацией развития, конкретизи-
руемой нравственной позицией родителей 
и педагогов [18. С. 69]. 

Агрессивное поведение (рассматривае-
мое нами как форма девиантного поведе-
ния) младших школьников с ЗПР, по мне-
нию И. К. Йокубаускайте, детерминировано 
не только их психофизиологической незре-
лостью, выражающейся в сниженных регу-
лятивных и адаптивных способностях, но и 
повышенной чувствительностью к характе-
ру отношений, складывающихся в деятель-
ности, утратой уверенности и выраженной 
потребности в возможности достижения 
успехов в деятельности, что проявляется в 
устойчивости сформировавшихся наруше-
ний поведения [10. С. 22]. 

В формировании нарушений поведения 
определяющее значение имеет воздействие 
как социально-психологических и педаго-
гических факторов, в первую очередь не-
благоприятных условий воспитания, так и 
биологических, например особенностей 
психической деятельности. 

Не всегда правильным является парци-
альное рассмотрение биологических и со-
циальных факторов в аспекте формирова-
ния отклоняющегося поведения, так как эти 
факторы, как правило, взаимосвязаны и 
взаимодополняют друг друга, т. е. пред-
ставляют собой совокупность причин, обу-
словливающих личностное развитие ребен-
ка и результат его социализации в целом. 

По мнению Е. Г. Дзугкоевой, Л. К. Гай-
фуллиной, Е. В. Шамариной, В. И. Трофи-
мовой, поведение и его нарушения у детей с 
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ЗПР определяются биогенными и социо-
генными факторами. 

Однако, по утверждению Г. В. Грибано-
вой, Р. Д. Тригер, Д. И. Альраххаля, А. О. Дро-
бинской, Л. М. Шипицыной, причины от-
клонений в поведении таких детей чаще 
всего кроются в семье, школе, группах не-
посредственного окружения, т. е. девиации 
поведения обусловлены социальными фак-
торами. 

Как подчеркивает Е. Е. Чернухина, дети 
с ЗПР периодически или постоянно испы-
тывают такие состояния, как страх, тревога, 
агрессия, обида, фрустрация, напряжен-
ность, которые вызваны сменой социаль-
ных условий, отсутствием признания со 
стороны взрослых и сверстников, непра-
вильным семейным воспитанием, ошибка-
ми в педагогическом общении [23], что со-
ответственно детерминирует у них форми-
рование девиантного поведения. 

В младшем школьном возрасте соци-
альные отношения все больше расширяют-
ся и дифференцируются. Социальный мир 
становится для ребенка шире, отношения 
глубже, а их содержание разнообразнее. 
Взаимодействие с родителями, их оценки 
поведения ребенка, а также образцы их по-
ведения являются для ребенка одним из 
важнейших источников развития у него ус-
тойчивых форм как действенно-пред-
метного, так и нравственного поведения 
[16]. 

Отсутствие полноценного общения с 
родителями является существенной причи-
ной отклоняющегося поведения и отрица-
тельных личностных реакций детей с ЗПР. 
Вследствие дефицита эмоциональных свя-
зей в семье затрудняется идентификация с 
родителями, что заставляет ребенка искать 
паттерны для подражания во внешней среде. 

Исследования Л. Ю. Савиной подтвер-
ждают, что в семьях с прочными довери-
тельными контактами, уважением друг к 
другу у ребенка формируются такие поло-
жительные качества, как коммуникабель-
ность, доброжелательность, развивается 
адекватная самооценка, более развито чув-
ство достоинства и самоуважения. В семьях 
с неблагоприятными отношениями форми-
рование позитивных характеристик у детей 
затрудняется и искажается [20]. 

Психолого-педагогические исследова-
ния свидетельствуют о том, что большинст-
во детей с ЗПР воспитываются в неблаго-
приятных семейных условиях. 

Кроме того, так как дети с ЗПР посто-
янно испытывают трудности в средовой 
адаптации, которые лишают их эмоцио-
нального комфорта и психического равно-
весия, они более, чем нормально разви-
вающиеся дети, нуждаются в снятии на-

пряжения, педагогической помощи, в уста-
новлении эмоционального контакта с близ-
кими людьми. 

На основе вышесказанного обобщим 
многочисленные исследования личностных 
и поведенческих особенностей детей млад-
шего школьного возраста с ЗПР, которые 
свидетельствуют о том, что у таких детей, 
как правило, отмечаются: повышенная 
внушаемость и впечатлительность, беспеч-
ность, подчиненность во взаимодействии, 
неумение и нежелание действовать по со-
циальным правилам и нормам, неустойчи-
вость социальных контактов; преувеличе-
ние своих возможностей, игнорирование 
особенностей личности других людей; лжи-
вость, конфликтность, стойкая импульсив-
ность поведения независимо от обстоя-
тельств, вспыльчивость, жадность, эгои-
стичность, необязательность, раздражи-
тельность, упрямство, агрессивное поведе-
ние, враждебность, негативизм, мститель-
ность, склонность к демонстративному по-
ведению, хвастовство; преобладают дест-
руктивные формы поведения; отсутствие 
чувства ответственности, стойких привя-
занностей, пониженная самокритичность и 
повышенная требовательность к другим, в 
основном отрицательные эмоциональные 
переживания; нестойкость личностных мо-
тивов и интересов; несформированность 
механизмов личностно-смысловой регуля-
ции, что ограничивает возможности реф-
лексии их внутреннего плана действий; не-
достатки произвольной регуляции и недо-
развитие системы эмоционально-волевой 
организации поведения; зависимость пове-
дения от ситуации, неумение разрешать 
даже незначительные напряженные ситуа-
ции в рабочем порядке; неустойчивость и 
спонтанность эмоционального реагирова-
ния, повышенная эмоциональная возбуди-
мость поляризуется с выраженным эмоцио-
нальным спадом; реакции поверхностные и 
зачастую они неадекватны ситуациям, их 
вызывающим; избегание школы и школь-
ного коллектива, уходы из дома, прогулы 
занятий в школе, побеги; социальная изо-
ляция, заторможенность в проявлении со-
страдания, сопереживания, помощи, в це-
лом переживания неглубокие, недостаточ-
ная сформированность нравственных ори-
ентиров и ценностей и др. 

Таким образом, можно сделать вывод 
следующего характера. Девиантное поведе-
ние учащихся с ЗПР классифицируется как 
грубость, жестокость, вспыльчивость, враж-
дебность, мстительность, конфликтность 
поведения, негативизм, агрессивное пове-
дение, сквернословие, демонстративное по-
ведение, лживость, невыполнение учебных 
заданий, уклонение от участия во внекласс-
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ных мероприятиях, несоблюдение школь-
ного распорядка, недисциплинированное 
поведение, драчливость, воровство, хули-
ганство, асоциальное поведение, уходы из 
дома, прогулы занятий в школе, побеги, 
бродяжничество. Кроме того, перечислен-
ные нарушения поведения являются для де-
тей привычным способом реагирования на 
неблагоприятные факторы внешней среды и 
представляют собой своеобразную поведен-
ческую стереотипию, которая проявляется в 
персистентности нарушений поведения. 

Следует отметить, что у детей младшего 
школьного возраста с ЗПР девиантное по-
ведение имеет полиморфный характер, т. е. 
представлено сочетанием различных форм 
отклоняющегося поведения. Одна девиация 
поведения провоцирует возникновение дру-
гой или определенная категория (виды, ти-
пы) поведенческих девиаций накладывает-
ся на другую, что указывает на общность 

механизмов функционирования различных 
нарушений поведения таких детей. 

В основе отклоняющегося поведения 
детей младшего школьного возраста с ЗПР 
доминантой являются нарушения произ-
вольной регуляции поведения, низкий уро-
вень самоконтроля, отсутствие самокритич-
ности. Внутренние регуляторы поведения 
оказываются несформированными и не со-
ответствуют возрастным требованиям. 

Перечисленные формы девиантного 
поведения неблагоприятным образом ска-
зываются на личностном развитии учащих-
ся с ЗПР, а главное, препятствуют социали-
зации таких детей. А это соответственно 
свидетельствует о необходимости поиска 
путей, методов, средств, способствующих 
как профилактике девиаций поведения, так 
и формированию адаптационных социаль-
ных механизмов личности ребенка рас-
сматриваемой категории. 
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ABSTRACT. The purpose of the article is a determination of position of social teacher-researcher-logician 
who realizes new perspective in the field of pedagogical culture as influential pedagogical means of educa-
tion — common cultural, social and creative development of the teenage twin’s individuality. The aim of 
the social teacher is to promote spiritual development of a teenage twin, discovering his / her talents and 
abilities. 

о данным статистики, близнецы 
составляют более 1,5% населения 

Земли. Сама общность близнецов имеет 
свои острейшие медицинские, психологиче-
ские и педагогические проблемы. 

Уникальность близнецовой модели, ес-
тественно созданной природой, дает воз-
можность рассмотрения наследственных 
признаков, задатков, закономерностей при-
родного развития ребенка. 

Близнецы представляют собой единст-
венную в своем роде модель полного гене-
тического тождества, таящую ключи к раз-
гадке многих тайн исследования признаков 
и их изменчивости в процессе развития ор-
ганизма [6]. 

В системе современного научного зна-
ния проблема близнецов все более выдви-
гается на первый план. Уникальность фе-
номена близнецов, который характеризует-
ся единством законов природы и общества, 
создает им особое положение как объекту 
научного исследования. Поэтому актуаль-
ность исследования формирования лично-
сти близнецов как научной категории оче-
видна, принадлежит к числу интересней-
ших и очень важных проблем в современ-
ной российской педагогике: проблемы 

взаимоотношений в близнецовых парах, 
взаимоотношения близнецов со сверстни-
ками, вопросы развития и становления 
личности каждого их них, формирование 
ценностного отношения к общению требу-
ют постоянного систематического наблю-
дения и изучения. 

Современной наукой близнецовые ис-
следования проводятся для самых разных 
целей. Одни — для изучения роли генотипа 
в формировании индивидуальных разли-
чий, другие — для сравнения эффективно-
сти разных воздействий, третьи — для того, 
чтобы понять, как развиваются дети, поя-
вившиеся на свет в результате многоплод-
ной беременности, и как сделать так, чтобы 
они были здоровы и не отставали в разви-
тии от своих одиночно рожденных сверст-
ников [2]. ООО «Близнецовый центр “Я — 
ЭТО ТЫ”», организованное по инициативе 
автора статьи в 1992 г. в Санкт-Петербурге, — 
это учреждение в системе дополнительного 
образования, специфический коллектив, в 
жизнедеятельности которого участвуют бо-
лее 200 пар близнецов. 

Система дополнительного образования 
является составной частью системы образо-
вания, включает в себя дополнительные 

П 
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образовательные программы и имеет все 
возможности для актуализации той линии 
развития, которая связана с личностными 
изменениями близнеца-подростка. Постро-
енное в соответствии с закономерностями 
личностного и интеллектуального разви-
тия, оно на основании закона Российской 
Федерации «Об образовании» от 13 января 
1996 г. № 12-Ф входит в общую систему не-
прерывного образования [3]. 

Согласно новому подходу к воспитанию 
в России, его целью должно быть формиро-
вание базовой культуры личности как оди-
ночно рожденных, так и близнецов, яв-
ляющейся основой для дальнейшего разви-
тия. Напоминаем, что базовая культура 
включает в себя культуру жизненного само-
определения, семейных отношений, эконо-
мическую культуру труда, политическую и 
правовую, интеллектуальную, нравствен-
ную, культуру общения, экологическую, ху-
дожественную, физическую культуру. 

Выбор темы нашего исследования 
«Формирование личности близнеца-
подростка в системе дополнительного обра-
зования» не случаен. Многолетний опыт 
работы с близнецами в системе дополни-
тельного образования определил стратегию 
организации учебно-воспитательного про-
цесса в Близнецовом центре: важно создать 
благоприятный микроклимат, обеспечить 
близнецу-подростку положительное эмо-
циональное самочувствие, состояние пси-
хологического благополучия для успешного 
формирования его личности. 

Близнецовый центр — сфера социо-
культурной человеческой деятельности, 
связанная с целесообразным и целенаправ-
ленным, специально организованным про-
цессом становления растущей личности 
близнеца-подростка путем «введения» ее в 
культуру, социум. Воспитательная работа 
среди близнецов-подростков на базе Близ-
нецового центра выстраивается через приз-
му системообразующих понятий: развитие, 
саморазвитие, индивидуальность, самоста-
новление, самостоятельность, активность в 
общении, инициативность, взаимодействие, 
диалог, культура. 

Педагогическая практика в Близнецо-
вом центре требует инновационных реше-
ний, новых стандартов для обязательного 
использования в учебно-воспитательном 
процессе, активных технологий, основан-
ных на гибкой организации системы заня-
тий, учитывающих возрастные и индивиду-
альные особенности близнецов, каждого в 
близнецовой паре. Каждый близнец — это 
самостоятельная личность, обладающая 
большими возможностями для саморазви-
тия. Французский исследователь Рене Заз-
зо, автор уникальных книг «Близнецы», 

«Пара и личность» и др., исследуя особен-
ности развития близнецов, ввел понятие 
«близнецовая ситуация», которая охваты-
вает специфические отношения, склады-
вающиеся между членами близнецовой па-
ры. Согласно Р. Заззо, специфика ситуации 
заключается в том, что близнецы часто чув-
ствуют себя скорее членами пары, чем от-
дельными личностями. Формирующийся в 
результате эффект близнецовости может 
оказать существенное влияние на развитие 
близнецов. Прежде всего они обособляют 
себя из окружающего мира как пару и уже 
только потом — как отдельных людей. 
Близнецовая ситуация и, в первую очередь, 
взаимоотношения в том особом микрокли-
мате, которым является близнецовая пара, 
порождает специфические для близнецов 
роли. Как в любом коллективе, в паре не-
редко один из близнецов — «лидер», при 
этом второй близнец занимает подчинен-
ное положение. Отношения «лидер — ведо-
мый» встречаются в близнецовых парах 
очень часто [6; 7]. Формирование личности 
близнецов должно быть организовано та-
ким образом, чтобы присущая им психоло-
гическая общность не мешала каждому 
развиваться самостоятельно, формиро-
вать свою личность, чтобы не отставать от 
сверстников. 

Проблемы социальной педагогики, со-
циального воспитания приобретают в на-
стоящее время особую актуальность и зна-
чимость. В современных условиях возникла 
необходимость в возрождении социальной 
педагогики как науки и области педагоги-
ческой практики в подготовке социальных 
педагогов — специалистов по работе с деть-
ми-близнецами, их родителями, с подрост-
ками и молодежными группами. В связи с 
этим актуализируется проблема совершен-
ствования подготовки специалистов для 
социальной сферы и реализации их основ-
ных функций: каким должен быть социаль-
ный педагог — специалист по работе с деть-
ми-близнецами, от чего зависит успех его 
деятельности. Подготовка социальных пе-
дагогов, их профессиональная и духовная 
культура — важная составляющая органи-
зации учебно-воспитательного процесса в 
Близнецовом центре. Современное допол-
нительное образование предъявляет высо-
кие требования к профессиональным каче-
ствам социального педагога, рассматривая 
это как социально-педагогическую пробле-
му. 

Успешное формирование личности 
близнеца-подростка могут обеспечить лишь 
те специалисты, которые обладают готовно-
стью, включающей в себя устойчивое моти-
вационно-ценностное отношение к собст-
венной деятельности, систему психолого-
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педагогических и методологических зна-
ний, а также способность самостоятельно и 
творчески реализовывать их. 

Социальный педагог-исследователь-
логик — истинный наблюдатель событий. 
Используя в своей работе закономерности, 
последовательность, обоснованность, что 
соответствует законам логики, а также ин-
туицию, логично осмыслив условия (зада-
чи) по формированию направленности 
личности близнеца-подростка, из совокуп-
ности действий и правил, ясных и понятых, 
он ищет наилучшее конструктивное реше-
ние. Для социального педагога-исследо-
вателя-логика конкретная задача и целесо-
образность заключаются в формировании 
направленности личности близнеца-под-
ростка. Универсальность образования в 
Близнецовом центре способна концентри-
ровать все воспитательные процессы, 
влияющие на личность близнеца-подрост-
ка. Совместные действия социального педа-
гога-исследователя-логика и близнеца-под-
ростка в различной деятельности кружков, 
секций, студий, клубов Близнецового цен-
тра должны быть пропитаны творчеством. 
Поэтому целесообразной для социального 
педагога-исследователя-логика является 
такая организация процесса по формирова-
нию личности близнеца-подростка, которая 
будет способствовать последовательному 
индивидуальному развитию каждой лично-
сти в близнецовой паре, ее внутренним и 
внешним механизмам (компонентам и кри-
териям). Именно в области закономерно-
стей, последовательности, обоснованности 
развития коллектива Близнецового центра 
и заключается успех формирования на-
правленности личности близнеца-подрост-
ка. Социальный педагог-исследователь-
логик, работая с близнецами, должен уметь 
видеть сходство и различие каждой лично-
сти в близнецовой паре и логически выби-
рать тип решения, который подходит к дан-
ной конкретной близнецовой ситуации с 
учетом ее специфики. 

Педагогическая деятельность с близне-
цами требует от социального педагога спе-
циальных знаний об особенностях развития 
близнецов, обусловленных близнецовой 
ситуацией, влияния наследственных при-
знаков, умения выявлять позитивные и не-
гативные влияния социализации с целью 
прогнозирования деятельности близнеца-
подростка как субъекта социального воспи-
тания (педагог-исследователь). 

Организация учебно-воспитательного 
процесса в Близнецовом центре требует от 
социального педагога способности логиче-
ски выстраивать отношения как с парой, 
так и с каждым близнецом, умения плани-
ровать собственную деятельность и дея-

тельность близнецов-подростков, умения 
следовать законам логики, следить за ходом 
рассуждения каждого из пары близнецов во 
избежание логических ошибок в процессе 
общения (педагог-логик). 

Обоснованное сочетание совокупности 
названных принципов и наша многолетняя 
педагогическая практика в системе допол-
нительного образования позволила охарак-
теризовать статус социального педагога как 
исследователя и как логика. Исследователь-
ская деятельность педагога — важная часть 
его общей культуры. Опыт социальных пе-
дагогов-исследователей-логиков Близнецо-
вого центра свидетельствует о выраженном 
прогрессе в умении строить профессио-
нальное взаимодействие с близнецами-
подростками, их родителями, о высокой 
степени удовлетворенности этими контак-
тами. Обнаруживая свои потенциалы, соци-
альные педагоги-исследователи-логики вы-
ходят на качественно новый уровень управ-
ления педагогическим процессом форми-
рования направленности личности близне-
ца-подростка в системе дополнительного 
образования: только зная психологию раз-
вития личности близнецов-подростков, их 
возрастные и индивидуальные различия, 
можно вести профессионально грамотную 
работу, определяя цели, содержание и сред-
ства педагогической деятельности с каж-
дым в близнецовой паре в коллективе 
Близнецового центра. Необходимо об-
ращать самое пристальное внима-
ние на индивидуальные потребно-
сти, желания близнецов — они раз-
личны от рождения, их нужно заме-
чать, давать проявляться и ни в ко-
ем случае нельзя нивелировать [5]. 

В основе жизнедеятельности Близнецо-
вого центра лежит система субъек-субъект-
ных отношений между близнецами-под-
ростками и социальными педагогами-ис-
следователями-логиками, которая форми-
рует особое социокультурное пространство. 
Вариантность совместной деятельности, ее 
интенсивность и коммуникативная насы-
щенность обеспечивают включенность под-
ростков во множество социальных связей, 
контактов. 

Работа с близнецами-подростками про-
водится в различных кружках, секциях, сту-
диях по интересам в соответствии с целе-
выми программами, разработанными соци-
альными педагогами-исследователями-
логиками: театр «Двойник», хоровая студия 
«Звонкие голоса», кружки рукоделия, фо-
толюбителей, юного натуралиста-эколога, 
секции мастерства «Умелые руки», оздоро-
вительная студия «Будьте здоровы», студия 
музыкально-эстетической культуры, клубы 
«Отвага» и юного археолога и др. 
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Авторские образовательные программы 
являются средством обучения для развития 
творческой активности каждого в близне-
цовой паре, позволяют поддерживать дли-
тельный интерес к занятиям, создают си-
туацию успеха в деятельности, оказывают 
положительное влияние на успеваемость 
близнецов в школе. 

Наши наблюдения за деятельностью 
социальных педагогов-исследователей-ло-
гиков подтверждают, что в рамках пред-
метной деятельности зарождается творче-
ский интерес близнецов и поэтому носит 
содержательный характер. Наиболее зна-
чимым становится сам процесс деятельно-
сти в творчестве, ориентированный на об-
щение, познание, рефлексию каждого в 
близнецовой паре. Ориентация на развитие 
близнеца-подростка как личности, как ак-
тивного субъекта общения предусматривает 
построение соответствующей стратегии 
деятельности социальных педагогов. В каж-
дой новой ситуации должна проявляться 
необходимая педагогическая зоркость: от 
чего близнецы-подростки получают наи-
большее удовлетворение, при каких обстоя-
тельствах более всего уверены, что за ними 
не наблюдают, насколько трудно дался хо-
роший поступок, с легкостью ли совершен 
дурной. 

Социальный педагог-исследователь-
логик должен строить образовательный 
процесс в Близнецовом центре (в кружках, 
секциях, студиях, клубах) и совершенство-
вать его с учетом профиля профессиональ-
ной деятельности, самостоятельно разви-
вать свою профессиональную педагогиче-
скую культуру, в которую входят профес-
сиональные знания и умения, культура пе-
дагогического мышления, саморегуляция 
личности и культура профессионального 
поведения. 

Гуманизация дополнительного образо-
вания предусматривает субъектное разви-
тие и саморазвитие социального педагога-
исследователя-логика, готового на профес-
сиональном уровне реализовывать на прак-
тике современные педагогические техноло-
гии взаимодействия с близнецами-подрост-
ками. 

Социальный педагог-исследователь-ло-
гик, работая с близнецами-подростками в 
системе дополнительного образования, 
должен переосмыслить свой педагогиче-
ский опыт и ответить на вопрос «Как обу-
чать и развивать каждого близнеца в паре в 
условиях Близнецового центра?», «Чему и 
как учить?» Характер влияния социального 
педагога-исследователя-логика в значи-
тельной степени определяется типом отно-
шений, которые складываются между ним и 
близнецами-подростками, а также тем, ка-

кой стиль отношений преобладает: демо-
кратический, либеральный либо автори-
тарный. Наши исследования показывают 
преимущества демократического стиля от-
ношений, характеризующегося большим 
контактом с близнецами-подростками, дру-
жественностью, доверием, уважением к ним 
[5]. 

Важное качество социального педагога-
исследователя-логика — педагогический такт. 
Мы считаем, что педагогический такт — это 
профессиональная психолого-педагогичес-
кая особенность поведения социального 
педагога-исследователя-логика во взаимо-
отношениях с близнецами-подростками. 
Педагогический такт требует от социально-
го педагога-исследователя-логика не только 
определенных педагогических и психоло-
гических знаний, навыков, умений, но и 
таких личных качеств, как отзывчивость, 
общительность, самокритичность, выдерж-
ка, самообладание. 

Рассматривая общепедагогическую куль-
туру личности социального педагога-
исследователя-логика как цель и содержа-
ние общепедагогической подготовки, мы 
опирались на исследования Е. И. Артамо-
новой, И. Н. Иконниковой, В. А. Сластенина 
[1; 2; 3; 7]. 

Е. И. Артамонова трактует духовную 
культуру учителя как интегративное качество 
личности, выделяет следующие подходы к 
пониманию духовной культуры учителя: 
− духовная культура как совокупность 

ценностей, обращающая учителя к над-
личностному (идеалам человечества, 
Отечества, народа, учебного коллекти-
ва); результатом этого является орга-
нически-творческое самооформление 
ценностно-смыслового поля педагога; 

− духовная культура субъекта ориентиро-
вана на способы освоения базовых цен-
ностных ориентаций в жизни педагога 
и его профессиональной деятельности; 

− духовная культура педагога как прояв-
ление меры присвоения и актуализа-
ции духовных ценностей, репрезенти-
рующая нравственную чистоту внут-
реннего мира, духовность, душевную 
гармонию [1. С. 31]. 
Ведущим принципом государственной 

политики как в школе, так и в центрах до-
полнительного образования детей выдвига-
ется воспитание духовно-нравственного че-
ловека-гражданина [3]. 

В. А. Сластенин, рассуждая о гумани-
стической природе современного образова-
ния, под ценностями педагогической дея-
тельности понимает «те ее особенности, ко-
торые позволяют учителю удовлетворять 
свои материальные и духовные потребности 
и служат ориентиром его социальной и 
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профессиональной активности, направлен-
ной на достижение общественно значимых 
гуманистических целей» [9. С. 3]. 

Чтобы формирование духовно-нравст-
венных ценностей близнецов-подростков 
было успешным, социальный педагог-
исследователь-логик сам должен быть при-
мером нравственного, гражданского и лич-
ностного поведения для них. Нравствен-
ность социального педагога-исследователя-
логика, моральные нормы, которыми он 
руководствуется в своей профессиональной 
деятельности, его отношение к своему тру-
ду, к близнецам-подросткам — все это имеет 
первостепенное значение для духовно-
нравственного развития и воспитания 
близнецов-подростков. 

Как подтверждает наша многолетняя 
практика в системе дополнительного обра-
зования, сегодня социальный педагог-
исследователь-логик — главное действую-
щее лицо в обновлении педагогического 
процесса, именно к нему предъявляются 
новые требования — ориентация на разви-
тие личности, профессиональной культуры 
и деятельности. 

Как важная часть общей культуры со-
циального педагога-исследователя-логика 
выступает культурологическая составляю-
щая его личности. Эта составляющая явля-
ется необходимым условием и предпосыл-
кой эффективной профессиональной дея-
тельности в системе дополнительного обра-
зования. 

Культурологическая составляющая ха-
рактеризует уровень развития и реализации 
сущностных сил социального педагога-
исследователя-логика, его знаний, способ-
ностей, а также совокупность социальных, 
идеологических, этических, коммуникатив-
ных, информационных компетенций лич-
ности. 

Особенности формирования культуро-
логической составляющей личности соци-
ального педагога-исследователя-логика 
обусловлены индивидуально-творческими, 
психофизиологическими, возрастными ха-
рактеристиками личности, а также степе-
нью овладения профессиональным опытом. 
С. Н. Иконникова так объясняет понятие 
культурологии: «Культурология, будучи 
гуманитарной наукой, исследует культуру 
как исторически развивающееся, много-
гранное, сложное общественное явление, 
способ жизни человека, выражающую его 
родовую специфику и предназначение. По-
скольку культура охватывает все виды дея-
тельности человека, его помыслы и чувства, 
разум и волю, она является неотъемлемым 
атрибутом человеческого существования. 
Ни одна сфера жизни — будь то экономика 
или политика, семья или образование, ис-

кусство или нравственность, досуг или 
спорт — невозможна вне культуры» [4.  
С. 17]. 

Для организации учебно-воспитатель-
ного процесса в Близнецовом центре знание 
культурологии важно для воспитания в 
близнеце-подростке черт интеллигентно-
сти, доброжелательности, гуманности и 
благородства. 

Цель профессионально-педагогической 
культуры социального педагога-исследо-
вателя-логика — содействовать духовному 
развитию близнеца-подростка, всемерному 
раскрытию его талантов, дарований и спо-
собностей. 

В. А. Сластенин определяет профессио-
нально-педагогическую культуру «как меру 
и способ творческой самореализации лич-
ности учителя в разнообразных видах педа-
гогической деятельности и общения, на-
правленных на освоение и создание педаго-
гических ценностей и технологий. Рассмат-
ривая ключевые понятия «профессиона-
лизм» и «педагогическая культура», он 
приходит к выводу, что профессионализм 
выступает сущностной характеристикой 
педагогической культуры [8. С. 10]. 

Для совершенствования профессио-
нального мастерства социального педагога-
исследователя-логика в Близнецовом цен-
тре действуют курсы повышения квалифи-
кации на базе разработанных методических 
рекомендаций, дополненной и расширен-
ной программы курса «Взаимодействие 
наследственности и среды в формирова-
нии индивидуальности человека» (на 
близнецовой модели). Программа помогает 
определиться с приоритетами в области пе-
дагогических инноваций современных тре-
бований системы дополнительного образо-
вания к профессии социального педагога-
исследователя-логика, которая требует от 
него не только предметных знаний, умений 
и навыков, но и мотивирует его понимать, 
изучать и учитывать особенности общения с 
близнецами-подростками, с каждым и с па-
рой, так как коммуникабельность социаль-
ного педагога — это необходимое профес-
сиональное качество. 

В соответствии с задачами курса в про-
грамме представлен анализ изученности 
этапов науки о близнецах, начиная с иссле-
дования Ф. Гальтона, обосновавшего «близ-
нецовый метод» до наработок современных 
ученых. Фундаментальность проблемы, ре-
шаемой данным методом, связывает в еди-
ный узел множество частных вопросов и 
направлений и приводит к большой практи-
ческой значимости получаемых результатов. 

Современной системе дополнительного 
образования нужен социальный педагог-
исследователь-логик, стремящийся к не-



ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 57 

прерывному образованию и совершенство-
ванию своих личностных и профессиональ-
ных качеств. Необходимо изменить тради-
ционный подход в отношении к близнецам, 
который подчеркивает их сходство. Воспи-
тание близнецов необходимо так организо-
вать, чтобы каждый из них мог развивать 
самостоятельность, формируя свою инди-
видуальность. 

Социальные педагоги-исследователи-
логики Близнецового центра, сочетая кол-
лективную деятельность с индивидуальным 
подходом, способствуют развитию творче-
ского потенциала и полноценного форми-
рования личности каждого в близнецовой 
паре с учетом их познавательных способно-
стей, задатков, физических возможностей, 
интересов [5]. 
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ABSTRACT. The article gives proof of theoretical proposition, according to which creativity is a factor of 
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creativity» in a support of professional development context is given, and the model of professional devel-
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дним из основополагающих тео-
ретико-методологических подхо-

дов современных исследований профессио-
нального развития является субъектный 
подход, согласно которому основным меха-
низмом, обусловливающим динамику и на-
правленность профессионального развития, 
является система саморегуляции деятель-
ности, собственная творческая активность 
личности (Э. Ф. Зеер, Э. Э. Сыманюк,  
Е. А. Климов, Л. М. Митина, Е. В. Ермолаева и 
др.). В частности, Э. Э. Сыманюк отмечает, 
что субъект профессионального развития рас-
сматривается как человек, «творящий свою 
профессиональную биографию» [9. С. 18]. 

Исследования профессионального раз-
вития как творческого процесса с позиций 
субъектного подхода придают особую зна-
чимость вопросу о том, каким образом ис-
ходя из рассмотренных позиций осуществ-
ляется управление процессом профессио-
нального развития [3]. 

Необходимо принимать во внимание и 
то, что процесс профессионального разви-
тия всегда связан с прогрессивным измене-
нием как внешних характеристик деятель-
ности субъекта, так и его личностных харак-
теристик. На основании этого мы можем 
рассматривать процесс профессионального 
развития с позиций субъектного подхода 
как творческий процесс, направленный на 
самого себя как на субъекта профессио-
нальной деятельности, т. е. как творческое 
самосозидание личности в профессии. Та-
кой подход к исследованию профессио-

нального развития создает условия для 
уточнения направлений системного поиска 
механизмов и способов управления и само-
управления профессиональным развитием 
личности через управление творческой ак-
тивностью субъекта. 

Необходимо отметить, что творческая 
составляющая профессионального развития 
всегда неразрывно связана с его репродук-
тивной составляющей. Психологической 
основой творческой компоненты профес-
сионального развития является креатив-
ность, как общая способность к творчеству 
(В. Н. Дружинин), как состояние психики, 
характеризующее готовность и способность 
личности к усмотрению и производству но-
вого (С. А. Новосёлов). При этом основным 
содержанием творческой компоненты про-
фессиональной деятельности является по-
иск новых идей, профессиональных смы-
слов, новых целей профессиональной само-
реализации. 

В репродуктивных же компонентах 
преобладают процессы усвоения и воспро-
изведения, предполагающие работу с мас-
сивами информации, находящимися в ос-
новном в сфере сознания. Важно отметить, 
что взаимодействие творческой и репродук-
тивной компонент обеспечивается анали-
тическими и рефлексивными процессами. 

Так как процесс профессионального 
развития представляет собой ряд последо-
вательных этапов, на каждом из которых 
может быть востребована в большей степе-
ни либо творческая, либо репродуктивная 

О 

© Новосёлов С. А., Попова Л. С., 2012 



ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 59 

компонента, то управление профессиональ-
ным развитием может рассматриваться как 
процесс регулирования их взаимодейст-
вием в целостной профессиональной дея-
тельности. Речь идет об управлении уров-
нем активности либо творческой, либо ре-
продуктивной компоненты. 

В психологии труда и профессиональ-
ной психологии уже достаточно разработа-
ны подходы к управлению репродуктивной 
компонентой профессионального развития, 
затрагивающие такие проблемы, как про-
фессиональное обучение и профессиональ-
ная адаптация работников, оптимизация 
профессиональной деятельности и увели-
чение производительности труда (Э. Ф. Зе-
ер, Е. И. Зритнева, Е. А. Климов, В. А. Толо-
чек и др.). В психологической практике 
также существуют многочисленные формы 
и методы сопровождения профессиональ-
ного развития на различных его этапах  
(Э. Э. Сыманюк, Н. С. Пряжников). Но воз-
можности оптимизации этого процесса, 
раскрывающиеся при его рассмотрении как 
процесса творческого самосозидания лич-
ности в профессии, в известных трудах не 
рассматривались. Не получила теоретиче-
ского обоснования проблема управления 
творческой компонентой профессионально-
го развития (саморазвития) личности, 
управления ее взаимодействием с репро-
дуктивной компонентой. 

Проведенный анализ литературы по-
зволил констатировать существование раз-
личных теоретических подходов к органи-
зации и управлению творческой деятельно-
стью (Г. С. Альтшуллер, Э. де Боно,  
Г. Я. Буш, М. М. Зиновкина и др.), но при 
этом не удалось выявить работ, в которых 
бы рассматривалась возможность управле-
ния самой креативностью. 

При этом управление креативностью в 
процессе профессионального развития ста-
новится необходимым для повышения ре-
зультативности известных (и, возможно, 
для нахождения новых) способов и форм 
организации его психологического сопро-
вождения. Это особенно важно в ситуациях 
профессионального кризиса, когда работ-
нику необходимо отказаться от прежних 
стереотипов мышления, от ставших неакту-
альными и неадекватными новой ситуации 
профессиональных установок и перейти на 
новый уровень выполнения деятельности. 
Управление креативностью в ситуации 
профессионального кризиса становится 
востребованным по меньшей мере в двух 
основных аспектах: 
− поиска новых идей, профессиональных 

смыслов, осознания новых мотивов и це-
лей профессиональной самореализации 
(т. е. в плане творческого саморазвития); 

− обеспечения оптимального взаимодей-
ствия творческой компоненты профес-
сионального развития с его репродук-
тивной компонентой, определяющей 
своевременное овладение нужным в 
конкретной ситуации опытом (необхо-
димыми для этой профессиональной 
ситуации знаниями и умениями) и аде-
кватное его применение. 
Это доказывает необходимость теоре-

тического обоснования понятия «управле-
ние креативностью» в контексте содействия 
профессиональному развитию личности. С 
учетом кибернетических идей мы предлага-
ем следующее его определение. Управление 
креативностью субъекта профессиональ-
ного развития — это процесс организации 
этим субъектом такого целенаправленно-
го воздействия на механизмы актуализа-
ции собственной креативности, в резуль-
тате которого она переходит в требуе-
мое (целевое) состояние, предполагающее 
регулируемое, контролируемое выполне-
ние двух основных функций: 
− поиска (усмотрения) и формулирова-

ния творческой задачи саморазвития 
в конкретной профессиональной си-
туации, включая поиск новых идей, 
профессиональных смыслов, новых це-
лей профессиональной самореализации 
и творческого саморазвития (при 
этом сама профессиональная ситуа-
ция начинает осознаваться как си-
туация нового вида); 

− обеспечения оптимального взаимодей-
ствия творческой компоненты про-
фессионального развития с его репро-
дуктивной компонентой включая 
своевременное овладение необходимым 
в конкретной ситуации новым опы-
том (новыми знаниями и умениями), 
его репродукцию и адекватное приме-
нение. 
Чтобы раскрыть возможности и меха-

низмы управления процессом профессио-
нального развития через управление креа-
тивностью, нам необходимо определить ме-
сто и роль креативности в целостной систе-
ме профессионального развития как про-
цесса творческого самосозидания личности 
на протяжении всего профессионального 
пути. При этом признание личности субъ-
ектом своей жизнедеятельности позволяет 
трактовать профессиональное развитие 
субъекта как саморазвитие и соответственно 
переводит исследование механизмов про-
фессионального развития в плоскость изу-
чения самосознания личности, а именно ее 
профессиональной Я-концепции. 

Обобщая известные представления,  
Н. С. Глуханюк определяет самосознание 
как процесс осознания своего «Я» в много-
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образии индивидуальных особенностей, 
выделение себя из окружающего мира и 
представление о себе в сопоставлении с дру-
гими людьми [3]. Самосознание помогает 
человеку сохранять себя и свое «Я», а также 
регулирует всю сложную систему внутрен-
него психического мира человека. 

Самосознание характеризуется своим 
продуктом — представлением о себе,  
Я-концепцией. Анализируя Я-концепцию, 
А. А. Бодалев и В. В. Столин выделяют в ней 
два основных аспекта: 
− знания о себе, накопленные человеком 

в ходе жизни, которые составляют со-
держательную часть его представлений 
о себе, его Я-концепцию (когнитивный 
компонент); 

− самоотношение, т. е. эмоционально-оце-
ночную реакцию на знание о себе (эмо-
ционально-ценностный компонент) [2]. 
Данное разграничение носит условный 

характер, так как разделить знание о себе и 
отношение к себе в рамках психологической 
реальности крайне трудно. Любое пред-
ставление человека о себе содержит в той 
или иной мере оценочный элемент, опреде-
ляемый общепринятыми нормами, крите-
риями и целями, представлениями об уров-
не достижений, моральными ограничения-
ми, правилами поведения и т. д. Отсюда оба 
эти аспекта составляют единую целостную 
«Я»-концепцию, которая определяется  
Р. Бернсом как совокупность всех представ-
лений индивида о себе, сопряженная с их 
оценкой [1]. 

А. В. Петровский и М. Г. Ярошевский вы-
деляют третий компонент Я-концепции — 
оценочно-волевой, проявляющийся в стрем-
лении человека повысить свою самооценку, 
завоевать уважение. В совокупности с двумя 
другими он делает Я-концепцию важной 
детерминантой поведения человека. В ча-
стности, В. В. Столин отмечает, что  
Я-концепция во многом определяет пове-
дение и направление деятельности челове-
ка в ситуациях выбора [3]. 

Проведенный анализ научной литера-
туры показал, что сфера исследований, по-
священных непосредственно самосознанию и 
Я-концепции человека как субъекта профес-
сиональной деятельности пока ограничена 
следующими направлениями: изучение об-
раза психотерапевта в обыденном сознании и 
самовосприятии (Г. Райнаи); анализ ценност-
ных представлений работников сельскохозяй-
ственного труда (М. И. Мельников); анализ 
представлений о своем «Я» у наиболее ус-
пешных и наименее успешных врачей  
(М. И. Жукова); изучение самоотношения у 
инженерных работников, руководителей 
производственных коллективов (С. Р. Пан-
телеев); анализ роли Я-концепции в струк-

туре управленческой деятельности руково-
дителя (В. С. Агапов). При этом интенсивно 
изучался феномен самосознания у педаго-
гов (Н. С. Глуханюк, Ю. Н. Кулюткин,  
К. М. Левитан, Л. М. Митина). 

Профессиональная Я-концепция опреде-
ляется через такие понятия, как: 1) часть — 
целое по отношению к Я-концепции;  
2) отношения в контексте профессиональ-
ного становления и развития личности;  
3) совокупность, или система, представле-
ний профессионала о себе как о субъекте 
профессиональной деятельности; 4) смысл 
«Я» профессионала; 5) многоуровневое и 
многокомпонентное образование. 

По мнению А. А. Деркача, профессио-
нальная Я-концепция — сложное личност-
ное образование, формирующееся под воз-
действием профессиональной среды и ак-
тивного участия субъекта в профессиональ-
ной деятельности. Исходя из этого,  
М. Н. Григорьева определяет профессио-
нальную Я-концепцию как специфически 
организованную систему представлений о 
себе и о своих профессиональных качествах, 
сопряженную с их эмоциональной оценкой, 
осмысленную и актуализированную в связи 
с профессией под влиянием субъективных 
или объективных факторов [4]. 

Структурное строение Я-концепции и 
профессиональной Я-концепции сходное, 
различаются их субъекты-носители. Если Я-
концепция относится к личности в целом, 
то профессиональная Я-концепция отно-
сится к личности как субъекту профессио-
нальной деятельности [4]. 

Согласно представлениям Е. А. Климо-
ва, профессиональное самосознание, выра-
женное в образе субъекта профессиональ-
ной деятельности и представляющее собой 
одну из основных «систем психических ре-
гуляторов труда», является необходимой 
«…основой целесообразной саморегуляции 
трудовой деятельности и взаимоотношений 
с окружающими людьми… условием фор-
мирования оптимального индивидуального 
стиля деятельности» [5]. 

Л. М. Митина рассматривает профес-
сиональное самосознание как фундамен-
тальное условие развития интегральных 
характеристик личности профессионала: 
направленности, компетентности, эмоцио-
нальной и поведенческой гибкости. Про-
фессиональное развитие, по ее мнению, 
есть непрерывный процесс самопроектиро-
вания личности, состоящий из трех основ-
ных стадий: самоопределения, самовыра-
жения, самореализации. Основной движу-
щей силой перехода с одной стадии разви-
тия на другую является внутреннее проти-
воречие между «Я-действующим» и «Я-
отраженным». Для преодоления данного 
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противоречия необходим активно дейст-
вующий момент, который направит это 
противоречие в конструктивное русло. Век-
тором такого развития, по мнению  
Л. М. Митиной, может быть стремление к 
актуализации своего потенциала, т. е. к 
реализации «Я-творческого» [6]. 

Используя в своих работах понятие «Я-
творческое», Л. М. Митина придерживается 
позиции А. А. Мелик-Пашаева, в соответст-
вии с которой «Я-творческое» определяется 
как подструктура самосознания, содержащая 
всю полноту возможностей, которые в пер-
спективе может раскрыть человек.  
«Я-творческое» противопоставляется «Я-эм-
пирическому», которое определяется как 
«Я» повседневного самосознания. Однако, 
указывая на важную роль «Я-творческого» 
в профессиональном развитии, авторы не 
раскрывают механизм возникновения са-
мого стремления личности к актуализации 
своего потенциала. В частности, не рас-
сматривается возможность включения в 
данный процесс креативности как специ-
фической готовности и способности к ус-
мотрению нового и реализации творческой 
деятельности. 

Таким образом, в научных трудах, по-
священных проблеме самосознания лично-
сти как субъекта профессиональной дея-
тельности, оно выступает в качестве одного 
из главных факторов профессионализации. 
Исходя из этого, мы выдвигаем гипотезу, 
согласно которой именно в сложных дина-
мических процессах самосознания, обнару-
живающих себя в формировании и разви-
тии Я-концепции личности, креативность 
(при условии ее управляемости самим субъ-
ектом) проявляет себя как фактор, способ-
ствующий включению рефлексивных меха-
низмов и направлению творческого мыш-
ления на самого себя как на «объект» твор-
ческих усилий. Эти усилия нацелены на 
преобразование, развитие профессиональ-
ной «Я-концепции» во взаимосвязи с усло-
виями актуальной профессиональной си-
туации и потенциалом личности, что требу-
ет обеспечения оптимального соотношения 
творческой и репродуктивной компонент 
профессиональной деятельности, опти-
мального уровня самореализации на каж-
дом этапе профессионального становления. 

Моделируя механизм профессиональ-
ного развития, мы произвели наложение 
моделей двух феноменов — Я-концепции и 
творчества как деятельности по созданию 
нового. При этом мы опираемся на схему 
творческого процесса [8], предложенную  
Б. М. Кедровым и развитую С. А. Новосёло-
вым (схема производства нового). Результа-
том данного наложения стала гипотетиче-
ская модель профессионального развития 

личности как процесса творческого преоб-
разования ее профессиональной Я-кон-
цепции. 

Моделируя процесс профессионального 
развития как творческий процесс, «объек-
том» которого выступают компоненты  
Я-концепции личности профессионала, мы 
рассматриваем в качестве одной его относи-
тельно независимой составляющей Х1 (сим-
волы заимствованы из схем Б. М. Кедрова и 
С. А. Новосёлова) — актуальное профессио-
нальное «Я», т. е. представления человека о 
его существующих на настоящий момент 
профессиональных способностях, возмож-
ностях, ценностях, установках, его социально-
профессиональном статусе и т. п. Актуальное 
«Я», согласно представлениям А. А. Нал-
чаджяна, мотивирует активность человека, 
детерминирует выбор ближайших целей и 
уровень притязаний, определяет особенно-
сти общения с людьми, выбор адаптивных 
стратегий [7. С. 284]. 

Второй относительно независимой со-
ставляющей Х2 выступает идеальный образ 
себя как профессионала — идеальное про-
фессиональное «Я». Оно включает в себя 
представления человека о том, каким он 
должен был бы стать, исходя из усвоенных 
профессиональных норм, требований, иден-
тификаций и образцов. Идеальное «Я» опре-
деляет глубинную мотивацию личности. Оно 
является подструктурой Я-концепции, на-
правленной в будущее. А. А. Налчаджян от-
мечает, что «идеальные образы Я людей 
содержат в себе тенденции своего осущест-
вления и тем самым мотивируют поведение 
человека, выбор социальных ролей и стату-
сов, перспективных целей и средств их дос-
тижения» [7. С. 286]. 

Мы предполагаем, что идеальное «Я» 
находится в тесной взаимосвязи с творче-
ским «Я». Возможно творческое «Я» — это 
согласующий компонент, который обеспе-
чивает переходы от «Я» идеального к ново-
му актуальному «Я» через осознание своих 
потенциальных возможностей. 

При этом преобразованная в результате 
творческих усилий личности профессио-
нальная Я-концепция, качественно новый 
уровень ее профессионального самосозна-
ния, включающий обновленные представ-
ления о своих качествах и способностях, 
может рассматриваться как новое личност-
ное образование Х3. Достигнутый новый 
уровень предполагает также обновленную 
систему ценностей, смыслов, новые уста-
новки и профессиональные цели, которые 
обеспечивают специалисту быстрое овладе-
ние новыми способами и видами деятель-
ности, что в итоге приводит к переходу и на 
более высокий уровень выполнения про-
фессиональной деятельности и к более вы-
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сокой степени самореализации личности в 
профессии. Личность приходит к новому 
актуальному профессиональному «Я», 
близкому, но не сводимому к идеальному 
образу (Х2). 

В предложенной модели мы также 
опираемся на идеи Б. М. Кедрова о том, что 
длительный период времени идеальные 
отражения объектов Х1 и Х2 существуют в 
мозгу человека независимо друг от друга. 
Также независимо друг от друга проходят 
процессы развития (Х1 — Х1) и (Х2 — Х2) как 
реальных феноменов, так и их идеальных 
отражений в мозгу. Пересечение этих про-
цессов развития в сфере осознанной психи-
ческой деятельности человека долгое время 
не происходит, так как ему препятствует по-
знавательно-психологический барьер (ППБ), 
формирующийся в психике человека незави-
симо от его воли и сознания [8]. Этот ППБ, 
согласно представлениям Б. М. Кедрова, вы-
полняет защитные функции: не позволяет 
человеку создавать новое, не накопив опре-
деленную «критическую» массу осознанной 
информации об уже известных ему объек-
тах и явлениях. 

Аналогично в определенные периоды 
профессионализации, когда для успешного 
выполнения профессиональных функций 
работнику необходимо овладеть деятельно-
стью, предполагающей более или менее од-
нотипное применение усвоенных ранее 
знаний, умений и навыков, актуальное 
профессиональное «Я» и идеальное про-
фессиональное «Я» не становятся для лич-
ности «объектами» сознательного, целена-
правленного сопоставления. Актуальный и 
идеальный образы существуют в самосоз-
нании как относительно самостоятельные 
элементы. Повседневная деятельность и 
поведение человека при этом в большей 
степени детерминируются актуальным «Я», 
т. е. в профессиональном самосознании 
личности также действует ППБ на пути 
творческого преобразования Я-концепции. 
Это барьер профессионального развития. 

Этот ППБ до определенного момента 
препятствует глубокому осознанию образа 
идеального профессионального «Я», твор-
ческого «Я» и их соотнесению с актуальным 
«Я». Информация о потенциально возмож-
ном новом профессиональном «Я» и путях 
его достижения остается в сфере бессозна-
тельного или предсознания, и ее влияние 
на деятельность специалиста невелико. 

Исходя из этой модели, предположим, 
что функция ППБ в профессиональном са-
мосознании личности заключается в обес-
печении относительно стабильного проте-
кания этапов профессионализации, кото-
рые необходимы для накопления челове-
ком определенной «критической массы» 

жизненного и профессионального опыта 
как осознанной информации о себе, своих 
способностях, уже имеющихся навыках и 
зонах роста, о своих возможностях и огра-
ничениях в профессиональной деятельно-
сти, об особенностях профессиональной си-
туации и среды и т. д. 

Таким образом, ППБ творческого пре-
образования Я-концепции также выполняет 
защитную функцию, обеспечивая опреде-
ленную «подготовку» личности к преобра-
зованию своего профессионального «Я», за 
счет накопления человеком реалистичных, 
основанных на практике представлений о 
своих профессиональных возможностях и 
качествах, об особенностях актуальной со-
циально-профессиональной ситуации. Это 
предохраняет личность от саморазруши-
тельных, преждевременных переживаний и 
действий, неадекватных конкретной ситуа-
ции и своим внутренним ресурсам. Тем са-
мым ППБ обеспечивает целостность лично-
сти, стабильность ее самооценки, успеш-
ность в профессиональной среде и социуме 
в целом. 

В периоды накопления профессио-
нального опыта успех профессионального 
развития обеспечивается преобладанием в 
нем репродуктивной компоненты. При этом 
работа самосознания должна быть в боль-
шей степени направлена на осознание че-
ловеком себя и своей деятельности в акту-
альной ситуации, чем на конкретизацию 
желаемого образа своего профессионально-
го «Я» в будущем и его сопоставление с ак-
туальным профессиональным «Я» (этот 
процесс, безусловно, непрерывно происхо-
дит в самосознании, однако редко становит-
ся предметом осознанных размышлений, 
оставаясь на уровне подсознания). Данная 
направленность самосознания необходима 
для максимальной концентрации внимания 
субъекта на усвоении необходимого про-
фессионального опыта, что и обеспечивает 
ППБ творческого преобразования профес-
сиональной Я-концепции. 

Учитывая, что креативность является 
одним из условий преодоления ППБ, пред-
положим, что в рассматриваемый период 
профессионального развития креатив-
ность может оказать негативное влия-
ние, ослабляя защитную функцию ППБ, 
приводя к преждевременной ориентации 
субъекта на сопоставление актуального 
(еще не в полной мере осознанного и про-
явленного) и идеального профессионально-
го «Я». 

При недостаточном профессиональном 
опыте такое сопоставление вероятнее всего 
обнаружит слишком сильное расхождение 
между актуальным и желаемым, что может 
привести к острому внутриличностному 
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конфликту, потере человеком профессио-
нальных перспектив, глубокой фрустрации. 
На поведенческом уровне данный кон-
фликт может иметь такие последствия, как 
преждевременное, не имеющее должных 
оснований решение прекратить профессио-
нальное обучение, быстрая потеря интереса 
к работе и неоправданно частая смена места 
работы при встрече с первыми сложностя-
ми, различные варианты деструктивного 
саморазрушительного поведения. 

На этапах профессионального разви-
тия, основным содержанием которых явля-
ется приобретение профессионального 
опыта, усвоение и воспроизведение необхо-
димых профессиональных знаний и навы-
ков, успешное выполнение деятельности 
будет требовать в большей степени умения 
следовать инструкциям и предписаниям, 
действовать на основе проверенных, обще-
принятых методов. Таким образом, и на 
уровне деятельности креативность в такие 
периоды востребована в незначительной 
степени, так как отходе от профессиональ-
ных норм и стереотипов без накопления 
определенного количества профессиональ-
ного опыта она повышает вероятность воз-
никновения рискованных профессиональ-
ных ситуаций. 

Итак, на репродуктивных этапах про-
фессионального развития творческая ак-
тивность личности (творческая компонента 
профессионального развития) востребована 
лишь в той степени, в которой способствует 
приобретению нового опыта (учитывая, что 
процесс познания всегда предполагает на-
личие субъективной новизны для познаю-
щего). Она не должна до определенного 
момента препятствовать следованию необ-
ходимым нормам и шаблонам в профессио-
нальной деятельности, обеспечивающим ее 
безопасность и эффективность для всех 
субъектов труда, т. е. управление креатив-
ностью как психологической основой твор-
ческой деятельности будет сводиться к ог-
раничению ее проявлений в профессио-
нальной деятельности как на уровне само-
сознания, так и на деятельностном уровне. 

Потребность в творческой деятельности 
с необходимостью возникает у человека в 
ситуациях нового вида, в которых человеку 
приходится осуществлять целенаправлен-
ную деятельность в условиях, не позволяю-
щих или ограничивающих использование 
имеющегося у него опыта [8]. Человек мо-
жет осознавать (в отличие от животных) 
или не осознавать ситуацию нового вида. 
Ситуацию, в которой человек осознает не-
обходимость осуществления целенаправ-

ленной деятельности в условиях, не позво-
ляющих использовать имеющийся у него 
опыт или ограничивать его, мы называем 
творческой ситуацией. 

Развивая логику наших представлений 
о профессиональном развитии как творче-
ском процессе самосозидания субъекта 
профессиональной деятельности, мы пред-
лагаем рассматривать в качестве ситуаций 
нового вида ситуации кризисов профессио-
нального развития. 

Кризисы профессионального развития, 
в соответствии с представлениями Э. Э. Сы-
манюк, мы определяем как непродолжи-
тельные во времени периоды кардинальной 
перестройки профессионального сознания, 
деятельности и поведения личности, изме-
нения вектора ее профессионального раз-
вития. Нормативные кризисы профессио-
нального развития представляют собой пе-
реходы от одной стадии развития личности 
в профессиональном контексте к другой и 
характеризуются изменением социальной 
ситуации, сменой ведущей деятельности и 
возникновением психологических новооб-
разований. Кризисы приводят к изменени-
ям в Я-концепции, к переориентации на 
новые цели, к коррекции и ревизии соци-
ально-профессиональной позиции. 

Таким образом, ситуация профессио-
нального кризиса всегда характеризуется 
высокой степенью неопределенности и но-
визны для переживающего его индивида. 
Старые способы деятельности и сложив-
шаяся система профессиональных отноше-
ний и смыслов уже не позволяют субъекту 
достичь требуемого результата и удовлетво-
рения от своей деятельности. А новые спо-
собы, отношения и смыслы еще не найде-
ны, не сформированы. Это определяет ог-
раничения для использования индивидом 
своего прежнего опыта как во внешнем 
плане — на уровне деятельности, так и во 
внутреннем — на уровне самосознания и 
связанных с ним рефлексивных процессов. 

Именно на таких этапах профессио-
нального развития личности должна про-
исходить активизация ее креативности. Это 
также требует своевременных управляющих 
воздействий как со стороны самого субъекта 
профессиональной деятельности, так и со 
стороны субъектов, обеспечивающих пси-
хологическое сопровождение его профес-
сионального развития. Готовность к таким 
управляющим воздействиям может быть 
сформирована в ходе проведения специ-
ально организованных семинаров и тренин-
гов.
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овременный этап развития обще-
ства, изменения в сфере культуры 

и педагогической науке выдвигают в каче-
стве одной из важнейших задач обновление 
всех аспектов образовательной политики, ее 
нацеленность на развитие высших интел-
лектуальных способностей личности. Одно-
временно с этим новая социально-пе-
дагогическая ситуация требует подготовки 
такого специалиста педагога, который бы 
сочетал в себе лучшие черты русской и со-
ветской педагогической школы вместе со 
всем положительным, что было привнесено 
в педагогику за последние годы. Необходи-
мость в учителе, обладающем чертами пе-
дагогической культуры и владеющем эмпа-
тическим пониманием, эмпатическим слу-
шанием, сочетающимися в едином целом в 
эмпатийной культуре, обусловлена объек-
тивной потребностью общества, для которо-
го характерны нравственность и духовный 
прогресс. В связи с этим главной целью 
процесса подготовки будущего учителя ста-
новится формирование эмпатийной куль-
туры будущих учителей как составной части 
базовой культуры личности, компонента 
педагогического мастерства и профессио-
нализма [2]. 

Основной позицией при формировании 
эмпатийной культуры является направлен-
ность педагогической деятельности на 
обеспечение высокого качества образова-
ния будущих учителей. При этом следует 
исходить из того, что уровень образования 
студентов педвуза характеризуется не толь-
ко объемом знаний и составом навыков, а 

также готовностью к определенным видам 
педагогической деятельности, к установле-
нию эмпатийных отношений с детьми, что 
является непременным личностным каче-
ством будущего учителя. 

Феномен эмпатии является предметом 
изучения многих научных дисциплин: фи-
лософии, психологии, этики, этнологии, 
педагогики, медицины. Термин «эмпатия», 
обозначающий способность человека к со-
переживанию, сочувствию, ввел Э. Титче-
нер. Словом «эмпатия» он перевел немец-
кое слово еinfuhlung — «вчувствование в 
состояние собеседника» [8]. На современ-
ном этапе развития психологической и пе-
дагогической науки, несмотря на имеющие-
ся исследования, явление эмпатии остается 
малоизученным. 

В этом ключе В. Бойко, например, счи-
тал эмпатию формой рационально-эмо-
ционально-интуитивного отражения друго-
го человека [4]. По мнению М. Муканова, 
эмпатия — это некий социальный инсайт, 
«умственная коммуникация» [7]. Л. Божо-
вич, Т. Конникнова считают эмпатию моти-
вационной разнонаправленностью эгоисти-
ческого или альтруистического поведения 
[3]. Е. С. Гончаренко предлагает термин 
«эмпатийный потенциал» и раскрывает его 
как предрасположенность и возможности 
личности к вчувствованию-проникновению 
в объекты социальной природы [6]. 

В исследованиях психологи все более 
близки к пониманию эмпатии как сопере-
живания, и в этом аспекте Т. П. Гаврилова 
выделила два вида эмпатии: сочувствие и 

С 
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сопереживание. Сопереживание трактуется 
как переживание субъектом тех же чувств, 
которые испытывает другой через отожде-
ствление с ним. Сочувствие есть пережива-
ние субъектом по поводу чувств другого — 
иных, отличных чувств. 

В своем исследовании Т. П. Гаврилова 
выделяет четыре наиболее часто встречаю-
щиеся определения эмпатии: 
− способность проникать в психику дру-

гого, понимая его эмоциональные со-
стояния и аффективные ориентации в 
форме сопереживания, и на этой основе 
предвидеть реакции другого; 

− вчувствование в событие, объект искус-
ства, природу;  

− вид чувственного познания через про-
екцию и идентификацию; 

− аффективная связь с другим, пережи-
вание состояния человека или даже це-
лой группы; свойство психотерапевта, 
которое проявляется по преимуществу 
в ситуациях межличностного общения 
[5]. 
Общее в этих определениях то, что эм-

патия — свойство человека, проявляющее-
ся, прежде всего, в ситуациях межличност-
ного общения. 

Некоторые ученые делают попытки 
расширить понятие «эмпатия» через харак-
теристики личности учителя. 

До начала 80-х гг. термин «эмпатийная 
культура» почти не употреблялся в научной 
литературе. Объясняется это тем, что спе-
цифика формирования самого явления эм-
патийной культуры не становилась предме-
том специальных разработок, а исследова-
лась косвенно, в плане решения общих и 
специальных задач подготовки студентов к 
работе в школе. 

Следует отметить тот факт, что в ре-
зультате логико-методологического анали-
за сущности развития эмпатийной культу-
ры как субъекта общения А. А. Бодалевым 
было установлено, что, будучи по своей 
природе социальным явлением, эмпатий-
ная культура на уровне индивидуальной 
формы бытия предстает в виде единства 
трех процессов: обмена информацией, по-
знания людьми друг друга, формирования 
и развития межличностных отношений.  
В силу этой особенности человек, вступая в 
общение в какой бы то ни было сфере соци-
альной практики, в том числе и в процессе 
школьного обучения, закономерно реализу-
ет информационно-коммуникативную, пер-
цептивно-коммуникативную и интеракци-
онно-коммуникативную функции [2]. 

Исходя из анализа понятия «эмпатия», 
эмпатийная культура будущего учителя, по 
мнению автора, представляет собой фено-
мен, механизм функционирования которого 

обусловлен особенностями взаимодействия 
субъекта и объекта учебно-познавательной 
деятельности. 

В логике структурного анализа эмпа-
тийной культуры Ф. А. Ахметшина опреде-
ляет ее как интегративное качество лично-
сти, в котором сфокусированы и синтезиро-
ваны эмоциональный, когнитивный и дея-
тельностный (поведенческий) компоненты 
межличностных отношений. Эмоциональ-
ный компонент выражается в перцептивной 
способности эмоционально отзываться на 
переживания другого человека. Когнитив-
ный компонент определяется гностической 
способностью распознавать мысли и чувст-
ва учащихся, предвидеть их ответы. Он 
включает в себя такие интегративные каче-
ства, как эмпатийную наблюдательность, 
эмпатийное слушание. Деятельностный 
(поведенческий) компонент выражается в 
коммуникативной способности строить 
свои отношения с воспитанником, заранее 
предвидя его точку зрения и считаясь с его 
внутренней позицией. Все три компонента 
педагогической эмпатии находятся в нераз-
рывном единстве и взаимодействии [1]. 

Анализ литературы по проблеме эмпа-
тийной культуры в общем и в частности по-
зволяет сделать вывод, что формирование 
эмпатийной кульутры предполагает фор-
мирование ее компонентов как целостного 
профессионально-педагогического явления 
и качеств личности учителя-профессио-
нала: эмоциональный, когнитивный, дея-
тельностный. 

На базе Шадринского педагогического 
института в 2010 г. были проведены опыт-
но-экспериментальные работы по форми-
рованию эмпатийной культуры будущих 
учителей, результатом которых стали сле-
дующие выводы: реализация структурно-
функциональной модели и комплекса педа-
гогических условий; разработка спецкурса, 
теоретическое содержание которого обога-
щено практикумом по усвоению компонен-
тов эмпатийной культуры у будущих учите-
лей; разработка комплекса ситуативных 
задач, направленных на осмысление, ана-
лиз и рефлексию эмпатийной культуры; 
вовлечение будущих учителей в активную 
деятельность эмпатийного характера на ос-
нове интерактивных методов обучения, а 
также проверка эффективности ее функ-
ционирования в процессе подготовки буду-
щего учителя в педвузе. 

Процесс формирования эмпатийной 
культуры у будущих учителей предполагает 
переход с одного уровня (более низкого) на 
другой (более высокий).  

Были определены три уровня сформи-
рованности эмпатийной культуры будущего 
учителя. 
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Репродуктивный уровень — проявля-
ется в появлении размытых потребностей 
будущих учителей в овладении приемами и 
техниками эмпатийного поведения. 

Эвристический уровень — будущие 
учителя обладают полным представлением 
об эмпатийной культуре, ее компонентах, 
содержании, владеют системой знаний и 
умений организации деятельности на осно-
ве эмпатийной культуры. 

Рефлексивно-креативный уровень ха-
рактеризуется наличием индивидуальной 
концепции эмпатийной культуры. Знания о 
сущности, содержании, структуре и формах 
проявления эмпатийной культуры пред-
ставляют целостную систему, проявляют 
устойчивое ценностное отношение к эмпа-
тийной культуре как профессионально-
педагогическому и личностному качеству 
учителя [9]. 

Таким образом, эмпатийная культура — 
это интегративное качество личности, кото-
рое проявляется в способности эмоцио-
нально отзываться на переживания учени-
ка, распознавать мысли и чувства учащихся, 
строить свои отношения с ними, заранее 
предвидя их точку зрения и считаясь с их 
внутренней позицией. Эффективным и 
плодотворным способом является разра-
ботка рефлексивного практикума по ее 
формированию. Известно, что практикум 
является хорошей формой организации 
обучения в университете, однако в условиях 
модернизации содержания образования и 
перехода к многоуровневой модели высше-
го профессионального образования меня-
ются его задачи, структура, содержательное 
наполнение, формы организации и место в 
учебном процессе. 

Иными словами, практикум предпола-
гает интеграцию содержательного, процес-
суального, мотивационного аспектов подго-
товки специалистов образовательных учре-
ждений разного вида и профиля. Педагоги-
ческий практикум направлен на овладение 
студентами практическими умениями, от-
раженными в образовательном стандарте 
по специальностям с дополнительной ква-
лификацией «Преподаватель», и преду-
сматривает готовность студентов к проекти-
рованию, организации и анализу профес-
сионально-педагогической деятельности 
[6]. 

Рефлексивный практикум и задания 
творческого характера для самостоятельной 
работы студентов в рамках высшего образо-
вания способствуют формированию эмпа-
тийной культуры преподавателя, творче-
ского стиля его профессиональной деятель-
ности. Эта проблема становится особенно 
актуальной в свете решения задачи форми-
рования компетентного специалиста, ответ-

ственного за эмоциональное воспитание 
учеников. 

Данный практикум имеет своей целью 
формирование у студентов основных ком-
понентов эмпатийной культуры (перцеп-
тивного, когнитивного, деятельностного), а 
также профессиональных знаний, умений и 
опыта, необходимых для успешной органи-
зации педагогической деятельности. Эмо-
циональный компонент выражается в 
перцептивной способности эмоционально 
отзываться на переживания другого учени-
ка проявлением эмпатических качеств — 
сочувствия и эмпатийной интуиции. Ког-
нитивный компонент определяется гно-
стической способностью распознавать мыс-
ли и чувства учащихся, предвидеть их отве-
ты. Он включает в себя такие интегратив-
ные качества, как эмпатийную наблюда-
тельность, эмпатийное слушание. Дея-
тельностный (поведенческий) ком-
понент выражается в коммуникативной 
способности строить свои отношения с 
учащимися, заранее предвидя их точку зре-
ния и считаясь с их внутренней позицией. 
Деятельностная эмпатия включает в себя 
сотрудничество и содействие. Все три ком-
понента педагогической эмпатии находятся 
в неразрывном единстве и взаимодействии 
[2]. 

Методика практикума основана на мо-
делировании ситуаций затруднения в про-
фессиональной деятельности и актуализа-
ции рефлексивных процессов. Главными 
принципами данной методики являются 
включение личностных компонентов в про-
цесс становления профессионального само-
сознания, развитие и совершенствование 
приемов и способов саморегуляции в про-
фессиональной деятельности, использова-
ние участниками индивидуальной самоди-
агностики. 

Основными задачами рефлексивного 
практикума являются: формирование у бу-
дущих учителей комплексного представле-
ния о своей будущей профессии, приобще-
ние студентов к эмпатийной культуре как 
части общей педагогической культуры, 
формирование потребностей, умений и на-
чального опыта эмпатийной культуры, ста-
новление будущего учителя как творческой 
и мобильной личности. 

Умение студента рассмотреть постав-
ленную перед ним ситуацию с различных 
сторон, оценить ее и найти оптимальные 
пути решения является также одной из 
главных задач рефлексивно-педагоги-
ческого практикума. Тренинги, включен-
ные в практикум по формированию эмпа-
тийной культуры, помогут студентам нахо-
дить принципиально новые способы реше-
ния педагогических задач в сложных эмпа-
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тийных ситуациях, а также учитывать все-
возможные варианты их разрешения. 

Разработанный рефлексивный практи-
кум состоит из трех больших разделов, ка-
ждый из которых включает в себя тренин-
говые упражнения по формированию трех 
основных компонентов эмпатийной культу-
ры. 

В конце каждого тренингового занятия 
проводится социометрия. Метод позволяет 
на первом же занятии уточнить характер 
отношений участников группы и просле-
дить динамику этих отношений. 

Вопросы по социометрии заготовлены 
на карточках. Каждый играющий получает 
карточку с вопросами и чистый лист бума-
ги, на котором пишет свою фамилию, ста-
вит номер вопроса и дает свой вариант от-
вета на него. 

С целью развития чувствительности к 
себе и способности к рефлексии — важней-
шим профессиональным качествам педаго-
га, играющим существенную роль в форми-
ровании компонентов эмпатийной культу-
ры, в практикум обязательно должно быть 
включено в качестве самостоятельного за-
дания ведение рефлексивного дневника, 
который представляет собой упражнения на 
самопознание. Студенты выполняют это 
задание письменно после каждого тренинга 
[7]. 

В конце практикума предлагается оп-
росник определения уровня эмпатийной 
культуры будущих учителей по методике  
И. М. Юсупова. Предлагаемая методика ус-
пешно используется казанским психологом 
И. М. Юсуповым для исследования эмпатии 
(сопереживания), т. е. умения поставить 
себя на место другого человека и способности 
к произвольной эмоциональной отзывчиво-
сти на переживания других людей. Сопере-
живание — это принятие тех чувств, которые 
испытывает некто другой, так, как если бы 
они были нашими собственными [9]. 

С целью придания упражнениям и 
формам проведения практикума педагоги-
ческой окраски вводились так называемые 
драматизированные ситуации, культурные 
минидрамы, основной эффект которых за-
ключался в конфронтации с самим собой, в 
открытии того, что ученик может чувство-
вать и переживать по-другому и посредст-
вом этого воспринимать ситуации в двой-
ной перспективе. 

На занятиях рефлексивного практику-
ма использовались разнообразные задания 
в различных комбинациях: 
− упражнения на решение ситуаций кон-

фликта сочетались с ситуативными 
диалогами; 

− упражнения на формирование способов 
речевого эмпатического поведения со-

четались с анализом художественных 
произведений, в которых отражены 
эмоционально-ценностные образцы 
речевого эмпатического поведения; 

− вводились упражнения, направленные 
на формирование способности к на-
блюдательности; 

− упражнения на развитие умений вести 
диалог с учащимися, демонстрируя при 
этом эмпатийную культуру: восприни-
мать ученика как собеседника, пони-
мать его состояние и принимать его по-
зицию, эмоционально положительно 
откликаться на затруднения ребенка, 
пытаться понять состояние дискомфор-
та от своего влияния и пр. 
В дополнение программы рефлексив-

ного практикума в ходе формирующего 
этапа использовались ситуативные задачи, 
которые были направлены на формирова-
ние самостоятельности суждений, развитие 
эмпатии, исключение категоричности, ос-
мысленность своего эмпатийного поведе-
ния и культуры. 

В процессе вовлечения будущих учите-
лей в активную деятельность эмпатийного 
характера на основе интерактивных мето-
дов обучения особую роль играли приемы 
эмпатии, приемы тренинга, дискурсы, дис-
куссии, мозговые штурмы, которые обеспе-
чивали установление доверительных отно-
шений со студентами, с одной стороны, а с 
другой — позволяли им прочувствовать себя 
носителями эмпатийной культуры. 

Игровые приемы, дискуссии, ролевые 
сюжеты и сюжетные игры позволяли ак-
центировать внимание на отдельных эле-
ментах поведения у будущего учителя и его 
целостности и гармоничности одновремен-
но. При этом учитывались личностная на-
правленность студентов на педагогическую 
деятельность, учет внутренних механизмов 
активности личности в работе над собой. 

В результате реализации данных педа-
гогических условий значительно возрос 
эмоционально-деятельностный критерий 
сформированности эмпатийной культуры 
будущих учителей. 

Учитывая, что рефлексивный практи-
кум является ядром всех педагогических 
условий, мы исходили из того, что необхо-
димо создавать ситуационные условия для 
осознания студентами своих ценностных 
ориентаций, своей эмпатийной культуры, 
для выявления ошибок, затруднений, обос-
нованности и доказательности своей пози-
ции. Поэтому рефлексивный практикум в 
сочетании с другими педагогическими ус-
ловиями был сосредоточен и на включении 
студентов в деятельность по проектирова-
нию образа своего эмпатийного «Я». Важ-
ная роль в процессе внедрения рефлексив-
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ного практикума и всех других условий бы-
ла отведена самоанализу и самооценке сво-
ей личности, самооценке полученных ре-
зультатов намеченному уровню эмпатийной 
культуры, осознанию факта отклонения от 
эталона, самокоррекции, формированию 
чувства неудовлетворенности достигнутым, 
самопрограммированию и самопрогнози-
рованию. 

Практикум необходим в процессе про-
фессионального консультирования, повы-
шения профессиональной квалификации и 
переквалификации кадров, профессио-
нально-психологического сопровождения 
педагогического процесса в вузе. 

Таким образом, в ходе рефлексивного 
практикума происходит усиление потребно-
сти и способности в построении позитивной 
Я-концепции, самопринятия в профессии; 
осознание человеком неадекватности своего 
поведения в определенных профессиональ-
ных ситуациях, неудовлетворенность преж-
ними формами поведения, создание поло-
жительной мотивации к обучению (прихо-
дящей на смену кратковременной отрица-
тельной мотивации досады, обиды), готов-
ности к усвоению нового. 

В ходе практикума новые профессио-
нальные качества первоначально возника-
ют и закрепляются в модельных ситуациях, 
а затем переносятся в реальные профессио-
нальные условия. 

Анализ практических профессиональ-
ных ситуаций побуждает участников сде-
лать определенный выбор, включиться в 
профессиональный консилиум при сопос-
тавлении других точек зрения. Другой ва-

риант работы в практикуме представляет 
собой проигрывание разных профессио-
нальных ролей, позиций, обмен ролями, 
разбор конфликтов во взаимоотношениях 
ролей. 

Результативность рефлексивного прак-
тикума определяется освоением общечело-
веческих, нравственных ценностей, овладе-
нием рефлексивными знаниями, переводом 
их в неосознанные мотивы поведения. К 
наиболее важным особенностям общения 
специалистов, прошедших практикум по 
формированию эмпатийной культуры, сле-
дует отнести диалогичность общения с 
учащимися, проникновение, стремление и 
способность помочь при разрешении их 
личностных проблем. 

С помощью рефлексивного практикума 
студенты учатся трансформировать, само-
стоятельно переносить знания и умения, 
полученные в процессе подготовки будуще-
го педагога, в новые, нестандартные, нети-
пичные для студентов ситуации. Подобный 
способ позволяет студентам, используя ра-
нее полученные знания, поставить обучаю-
щихся в позицию преодоления препятствий 
из-за недостатка средств и способов дейст-
вия, в позицию нахождения адекватной для 
конкретной ситуации формы общения и 
взаимодействия. Они также смогут видеть 
проблему в типичной ситуации. Эта осо-
бенность творческой деятельности позволя-
ет развить способность обнаружения и вы-
членения ее из типичной ситуации. Данный 
подход способствует также развитию про-
фессионального мышления на уровне твор-
ческого. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматриваются результаты исследования, направленного на выявление представ-
лений студентов 1-го, 3-го и 5-го курсов об имидже «идеального» вузовского педагога. Описываются 
три типа имиджей «идеального» педагога высшей школы, актуальные для студентов разных кур-
сов, по каждому из которых составлен профиль личности педагога. Их анализ позволил выявить 
различия в представлениях студентов об идеальном вузовском педагоге, а также динамику форми-
рования такого имиджа в процессе обучения. 
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IMAGE AS A DYNAMIC CHARACTERISTICS  

OF PERSONAL AND PROFESSIONAL QUALITIES OF A TEACHER 

KEY WORDS: image; dynamics of development; self-development; «ideal» image of higher school teacher; 
its perception by students. 

ABSTRACT. In the article the results of the research aimed to show up the insights of the I, III, and V 
course students concerning the «ideal» teacher image are presented. Three forms of the «ideal» teacher, 
that are considered urgent by students of various courses, are discribed. The personality profile of a teacher 
for each of these forms are created. The analysis of the forms permited to determine differences students’ 
insights on the «ideal» teacher, and dynamics of forming such image during educational process. 

ермин «имидж» российские уче-
ные стали широко использовать 

значительно позже зарубежных коллег, и 
долгое время он носил, скорее, негативный 
оттенок, поскольку ассоциировался лишь со 
средствами манипулирования массовым 
сознанием. Трансформация стереотипного 
представления об имидже происходила по-
степенно, в результате изменения массового 
сознания на фоне политических и социаль-
ных преобразований, происходивших в на-
шей стране в 80—90-х гг. XX в. 

В указанный исторический период по-
нятие «имидж» стало объектом особого 
внимания в российском обществе. Из пуб-
ликаций зарубежных практиков (дизайне-
ров, стилистов, визажистов) в популярных 
изданиях среднестатистический читатель 
узнал, как производить на окружающих 
желаемое впечатление. Первыми новой 
информацией воспользовались политологи. 

В 90-х гг. В. М. Шепель предложил вы-
делить новую отрасль научно-прикладного 
знания — имиджелогию, раскрывающую 
технологии личного обаяния.  

Позже научным исследованием имид-
жа занялись психологи и социологи  
(А. А. Бодалев с его учениками и последова-
телями, А. Ю. Панасюк, Г. М. Андреева и 
др.), специалисты по маркетингу и ме-
неджменту (В. Я. Белобрагин, И. Б. Манн,  

Г. С. Никифоров, В. В. Шпалинский) и фи-
лологи (Ю. Г. Лозовский, С. В. Моисеев,  
Г. Г. Почепцов). 

В современной науке понятие «имидж» 
изучается особенно пристально и уже счи-
тается междисциплинарным: оно рассмат-
ривается с позиции более десятка гумани-
тарных и естественнонаучных дисциплин. 
Так, например, психология трактует поня-
тие как стереотипизированный образ кон-
кретного объекта, существующий в массо-
вом сознании, распространяемый на товар, 
организацию, профессию, индивида или 
социальную группу [7]. С точки зрения со-
циологии имидж — составная часть опреде-
ленной социальной роли, совокупность 
представлений, сложившихся в обществен-
ном мнении, о том, как должен вести себя 
человек в соответствии со своим статусом 
[6]. В. М. Шепель считает имидж собира-
тельным понятием. С его точки зрения, 
«это — облик, т. е. та форма жизнепроявле-
ния человека, благодаря которой «на лю-
ди» выставляются сильнодействующие 
личностно-деловые характеристики» [9]. 

И в области педагогики проведен ряд 
исследований, посвященных вопросам 
имиджа: воспитателей дошкольных образо-
вательных учреждений (М. В. Апраксина), 
школьных учителей (А. Ю. Панасюк,  
Е. А. Петрова, Л. Г. Попова, В. М. Шепель, 

Т 
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В. Н. Черепанова), педагогов высшей шко-
лы (Г. А. Бусыгина, Л. Ю. Донская), студен-
тов (Ю. В. Андреева, В. В. Волкова) и учеб-
ных заведений (Н. А. Кадочников). 

Проведенный анализ понимания со-
временной наукой понятия «имидж» по-
зволяет говорить о том, что это весьма мно-
гомерное явление, которое включает в себя 
характеристики, на первый взгляд проти-
воречащие друг другу. В частности, имидж 
одновременно определяется и динамично-
стью, и устойчивостью. Динамичность, под-
вижность, гибкость имиджа проявляется в 
его способности корректироваться, изме-
няться с течением времени при смене опре-
деленных внешних условий, предъявляе-
мых к его носителю требований и внутрен-
них перемен личности. А его устойчивость 
выражена в способности имиджа не зави-
сеть от ситуативных, одномоментных фак-
торов. Так, например, внешний вид (при-
ческа, стиль одежды и т. п.) у людей с усто-
явшимся имиджем не зависит от перемен-
чивых модных веяний. На человека «слова 
и чести» не влияет смена политического 
или управленческого курса в стране или 
организации, он всегда верен своим лич-
ным убеждениям. И даже если личность по 
своей природе непостоянна, часто меняет 
свои взгляды, внешний облик и каждый раз 
транслирует ценности совершенно разных 
групп, то и в этом случае складывается 
имидж «ветреного» человека, который по-
стоянен в своем непостоянстве. 

Нередко имидж отождествляют с поня-
тием «авторитет». Все это категории соци-
ального характера. Но исследователи в об-
ласти имиджа чаще всего делают строгое 
различие между этими понятиями. Толко-
вые словари определяют авторитетного че-
ловека, как заслуживающего безусловного 
доверия, а авторитет — как общепризнан-
ное влияние. Некоторые ученые полагают, 
что при сравнении характеристик, описы-
вающих эти категории, можно заключить, 
что разница между ними заключается в 
факторе времени. Т. А. Бусыгина предпола-
гает, что «имидж формируется сразу, при 
первых контактах, а авторитет — в течение 
продолжительного взаимодействия» [2]. 

Однако имидж преподавателя высшей 
школы существует и так или иначе коррек-
тируется в течение всего времени профес-
сиональной деятельности педагога, а не 
только в первый момент знакомства с новой 
аудиторией студентов. Т. А. Бусыгина спра-
ведливо заметила, что авторитет зарабаты-
вается годами профессиональной практики. 
Но имидж не формируется, а скорее узнает-
ся «одномоментно». Он выполняет своеоб-
разную роль визитной карточки, сообщая 
всем, с кем взаимодействует педагог, а так-

же необходимую информацию о нем. Это 
может быть только та информация, кото-
рую он захотел «указать» (в случае, если 
имидж формируется осознанно, проводится 
профессиональная рефлексия и, при необ-
ходимости, корректировка имиджа), или та, 
которую он «выдает» бессознательно, во-
обще не занимаясь формированием своего 
имиджа. Кроме того, имидж не создается 
единожды и на всю жизнь, он непрерывно 
изменяется вместе с развитием ряда качеств 
(профессиональных, личностных, визуаль-
ных, психологических, коммуникативных и 
пр.) его носителя. Таким образом, и имидж, 
и авторитет формируются на протяжении 
всей жизни и деятельности личности. 

Деятельность педагога в психологии 
труда относится к категории «человек—
человек», т. е. это социально ориентиро-
ванная профессия. Педагог постоянно кон-
тактирует с другими людьми и, ориентиру-
ясь на восприятие себя другими, на эффек-
тивность осуществления своей профессио-
нальной деятельности, вырабатывает в себе 
новые качества, стремится к развитию. 

Эксперты в области имиджа утвержда-
ют: «Без общества себе подобных личность 
не способна оценить степень своего таланта, 
профессионализма, внешней привлека-
тельности. Все это она постигает посредст-
вом других людей. Индивид вне других не 
имел бы необходимого представления о 
том, какой он». По мнению П. С. Груевича, 
«человек живет в мире противоречивых и 
напряженных мотивов, стремлений и ожи-
даний, ему постоянно нужна опора. Ему не-
обходимо соотносить свое поведение с пер-
сонифицированным образом [3]. Иными 
словами, человек в определенной степени 
зависим от своего окружения. В особой сте-
пени это относится к педагогу, ведь именно 
по уровню развития своих учащихся, ре-
зультативности освоения ими новых знаний 
и навыков и уровню удовлетворенности 
студентов преподаваемым им предметом он 
может делать выводы о своей личной и 
профессиональной эффективности. 

Динамическая характеристика имиджа 
педагога проявляется в способности транс-
формироваться под влиянием двух факто-
ров: с течением времени меняется сам педа-
гог, его личностно-профессиональные каче-
ства, в то же время трансформируются ожи-
дания от него студентов, коллег, руководства 
вуза. По определению Л. Ю. Донской, фор-
мирование имиджа педагога представляет 
многоэтапный процесс экстрериоризации — 
перенесения во внешний план — результатов 
работы личности над собой (отраженных во 
внешнем облике, в вербальном и невербаль-
ном общении, поведении, личностных и про-
фессиональных качествах) [4]. 
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Осуществляя профессиональную дея-
тельность, педагог создает у себя реали-
стичные представления о своих способно-
стях, учится развивать необходимые зна-
ния, умения, навыки, вырабатывать про-
фессионально значимые качества. Таким 
образом постепенно происходит его про-
фессиональное становление. Исследователи 
отмечают, что формирование имиджа педа-
гога также неразрывно связано с развитием 
его креативности, ростом психологического, 
личностного и профессионального потен-
циала личности, повышением у него стрем-
ления расширять границы своих способно-
стей путем преодоления нестандартных, 
сложных ситуаций. 

Если принять во внимание современ-
ные реформы в системе образования, оче-
видным становится, что педагог не может 
эффективно осуществлять педагогическую 
деятельность, пользуясь лишь приобретен-
ными в начале трудового пути знаниями, 
выработанными, развитыми умениями и 
профессиональными навыками. Каждый 
новый учебный год показывает педагогам, 
что прежних компетенций уже недостаточ-
но. Отсюда следует, что лозунг современной 
системы образования «Обучение через всю 
жизнь» должны реализовывать на практике 
не только учащиеся, но и сами преподава-
тели, стремясь к постоянному самосовер-
шенствованию [5]. 

Процесс формирования и коррекции 
имиджа необходимо рассматривать как не-
прерывное и комплексное развитие лично-
сти. С течением времени, под влиянием ря-
да значимых факторов различные характе-
ристики (будь то личностная позиция педа-
гога, его профессиональные знания, уме-
ния, навыки, индивидуальные качества, 
эмоционально-волевой и нравственный по-
тенциал личности и т. п.), интегрируясь и 
образуя единую структуру имиджа, подвер-
гаются адаптации к меняющимся внешним 
условиям и дифференцируются с представ-
лениями студентов о педагоге на разных 
этапах их обучения [2]. 

Имидж преподавателя у студентов 
формируется на основе опыта общения с 
ним. Педагог формирует тип взаимодейст-
вия с учащимися в соответствии со своими 
профессиональными и личностными уста-
новками, которые, в свою очередь, зависят 
от развития профессионально важных ка-
честв и способностей преподавателя, при-
чем в высшей школе интерес к общению 
стимулируется еще и общими профессио-
нальными интересами студентов и педаго-
гов, особенно профилирующих кафедр. 

Положительный или отрицательный 
имидж преподавателя зависит от реализуе-
мого преподавателем стиля педагогическо-

го общения, что в результате влияет на ди-
намику представлений студентов о педагоге 
и на развитие отношений между ним и сту-
дентами. 

С целью выявить динамику восприятия 
преподавателя студентами, было проведено 
исследование, которое основывалось на ре-
зультатах опроса 147 студентов 1-го, 3-го и 
5-го курсов Института экономики, управле-
ния и права (г. Казань), направленное на 
выявление их представлений об имидже 
«идеального» преподавателя. Предметом 
исследования послужили имиджеобразую-
щие характеристики личности педагога, 
которыми, по мнению студентов, должен 
обладать «идеальный» педагог. 

В соответствии с целью исследования 
были поставлены следующие задачи: 
− провести диагностику учащихся стар-

ших, средних и младших курсов вуза; 
− выявить динамику в представлениях об 

имидже «идеального» преподавателя 
студентов 1-го, 3-го и 5-го курсов; 

− определить специфику изменения в 
представлениях об имидже преподава-
телей у студентов старших, младших и 
средних курсов с помощью методики 
диагностики межличностных отноше-
ний Т. Лири [1]. 
В ходе количественного и качественно-

го анализа результатов исследования, срав-
нения полученных значений и их взаимо-
связей была выявлена динамика воспри-
ятия у студентов имиджа преподавателя в 
зависимости от курса, на котором они обу-
чаются. 

При обработке результатов, получен-
ных по методике Т. Лири, позволяющей 
определить преобладающий тип отношения 
к людям, были описаны три модели имид-
жа «идеального» преподавателя, актуаль-
ные для студентов разных курсов, по каж-
дому из которых был составлен профиль 
личности педагога.  

Исследование позволило выявить раз-
личия в представлениях об идеальном ву-
зовском педагоге студентов 1-го, 3-го и 5-го 
курсов, а также динамику формирования 
такого имиджа (см. рис.). 

При сравнении трех профилей лично-
стного имиджа «идеального» преподавате-
ля, составленных по представлениям сту-
дентов разных курсов, видно, что они схо-
жи. Но по итогам опроса студентов 5-го кур-
са большинство исследуемых параметров 
имеют наиболее низкие показатели, в срав-
нении с ответами учащихся других курсов.  

По результатам анализа ответов сту-
дентов 3-го курса эти показатели чуть вы-
ше, а у 1-го курса — самые высокие, т. е. во 
всех трех выборках «идеальный» препода-
ватель обладает примерно одинаковыми (в 
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сравнении профилей друг с другом) качест-
вами, отличия заключаются только в ожи-
даемой силе выраженности исследуемых 
качеств. Также из графика видно, что ос-
новная часть всех трех профилей личности 
расположена в зоне «доминирования и 
дружелюбия». Значит, «идеальный» пре-

подаватель, по мнению студентов, должен 
умело применять в педагогическом процес-
се и авторитарные, и альтруистичные черты 
своего характера, причем для студентов 
важно не только наличие этих качеств, но и 
умение использовать каждое из них в нуж-
ной пропорции. 

 
 

 Рис. Сравнение показателей имиджа «идеального» педагога высшей школы  
в представлениях студентов 1-го, 3-го и 5-го курсов 

Условные обозначения типов отношения к людям: 
 I авторитарный; 
 II эгоистичный;  
III агрессивный;  
IV подозрительный; 
 V подчиняемый;  
VI зависимый;  
VII дружелюбный;  
VIII альтруистичный 

 
При сравнении характеристик имиджа 

«идеального» преподавателя в представле-
ниях студентов разных курсов были полу-
чены следующие результаты: 

I авторитарный тип. По мнению 
студентов 1-го курса, этот признак должен 
иметь высокий уровень выраженности в 
личности педагога (Хср. = 8,7). Он характе-
ризует уверенных в себе людей, настойчи-
вых, в чьем стиле поведения присутствует 
автократизм, диктаторство и педантизм.  

А для студентов 3-го (Хср. = 7,5) и 5-го кур-
сов (Хср. = 8,7) важна средняя степень вы-
раженности этого качества. Люди с таким 
уровнем авторитарности характеризуются 
стремлением руководить, направлять, вес-
ти. Они уверены в себе, настойчивы.  

Сравнение этого показателя в ответах 
студентов 1-го и 3-го курсов позволяет гово-
рить лишь о тенденциях в их различиях, 
тогда как между ответами студентов 1-го и 
5-го курсов обнаружены достоверные раз-
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личия (Тэмп. = 72 при р ≤ 0,05). Это можно 
объяснить тем, что первокурсники еще ас-
социируют вузовского преподавателя со 
школьным учителем, который должен быть 
строгим, чтобы поддерживать дисциплину 
и понуждать учиться. Для них важно, чтобы 
их мотивировали, даже заставляли учиться, 
так как для большинства школьников это 
привычная стратегия поведения в учебном 
процессе. Для студентов важно, чтобы препо-
даватель имел личные качества, с помощью 
которых он сможет руководить учебным про-
цессом таким образом, чтобы студент освоил 
предмет, даже если он ему малоинтересен. 
Что касается старших курсов, то их намного 
легче мотивировать к учебному процессу: они 
уже в основном осваивают предметы, прямо 
относящиеся к будущей профессии, и уровень 
представлений о будущей специальности у 
них выше. А, как известно, от этого уровня 
зависит отношение студента к учебе — чем 
выше представление о профессии, тем лучше 
отношение к процессу обучения [8]. Соответ-
ственно, преподавателю редко приходится 
применять метод «кнута». 

II эгоистичный тип. По мнению сту-
дентов 1-го курса это качество должно 
иметь в личности педагога средний уровень 
выраженности (Хср. = 4,6), студенты 3-го 
(Хср. = 3,8) и 5-го (Хср. = 4) курсов при-
сваивают этому аспекту низкий уровень. 
Достоверных различий между полученны-
ми результатами не выявлено. Все студенты 
представляют «идеального» преподавателя 
как человека независимого, уверенного в 
своих действиях, любящего привлекать к 
себе внимание. Согласно методике Т. Лири, 
такие показатели характеризуют личность, 
наделенную эгоистическими чертами, ори-
ентированную на себя, склонную к сопер-
ничеству. 

III агрессивный тип. Достоверных 
различий между ответами студентов разных 
курсов по этому показателю также выявлено 
не было, несмотря на то, что студенты 1-го 
курса ожидают от «идеального» преподава-
теля средний уровень выраженности агрес-
сивности (Хср. = 4,8), в отличие от 3-го  
(Хср. = 3,5) и 5-го (Хср. = 3,6) курсов, где этот 
признак имеет низкий показатель. Такие по-
казатели говорят о человеке, как об упрямом, 
упорном, настойчивом и энергичном, т. е. все 
студенты считают, что «идеальный» педагог 
должен быть непреклонным, строгим, но 
справедливым, беспристрастным, в меру кри-
тичным и энергичным. 

IV подозрительный тип. Студенты 
1-го (Хср. = 1,7), 3-го (Хср. = 0,4) и 5-го  
(Хср. = 1,3) курсов присвоили «идеальному» 
преподавателю низкий уровень выражен-
ности этого качества. Характеристика лю-
дей с таким уровнем выражается в прием-

лемом критическом подходе по отношению 
к социальным явлениям и окружающим 
людям, возможно даже проявление довер-
чивости. 

V подчиняемый тип. Студенты 1-го 
(Хср. = 3,8), 3-го (Хср. = 3,3) и 5-го (Хср. =  
= 2,3) курсов присвоили «идеальному» пре-
подавателю низкий уровень выраженности 
этого качества. Основная характеристика 
людей с такими показателями — высокий 
уровень самокритичности, эмоциональная 
сдержанность, честность в выполнении сво-
их обязанностей. 

VI зависимый тип. Студенты 3-го 
(Хср. = 2,7) и 5-го (Хср. = 3,1) курсов при-
своили «идеальному» преподавателю низ-
кий уровень зависимого поведения, в то 
время как студенты 1-го курса (Хср. = 5,4) — 
средний уровень выраженности этого каче-
ства. Для человека со средним уровнем 
проявления зависимого поведения харак-
терно наличие таких качеств, как почита-
ние авторитетов, доверчивость, принятие 
советов, ненавязчивость в отношениях, 
уважение других, благородство, в то время 
как проявление зависимости на низком 
уровне говорит только о наличии у препода-
вателя таких качеств, как благородство и ува-
жение других, и низкой выраженности или 
отсутствия таких качеств, как доверчивость, 
конформность. Данный тип преподаватель-
ской деятельности в реальности сложно при-
вести в исполнение, так как он требует от 
преподавателя гибкого, творческого мышле-
ния и высоких организаторских способностей 
и в первую очередь способности к критиче-
ской оценке достоинств и недостатков своей 
личности и деятельности. 

VII дружелюбный тип. Студенты  
1-го (Хср. = 7,9), 3-го (Хср. = 7,2) и 5-го 
(Хср. = 5,4) курсов присвоили «идеально-
му» преподавателю средний уровень выра-
женности этого качества. Они видят «иде-
ального» преподавателя как человека доб-
рожелательного, внимательного, общи-
тельного, способного идти на компромисс. 

VIII альтруистичный тип. Студенты 
1-го (Хср. = 7,9), 3-го (Хср. = 6,4) и 5-го  
(Хср. = 5,3) курсов присвоили «идеально-
му» преподавателю чуть выше среднего 
уровень выраженности этого качества. Лю-
дей с таким уровнем альтруистичности ха-
рактеризует ответственность по отношению 
к людям, стремление помочь, эмпатия, спо-
собность вселять уверенность. 

Шкала Доминирование — Подчи-
нение. Студенты 1-го (Хср. = 8,6) и 3-го 
(Хср. = 9,1) курсов присвоили «идеальному» 
преподавателю высокий уровень проявления 
доминирования, студенты 5-го (Хср. = 7,3) 
курса — средний. Но статистически значимых 
различий в полученных результатах выяв-
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лено не было. Люди с такими особенностя-
ми поведения характеризуются как прояв-
ляющие амбиции и стремление к власти. 
Они способны проявить лидерские качества 
и заработать авторитет у окружающих. 

Шкала Дружелюбие — Агрессив-
ность. Показатели ожидаемого от «иде-
ального» педагога дружелюбия у студентов 
1-го (Хср. = 8) и 3-го (Хср. = 7,1) курсов по 
этому уровню имеют среднюю форму вы-
раженности. Обычно люди с такими харак-
теристиками экстравертированны, отлича-
ются дружеским поведением, желанием со-
трудничать, предпочтением хороших соци-
альных отношений. У студентов же 5-го 
курса (Хср. = 3,9) сложилось мнение, что 
«идеальный» преподаватель должен обла-
дать низким уровнем дружелюбия. Это лю-
ди с приятной формой поведения, они ста-
раются поддерживать положительные от-
ношения. Сравнение полученных результа-
тов на достоверность выявленных различий 
показало, что различия между представле-
ниями студентов 1-го и 5-го (Тэмп. = 60 при  
р ≤ 0,01), 3-го и 5-го (Тэмп. = 58 при р ≤ 
≤0,01) курсов — значимые. 

Итак, в ходе проведенного исследова-
ния по методике Т. Лири удалось выявить 
динамику изменений в представлениях об 
имидже «идеального» вузовского педагога 
студентов 1-го, 3-го и 5-го курсов: 

1. С точки зрения студентов 1-го курса, 
«идеальный» педагог авторитарный, само-
критичный, уважает мнение студентов, неза-
висимый, строгий, проявляет приемлемый 
критический подход, способен проявить ли-
дерские качества, умный, добрый, с чувством 
юмора, профессионал в своем деле. 

2. По мнению студентов 3-го курса, «иде-
альный» педагог способен руководить, любит 
привлекать к себе внимание, строгий, прояв-
ляет приемлемый критический подход, доб-
рожелательный, стремится помочь, умеет 
доступно донести тему, хорошо знает пред-
мет, талантливый, демократичный. 

3. С точки зрения студентов 5-го курса, 
«идеальный» педагог способен руководить, 
любит привлекать к себе внимание, строгий, 
проявляет приемлемый критический подход, 
доброжелательный, стремится помочь, умеет 
доступно донести тему, хорошо знает пред-
мет, пунктуальный, с чувством юмора. 

4. В представлении студентов 1-го курса 
«идеальный» педагог — это наиболее доми-
нирующая, наименее подчиняемая лич-
ность. «Идеальный» преподаватель в пони-
мании студентов 3-го курса наиболее дру-
желюбный, альтруистичный, доминирую-
щий; у него ярко выражены такие качества, 
как эгоистичность, подозрительность, аг-
рессивность. «Идеальный» преподаватель 
студентов 5-го курса отличается наиболь-
шей альтруистичностью, дружелюбием; 
наименьшей агрессивностью. 

Таким образом, в процессе обучения 
развивается и студент как субъект учебной 
деятельности, и одновременно с этим 
имидж педагога в его представлении. 
Имидж преподавателя является опосре-
дующим фактором, влияющим на развитие 
отношений между педагогом и студентом. 

Имидж педагога высшей школы обла-
дает специфической динамикой в процессе 
учебной деятельности студента, которую 
можно охарактеризовать следующим обра-
зом: в представлениях студентов об имидже 
«идеального» педагога к 3-му курсу, по 
сравнению с 1-м, преподаватель восприни-
мается как менее подозрительный. К 5-му 
курсу, по сравнению с 3-м, педагог воспри-
нимается как менее дружелюбный. К 5-му 
курсу, по сравнению с 1-м, — как менее ав-
торитарный и более дружелюбный. Соглас-
но выявленной закономерности педагог 
высшей школы может корректировать свой 
стиль взаимодействия со студентами раз-
ных курсов для построения наиболее эф-
фективного, позитивного имиджа и дости-
жения высоких результатов своей профес-
сиональной деятельности. 
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ак показывает практика (анкети-
рование студентов, опросы учите-

лей школ, преподавателей вузов), большин-
ство выпускников педагогического вуза 
имеют низкий уровень развития вырази-
тельности речи. Студенты старших курсов 
не знают специфики выразительности речи 
учителя, в недостаточной мере владеют 
средствами выразительности речи. Это, в 
свою очередь, обусловливает снижение об-
щего уровня культуры речи будущего педа-
гога, что вступает в противоречие с требо-
ваниями, предъявляемыми к выпускникам 
педагогического вуза в нормативных доку-
ментах об образовании [4]. 

Несмотря на имеющиеся научные труды, 
посвященные выразительности речи учителя 
(А. А. Мурашов, З. А. Гаджиханов, Е. М. Ка-
занцева, Г. Н. Можайцева, Е. Н. Рощина,  
С. В. Чернышов), проблема развития выра-
зительности речи будущего учителя не ре-
шена. Недостаточно разработанными в сис-
теме вузовского образования являются та-
кие технологии обучения, которые развива-
ли бы выразительность речи будущего учи-
теля, опираясь на его личностные особен-
ности, и обеспечивали бы студентов зна-
ниями, умениями и качествами личности, 
необходимыми для успешного педагогиче-
ского общения. 

Информатизация образовательного 
процесса высших учебных заведений за-
ставляет по-новому взглянуть на организа-
ционные аспекты развития профессиональ-
ных умений студентов, в том числе и такого 
важного для будущего педагога качества, 
как выразительность речи. Поскольку вы-
разительность речи формируется с опорой 
на определенные образцы культуры, одним 
из наиболее доступных средств представле-
ния различных форм искусства в едином 
пространстве являются информационные 
технологии. В связи с этим электронное 
обучение способно оптимизировать процесс 
развития выразительности речи у студентов 
педагогических специальностей. 

Следует отметить, что не все разделяют 
подобную точку зрения. В частности, суще-
ствует мнение, что при организации неко-
торых форм электронного обучения педагог 
не может продемонстрировать образцы не-
вербальных средств выразительности речи, 
такие, как экспрессивно-выразительные 
движения (поза, жесты), такесика (рукопо-
жатие, прикосновение), проксемика (ори-
ентация, дистанция), просодика и экстра-
лингвистика (интонация, громкость, тембр, 
пауза, смех и т. д.) [3]. Данное утверждение 
справедливо только отчасти, если речь идет 
о работе со студентами посредством элек-

К 
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тронной почты (консультация, инструктаж 
и пр.). Но данное суждение не распростра-
няется на другие формы дистанционной 
работы со студентами в рамках электронно-
го обучения. Прежде чем доказать истин-
ность данного тезиса, необходимо опреде-
литься с ключевыми понятиями. 

В национальном стандарте РФ ГОСТ  
Р 52653-2006 «Информационно-коммуни-
кационные технологии в образовании. Тер-
мины и определения» электронное обуче-
ние трактуется как «обучение с помощью 
информационно-коммуникационных тех-
нологий» [1]. Такая же точка зрения отно-
сительно электронного обучения распро-
странена и в зарубежных источниках. В ча-
стности, Гудмунд Хернес (Gudmund Hernes), 
директор Международного института по 
образовательному планированию, отожде-
ствляет электронное обучение с использо-
ванием информационных и коммуникаци-
онных технологий в образовании [6]. Боль-
шинство дефиниций понятия «электронное 
обучение» (англоязычный вариант —  
«E-learning») сводится к следующей трак-
товке: это обучение на основе сетевых (в on-
line-режиме), компьютерных технологий и 
электронных носителей информации (в off-
line-режиме), реализующее принципы ин-
терактивности, мультимедийности, адап-
тивности. Таким образом, электронное обу-
чение может осуществляться как при непо-
средственном взаимодействии преподава-
теля со студентами (использование мульти-
медийного сопровождения лекций, обсуж-
дение на занятиях информации, получен-
ной или получаемой в данный момент из 
глобальной сети или выводимой на мони-
тор с электронного носителя, накопителя 
информации, организация виртуальных 
лабораторных работ и т. д.), так и опосредо-
ванно (дистанционно), когда данное взаи-
модействие организуется либо через сеть 
Интернет, либо на основе предоставления 
студентам электронных средств обучения 
для самостоятельной работы. Одним из 
важнейших средств электронного обучения 
является электронное учебное пособие. 

В соответствии с приложением № 2 к 
приказу Министерства общего и профес-
сионального образования Российской Фе-
дерации от 19.06.98 № 1646 электронное 
учебное пособие определяется как «издание 
по отдельным наиболее важным разделам 
дисциплин Государственного образова-
тельного стандарта специальностей и на-
правлений, по дисциплинам примерного и 
рабочего плана, а также сборники упраж-
нений и задач, альбомы карт и схем, атласы 
конструкций, хрестоматии по дисциплинам 
примерного и рабочего учебного плана, 
указания по проведению учебного экспери-

мента, указания к практикуму, курсовому и 
дипломному проектированию, справочни-
ки, энциклопедии, тренажеры и др.» [2]. 

Преимущества электронного учебного 
пособия как средства развития выразитель-
ности речи у студентов заключаются в том, 
что в нем реализуется контаминация (сме-
шение) различной аудиовизуальной ин-
формации. Таким образом, одно образова-
тельное средство представляет все возмож-
ные элементы вербального и невербального 
общения. Это касается и просодики, и экст-
ралингвистики. 

Другим достоинством электронного 
учебного пособия является возможность 
манипулирования визуальной информаци-
ей (увеличение или уменьшение изображе-
ния, остановка кадра, переход на нужный 
кадр по временнóй шкале и пр.). Это дает 
возможность студенту детально разобраться 
с определенными проявлениями невер-
бальных средств общения, нашедшими от-
ражение в картинах известных художников, 
фотографиях или в фильмах, в видеомате-
риалах в целом. 

Наряду с мультимедийностью важной 
характеристикой электронного учебного 
пособия является интерактивность, позво-
ляющая реализовать в одном средстве элек-
тронного обучения сразу три типа взаимо-
действия: реактивное, активное и взаимное 
[3]. Особого внимания заслуживает реак-
тивный тип интерактивности, при котором 
студенты проявляют ответную реакцию на 
предлагаемые им в учебном пособии ситуа-
ции, что при правильном построении зада-
ний может способствовать развитию навы-
ков выразительности речи. 

Целью электронного учебного пособия, 
созданного в соответствии с основными по-
ложениями личностно ориентированного и 
функционально-деятельностного подходов, 
является развитие выразительности речи 
будущего учителя средствами искусства. 
Нами была составлена характеристика лич-
ности учителя, владеющего выразительно-
стью речи, включающая в себя когнитив-
ный, операциональный и психологический 
компоненты, что позволило сформулиро-
вать задачи электронного учебного посо-
бия: овладение знаниями, развитие умений 
и качеств личности, необходимых для ус-
пешного развития выразительности речи. 

Данное электронное учебное пособие 
используется в аудиторной работе при изу-
чении студентами учебных дисциплин, 
предусматривающих формирование куль-
туры речи будущего учителя всех профилей 
ФГОС ВПО по направлению подготовки 
050100 «Педагогическое образование»: 
русский язык и культура речи; иностран-
ный язык; теория и методика обучения 
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предмету, соответствующему профилю под-
готовки учителя, — математика, физика, 
иностранный язык и др. 

На занятиях по русскому языку и куль-
туре речи студенты усваивают и совершен-
ствуют знания о специфике выразительно-
сти речи учителя, выполняют практические 
задания по развитию собственной вырази-
тельности речи с использованием средств 
вокальной музыки. На занятиях по ино-
странному языку студенты работают (ана-
лизируют, сопоставляют, комбинируют) над 
средствами выразительности речи, содер-
жащимися в средствах вокальной музыки, а 
также используют усвоенные средства вы-
разительности при описании репродукций 
произведений живописи. Занятия по этим 
двум дисциплинам закладывают основу для 
дальнейших высказываний студентов с по-
степенным осознанием функционального 
назначения речевого материала для его 
дальнейшего использования в неподготов-
ленной речи. Активизация речевых навы-
ков происходит также во время обсуждения 
студентами адекватности подбора репро-
дукций, средств музыки, языковых и худо-
жественных средств выразительности. Важ-
но здесь постоянное обращение через му-
зыкальный текст к чувствам и эмоциям 
обучаемых. Они являются стимулом для 
монологических и диалогических высказы-
ваний, для обмена мнениями, в процессе 
которого происходит постепенное развитие 
умений выразительности речи. 

Занятия по теории и методике обуче-
ния конкретному предмету, во-первых, го-
товят студентов к реализации выразитель-
ности речи в педагогическом общении по-
средством демонстрации образцов приме-
нения выразительности речи, обсуждения 
корректности использования учителем 
средств выразительности речи в предлагае-
мых кино- и видеофрагментах, представле-
ния студентами решения учебных ситуаций 
с использованием выразительности речи; 
во-вторых, способствуют развитию таких 
качеств личности, как эмпатия, готовность 
к коммуникации, организаторские и ком-
муникативные.  

Достижение поставленных перед элек-
тронным учебным пособием задач происхо-
дит в ходе выполнения заданий-упраж-
нений (ЗУ) для развития выразительности 
речи будущего учителя средствами искусст-
ва. Мы разработали классификацию ЗУ для 
развития выразительности речи будущего 
учителя средствами искусства по разным 
основаниям (целевой направленности; ис-
пользуемому средству искусства; по степени 
самостоятельности студентов; этапу разви-
тия выразительности речи; характеру пред-
ставленных данных; компонентам характе-

ристики учителя, владеющего выразитель-
ностью речи; способу предъявления) и соз-
дан комплекс ЗУ для развития выразитель-
ности речи будущего учителя средствами 
искусства. 

Данный комплекс представлен тремя 
основными блоками ЗУ. Каждый блок со-
стоит из серий ЗУ для развития отдельных 
умений выразительности речи с учетом трех 
сторон педагогического общения: комму-
никативной, перцептивной и интерактив-
ной (ЗУ для развития умения прогнозиро-
вания выразительности речи; ЗУ для разви-
тия умения реализации выразительности 
речи; ЗУ для развития умения самокоррек-
ции выразительности речи). Каждая серия, 
в свою очередь, включает группы упражне-
ний для обучения конкретным умениям 
выразительности речи. 

Взаимодействие преподавателя и сту-
дентов происходит согласно алгоритму ор-
ганизации учебно-профессиональной дея-
тельности студентов по выполнению ЗУ для 
развития выразительности речи студентов 
средствами искусства, а также содержанию 
деятельности преподавателя и студентов в 
процессе развития выразительности речи 
учителя средствами искусства. 

Направленность процесса обучения на 
личность студента в рамках электронного 
учебного пособия проявляется также в про-
ектировании индивидуальной стратегии 
развития выразительности речи, осуществ-
ляемом за счет интерактивности информа-
ционно-коммуникационных технологий. 
Индивидуальная стратегия позволяет: по-
этапно прослеживать весь процесс развития 
выразительности речи, отмечать и анали-
зировать успехи и неудачи, выявлять инди-
видуальные особенности протекания этого 
процесса, осуществлять самооценку и само-
анализ уровня развития выразительности 
речи. Все это дает преподавателю возмож-
ность целенаправленно корректировать раз-
витие выразительности речи будущего учите-
ля и способствует достижению «одной из це-
лей личностно ориентированного образова-
ния — одновременности реализации персо-
нальных моделей образования» [5. С. 83]. 

В процессе выработки индивидуальной 
стратегии развития выразительности речи 
будущего учителя следует учитывать тип 
личности студента (визуальный, аудиаль-
ный, кинестетический, дигитальный) в со-
ответствии с его ведущим каналом воспри-
ятия (ведущей репрезентативной системой 
человека). Активизация восприятия через 
разные каналы продиктована необходимо-
стью развития у будущих педагогов умения 
воспринимать и правильно оценивать вер-
бальные и невербальные средства вырази-
тельности речи учеников. 
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По окончании работы с электронным 
учебным пособием студенты выполняют 
тест на проверку знаний выразительности 
речи. Уровень развития выразительности 
речи определяется на занятиях по теории и 
методике обучения предмету, а также во 
внеаудиторной работе при выполнении сту-
дентами специальных заданий, составляю-
щих диагностический материал. Для этого 
нами разработаны показатели (когнитив-
ный, операциональный, психологический), 
определены уровни (исполнительный, ре-
продуктивный, продуктивный) и критерии 
оценки каждого из уровней развития выра-
зительности речи будущего учителя. 

В образовательную практику вуза была 
внедрена структурно-содержательная мо-
дель развития выразительности речи буду-
щего учителя средствами искусства, техно-
логический компонент которой предпола-
гает использование данного электронного 
учебного пособия наряду с другими средст-
вами обучения. Об эффективности предло-
женного электронного учебного пособия 
свидетельствует зафиксированная по окон-
чании данного курса положительная дина-
мика уровня развития выразительности ре-
чи будущего учителя. Результаты монито-

ринга в экспериментальной и контрольной 
группах свидетельствуют о повышении в 
экспериментальной группе по сравнению с 
контрольной количества студентов с про-
дуктивным (25%) и репродуктивным (45%) 
уровнями развития выразительности речи и 
об уменьшении числа студентов на испол-
нительном (35%) уровне развития вырази-
тельности речи. 

Таким образом, процесс развития вы-
разительности речи будущих учителей 
средствами искусства будет более успеш-
ным, если использовать в практике их под-
готовки материалы предлагаемого элек-
тронного учебного пособия. Успешное про-
текание данного процесса требует наличия 
обратной связи, интерактивности обучения, 
реализации дидактических принципов на-
глядности и доступности, возможности бы-
строго поиска информации. Процесс разви-
тия выразительности речи с помощью элек-
тронного учебного пособия предполагает 
максимальное использование эмоциональ-
ного субъектного опыта каждого студента, 
развитие его личности, индивидуализацию 
обучения, способствует повышению моти-
вации, интереса и познавательной активно-
сти в учебной деятельности. 
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ABSTRАCT. This article deals with the problem of foreign language communicative competence develop-
ment. It justifies the use of video based projects designed by students as effective didactic means for medi-
cal students’ communication skills development. 

еформа системы высшего профес-
сионального образования, которая 

базируется на переосмыслении теории и 
практики в деятельности образовательных 
учреждений, направлена на формирование 
новой модели специалиста, способного 
применять знания, реализовывать собст-
венные проекты, что требует создания не-
обходимых условий для успешного овладе-
ния компетенциями, относящимися к са-
мому человеку как личности, субъекту дея-
тельности и общения. 

У будущих врачей необходимо форми-
ровать все профессионально обусловленные 
умения коммуникативно-речевого взаимо-
действия, развивать способность вести на-
блюдения за большим количеством пере-
менных при обследовании пациента, видеть 
изменения в окружающей обстановке, вы-
бирать при наблюдении материал, необхо-
димый для решения выявленной пробле-
мы, проявлять наблюдательность по отно-
шению ко всем душевным проявлениям в 
жизни человека [4]. 

 Последнее связано с важнейшей со-
ставляющей коммуникативной компетен-
ции врача — эмотивно-эмпатийным взаи-
модействием, предполагающим сформиро-
ванные умения распознавать, понимать 
эмоции и чувства, часто выражаемые им-
плицитно, и показывать пациенту это 
понимание. 

Эмотивно-эмпатийные умения, входя-
щие в структуру умений диалогического 

взаимодействия, не могут быть в полной 
мере освоены на занятиях по иностранному 
языку только на основе печатного текста 
или аудиотекста. Более эффективно обуче-
ние на аудиовизуальных материалах, кото-
рые сохраняют дискурс в целостности его 
составляющих — текста и контекста, как 
глобального, так и локального. 

Видеофильм, обладающий функцио-
нальной аутентичностью текста и изобра-
жения, может быть использован с разными 
дидактическими целями. Эффект присутст-
вия, создаваемый при просмотре видеома-
териалов со звучащей речью, способствует 
созданию контекста профессиональной 
деятельности: наличие изобразительного 
ряда, показывающего материальную среду 
и обстоятельства, в которых происходят со-
бытия, создают мир и пространство меди-
цинского дискурса, «привязывая» речевую 
деятельность к собственно врачебной дея-
тельности и конкретным ролевым моделям 
или моделям ситуации.  

Фильм визуализирует различия в ком-
муникативном поведении представителей 
различных культур, социальных и статус-
ных групп, а также гендерные и возрас-
тные различия. Таким образом, аутентичный 
видеофильм может представлять собой мо-
дель дискурса коммуникативной ситуации 
профессионального труда врача в варьируе-
мых контекстах, и использование видеомате-
риалов в учебном процессе является средст-
вом не только формирования ряда коммуни-
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кативных умений, но и развития профессио-
нально важных качеств врача. 

Будучи источником аудиальной и визу-
альной информации, видеоматериалы яв-
ляются незаменимым средством обучения в 
случаях необходимого интенсивного по-
гружения в иноязычную среду, так как 
обеспечивают единство обучения всем ви-
дам речевой и учебно-профессиональной 
деятельности. 

Особую важность приобретает пробле-
ма реализации самими студентами учебных 
видеопроектов — создания видеофрагмен-
тов, видеофильмов и использования их как 
средства изучения иностранного языка. 

При выполнении видеопроектов учи-
тывались важные аспекты профессиональ-
но направленной коммуникации: 
− особенности межкультурной коммуни-

кации (языковые и культурные барье-
ры, различия в коммуникативной куль-
туре, ограничения, накладываемые ре-
лигией); 

− социокультурные аспекты (статусные и 
гендерные проблемы, особенности 
коммуникации с пациентами разных 
возрастов); 

− аффективная (эмотивно-эмпатийная) 
сторона коммуникации (управление 
эмоциями, эмпатия, раппорт); 

− невербальное поведение (этикет, куль-
тура поведения врача, соблюдение 
профессиональных ритуалов, дресс-
код); 

− процессуальные знания и умения (ак-
тивное слушание, расспрос, сообщение 
диагноза, получение информированно-
го согласия, обучение пациента); 

− виды профессиональной деятельности 
врачей различных специальностей 
(специфика труда терапевтов, педиат-
ров, хирургов); 

− профессиональные ситуации общения 
(обследование пациента, беседа с род-
ственниками, оформление документов 
по просьбе пациента и др.). 
В рамках курса по обучению студентов 

устно-речевому общению с пациентом ви-
деофильм, снятый ими на этапе формиро-
вания репродуктивно-продуктивных и про-
дуктивных умений, является важным сред-
ством формирования умений диалогиче-
ского взаимодействия и средством органи-
зации самоконтроля, самооценки и обрат-
ной связи. 

В курсе опытного обучения вся работа 
организовывалась нами по следующим мо-
дулям: 1. «Начало консультации: приветст-
вие, сбор паспортных данных». 2 «Выявле-
ние основной жалобы». 3. «Сбор анамнеза 
настоящего заболевания». 4. «Сбор анамне-
за жизни». 5. «Сбор социального анамнеза. 

Образ жизни». 6. «Физикальный осмотр». 
7—8. «Сообщение диагноза. Объяснение и 
планирование лечения». «Получение ин-
формированного согласия» (факультатив-
ная фаза). 9—10. «Назначение медикамен-
тозного лечения. Завершение консульта-
ции».  

Каждый из созданных студентами ви-
деосюжетов является актуализацией фраг-
мента институционального дискурса [3] и, 
подобно мозаике, соединяется в единый, 
целостный, связанный глобальной темой 
дискурс врачебной консультации, пред-
ставленный в форме макродиалога «Меди-
цинская консультация». 

Микродиалоги, образующие дискурс 
консультации, требуют разного уровня 
коммуникативных компетенций, по-
этому освоение, актуализация, развитие и 
совершенствование умений диалогического 
взаимодействия организуется не линейно, 
а с учетом исходного уровня владения язы-
ком и постепенного усложнения языкового 
материала.  

Первыми являются модули № 1, 6, так 
как диалог строится на знании разговорной 
лексики по теме «Я и моя семья», «Мой ра-
бочий день» и требует умений задавать по 
определенному плану и в определенной 
стереотипной последовательности про-
стейшие специальные и общие вопросы в 
Present Indefinite, а также давать краткие и 
полные ответы, образующие стандартизо-
ванное интервью для получения точных 
данных.  

Модули № 2, 3, 4 предполагают умения 
как информативного диалога-расспроса с 
целью получения точных данных, так и 
оказания терапевтического воздействия на 
пациента с применением стратегий и так-
тик эмотивно-эмпатийного взаимодействия 
посредством инициации прескриптивного 
диалога с целью обучения и управления 
поведением пациента — достижения при-
верженности к лечению. 

В конце курса, представляющего собой 
программу обучения базовым умениям 
иноязычной диалогической деятельности 
для устно-речевого взаимодействия в рам-
ках конкретной фазы медицинской 
консультации, студентам предлагалось 
снять видеосюжет (в паре или малой груп-
пе): четко обозначались тема, цели-задачи 
и цели-результаты, языковой и речевой ма-
териал, примерный совокупный объем вы-
сказываний и длительность, т. е. предостав-
лялись ориентировочная и информацион-
ная основы коммуникативно-речевого 
взаимодействия.  

Например, модуль № 9—10:  
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Тема: «На приеме у врача. Назначение медикаментозного лечения» 

Цели:  

1. Создать ролевую игру и принять участие в ролевой игре. 

2. Развитие умений нормативно-этикетного поведения;  

умений информативного диалога-расспроса, прескриптивного диалога  

(объяснения, совета, рекомендации) и регулятивного диалога-убеждения 

Врачу: показать умение установить контакт; умения информировать и убеждать больного:  

а) рассказать больному о том, какое лекарство необходимо принимать,  

каково его назначение и действие,  

как принимать лекарство;  

б) убедить в важности соблюдать рекомендации;  

в) ответить на его вопросы; быть вежливым  

Пациенту: задать вопросы врачу, чтобы узнать, когда следует 

 начать курс лечения и как долго следует принимать лекарство, узнать о совместимости 

 с другими лекарствами, о противопоказаниях и побочных реакциях,  

способах и сроках хранения;  

спросить совета о действиях при аллергических реакциях  

и о возможности дальнейших контактов; быть вежливым  

Языковой материал: коммуникативно-языковые средства передачи регулятивных  

и информативных интенций: совета, пожелания, рекомендации, приказа; 

 коммуникативно-языковые средства для расспроса, уточнения, переспроса  

с целью получения информации.  

Базовая грамматическая модель: «You +should (must, can, have to, may, might) +inf;  

лексика по теме «Лекарства»; аннотация к лекарству. 

Другие ресурсы: история болезни пациента (учебник, пособия); 

 презентация «Лекарства», рекомендации для пациентов, п 

олучающих медикаментозное лечение (специализированные Интернет-сайты);  

алгоритм «Информирование пациента о лекарстве»  

Место: участковая поликлиника.  

Продолжительность и объем высказывания не менее 1 минуты, 20 реплик 

 
Вариативными условиями могут быть 

пол, возраст, образование больного, при-
надлежность к определенному коммуника-
тивному типу, например: больные, не 
склонные сотрудничать с врачом; больные, 
имеющие цели, далекие от лечения; боль-
ные, с которыми трудно наладить взаимо-
действие, и др. 

На подготовительном этапе студенты 
создают сценарий ролевой игры на основе 
предметной, лингвистической, социолин-
гвистической, дискурсивной, социокуль-
турной и стратегической компетенций, 
включающих: 
− предметные знания, полученные во 

время мини-лекции, презентации, чте-
ния аутентичного текста из аннотации 
к лекарству, рекламного проспекта, 
специализированного медицинского 
сайта и другие материалы о конкретном 
лекарстве: составе, показаниях и про-
тивопоказаниях, побочных эффектах, 
дозировке и способах введения, спосо-
бах хранения и т. д.; 

− знания о целях данного этапа консуль-
тации, полученные из мини-лекций, 
презентации о значимости данной фа-

зы диалога для достижения привер-
женности к лечению, а именно: инфор-
мировать о лекарстве, объяснить, зачем 
и как его принимать, убедить в необхо-
димости лечения; 

− знания о структуре диалога (интерак-
ции), реализуемого посредством блока 
контактоустанавливающих, регулятив-
ных, информативных и оценочных ин-
тенций: диалога-знакомства, диалога-
расспроса, диалога-информирования, 
диалога-рекомендации, регулятивного 
диалога-убеждения и др.; 

− знания о способах развертывания диа-
лога: начала и завершения диалога, 
правильной последовательности диало-
гических единств, средств связи между 
ними, правил передачи инициативы; 

− знания о невербальном коммуникатив-
ном поведении, полученные из мини-
лекций, при подготовке презентаций об 
особенностях невербального поведения 
в различных культурах, в бытовой сфе-
ре, в ситуациях профессиональной дея-
тельности; 

− знания о способах иноязычной верба-
лизации (фонетическими, лексически-
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ми, грамматическими средствами) ак-
туальных для конкретной ситуации ин-
тенций. 
Сценарии ролевой игры создаются сту-

дентами самостоятельно и корректируются 
только по их просьбе. Съемка сюжетов вы-
полняется на занятии или во внеучебное 
время. 

В ходе экспериментального обучения 
20 пар студентов предъявили авторские ви-
деозаписи ролевых игр по модулю «Назна-
чение медикаментозного лечения». Не-
смотря на отсутствие жестких временных 
ограничений, длительность диалогов со-
ставляла от 0,43 с до 1 мин 40 с, что в сред-
нем составило 1 мин 15 с. Среднее количест-
во высказываний в письменных вариантах 
диалогов при контрольном срезе знаний в 4 
группах колебалось от 13,25 высказывания 
до 27,17, что в среднем составило 18,06 вы-
сказывания (по сравнению с 4,7 в кон-
трольных группах). Диалоги в среднем со-
стояли из 7—8 вопросов-стимулов в соот-
ветствии с предложенным алгоритмом, об-
разуя вместе с ответными репликами дина-
мичный информативный диалог-расспрос, 
переходящий в прескриптивный диалог-
рекомендацию. Даже при самых ограни-
ченных технических возможностях в филь-
мах создается определенный контекст (мес-
та, времени, обстановки, предметной ква-
зипрофессиональной деятельности, инди-
видуальных особенностей участников, 
уровня их иноязычной коммуникативной 
компетенции), придавая диалогу черты ре-
альной интеракции. 

Студенты использовали два наиболее 
распространенных в реальной практике ва-
рианта структурной организации диалоги-
ческих единств: первый вариант представ-
ляет собой диалог с речевым домини-
рованием врача, соответствующий па-
тернальной модели общения. Врач ини-
циирует тему «Назначение медикаментоз-
ного лечения» и в форме монолога сообща-
ет основную информацию, передавая ход 
пациенту только тогда, когда он считает, 
что сказал самое главное. Второй тип диа-
лога — вариант партнерской (совеща-
тельной) модели общения, в которой 
инициатива последовательно переходит от 
одного коммуниканта к другому: врач ждет 
вопросов пациента и, последовательно от-
вечая на них, завершает диалог, когда па-
циент исчерпал интересующие его темы. 

Демонстрация фильма в аудитории яв-
ляется коррекционно-оценочным эта-
пом, причем коррекция, оценка и само-
оценка продемонстрированных умений и 
навыков осуществляется самими студента-
ми, которым предлагается внимательно 
просмотреть сюжеты и прокомментировать 

адекватность поставленным задачам, язы-
ковую и речевую корректность, соответст-
вие содержания и структуры диалога стан-
дартам и алгоритмам профессиональных 
действий.  

При условии сохранения и сравнения 
нескольких вариантов видеозаписей можно 
проследить динамику формирования новых 
умений, выявить слабые и сильные сторо-
ны, сравнить с результатами других студен-
тов, обсудить пути исправления недостат-
ков. Видеозапись, таким образом, является 
незаменимым инструментом управления 
процессом обучения, позволяющим совме-
стно со студентом осуществлять текущий 
мониторинг качества усвоения новых зна-
ний и овладения новыми умениями, но 
только при условии организация самого 
занятия на основе центрированной на сту-
денте модели обучения, когда весь процесс 
обучения направляется на удовлетворение 
потребностей самого учащегося [8]. 

На преддемонстрационном этапе не-
обходимо подготовить всю группу к про-
смотру и выявить мотивы самого учащего-
ся; спросить обучаемых, хотят ли они обсу-
дить возникшие трудности до или после 
просмотра фильма. Если студенты выбира-
ют первое, то необходимо задать следую-
щие вопросы: «Какие проблемы требуют 
решения и в чем нужно еще попрактико-
ваться?», «По поводу чего Вы бы хотели 
услышать отзыв, совет, комментарий?», 
«Чего именно хотели бы добиться?», «Как 
может помочь Вам группа?». 

На этапе демонстрации рекомендуют-
ся три различных приема просмотра филь-
ма в зависимости от задач этапа и контекста 
обучения, но с учетом основного принципа: 
обратная связь (Feedback) будет эффектив-
ным методическим приемом, если она осу-
ществляется вовремя, т. е. сразу после де-
монстрации [6]. 

Первый прием: просмотреть весь 
фильм с тем, чтобы получить целостное 
представление о врачебной консультации 
как единице медицинского дискурса, фоку-
сировать внимание на актуальных для дан-
ного этапа обучения фрагментах. Недостат-
ком является большая трата времени, не-
возможность записать и запомнить сущест-
венные моменты. Преподавателю необхо-
димо предвидеть, что первые просмотры 
характеризуются обычно более эмоцио-
нальными откликами, чем объективными.  

Следующий шаг — просмотреть только 
определенную часть консультации с кон-
центрацией внимания на конкретных целях 
и умениях. Это экономит время и позволяет 
рассмотреть, каким образом актуализиру-
ются эти умения. Далее можно использо-
вать метод, называемый Stop-Start method, 
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предполагающий остановку фильма для 
обсуждения через заранее оговоренное 
время, например через 3 минуты. 

На последемонстрационном этапе не-
обходимо дать студенту несколько минут 
собраться с мыслями и сформулировать 
наиболее важные проблемы для обсужде-
ния, сохраняя баланс между тем, что полу-
чилось хорошо, и с тем, что представляло 
проблему; обсудить со студентами достиже-
ние поставленных целей; предложить пере-
дать основное содержание сюжета; выбрать 
какой-либо фрагмент фильма и проиграть 
снова, принимая во внимание высказанные 
рекомендации. Для вербализации ре-
зультатов рефлексии студентам предлагает-
ся фрейм «Giving Effective Feedback to 
Learners and Colleagues» [9], содержащий 
функционально-стилистические модели и 
речевые клише для комментирования, 
оценки, совета, пожеланий, базирующихся 
на главном принципе обратной связи — 
«говорить только то, что может помочь обу-
чающемуся». 

Разработанные опросники, содержащие 
стандартизованный перечень умений, кото-
рые актуальны для данной ролевой игры, 
служат не только целям объективизации 
диагностики успешности и оценивания, но 
и когнитивной основой для структурирова-
ния актуализируемых умений и навыков. 
Например, для оценки предметного (со-
держательного) аспекта коммуникации 
предлагается оценочный лист «Content 
Interview Evaluation Form», включающий, к 
примеру, следующие категории: образ 
жизни: диета, упражнения, курение, по-
требление алкоголя, наркотиков; для 
оценки процессуальных коммуникативных 
умений — «Consultation Skills (process) 
Evaluation Form, содержащий перечень 
умений: подготовка к консультации, на-
чало консультации, выявление причин ви-
зита, сбор информации, структурирова-
ние консультации, построение отноше-
ний, объяснение и планирование, заверше-
ние консультации.  

Оценивание осуществляется констата-
цией наличия, отличного использования 
или отсутствия данного умения или балль-
но-рейтинговыми шкалами. Невербальное 
поведение оценивается по опроснику с кри-
териями, заложенными в «формуле» не-
вербального поведения SOLER, первые бук-
вы которого составляют правило: «Сидеть 
лицом к пациенту в открытой позиции, на-
клонившись к нему, сохраняя контакт глаз 
и быть расслабленным».  

Особое внимание обращается на кон-
груэнтность вербального и невербального 
поведения врача во время коммуникации, а 
также соблюдение им принципов деонтоло-

гии: демонстрация уважения через простые 
действия, например мытье рук, надевание 
перчаток, вежливое приглашение сесть, 
концентрация внимания на пациенте, вы-
бор правильных форм обращения, приня-
тых в данном сообществе. 

Важнейшая функция обратной связи 
при использовании видеозаписей ролевой 
игры — помочь студентам осознать себя в 
профессии врача и на ранних стадиях обу-
чения начинать овладевать умениями пер-
цепции и рефлексии. Этот тип упражне-
ния развивает культуру рефлексии, чрезвы-
чайно значимую для клинического мышле-
ния врача [1]. В практику медицинских 
школ за рубежом внедрен так называемый 
‘SET-GO’ — метод для правильной органи-
зации обсуждения и анализа видеомате-
риалов записей врачебной консультации 
[5], который был нами использован.  

Первые буквы названия метода струк-
турируют блок вопросов, который необхо-
димо задать себе и другим для получения 
положительной и эффективной рефлексив-
ной деятельности: What did you See? (Что 
Вы увидели?), What Else did you see? What 
happened next? (Что произошло потом?), 
What do you Think? (Что Вы думаете?) What 
Goal (s) were you trying to achieve at that 
point in the consultation? (Каких целей Вы 
пытались достичь в этом месте в консульта-
ции?), Any Offers how where and how to go 
next? (Каковы предложения относительно 
того, что, когда и как делать дальше?). 

Обращается особое внимание на то, что 
осуществляемая при помощи просмотра и 
анализа видеозаписей «обратная связь» 
должна проводиться исключительно вни-
мательно и индивидуально в зависимости 
от личности обучаемого: многие студенты 
сверхкритично относятся к собственной ра-
боте, а критика других студентов и препода-
вателя способна нанести непоправимый 
вред, так как студент сохраняет в памяти 
визуальный образ собственной неудачи и 
отказывается от дальнейшего участия в ви-
деопроектах [7].  

Акцентирование внимания на конкрет-
ной проблеме в присутствии других зрите-
лей может вызывать защитные реакции 
обучаемых, поэтому рекомендуется сохра-
нять баланс между положительными и не-
гативными оценками. 

Проведенный в начале и конце курса 
обучения специально разработанный тест 
самооценки по процессуальным умениям 
показал, каким образом студенты оценили 
свои успехи по модулю «Назначение меди-
каментозного лечения».  

Формулировка интенций позволяет 
оценить лексические и грамматические ре-
чевые навыки и умения, необходимые для 
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участия в диалогах 2-х типов — центриро-
ванного на потребностях врача и пациент-
центрированного, требующих умения соз-
давать монологические высказывания и 

давать ответы разной степени развернуто-
сти на инициированные пациентом вопро-
сы. 

Таблица 
Фрагмент теста самооценки в конце курса обучения (студентка А. К.) 

Умения № 
п/п 

Этапы 
врачебного приема не умею совсем умею плохо умею хорошо 

 Назначить лечение,  
сообщив о:  

   

1 названии (ях) препарата   х 
2 действии препарата   х 
3 показаниях к применению  х  
4 времени приема и дозировке   х 
5 длительности курса   х 
6 побочных действиях   х 
7 стоимости лекарства  х  

 
Сравнение результатов тестирования в 

ЭГ и КГ представлено на рисунке. Как ви-
дим, значительно большее количество сту-
дентов ЭГ высоко оценивают свои речевые 
умения в выражении интенций, в отличие 
от студентов КГ: разница составляет от 24 
до 52%. Обращает на себя внимание высо-
кая оценка студентами ЭГ умений реализа-
ции интенции сообщения режима приема 
лекарства (№ 4), включающей детализацию 
по времени суток, кратности приема, дози-
ровке и способа приема лекарства, напри-

мер, с водой, соком, молоком и т. д. Высока 
разница и по интенциям № 1, 3, 6 (52, 46, 
48% соответственно). Результаты самооцен-
ки по критерию «Не умею совсем» помогли 
выявить недостатки в работе над рядом ин-
тенций. 

Сравнение данных самооценки студен-
тов 4-х ЭГ и результатов итоговых экзаме-
нов свидетельствует о достоверности разра-
ботанного теста самооценки и адекватности 
оценки студентами уровня собственной 
лингвистической компетенции. 
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Рис. Результаты самооценки в КГ и ЭГ  

(модуль «Назначение медикаментозного лечения»; критерий «Умею хорошо»; 1—7 — интенции), %  

 
Проектная методика предусматривает 

постепенное усложнение комуникативных 
задач: от «фильмов-экскурсий» с превали-
рованием текстов монологического харак-
тера («Кафедры морфологического корпу-
са», «Кафедры теоретического корпуса», 
«Стоматологическая клиника», «Детская 
клиническая больница») до фильмов с диа-
логическими текстами: «Скорая помощь», 

«Врачебный консилиум», «Оказание неот-
ложной помощи больному» и др.). Проекты 
этого типа, фокусированные на человеке, 
способе его существования, особенно инте-
ресны для студентов, так как отображают их 
собственное миропонимание и модели по-
ведения, типичные для учебно-профес-
сиональной сферы. Этот тип творческого 
проекта требует самостоятельной разработ-
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ки сценариев ролевых игр, снятых в виде 
короткометражных игровых фильмов («На 
уроке анатомии», «В поликлинике», «Не-
обыкновенная история», «В аэропорту»).  

Проигрывая определенные ролевые 
модели — «хорошего преподавателя», «пло-
хого», «умного» или «болтливого» студен-
та, врача, детей и их родителей и т. д., сту-
денты овладевают умениями «коммуника-
тивно-речевого взаимодействия, включаю-
щего организационно-деятельностное, ин-
формационное и эмоционально-эмпа-
тийное взаимодействие, осуществляемое 
вербальными и невербальными средствами 
в условиях речевых контактов, действий, 
поступков» [3. C. 16]. 

Более 50-ти видеофильмов, снятых сту-
дентами в рамках проектов, демонстрируют 
устойчивость приобретенных базовых про-
фессионально значимых компетенций диа-
логического взаимодействия с пациентом 
во время врачебной консультации: соблю-
дая стандартизованную процедуру опроса 
больного, студенты показывают владение 
умениями активного слушания, эмпатийно-
сти, умело пользуются дискурсивными мар-
керами для перехода от одного топика к 
другому, вежливого перебива, прерывания 
или завершения темы с учетом ситуативных 
переменных (целей коммуникации, возрас-
та и пола пациента, его состояния, специ-
альности врача, места и времени, социаль-
но-бытового контекста и т. д.). 

Видеофильм «Вызов» («The Call»), сня-
тый студентами по собственному сценарию 
и построенный на оппозиции 2-х моделей 
интеракции «врач — пациент» — «как 
должно» и «как нельзя» общаться с паци-
ентом, продемонстрировал знание стандар-

тов медицинской коммуникации в плане 
предметного содержания (на уровне своей 
языковой и предметной компетенций), вла-
дение общекультурными компетенциями и 
компетенциями профессионального обще-
ния между врачом и пациентом, базирую-
щимися на канонах медицинской этики и 
деонтологии. 

В процессе профессионально ориенти-
рованного интерактивного обучения пре-
одолеваются языковые трудности, возника-
ет атмосфера сотрудничества и взаимопо-
мощи, формируются мотивация и готов-
ность к более глубокому изучению языка, 
подкрепляемые положительными эмоция-
ми и интересом. Данные эксперименталь-
ного обучения подтверждают высокую эф-
фективность использования видеотехноло-
гий для овладения иноязычными профес-
сиональными коммуникативных компетен-
циями. 

Таким образом, обладая разнообраз-
ным дидактическим потенциалом, метод 
видеопроектов, применяемый в курсе ино-
странного языка, является не только важ-
нейшим способом активизации учебно-
познавательной деятельности студентов, 
инициативности, самостоятельности, креа-
тивности, самораскрытия и самопознания, 
индивидуализации процесса обучения, но и 
средством, которое позволяет встроить обу-
чение иностранным языкам для профес-
сиональных целей в области здравоохране-
ния в современную систему европейского и 
международного образования, базирующе-
гося на повсеместном использовании но-
вейших информационных и коммуникаци-
онных технологий. 
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for a teacher of a higher educational institution, which are resulted from his / her multifunctional activity 
are enumerated. 

овременные потребители образо-
вательных услуг оценивают каче-

ство образования и подготовленность спе-
циалистов по уровню их компетентности, 
скорости овладения известными компетен-
циями и способности создавать новые. Та-
кой подход к высшему профессиональному 
образованию потребовал от вузов переос-
мысления целей и результатов обучения, 
содержания и методов, технологий органи-
зации образовательного процесса, сформи-
рованных в рамках традиционной когни-
тивной образовательной парадигмы высше-
го образования. Развитие и формирование 
профессиональных компетенций будущих 
специалистов осуществляется в процессе 
системного и целенаправленного обучения, 
для которого должны быть созданы все не-
обходимые условия. Одним из показателей 
сформированности данных условий являет-
ся квалификация профессорско-препода-
вательского состава (ППС).  

В своих исследованиях Г. А. Бордовский, 
О. А. Граничина, С. Ю. Трапицын этот пока-
затель рассматривают с точки зрения уров-
ня квалификации и компетентности, науч-
но-исследовательской и научно-методичес-
кой активности. Эффективность процесса 
преподавания в медицинском вузе опреде-
ляется не только высоким уровнем компе-
тентности в области медицинских знаний, 
но и владением профессионально-педагоги-

ческими компетенциями [1]. Каждый чело-
век в своей профессиональной деятельно-
сти сталкивается с чередой проблемных 
ситуаций. Дефицит педагогических зна-
ний, ограниченные возможности педаго-
гического мышления, эмоциональная на-
грузка приводят к тому, что осознаются и 
учитываются далеко не все возможности, 
имеющиеся в профессиональной деятель-
ности [2]. Важны не только такие показа-
тели, как процент штата ППС с учеными 
степенями, званиями; работающие на пол-
ную ставку, но и технологии, соответст-
вующие критерии, при помощи которых 
происходит реальная оценка качества дея-
тельности вуза. 

Вступление России в Болонский про-
цесс актуализировало проблему приведения 
российской системы оценивания качества 
образования в соответствие с той, которая 
практикуется в странах, подписавших Бо-
лонскую декларацию. При тенденции к 
унификации существующих средств и мето-
дов каждая из этих стран пользуется своей 
собственной системой, опирающейся на на-
циональные традиции. Однако тенденция 
ориентации национальной системы оцени-
вания качества высшего медицинского об-
разования на единые для европейских 
стран принципы оценивания на сегодняш-
ний день прослеживается все более отчет-
ливо. Возникает потребность в том, чтобы 

С 

© Гетман Н. А., 2012 
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ППС медицинского вуза владел психолого-
педагогическими компетенциями. 

Понятие «компетентность» появилось в 
модели развития человека, созданной в по-
следние годы на основе идей теории дея-
тельности и поведенческих теорий. В этой 
модели (социально-когнитивный подход) 
наибольшее внимание обращается на раз-
витие познавательной активности человека, 
на его стремление к полноте и внутренней 
непротиворечивости знаний о себе и мире 
[3; 4]. Согласно ей, человек постоянно 
сконцентрирован на решении проблем и 
настроен добиваться все более эффектив-
ных решений, стараясь минимизировать 
затраты своих когнитивных, физических, 
материальных ресурсов на «единицу» по-
лезного результата.  

Компетентность — это специфическая 
способность, позволяющая эффективно ре-
шать типичные проблемы и задачи, возни-
кающие в реальных ситуациях повседнев-
ной жизни. Специальные формы компе-
тентности предполагают умение решать 
очерченный круг задач в профессиональ-
ном виде деятельности. Высшие уровни 
компетентности предполагают инициативу, 
организаторские способности, способности 
оценивать последствия своих действий. Од-
нако природа компетентности такова, что 
оптимальные результаты в решении про-
блем достижимы лишь при условии глубо-
кой личной заинтересованности человека. 
Педагогическое образование, будучи со-
циокультурным феноменом выступает как 
результат исторического развития социо-
культурного процесса, как механизм сохра-
нения и трансляции социокультурного 
опыта (посредством профессионального 
педагогического сообщества), как процесс 
становления человека в профессии через 
социальную систему непрерывного профес-
сионального педагогического образования, 
направленную на приобретение личностью 
новых социокультурных профессионально-
педагогических статусов. Если рассматри-
вать педагогическое образование ППС ме-
дицинского вуза как взаимодополняющие 
классы оснований — социоцентристский и 
антропоцентристский, то можно утвер-
ждать, что не может быть автономии педа-
гогики от преподавания медицины — педа-
гогика должна быть укоренена в целостном 
мировоззрении преподавателя [5]. 

Обосновывая необходимость педагоги-
ческого образования ППС медицинского 
вуза, мы учитывали специфику социокуль-
турного контекста: 
− обусловленность уровня педагогическо-

го образования ППС медицинского вуза 
состоянием культуры, науки, общест-
венных отношений; 

− осознанность ППС значимости педаго-
гического образования, что дает воз-
можность планировать и проводить ка-
чественные, работающие на опереже-
ние изменения в образовательном про-
цессе вуза; 

− прогнозирование и моделирование в 
вузе социокультурных преобразований 
любых масштабов. 
Исходя из этих позиций, определим 

ряд функций педагогического образования 
ППС медицинского вуза в социокультурном 
контексте: 
− культурные (переосмысление и транс-

ляция культуры); 
− социально-исторические (сохранение и 

развитие системы воспитания и обуче-
ния в медицинском вузе); 

− социально-политические (социальная и 
профессиональная селекция, адекват-
ная социально-политическому устрой-
ству общества); 

− просветительские (развитие и научно 
обоснованная модернизация, трансля-
ция в вузе принципов воспитания и 
обучения). 
Портрет преподавателя медицинского 

вуза ХХI в. предполагает наличие ряда 
«стартовых» профессионально значимых 
качеств, развитие которых происходит в 
дальнейшем становлении профессиональ-
ной компетентности преподавателя через 
теоретическое и практическое обучение и 
далее в профессиональной деятельности 
через профессиональное взаимодействие с 
социальной средой [6; 7]. 

Ядром профессионального развития 
преподавателя медицинского вуза являются 
профессионально-педагогические компетен-
ции. Их содержание определяется квалифи-
кационными характеристиками националь-
ных квалификационных рамок (НКР). Систе-
ма формирования профессионально-педа-
гогических компетенций преподавателя ме-
дицинского вуза представлена на рис. 

Реализация данной системы приводит к 
следующему результату: высокому уровню 
профессиональной квалификации и компе-
тентности, разнообразию эффективных 
профессиональных навыков и умений, вла-
дению современными технологиями, алго-
ритмами, способами решения профессио-
нальных педагогических задач, что позво-
ляет осуществлять деятельность с высокой 
продуктивностью. 

В данной системе представлены три 
подсистемы, которые взаимосвязаны и 
взаимообусловлены:  
− целевая подсистема;  
− содержательная подсистема;  
− подсистема достижения и оценки полу-

ченного результата.  
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Реализация системы осуществляется на 
всех трех уровнях. В данной статье пред-
ставлены некоторые наработки технологи-
ческой подготовки преподавателей меди-
цинского вуза с использованием гумани-

тарных технологий. Достижение результата 
отслеживается с помощью критериев, кото-
рые определены в квалификационных ха-
рактеристиках преподавателя высшей шко-
лы.
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− осознание 
необходимо-
сти компе-
тентности в 
педагогиче-
ской дея-
тельности; 

− понимание 
разнообра-
зия профес-
сионально-
педагогиче-
ских компе-
тенций; 

− освоение 
педагогиче-
ских знаний и 
овладение 
ППК 
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скими зна-
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Условия реализации системы развития ППК: 
внешние — заказ государства и общества (ФГОС); нормативно-правовая база; Болонская декларация и др. 
внутренние: нормативно-правовая база; МТБ; кадровые ресурсы; научно-исследовательская деятельность, инновационная дея-
тельность; информационные ресурсы и др.  
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Рис. Система развития профессионально-педагогических компетенций преподавателей медицинского вуза 

 
Рассматривая различные формы рабо-

ты с преподавателями высшей медицин-
ской школы, которые используются в реа-
лизации практической подготовки системы, 
вычленим наиболее продуктивную гумани-
тарную технологию веб-квеста. В работе  

Ю. Б. Дроботенко и др. область гуманитар-
ной технологии веб-квеста (web-quest) 
представлена как специальным образом 
организованная у ППС самостоятельная 
исследовательская деятельность, для вы-
полнения которой необходимо осуществить 
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поиск информации в сети Интернет по ука-
занным адресам. На первой стадии при 
обучении ППС данной технологии даются 
готовые задания по теме психолого-педаго-
гического сопровождения обучающихся в 
образовательном процессе, затем слушате-
ли самостоятельно составляют web-quest 
для использования в изучении дисципли-
ны, которые они ведут у студентов [8]. Ис-
пользование web-quest позволяет быстро 
находить необходимую разнообразную ин-
формацию, использовать ее в практических 
целях и развитии навыков критического 
мышления, анализа, синтеза и оценки ин-
формации. 

Планируя свою работу, преподаватели 
могут определять временные рамки выпол-
нения данной деятельности: краткосрочные 
или долгосрочные web-quest. Работая с 
краткосрочными web-quest, они находят 
необходимую информацию и интегрируют 
ее в собственную систему знаний. Органи-
зация работы осуществляется в мини-
группах или индивидуально. Более эффек-
тивным является использование web-quest, 
которые будут содержать метапредметные 
задания. Долгосрочные web-quest можно 
выполнять самостоятельно с использовани-
ем домашнего компьютера и сети Интернет. 
По завершении работы над долгосрочным 
web-quest слушатели должны уметь вести 
полный, всесторонний анализ полученных 
знаний, уметь их трансформировать в раз-

личных профессиональных заданиях, вла-
деть материалом настолько глубоко, чтобы 
самостоятельно создавать знания для рабо-
ты по данной теме. 

При работе в данной технологии разви-
ваются следующие компетенции: умение 
работать в команде; умение отбирать и оце-
нивать информацию, необходимую для ре-
шения профессиональных задач; информа-
ционная компетентность и т. д. 

Веб-квесты в современном вузе зани-
мают ведущее место, являются одной из 
технологий организации образовательного 
процесса и служат основой дальнейшего 
развития профессионального образования. 

По окончании изучения данной техно-
логии в теории преподаватели решают на 
практике веб-квест, приведенный в качест-
ве примера и др., получают задания для са-
мостоятельной работы к зачету по модулю 
«Современные образовательные техноло-
гии в медицинском вузе», например «Ис-
пользуя ресурсы Интернета, составьте крат-
косрочный и долгосрочный веб-квесты, 
опираясь на тематику преподаваемой Вами 
дисциплины». 

Педагогическая деятельность с каждым 
годом становится все более сложной и тре-
бует сформированности профессионально-
педагогической компетентности преподава-
теля медицинского вуза, являющейся од-
ним из базовых оснований повышения ка-
чества образовательных услуг. 
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ABSTRACT. The paper is devoted to the issues of teaching specialized translation, précis and annotation 
writing to non-linguistic universities students, studying according to the programs «Translator / Inter-
preter in the sphere of professional communication». The article touches upon linguistic questions of 
translation / interpreting and teaching languages to optimize the process of training non-linguistic univer-
sities students for efficient foreign language professional activity. 

роблема обучения иноязычному 
общению в неязыковых вузах по-

стоянно находится в центре внимания ме-
тодистов-теоретиков и преподавателей-
практиков, поскольку требования к выпуск-
никам вузов — бакалаврам и магистрам в 
различных областях профессиональной 
деятельности все возрастают. Активизация 
политических и экономических контактов 
между государствами повысила прагмати-
ческую значимость владения иностранны-
ми языками. Это обозначило растущую по-
требность в свободно владеющих иностран-
ным языком специалистах, способствующих 
установлению контактов, развитию взаимо-
отношений и сотрудничества между стра-
нами в различных сферах деятельности. 
Одной из задач иноязычного образования в 
свете реализации федеральных государст-
венных стандартов является подготовка пе-
реводчиков в сфере профессиональной дея-
тельности. Это обусловлено необходимо-
стью выступать в роли медиатора/пос-
редника в процессе социального взаимо-
действия представителей различных про-
фессиональных культур. В университетах 
стран Евросоюза действуют программы 
подготовки медиаторов с формированием 
компетенций в области лингвокультурного 
посредничества и перевода. 

С учетом европейского опыта и инте-
грации России в мировое поликультурное 
пространство современное научное сообще-
ство считает «актуальным обсуждать лин-
гвокультурные аспекты профессионально 

ориентированной медиации с позиций со-
временной лингводидактики. Данное по-
ложение определяется содержательными 
характеристиками новых Федеральных го-
сударственных образовательных стандартов 
высшего профессионального образования 
по различным направлениям подготовки 
специалистов, в которых владение ино-
странным языком в профессиональной 
сфере рассматривается как одна из обще-
культурных компетенций; в то же время 
итоги освоения соответствующей дисцип-
лины предполагают способность перево-
дить иноязычные тексты профессиональ-
ной направленности» [6. С. 3]. 

Большинство неязыковых вузов России 
предлагает программы профессиональной 
переподготовки студентов и специалистов 
различного профиля для получения допол-
нительной квалификации «Переводчик в 
сфере профессиональной коммуникации» с 
выдачей диплома государственного образ-
ца. Слушатели программы специализиру-
ются в области профессионального перево-
да и обучаются английскому языку как 
средству профессиональной коммуникации. 
Опыт преподавания специального перевода 
в рамках данной программы в Центре язы-
ковой подготовки Национального исследо-
вательского университета «Высшая школа 
экономики» (ЦЯП НИУ—ВШЭ) (для всех 
направлений) и в Российском университете 
дружбы народов (РУДН) (для направления 
«Юриспруденция») показывает, что студен-
ты сталкиваются с трудностями при пере-
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воде специальной литературы. Снятие 
трудностей возможно, если при подготовке 
программного материала к практическим 
занятиям учесть мировой опыт обучения 
специальному переводу, реферированию и 
аннотированию и, в первую очередь, нор-
мативно-правовые документы — законы РФ 
«Об образовании», «О высшем и послеву-
зовском профессиональном образовании», 
приказ Министерства общего и профессио-
нального образования РФ № 1435 от 
04.07.97 «О присвоении дополнительной 
квалификации «Переводчик в сфере про-
фессиональной коммуникации» выпускни-
кам вузов по специальностям ВПО» и др. 

Профессиональная направленность 
программного материала — изучение и ос-
воение слушателями англоязычной специа-
лизированной, профессиональной литера-
туры, ее реферирование и аннотирование, 
анализ, обобщение и интерпретация ин-
формации различных англоязычных ис-
точников. Программный материал отража-
ет практическую деятельность специалиста, 
готовит к медиации в профессионально 
ориентированной коммуникации. Присту-
пая к изучению данной дисциплины, слу-
шатель должен обладать исходными зна-
ниями и умениями на уровне не ниже B1 
(Intermediate), определенном «Европей-
ским языковым портфелем» [4]. 

Цель курса «Специальный перевод. Ре-
ферирование и аннотирование» в ЦЯП 
НИУ — ВШЭ — научить студентов пользо-
ваться иноязычной литературой по специ-
альности в профессиональных целях, сфор-
мировать навыки и систему знаний о прин-
ципах эффективного реферирования и ан-
нотирования данной литературы, развить 
умения медиации в профессиональной анг-
ло-русскоязычной коммуникации, подгото-
вить к написанию выпускной квалифика-
ционной работы (перевод профессиональ-
ного текста с английского языка на русский 
объемом не менее 20 страниц). 

Курс, прежде всего, ставит задачи кон-
цептуального характера: 
− сформировать понимание основ про-

фессионального общения на русском и 
английском языках и перевода в сфере 
профессиональной деятельности; 

− развить умения и сформировать навыки 
слушателей, позволяющие им осуществ-
лять переводческую деятельность и эф-
фективную коммуникацию на изучаемом 
языке, реферировать и аннотировать 
специализированную литературу; 

− развить умения определять типичные 
ситуации, в которых действия перево-
дчика связаны с преобразованием лек-
сических, грамматических, стилистиче-
ских и словообразовательных характе-

ристик исходных единиц и применять 
наиболее эффективные приемы преоб-
разования; 

− повысить эффективность практической 
англоязычной деятельности слушате-
лей и способствовать последующему 
успешному применению полученных 
знаний; 

− сформировать иноязычную коммуни-
кативную профессионально направ-
ленную компетенцию слушателей. 
Программа предусматривает проведе-

ние практических занятий, которые вклю-
чают чтение, анализ, перевод, реферирова-
ние и аннотирование англоязычной спе-
циализированной литературы, СМИ, науч-
ных и других изданий по профессиональ-
ной тематике. В самостоятельную работу 
слушателей входит освоение теоретическо-
го и практического материала, подготовка к 
практическим занятиям, подготовка выпуск-
ной квалификационной работы. Использова-
ние полученных знаний в решении конкрет-
ных проблем, возникающих в практической 
деятельности, достижимо благодаря: 
− предъявлению слушателям моделей 

эффективного перевода с английского 
языка на русский; 

− обучению слушателей реферированию 
и аннотированию иностранной специ-
альной литературы: рефераты-
конспекты, рефераты-резюме, моно-
графические, сводные, обзорные, выбо-
рочные рефераты; аннотации описа-
тельные и реферативные; 

− анализу и объяснению выполняемых прак-
тических заданий, использованию специ-
альной терминологии, терминосистем; 

− анализу и комментированию выбора 
переводческого решения/использования 
переводческих трансформаций: грам-
матических/лексико-синтаксических 
(членение/объединение предложений, 
грамматические замены…), лексических/ 
лексико-семантических (транскрибиро-
вание, транслитерация, калькирование, 
генерализация, конкретизация, синони-
мия…), стилистических (метафора, ме-
тонимия, эпитеты…); 

− ознакомлению слушателей с базовыми 
функциональными стилями (научно-
функциональный, официально-деловой, 
публицистический, художественный, 
разговорно-бытовой), постепенному 
усложнению дискурсной структуры и 
увеличению функционального разно-
образия предлагаемых текстов; 

− привлечению внимания слушателей 
программы к встречающимся в ходе 
обучения примерам социолингвистиче-
ских различий — их анализ, объяснение 
и обсуждение; 
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− анализу практических ситуаций, приме-
ров из реальной практики переводчика. 
Учитывая специфику профессиональ-

ной деятельности переводчика, автор дан-
ной статьи выделяет необходимые умения 
слушателей. Они должны: 
− уметь выражать свои мысли бегло и без 

подготовки (почти без усилий) и неза-
метно для окружающих перефразиро-
вать свое высказывание; 

− уверенно владеть достаточно обшир-
ным запасом лексических единиц, по-
зволяющих подобрать нужные слова в 
зависимости от ситуации, а также вла-
деть разнообразными идиоматически-
ми и разговорными выражениями, 
ориентируясь в их коннотациях [7.  
С. 37]. Следовательно, иноязычная 
коммуникативная компетенция слуша-
телей должна быть сформирована на 
уровне С1/С2, определенном «Европей-
ским языковым портфелем».  
В результате изучения дисциплины 

слушатели должны: 
− уметь четко сформулировать свои 

мысли, подчеркнуть самое важное, ис-
ключить двоякое понимание, при этом 
свободно использовать самый широкий 
спектр языковых средств; 

− иметь стабильно высокий уровень 
грамматической правильности слож-
ной речи, даже если внимание слуша-
теля сосредоточено на чем-то другом 
(например, планирование дальнейшего 
высказывания или наблюдение за ре-
акцией собеседников и т. п.); 

− понимать социолингвистический и со-
циокультурный подтекст в речи носите-
лей языка и адекватно реагировать, вы-
ступать в роли посредника между носите-
лями своего родного и изучаемого языка; 

− уметь справляться со сложными, спор-
ными, щекотливыми ситуациями в пре-
делах своих профессиональных знаний; 

− понимать документы, корреспонден-
цию, доклады, статьи, характерные для 
профессиональной деятельности, 
включая тонкие нюансы сложных тек-
стов [7. С. 110−128; С. 250—254.]; 

− уметь пользоваться электронными ис-
точниками англоязычной информации 
(ресурсы Internet, e-mail). 

Анализ четырехлетнего опыта работы 
показывает, что студенты сталкиваются с 
трудностями при переводе специальной 
литературы, снять которые возможно раз-
витием навыков двустороннего перевода.  
С этой целью было разработано учебное 
пособие «Reading and Translating Special 
Literature» [3]. Оно предназначено для сту-
дентов неязыковых вузов, специализирую-
щихся в области юриспруденции, экономи-
ки, финансов и налогового права, социоло-
гии, владеющих английским языком на 
уровне Intermediate.  

Цель пособия — обеспечение достиже-
ния глубокого понимания читаемого ори-
гинального текста и реализации этого по-
нимания в адекватном переводе на русский 
язык качественно высокого уровня. В посо-
бии четыре раздела, имеющих инвариант-
ную структуру.  

Формат обучения в рамках данного по-
собия включает аутентичный текст, заимст-
вованный из оригинального англоязычного 
источника, подвергнутого некоторым со-
кращениям, а также упражнения и задания 
к тексту. Их цель — направить на освоение 
специальной лексики, понимание текста, 
повторение грамматики, стилистическое 
использование терминологии, развитие 
умений и формирование навыков анализа 
перевода с точки зрения адекватности вы-
бора переводческих трансформаций, анно-
тирования англоязычного текста и работы с 
интернет-ресурсами. 

Для формирования навыков адекват-
ной лингвокультурной медиации студентов 
необходимо уделять особое внимание зада-
ниям и упражнениям на развитие умений 
осознанного обоснования выбора перево-
дческого решения. Это облегчит примене-
ние переводческих трансформаций (грам-
матических, лексических, стилистических 
приемов) в реальной деятельности.  

Так, в пособии студентам предлагается 
несколько слов из текста с их возможным 
переводом и переводческим комментарием: 

Study the table given below. Do you agree 
with the translation and commentary? Give 
reasons. Find in the text other interesting 
cases of translation and comment on them [3. 
С. 5]:  

 
Оригинал Перевод Наименование трансформации Тип трансформации 

Require выражаться в замена формы глагола (невозвратный — возвратный)  грамматическая 

For instance для сравнения модуляция лексическая 

Almost all по большому счету замена частей речи грамматическая 

генерализация лексическая «semi-dual» дифференцированное 

снятие образа стилистическая 

More recently возвращаясь к современности замена частей речи грамматическая 

High on political 
agenda 

в топ-рейтинге политических 
дискуссий 

замена частей речи грамматическая 
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Другой вид аудиторной работы пред-
ставляет собой сопоставление предложен-
ного в пособии перевода текста с англий-
ского языка на русский и последующее об-
суждение наиболее удачной и интересной 
версии перевода этого же текста студента-
ми. При этом студентам сообщается, что 
предложенный в пособии текст перевода не 
является единственно возможным, а лишь 

одним из вариантов. Это позволяет студен-
там более качественно осмыслить содержа-
ние специальных текстов на изучаемом и 
родном языках, научиться передавать их 
смысл наиболее точно. Например: 

Compare the translation of the following 
text. Say if you have another version. Find 
interesting cases of translation and comment 
on them [3. С. 17—18]: 

 
Trends in the effect of taxation on income distribution 

 

Recent empirical studies indicate that the distribution of income has 

become somewhat less equal over the last couple of decades in 

many OECD countries (Forster and Mira d'Ercole (2005), Atkinson 

(2003), Smeeding (2002)). Figure 1. 7 illustrates that countries vary 

significantly with respect to the level of inequality, when measured 

by using Gini coefficients, with Denmark and Sweden having the 

lowest level of income inequality and Turkey and Mexico the high-

est among the 27 OECD countries included in this chart.  

Динамика влияния налогообложения 

на распределение дохода 

Последние эмпирические исследования (Форстер и Мира 

Д’Эркол (2005), Аткинсон (2003), Смидинг (2002)) показывают, 

что за предыдущие 20 лет в большинстве стран ОЭСР система 

распределения дохода утратила постоянство. График 1.7 на-

глядно демонстрирует значительные различия между страна-

ми в отношении неравенства доходов, рассчитанного с исполь-

зованием коэффициента Джини. Так, минимальный уровень 

экономического неравенства отмечен в Дании и Швеции, а 

максимальный — в Турции и Мексике, если рассматривать  

27 государств ОЭСР, включенных в исследование.  

 
Таким образом, выполнение этих и дру-

гих заданий и упражнений в первую оче-
редь формирует у студентов так называемое 
чувство языка. Особый интерес у них вызы-
вают труднопроизносимые имена и фами-
лии, и в этом случае им приходится исполь-
зовать только транслитерацию или транс-
крибирование. 

Автором данной работы сформулиро-
ваны основные критерии оценки умений 
профессионально направленного иноязыч-
ного общения слушателей: 
− адекватное использование словарного 

запаса и грамматическая правильность 
речи в различных ситуациях общения; 
беглость устной речи; 

− социолингвистическая и социокультур-
ная адекватность; 

− понимание, реферирование и анноти-
рование специализированной англоя-
зычной литературы; 

− целостность, логичность, связность и 
аргументированность устных и пись-
менных речевых произведений; 

− умение адаптироваться, привлекать 
знания из специальных дисциплин, вы-
ступая в роли медиатора в профессио-
нальной коммуникации; 

− использование стратегических и «так-
тических» умений ведения англо-
русско-язычного диалога; 

− умение получать, анализировать, 
обобщать и интерпретировать необхо-
димую, наиболее значимую информа-
цию (включая СМИ, специализирован-
ную, профессиональную литературу, 
сайты в Интернете и т. п.) и использо-
вать в целях общения в ситуациях про-
фессионально направленного ино-
язычного взаимодействия. 

Следует отметить, что текущий кон-
троль во время проведения аудиторных 
практических занятий происходит в устной 
форме (монологическая речь, зрительно-
устный/зрительно-письменный перевод, 
устный перевод на слух и т. д.). Промежу-
точный контроль осуществляется в пись-
менной форме — перевод текста (объемом 
не менее 2,5 тысячи знаков) по профессио-
нальной тематике с английского языка на 
русский, его реферирование и аннотирова-
ние и комментарий выбора переводческого 
решения (предъявление примеров грамма-
тических, лексических и стилистических 
трансформаций).  

Перед проведением итогового контроля 
осуществляется устный опрос студентов — 
им предъявляется тот же текст для перево-
да, что и в начале курса. Это позволяет по-
нять, насколько эффективно был организо-
ван учебный процесс и у студентов развиты 
необходимые умения и усвоен учебный ма-
териал.  

Так, было выявлено, что наибольшую 
трудность у них вызывают синтаксические 
преобразования на уровне предложений, 
поскольку любое предложение связано и 
обусловлено авторской установкой и может 
иметь (с точки зрения перевода) множество 
интерпретаций. Итоговый контроль осу-
ществляется в форме экзамена в конце кур-
са (ЦЯП НИУ — ВШЭ) — выполнение выпу-
скной квалификационной работы (перевод 
профессионального текста с английского 
языка на русский объемом не менее 20 
страниц). 

Организация обучения специальному 
переводу, реферированию и аннотирова-
нию с учетом вышесказанного позволяет 
решить задачу современного преподавателя 
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иностранного языка неязыкового вуза, и 
автора данной статьи в частности, уделить 
достаточное внимание: 
− адекватному переводу, употреблению 

студентами лексики, обладающей це-
лым рядом особенностей и изобилую-
щей профессиональными терминами; 

−  терминологии изучаемого предмета — 
ядру специального дискурса, отличаю-
щегося своеобразием; 

− адекватному реферированию и анноти-
рованию профессиональной литерату-
ры на английском языке (что является 
частью предстоящей профессиональ-
ной деятельности обучающихся). 
Успешная карьера современного выпу-

скника предполагает владение английским 
языком — как языком международной 
коммуникации, на уровне, позволяющем 
осуществлять профессиональное общение в 
условиях жесткой конкурентоспособности, 

обусловленной современными мировыми 
процессами. При обучении по данной про-
грамме у студентов развиваются умения 
определять при переводе типичные ситуа-
ции, в которых действия переводчика свя-
заны с применением наиболее эффектив-
ных приемов преобразования лексических, 
грамматических, стилистических и слово-
образовательных характеристик исходных 
единиц, умения реферировать и аннотиро-
вать специальную информацию адекватно 
ситуации профессионального общения. Это, 
в свою очередь, создает предпосылки для 
решения различных задач переводчиков в 
сфере профессиональной коммуникации, а 
также готовит студентов к лингвокультур-
ной медиации. Все это повышает конкурен-
тоспособность выпускника на рынке трудо-
вой занятости.  

 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. АЛИМОВ В. В. Теория перевода. Перевод в сфере профессиональной коммуникации : учеб. пособие. 

4-е изд., испр. и доп. М. : КомКнига, 2006. 
2. ЕМЕЛЬЯНОВА Т. В. Let’s Read, Translate and Render Media Articles : метод. разработка. Нижний 

Новгород : Автор, 2007. 
3. ЕМЕЛЬЯНОВА Т. В. Reading and Translating Special Literature : учеб. пособие. Нижний Новгород : 

Автор, 2010. 
4. ЕВРОПЕЙСКИЙ языковой портфель. Страсбург, 2001. 
5. КАЗАКОВА Т. А. Практические основы перевода, English-Russian. Сер. : Изучаем иностранные язы-

ки. СПб. : Союз, 2000. 
6. КОСАРЕВА Т. Б. Обучение студентов-юристов лингвокультурной медиации : автореф. дис. … канд. 

пед. наук. М., 2011. 
7. ОБЩЕЕВРОПЕЙСКИЕ компетенции владения языком : изучение, обучение, оценка / под общ. ред. 

проф. К. М. Ирисхановой М. : МГЛУ, 2003. 
8. РОМАНОВА С. П., КОРАЛОВА А. Л. Пособие по переводу с английского на русский. 3-е изд. М. : 

КДУ, 2007. 
9. СОЛОВОВА Е. Н. Разработка авторских программ и курсов // Иностранные языки в школе. 2004. 

№5. С. 13−19. 
10. ТЕРЕХОВА Е. В. Двусторонний перевод общественно-политических текстов (с элементами скоропи-

си в английском языке) : учеб. пособие. М. : Флинта ; Наука, 2006. 

Статью рекомендует д-р психол. наук, проф. Т. А. Барановская  

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2012. № 3 96 
УДК 372.85 

ББК 448.947.1 ГСНТИ 14.35.07  Код ВАК 13.00.08 

В. И. Земцова, Е. В. Кичигина 
Орск 

КОМПЛЕКС ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНЫХ ЗАДАНИЙ И ВОПРОСОВ  

КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНОЙ ОБРАЗОВАННОСТИ  

У СТУДЕНТОВ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО НАПРАВЛЕНИЯ ГУМАНИТАРНЫХ ПРОФИЛЕЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: естественнонаучная образованность учителя гуманитарных предметов; ком-
плекс естественнонаучных заданий и вопросов для студентов педагогического направления гума-
нитарных профилей. 

АННОТАЦИЯ. Предлагается комплекс естественнонаучных заданий и вопросов для развития есте-
ственнонаучной образованности студентов педагогического направления гуманитарных профилей. 
Классификация и типология задач представляются по различным основаниям: структура естест-
веннонаучной образованности учителя гуманитарных предметов, структура естественнонаучной 
теории, теории естествознания, история естествознания, характер выполнения естественнонаучно-
го задания, уровень сложности задания. 

V. I. Zemtsova, E. V. Kichigina 
Orsk 

NATURAL-SCIENCE TASKS AND QUESTIONS 

COMPLEX AS A MEANS OF DEVELOPMENT OF NATURAL-SCIENCE ERUDITION  

OF THE STUDENTS OF HUMANITARIAN PEDAGOGICAL SPECIALIZATION 

KEY WORDS: a natural-science erudition of the teacher of humanitarian subjects; a natural-science com-
plex of tasks and questions for students of pedagogical humanitarian specializations. 

ABSTRACT. Natural-science tasks and questions complex for development natural-science erudition of 
students’ of pedagogical humanitarian specializations is presented. Classification and typology of problems 
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character of performance and level of complexity of the task. 

спекты совершенствования естест-
веннонаучной подготовки учителей 

гуманитарного профиля изучал С. А. Слин-
кин [7]. А. О. Горбенко, И. Т. Стекачев,  
А. П. Чернышов [1] составили сборник тес-
товых заданий по дисциплине «Концепции 
современного естествознания», в котором 
большое внимание уделено истории естест-
вознания. Вопросы естественнонаучной 
подготовки в гуманитарных классах изуча-
ли: И. Я. Ланина, К. Р. Глазкова — исполь-
зование художественной литературы на за-
нятиях по физике [2], Г. И. Пузырева — 
анализ произведений изобразительного 
искусства на уроках физики [3], Н. С. Пу-
рышева — методические основы диффе-
ренцированного обучения физике в средней 
школе [4], З. А. Скрипко — концепция есте-
ственнонаучного образования учащихся 
классов гуманитарного профиля [6].  
Л. М. Ситдикова [5] исследовала межпред-
метные связи физики и литературы как 
средство повышения качества знаний уча-
щихся в гуманитарных классах. Результаты 
этих работ стали теоретико-методо-
логической базой нашего исследования. 

При большом количестве исследований, 
посвященных естественнонаучной образо-

ванности, мало изученными остаются вопро-
сы, раскрывающие возможности развития 
естественнонаучной образованности у сту-
дентов педагогического направления гума-
нитарных профилей. Недостаточно внима-
ния уделяется процессу развития естествен-
нонаучных знаний, умений, навыков средст-
вами современных технологий. Остается ак-
туальной задача научного обоснования со-
держания и осуществления развития естест-
веннонаучной образованности студентов гу-
манитарного профиля в педагогическом вузе. 
Анализ публикаций, диссертационных иссле-
дований, многолетний опыт практической 
деятельности авторов в подготовке учителя 
позволили выявить противоречия между: 
− запросами практики, требующей высо-

кого уровня развития естественнонауч-
ной образованности учителя гумани-
тарных предметов для сохранения здо-
ровья, жизни учащихся, окружающей 
среды, использования естественнона-
учных знаний и технических средств в 
обучении, и недостаточным уровнем ее 
развития у выпускников вуза педагоги-
ческого направления гуманитарных 
профилей; 

А 
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− необходимостью формирования естест-
веннонаучной образованности у сту-
дентов педагогического направления 
гуманитарных профилей и отсутствием 
научно обоснованной методической 
системы и технологии развития естест-
веннонаучной образованности. 
Проблема нашего исследования сфор-

мулирована в виде следующего вопроса: 
«Каким образом можно наиболее эффек-
тивно развить естественнонаучную образо-
ванность студентов педагогического на-
правления гуманитарных профилей?». 

Мы предлагаем следующее определе-
ние понятия «естественнонаучная образо-
ванность учителя гуманитарных предме-
тов» — это личностное качество, характери-
зующееся наличием естественнонаучных 
знаний и профессиональной готовностью 
применять эти знания в процессе обучения, 
воспитания и развития учащихся при изу-
чении предметов гуманитарного цикла. 

Естественнонаучная образованность учи-
теля гуманитарных предметов проявляется в 
уровне реализации трех ее компонент: аксио-
логической, когнитивно-деятельностной, 
психологической — и отражается в глубине и 
успешности применения естественнонаучных 
знаний и умений в профессиональной гума-
нитарной области. Естественнонаучная обра-
зованность учителю гуманитарных предметов 
необходима для соблюдения норм санитар-
ной гигиены, сохранения здоровья, жизни 
учеников, их среды обитания, духовного раз-
вития, естественнонаучного анализа отрыв-
ков из художественных произведений, пере-
вода текстов с естественнонаучным содержа-
нием, подготовки и проведения тематических 
бесед, вечеров, внеклассных мероприятий — 
экскурсий, просмотра и обсуждения научно-
популярных и фантастических фильмов, ис-
пользования аудиовизуальных приборов. Ес-
тественнонаучная образованность учителя 
гуманитарных предметов характеризуется 
количественно и качественно. Количест-
венно — объемом естественнонаучных зна-
ний, их системностью и всесторонностью, 
диапазоном естественнонаучной осведом-
ленности о современных достижениях науки. 
Способностью применять естественнонауч-
ные методы в профессиональной гуманитар-
ной области. Качественно — глубиной пони-
мания явлений природы, принципов работы 
аудио-, видеоцифровой аппаратуры, способ-
ностью самостоятельно анализировать явле-
ния природы, обобщать, систематизировать, 
сравнивать, классифицировать естественно-
научные факты, устанавливать их причинно-
следственные связи, применять системный и 
синергетический подходы к изучаемому яв-
лению в процессе выполнения профессио-
нальных функций учителя и принимать на 

основе этого оптимальные и адекватные ре-
шения. Одним из средств развития естествен-
нонаучной образованности у студентов педаго-
гического направления гуманитарных профи-
лей является комплекс естественнонаучных 
вопросов и заданий. Мы исходим из следую-
щего его определения: комплекс естественно-
научных заданий и вопросов — это совокуп-
ность заданий и вопросов, объединенных еди-
ной целью, задачами, мотивом, приводящих к 
достижению поставленной цели, решению 
поставленных задач, связанных с развитием 
естественнонаучной образованности будущего 
учителя гуманитарных предметов. Специаль-
но разработанный комплекс естественнона-
учных заданий и вопросов, предлагаемый 
для определения уровня развития естест-
веннонаучной образованности у студентов 
педагогического направления гуманитар-
ных профилей, содержит теоретические 
вопросы, позволяющие установить уровень 
естественнонаучных знаний о свойствах и 
характеристиках материи, вопросы на раз-
личение, соотнесение, воспроизведение, а 
также специально подобранные задания на 
разные естественнонаучные темы.  

Основания для классификации естест-
веннонаучных заданий и вопросов нами 
выбраны исходя из целей развития естест-
веннонаучной образованности учителя гу-
манитарных предметов — формирование 
общей культуры личности, подготовка кон-
курентоспособного специалиста и бакалав-
ра. В качестве основания для классифика-
ции заданий мы выделяем структуру есте-
ственнонаучной образованности учителя 
гуманитарных профилей, затем структуру 
научной теории, что позволяет развивать 
системные знания о материи, далее — тео-
рии естествознания (они описывают мате-
рию на разных уровнях ее проявления и 
имеют свои области и границы применимо-
сти, что важно для понимания и объясне-
ния явлений природы).  

Без усвоения истории естествознания не-
возможно усвоить логику научных исследова-
ний и сформировать творческий подход к опи-
санию действительности на различных уров-
нях — экспериментальном, теоретическом, 
исследовательском, поисковом. Ряд предмет-
ных тем естествознания изучается разными 
естественными науками — физикой, химией, 
биологией, это такие темы, как изменение 
представлений о пространстве и времени, раз-
личные законы сохранения, универсальный 
эволюционизм, важные для понимания живой 
и неживой природы. Нами осуществлена клас-
сификация и типология заданий и вопросов, 
подобраны естественнонаучные задания и во-
просы по следующим основаниям: 
− структура естественнонаучной обра-

зованности учителя гуманитарных 
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предметов: аксиологическая, когнитив-
но-деятельностная, психологическая; 

− структура естественнонаучной тео-
рии (знание экспериментальных фак-
тов, лежащих в основании теорий и их 
следствий, методов научного познания, 
основных понятий, принципов и зако-
нов естествознания, фундаментальных 
взаимодействий, структуры материи, 
областей применимости теории); 

− теории естествознания: классическая 
механика; термодинамика; электроди-
намика; специальная теория относи-
тельности; общая теория относительно-
сти; квантовая механика; теория само-
организации открытых неравновесных 
систем; теория химического строения 
вещества; эволюционная биология; 

− история естествознания: античная 
наука; средневековая наука; классиче-
ская наука; неклассическая наука; 

− характер выполнения: теоретические, 
экспериментальные (лабораторные, ис-
следовательские, поисковые); 

− уровень сложности задания: на узна-
вание описания понятий, явлений, ме-
тодов научного познания, на понима-
ние сути явления, принципа, закона, 
теории, на установление соответствия 
между явлениями и понятиями, тео-
риями и областью их применимости; 

− предметные темы естествознания: 
эволюция естественнонаучной картины 
мира, изменение представлений о про-
странстве и времени, структурные 
уровни организации материи, порядок 
и беспорядок в природе, эволюционное 
естествознание, эволюция биосферы. 
В комплексе используется различная 

типология естественнонаучных заданий и 
вопросов: 1) в тестовой форме (с выбором 
одного ответа, с выбором нескольких отве-
тов, на установление соответствий, на срав-
нение величин); 2) творческого характера 
(анализ отрывков из художественных про-
изведений с естественнонаучным содержа-
нием; подбор и анализ отрывков естествен-
нонаучного содержания из художественной 
и специальной литературы, журналов, га-
зет; сочинение стихотворений с естествен-
нонаучным содержанием и их естественно-
научный анализ; подготовка рефератов и 
докладов на естественнонаучную тематику); 
3) поискового характера: подбор электрон-
ных фильмов в сети Интернет, подбор СD и 
DVD. При прохождении студентами педаго-
гического направления гуманитарных 
профилей педагогической практики им 
предлагаются, например, следующие есте-
ственнонаучные задания: «Разработать 
фрагмент урока по истории, иностранно-
му языку, литературе с использованием 
естественнонаучных знаний для препода-

вания в базовом или профильном классе 
(физико-математическом, биологическом, 
гуманитарном), который может включать 
художественный отрывок с естественнонауч-
ным содержанием, естественнонаучные во-
просы к нему и ответы, литературу; проблем-
ные вопросы»; «Разработать внеклассное ме-
роприятие с естественнонаучным содержа-
нием (беседа, вечер, экскурсия, диспут, обсу-
ждение художественных фантастических 
произведений)». Приведем примеры естест-
веннонаучных заданий и вопросов в зависи-
мости от их классификации (табл.). 

Педагогический эксперимент проводил-
ся со студентами факультетов иностранных 
языков, педагогики и психологии, дошко-
льной педагогики и психологии, филологи-
ческого, исторического Орского гуманитар-
но-технологического института (филиала) 
ФГБОУ ВПО «Оренбургский государственный 
университет». Общее количество студентов 
1—2-х и 5-го курсов, принявших участие в 
эксперименте, составило 297 человек, в том 
числе 47 человек участвовали в формирую-
щем эксперименте. В ходе эксперимента про-
веден мониторинг как уровней развития есте-
ственнонаучной образованности студентов на 
основе разработанных показателей и крите-
риев оценки уровней, так и усвоения пред-
метных тем естествознания. Ключевые слова 
предметных тем естествознания: картина ми-
ра, пространство — время, структура материи, 
порядок и беспорядок, эволюционное естест-
вознание, эволюция биосферы. 

Количественные показатели уровня 
развития естественнонаучной образованно-
сти у студентов педагогического направле-
ния гуманитарных профилей определялись 
с помощью следующих показателей: 
− коэффициент полноты усвоения естест-

веннонаучных знаний, умений, опреде-
ляемый по формуле: 

n
K = 

n

n
i∑ , 

где ni — количество признаков, усвоенных  
i-студентом; признаками являются показа-
тели знаний, умений, навыков различных 
видов учебно-профессиональной деятель-
ности; n — максимальное число признаков, 
подлежащих усвоению.  
− Кэф — коэффициент эффективности 

обучения (критерий результативности 
функционирования методической сис-
темы по развитию естественнонаучной 
образованности), определяемый как 
отношение коэффициентов полноты 
усвоения знаний, умений до и после 
педагогического эксперимента: 

до

после

эф
К

К
К =

, 
где Кдо, Кпосле — коэффициенты полноты ус-
воения знаний, умений соответственно до и 
после педагогического эксперимента. 
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Таблица  
Классификация и примеры естественнонаучных заданий и вопросов 

Основание 
классификации 

Компоненты  
основания классификации 

Примеры естественнонаучного  
задания или вопроса 

1. Аксиологическая 
 

1. Приведите пример применения естественнонаучных знаний в 
Вашей будущей профессиональной деятельности 

2. Когнитивно-деятельностная 2. Назовите принципы универсального эволюционизма 

1. Компоненты  
естественнонаучной 
образованности  
учителя  
гуманитарных  
предметов 

3. Психологическая 3. Влияют ли естественнонаучные знания на Ваше профессио-
нальное становление?  

1. Экспериментальные факты, 
лежащие в основании теорий и 
их следствий 

1. Как называется эффект, открытый Хабблом в спектрах галак-
тик и являющийся подтверждением выводов Фридмана о рас-
ширении Вселенной?  

2. Методы научного познания 2. В чем заключается метод системного подхода?  

3. Основные понятия естество-
знания 

3. Что такое ген?  

4. Основные принципы естество-
знания 

4. Какой принцип лежит в основе теории электромагнетизма 
Максвелла 

5. Основные законы естество-
знания 

5. Сформулируйте закон сохранения энергии в термодинамике  

6. Фундаментальные взаимодей-
ствия 

6. Как называется фундаментальное взаимодействие в природе, 
имеющее универсальный характер?  

7. Структуры материи 7. Назовите структурные уровни микромира 

2. Компоненты  
структуры  
естественнонаучной 
теории 

8. Область применимости теории 8. Какая теория изучает общие закономерности самоорганиза-
ции?  

1. Классическая механика 1. Научными достижениями, которые легли в основу механиче-
ской картины мира, являются… 

2. Термодинамика 2. Сформулируйте второе начало термодинамики 

3. Электродинамика 3. В чем заключается явление электромагнитной индукции?  

4. Специальная теория относи-
тельности 

4. В теории относительности Эйнштейна утверждается, что про-
странство и время … 

5. Общая теория относительности 5. Назовите область применимости общей теории относительности 

6. Квантовая механика 6. В чем заключается корпускулярно-волновой дуализм мате-
рии?  

7. Теория самоорганизации 7 Что называется точкой бифуркации системы?  

8. Астрономия 8. Косвенным доказательством теории большого взрыва является….  

9. Теория химического строение 
вещества 

9. Чем определяется принадлежность атомов к данному химиче-
скому элементу?  

3. Теории  
естествознания 

10. Эволюционная биология 10. Научным опровержением концепции самопроизвольного 
зарождения жизни из неживого вещества являются данные о 
том, что … 

1. Античная наука 1. Особенностями естествознания античного периода были…  

2. Средневековая наука 2. Перечислите основные черты средневекового мировоззрения 

3. Классическая наука 3. И в электромагнитной картине мира, и в механической счита-
лось, что… 

4. История  
естествознания 
 

4. Неклассическая наука 4. Квантово-полевая модель взаимодействия возникла на осно-
ве концепции… 

1. Теоретический 1. Следствием однородности времени является закон сохране-
ния… 

5. Характер  
выполнения 

2. Экспериментальный: 
а) лабораторные, 
б) исследовательские, 
в) поисковые 
 

а) определите время восхода и захода светила в данной местности; 
б) проведите естественнонаучный анализ отрывков из художе-
ственных произведений с естественнонаучным содержанием; 
в) подберите электронные ролики с естественнонаучным содер-
жанием в сети Интернет, СD- и DVD-диски с естественнонаучной 
информацией, естественнонаучную информацию для доклада 
или реферата, проведите естественнонаучный анализ археоло-
гических находок (студентам исторического факультета)  

1. Эволюция естественнонаучной 
картины мира 

1. Как менялись представления о материи?  

2. Изменение представлений о 
пространстве и времени  

2. Сформулируйте представления о пространстве — времени в 
общей теории относительности Эйнштейна 

3. Структурные уровни организа-
ции материи 

3. Назовите структурные уровни организации материи в макро-
мире 

4. Порядок и беспорядок в природе 4. Каково изменение энтропии в открытых системах?  

5. Эволюционное естествознание 5. Раскройте суть теории Большого взрыва Гамова 

6. Предметные  
темы  
естествознания 

6. Эволюция биосферы 6. Что называется ноосферой?  
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Уровень естественнонаучной образо-
ванности оценивался по 3-балльной шкале: 
высокий (Кп = 0,75…1), средний (Кп =  
= 0,5… 0,75) и низкий (Кп = 0,50 и менее). 
Предметная тема естествознания оценива-

лась как усвоенная, если Кп > 0,5. Результа-
ты тестирования когнитивно-деятель-
ностной компоненты естественнонаучной 
образованности студентов представлены на 
рис. 1 и 2. 
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Рис. 1. Входная и итоговая диагностики естественнонаучной образованности студентов в контрольной группе, 

 % студентов от числа обследованных, освоивших предметные темы 

85

48 49

32

42

61

52

99
95

91 9088

0

20

40

60

80

100

120

ка
рт
ин
а 
м
ир
а

пр
ос
тр
ан
ст
во
-

вр
ем

я

ст
ру
кт
ур
а

м
ат
ер
ии

по
ря
д
ок
 и

бе
сп
ор
яд
ок

эв
ол
ю
ци
он
но
е

ес
те
ст
во
зн
ан
ие

эв
ол
ю
ци
я

би
ос
ф
ер
ы

входная диагностика итоговая диагностика

 
Рис. 2. Входная и итоговая диагностики естественнонаучной образованности студентов в экспериментальной группе,  

% студентов от числа обследованных, освоивших предметные темы 
 

Анализ результатов тестирования пока-
зывает, что в экспериментальной группе 
процент студентов, усвоивших естественно-
научные знания и умения, выше, чем в кон-
трольной группе, что свидетельствует об 
эффективности предложенной нами техно-
логии применения комплекса естественно-
научных заданий и вопросов в развитии 
естественнонаучной образованности буду-
щего учителя-гуманитария.  

Результаты исследования позволяют 
повысить качество подготовки учителей и 

могут служить основой для дальнейших ис-
следований в области теории и методики 
профессионального образования. Комплекс 
естественнонаучных заданий и вопросов 
разработан для студентов направления под-
готовки 050100.62 — Педагогическое обра-
зование, профилей подготовки: «Дошколь-
ное образование», «Начальное образова-
ние», «Литература», «Русский язык», 
«Иностранный язык», «История» на основе 
Федерального государственного образова-
тельного стандарта высшего профессио-
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нального образования по направлению 
подготовки 050100.62 — Педагогическое 
образование, утвержденного приказом Ми-

нистерства образования и науки Российской 
Федерации от 22 декабря 2009 г., № 788. 
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АННОТАЦИЯ. Раскрываются понятия «воспитание», «эколого-гуманистические ценности», «эко-
лого-гуманистический подход в профессиональной подготовке студентов», «профессиональные 
компетенции». Представлена модель реализации эколого-гуманистического подхода в профессио-
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ECOLOGICAL AND HUMANISTIC APPROACH TO PROFESSIONAL TRAINING  

OF FORESTRY ENGINEERING UNIVERSITY STUDENTS 

KEY WORDS: ecological and humanistic values; ecological and humanistic approach in professional train-
ing of Forestry engineering university students. 

ABSTRACT. The article describes the concept of «education», «ecological and humanitarian values», «eco-
logical and humanistic approach in professional training of students», «professional competence». The 
presented model of realization of ecological and humanistic approach in professional training of the stu-
dents of Forestry engineering university are presented. 

ктуальность эколого-гуманисти-
ческого подхода в профессиональ-

ной подготовке студентов лесотехнического 
университета обусловлена ориентацией со-
временной отечественной педагогики на 
цели устойчивого развития общества, где 
формирование у молодежи эколого-
гуманистических ценностей призвано спо-
собствовать преодолению таких негативных 
явлений, как хищническое природопользо-
вание, характерное для техногенной циви-
лизации. Основополагающие государствен-
ные документы — Конституция Российской 
Федерации, Законы РФ «Об образовании», 
«О высшем и послевузовском образова-
нии», «Об охране окружающей природной 
среды», Федеральная целевая программа 
«Экологическое образование населения 
России» и др. — формируют отношение к 
эколого-гуманистическим ценностям как 
системе духовных и профессиональных ус-
тановок современного общества. Основные 
задачи высшего профессионального обра-
зования, сформулированные в «Националь-
ной доктрине российского образования на 
период до 2025 года», связаны с воспитани-
ем молодежи в духе высокой нравственно-
сти, уважения к закону, «ответственности за 
судьбу страны, ее социально-экономическое 
процветание». 

В данном контексте остро встает про-
блема разработки и реализации эколого-
гуманистического подхода к профессио-
нальной подготовке студентов технического 

и сельскохозяйственного профилей, про-
фессиональная деятельность которых в бу-
дущем связана с проблемами охраны окру-
жающей среды, принятием решений по 
экологизации технических и сельскохозяй-
ственных производств, с работой в различ-
ных природоохранных структурах. Особую 
актуальность данная проблема приобретает 
при взятом курсе правительства нашей 
страны на развитие высокопроизводитель-
ных и инновационных технологий произ-
водства в сложных условиях рыночной эко-
номики. 

Содержательный анализ понятия «эко-
лого-гуманистические ценности» показал, 
что данное понятие складывается в совре-
менном общественном сознании на основе 
понимания природы, социума и культуры 
как единой экосистемы, в которой сохране-
ние природы является средством сохране-
ния цивилизации и человека как вида. Ос-
новными вехами становления экогумани-
стических ценностей являются: русский 
«космизм» (Н. А. Бердяев, В. И. Вернад-
ский, В. С. Соловьев, Н. Ф. Федоров,  
К. Э. Циолковский, А. Л. Чижевский), тео-
рия коэволюции (Н. Н. Моисеев, И. Т. Фро-
лов, А. В. Яблоков), концепция «ноосферно-
го гуманизма» (Г. П. Сикорская), «экологи-
ческая этика» (Р. Атфилд, О. Леопольд,  
А. Швейцер, А. А. Гусейнов, А. И. Гиляров, 
В. М. Костюнин), социальная (С. С. Шварц, 
Н. Ф. Реймерс), техническая, медицинская 
экология (Д. Д. Венедиктов, Л. А. Орбели,  

А 
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Д. С. Саркисов), экология человека (А. Н. Ав-
цин, В. П. Казначеев, А. Л. Яншин, К. В. Оре-
хов), экология культуры (Д. С. Лихачев,  
Н. Н. Вересов, Э. В. Гирусов, В. А. Лось,  
Т. Тийттайнен). Исследования в рамках 
этих научных областей в своей совокупно-
сти представляют характеристику эколого-
гуманистических ценностей как нравствен-
ных ориентиров современного общества, 
связанных с идеей его устойчивого разви-
тия. Эколого-гуманистические ценности 
характеризуются: нравственно-ценностным 
отношением к природе и окружающему 
миру в целом, чувством личной ответствен-
ности за состояние окружающей среды, 
особым видением мира как объекта посто-
янной заботы, способностью к ограничению 
своих потребностей в соответствии с по-
требностями природы и общества. 

Сформированность личности с эколого-
гуманистическими ценностными ориента-
циями выступает в современном обществе 
как задача профессиональной подготовки 
специалиста любого профиля. В подготовке 
будущих инженеров леса эта задача входит 
в требования государственного образова-
тельного стандарта. 

Профессиональная деятельность выпу-
скников-бакалавров по направлению под-
готовки 250100 «Лесное дело» предполага-
ет планирование и осуществление охраны, 
защиту и воспроизводство лесов, их исполь-
зования, мониторинга состояния, управле-
ние лесами для обеспечения многоцелево-
го, рационального, непрерывного, неисто-
щительного использования лесов для удов-
летворения потребностей общества в лесах 
и лесных ресурсах. Предметная подготовка 
студентов нацелена на формирование таких 
профессиональных компетенций, как зна-
ние роли основных компонентов лесных и 
урбо-экосистем (ПК-5), представления о 
механизмах физиологических процессов 
растений, закономерностях их взаимо-
отношения с окружающей средой (ПК-7), 
закономерностях динамики лесных и урбо-
систем в различных климатических, 
географических и лесорастительных усло-
виях (ПК-9), готовность использовать 
знания технологических систем, средств и 
методов охраны и воспроизводства лесов 
при решении профессиональных задач 
(ПК-17) и т. п. 

При этом задачи профессиональной 
подготовки будущих инженеров леса не 
ограничиваются определенным набором 
знаний и умений. В государственных 
стандартах нового поколения на первый 
план выдвигается задача формирования 
профессиональных компетенций как каче-
ственных характеристик личности, в струк-
туре которых, помимо знаний, умений, на-

выков, опыта деятельности, выделяется 
ценностно-смысловой компонент, прояв-
ляющийся в отношении к выполняемой 
деятельности, к ее процессу и результату. 

В контексте новых требований к ре-
зультатам образования проблема воспита-
ния профессионально значимых качеств 
личности выводится из плоскости обучаю-
щих задач: знаниям можно научить, но 
смыслу жизни, нравственному поведению 
научить нельзя, их можно взрастить в каж-
дой индивидуальности. На этом пути акту-
альной для педагогической теории является 
разработка подходов к интеграции естест-
веннонаучных и гуманитарных сфер в под-
готовке технических специалистов, исполь-
зование в образовательном процессе духов-
но-практических способов освоения студен-
тами актуальных для современного общест-
ва эколого-гуманистических ценностных 
ориентиров. Усиление в воспитательном 
процессе технического вуза роли гумани-
тарно-художественных дисциплин на осно-
ве анализа и переживания через их содер-
жание ценностей современного общества, 
духовного мира современника позволит 
сформировать у сегодняшних студентов 
личностно значимое ценностное отношение 
к окружающему миру, в том числе к приро-
де, внутренние ориентиры и регуляторы в 
будущей профессиональной деятельности. 

Эколого-гуманистический подход в 
профессиональной подготовке студентов 
лесотехнического вуза представляется со-
циально востребованным направлением в 
педагогике, позволяющим оптимизировать 
потенциал духовно-практических способов 
профессионального становления личности в 
единстве двух сторон: 1) субъективно-проек-
тивной как осмысления и выбора индивиду-
ального направления культурного развития 
на основе ответственного отношения к ок-
ружающему миру и собственному нравст-
венному и физическому здоровью; 2) объ-
ективно-нормативной, связанной с соци-
ально востребованными эколого-гуманис-
тическими нравственными стандартами в 
процессе выполнения профессиональной 
деятельности в социально-экономической 
сфере. 

Реализация эколого-гуманистического 
подхода в профессиональной подготовке 
будущих инженеров леса затруднена в свя-
зи с тем, что дисциплины гуманитарно-
художественного цикла, которые изучаются 
студентами лесотехнического университета, 
относятся к непрофильной, а потому и к 
неприоритетной сфере их профессиональ-
ной подготовки. В их преподавании доми-
нирует репродуктивное воспроизведение 
знаний о культуре, делается акцент на фак-
тологии и описательности в анализе произ-
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ведений искусства в ущерб целостному об-
разу художественных идеалов и представ-
лений о мире, отраженных в культурном 
наследии. Подавляющее большинство сту-
дентов имеет скудный опыт общения с ис-
кусством как специфическим ценностным 
способом освоения действительности. Зна-
чительный пласт зарубежных и отечествен-
ных исследований, посвященных проблеме 
формирования эколого-гуманистических 
ценностей в процессе общения личности с 
искусством, оказывается не задействован-
ным в образовательно-воспитательном 
процессе студентов технического профиля. 
На сегодняшний день усилия, направлен-
ные на реализацию нравственно-эколо-
гической функции воспитания студентов 
технических вузов, характеризуются непо-
следовательностью и, как следствие, недос-
таточной эффективностью. 

Теоретическое изучение проблемы и 
выявленные противоречия позволили нам 
разработать модель реализации эколого-
гуманистического подхода в профессио-
нальной подготовке студентов лесотехниче-
ского вуза, которая включает в себя взаимо-
связанные структурные компоненты (бло-
ки): мотивационно-целевой, аксиологиче-
ский, содержательный, технологический, 
итоговый. 

Содержательный блок модели описы-
вает процесс достижения поставленной це-
ли в условиях обучения студентов в лесо-
техническом вузе. Мы разработали содер-
жание сквозных тем, раскрывающих с раз-
личных позиций содержание эколого-
гуманистических ценностей, для дисциплин 
художественно-эстетического цикла, пре-
подаваемых студентам лесотехнического 
вуза («Мировая культура и искусство», 
«Народные промыслы Урала», «История 
декоративно-прикладного искусства» по 
направлению подготовки 250100 «Лесное 
дело»). Это такие темы, как «Красота при-
роды, отраженная в образах искусства», 
«Человек и природа в образах народного 
творчества», «Эколого-гуманистические 
ценности в современном искусстве». При 
выстраивании и распределении тематиче-
ского материала между дисциплинами учи-
тывалась очередность их прохождения сту-
дентами. 

Тему «Красота природы, отраженная в 
образах искусства» можно отнести к так на-
зываемым «вечным темам» искусства: на 
каждом этапе развития искусства, в любом 
художественном стиле мы найдем художе-
ственное воплощение образов красоты и 
выразительности мира природы. В содер-
жание лекций по данной теме мы также 
включили материалы исследований в об-
ласти искусствоведения, философии, пси-

хологии, раскрывающие феномен потреб-
ности человека в эстетическом общении с 
природой, благоговения перед ее красотой 
как сущностной духовной потребности че-
ловека, основу гармонизации его взаимоот-
ношений с миром (В. В. Бычков, М. С. Ка-
ган, К. Лоренц), как самопонятие и глубо-
чайшее переживание «биологической ау-
тентичности» (А. Маслоу). Содержание 
дисциплин художественно-эстетического 
цикла, преподаваемых в лесотехническом 
вузе, открывает широкие возможности для 
подробного раскрытия данной темы и эмо-
ционального переживания художественных 
воплощений красоты природы на материа-
ле различных художественных стилей и 
мировоззренческих концепций. 

Сквозной темой, проходящей через со-
держание курсов «Народные промыслы 
Урала», «История декоративно-приклад-
ного искусства», является тема «Человек и 
природа в образах народного творчества». 
Особенностью фольклорного мышления 
является его природоориентированный ха-
рактер: поэтизация и одушевление сил 
природных явлений, ощущение единства 
человека с окружающим миром, универ-
сальности законов, направляющих жизнь 
природы и человека. Важно, что яркие ху-
дожественные образы природы в народном 
творчестве выступают в качестве субъектов, 
включенных в систему человеческих отно-
шений. В устном народном творчестве 
(сказках, песнях, пословицах, поговорках, 
загадках, прибаутках) человек не только 
взаимодействует с «живой» природой, но и 
идентифицирует себя с ней, смотрит на мир 
ее глазами. Образы растений, птиц и жи-
вотных, запечатленные в народных орна-
ментах, окружают человека в предметах бы-
та, одежде, украшениях, оберегают его жи-
лище. Ответное бережное отношение к 
природе и окружающим вещам, являвшим-
ся ее живой частицей, с детства воспитыва-
лось у человека в традиционной культуре. 

Таким образом, экологические законы, 
сформулированные современными иссле-
дователями для ценностной ориентации 
подрастающего поколения (например,  
Б. Коммонер об «экологической осторожно-
сти», «экологической умеренности», «эко-
логической осведомленности», «экологиче-
ской активности»), испокон веков действо-
вали в традиционных культурах и выража-
лись через народное творчество. 

В содержание лекций по теме «Эколо-
го-гуманистические ценности в современ-
ном искусстве» мы включили анализ иссле-
дований в области культурологии и искус-
ствознания по данной проблеме. Основны-
ми вехами осмысления роли культуры и 
искусства в гармонизации взаимоотноше-
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ний человека с обществом и природой яв-
ляются: разработки в области экологии 
культуры (Д. С. Лихачев, Н. Н. Вересов,  
Г. Д. Гачев, Э. В. Гирусов, М. С. Каган,  
Т. Тийттайнен); экофилософия, в рамках 
которой сопоставляются творения природы 
с шедеврами искусства («искусство приро-
ды» по А. Ф. Коимбра-Филхо) и формулиру-
ется необходимость обновления «общест-
венного эстетического чувства» во взаимо-
действии с природой (К. М. Майер-Абих); 
экологическая эстетика, трактующая вос-
приятие прекрасного в природе как обще-
ственно важную функцию и рассматри-
вающая природу как самоценный эстетиче-
ский объект («экологическая красота» по  
Ф. Колмену). Эстетические ценности при-
родной и социальной среды в рамках дан-
ных научных направлений определяются 
как синтетические: они неотделимы от мо-
ральных, экономических, политических, 
научных, социальных ценностей. Чувствен-
ное созерцание красоты в природе, благого-
вение перед ней, переживание с ней внут-
ренней связи и единства позволяют челове-
ку в условиях индустриальной цивилизации 
воспринимать и признавать природу как 
самоценность, постигая при этом смыслы 
собственного бытия. Данные идеи находят 
яркое выражение в художественной прак-
тике современности. Анализ произведений 
таких новых жанров, как художественная 
фотография, дизайн, коллаж, инсталляция, 
документальное кино, мультипликация и 
др., позволил выявить экологическую про-
блематику как одну из важнейших тем со-
временного искусства. 

Технологический блок модели включа-
ет принципы, методы, средства, формы ор-
ганизации процесса и педагогические усло-
вия их реализации. 

Для реализации воспитательного по-
тенциала искусства использовались сле-
дующие методы: 1) опора на понятийные 
представления об искусстве (стили, направ-
ления, виды, языки искусств) в аспекте их 
содержательно-смысловой связи с социо-
культурными ценностями человеческого 
общества, аккумулируемыми и генерируе-
мыми искусством; 2) включение студентов в 
активную художественно-эстетическую дея-
тельность («задействование» имеющихся в 
их жизненном багаже знаний и навыков 
художественного восприятия, способностей 
к ценностному обобщению художественных 
явлений, к сопереживанию и самоанализу в 
процессе общения с ними); 3) включение 
студентов в ситуации эмоционально-катар-
сического переживания художественных 
образов — носителей эколого-гуманисти-
ческих ценностей (эмоциональное погру-
жение, эмоциональная драматургия заня-

тия, урок-образ и др.); диалог как условие 
художественно-эстетического общения (восп-
риятие студентами диалога жизненных 
смыслов в общении с искусством различ-
ных культурно-исторических периодов, в 
том числе современного диалога нацио-
нальных культур, включение своего «я» в 
диалогическое звучание голосов культуры). 
В дополнение к перечисленным методам на 
лекциях, семинарах, практических занятиях 
по дисциплинам гуманитарно-художествен-
ного цикла мы использовали различные 
методы активного обучения: проблемные 
лекции, в которых поощряются размышле-
ния и самые противоречивые высказыва-
ния студентов на заявленную тему; лекции 
вдвоем, проводимые в диалоге преподава-
телей и раскрывающие различные грани 
содержания с позиции разных дисциплин; 
лекции-визуализации, связанные с демон-
страцией и анализом видеофильмов, слай-
дов, иллюстраций; лекции с практикумами, 
ролевые игры, включающие студентов во 
взаимодействие друг с другом, творческие 
задания в форме групповых проектов (на-
пример, «Прогулки по Екатеринбургу», 
«Уникальные природные парки Урала»). 

Наряду с основной формой воспитания — 
аудиторными занятиями, использовались 
различные формы внеаудиторной деятель-
ности студентов: семинары и конференции 
по проблемам духовно-нравственного раз-
вития современной России; встречи с дея-
телями культуры и искусства, выступления 
самодеятельных коллективов студентов в 
рамках воспитательных мероприятий; ми-
тинги, акции, лектории, совместные про-
смотры и обсуждения фильмов и спектак-
лей, связанных с актуальными нравствен-
ными проблемами общества и т. д. Различ-
ные формы воспитательных мероприятий 
способствовали не только активному вклю-
чению студентов в освоение нравственной 
проблематики, но также создавали необхо-
димую среду, в которой происходило фор-
мирование эколого-гуманистических цен-
ностных ориентаций студенческой молоде-
жи, воспитание чувства патриотизма, ответ-
ственности за сохранение культурного дос-
тояния, народных традиций. 

Итоговый блок заключает результат, вы-
ражающийся в становлении личности буду-
щего специалиста технического профиля с 
эколого-гуманистическими ценностными 
ориентациями, которые характеризуются: 
нравственно-ценностным отношением к при-
роде и окружающему миру в целом, чувством 
личной ответственности за состояние окру-
жающей среды, особым видением мира как 
объекта постоянной заботы, способностью к 
ограничению своих потребностей в соответст-
вии с потребностями природы и общества. 
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Для проверки эффективности предло-
женной модели нами была организована и 
осуществлена опытно-поисковая работа в 
условиях естественного педагогического 
процесса на базе Уральского государствен-
ного лесотехнического университета (в 
группах бакалавров 1-го и 2-го курсов по 
направлению подготовки 250100 «Лесное 
дело»). Мы выделили критерии сформиро-
ванности эколого-гуманистических ценно-
стей у студентов лесотехнического вуза: 
когнитивно-рефлексивный, включающий 
знания об этических категориях, общечело-
веческих и экогуманистических ценностях; 
мотивационно-смысловой, связанный с 
пониманием ценностного содержания ху-
дожественных произведений, включающих 
образы гармоничных взаимоотношений 
человека и природы, и обогащением опыта 
их эмоционального переживания; деятель-
ностно-практический, связанный с освое-
нием опыта нравственного поведения в ок-
ружающей среде, отраженного в произве-
дениях искусства, и решения на этой основе 
разнообразных задач личностной и профес-

сиональной самореализации, начиная от 
организации личного досуга и заканчивая 
выбором путей культурного и профессио-
нального развития. 

Избранные нами методы контроля и 
диагностики включали: анкетирование, оп-
рос, тестирование (тест Рокича), защиту 
творческой работы, реферата, практические 
задания. 

Результаты исходного этапа опытно-
поисковой работы показали, что у боль-
шинства студентов, как контрольной, так и 
экспериментальной группы, уровень сфор-
мированности эколого-гуманистических 
ценностей является средним (удовлетвори-
тельным). В ходе формирующего этапа бы-
ла реализована разработанная нами мо-
дель, что привело к положительной дина-
мике результатов итоговой диагностики у 
студентов экспериментальных групп по 
всем выделенным критериям. Сводные 
данные о результатах исходного и итогового 
этапов опытно-поисковой работы представ-
лены в таблице. 

Таблица 
Сводные данные о результатах исходного и итогового этапов опытно-поисковой работы 

в контрольных (КГ) и экспериментальных (ЭГ) группах, % 
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ам

ик
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низкий 56 34 –22 52 0 –52 

средний 42 54 +12 44 60 +16 

Когнитивно-рефлексивный 

высокий 2 12 +10 4 40 +36 

низкий 36 10 –26 35 0 –35 

средний 54 62 +8 12 37 +25 

Мотивационно-смысловой 

высокий 10 28 +18 12 37 +25 

низкий 34 20 –14 36 0 –36 

средний 54 65 +11 56 70 +14 

Деятельностно-практический  

высокий 12 15 +3 8 30 +22 

 
По когнитивно-рефлексивному крите-

рию: знания студентов об этических катего-
риях, общечеловеческих и экогуманистиче-
ских ценностях приобрели разносторонний 
и систематизированный характер. У студен-
тов выработалась устойчивая потребность в 
самостоятельном приобретении знаний по 
этической проблематике на основе культу-
рологической, искусствоведческой, фило-
софской литературы. 

По деятельностно-практическому кри-
терию: активизация воспитательной работы 
со студентами, включение их в разнообраз-
ные формы внеаудиторной деятельности, 
применение методов активного освоения ис-
кусства дало возможность воплощения полу-
ченных знаний на практике. У студентов 
сформировались навыки оценки художест-

венных произведений с точки зрения их вос-
питательного потенциала, воплощения в них 
эколого-гуманистических ценностей. Разви-
лись умения ориентироваться в разнообраз-
ных явлениях современного искусства, ана-
лизировать их и решать на этой основе раз-
нообразные задачи личностной и профессио-
нальной самореализации. Студенты овладели 
различными способами просветительской, 
волонтерской деятельности, что проявилось в 
процессе их активного участия в разнообраз-
ных мероприятиях вуза по данному направ-
лению воспитательной работы. 

По мотивационно-ценностному крите-
рию: разнообразные творческие задания на 
практикумах обеспечили для студентов воз-
можность реализовать широкий спектр лич-
ностных смыслов, интересов и потребностей 
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через различные виды художественной дея-
тельности, что привело к пониманию значи-
мости освоения воспитательного потенциала 
искусства. Процесс приобщения к художест-
венным образам — носителям эколого-гума-
нистических ценностей стал осознаваться 
студентами как необходимый компонент и в 
их личностном становлении, и в их профес-
сиональной деятельности. 

Данные, полученные при сравнении 
результатов диагностики на исходном и 
итоговом этапах опытно-поисковой работы, 

показали положительную динамику фор-
мирования эколого-гуманистических цен-
ностей у студентов экспериментальных 
групп по сравнению со студентами кон-
трольных групп. Это свидетельствует о пра-
вомерности выдвинутых нами предположе-
ний и об эффективности предложенной пе-
дагогической модели реализации эколого-
гуманистического подхода в профессио-
нальной подготовке студентов лесотехниче-
ского вуза. 

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. Н. Г. Куприна  

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2012. № 3 108 
УДК 372.878 

ББК Щ315р311 ГСНТИ 14.35.07; 14.35.09  Код ВАК 13.00.02 

А. В. Поляков  
Екатеринбург 

ПРАКТИЧЕСКОЕ ПРИМЕНЕНИЕ МЕТОДОВ СТИЛЕВОГО ПОДХОДА  

В ПРОЦЕССЕ РАБОТЫ НАД ПРОИЗВЕДЕНИЯМИ ВЕНСКИХ КЛАССИКОВ  

В КЛАССЕ ФОРТЕПИАНО 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: стиль в музыке; стилевая грамотность; стилевой подход; методы стилевого 
подхода. 

АННОТАЦИЯ. Рассматриваются важность развития стилевой грамотности в процессе подготовки 
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дов стилевого подхода (метод соотнесения историко-стилевого контекста, слуховой экспертизы, 
сравнительной стилевой характеристики, статистический метод и метод стилевого варьирования) в 
классе фортепиано. 

A. V. Polyakov 
Ekaterinburg 

THE PRACTICAL APPLICATION METHODS OF STYLE APPROACH IN THE COURSE  

OF WORK ON COMPOSITIONS OF THE VIENNESE CLASSICS IN A PIANO CLASS 

KEY WORDS: style in music; style literacy; style approach; methods of style approach. 

ABSTRACT. The article raises the question of the importance of developing the style literacy in the process 
of preparing a musician of both performing and teaching profiles. Practical application of methods of the 
style approach is considered (the method of the historical and style context, the method of auditory exami-
nation, the method of comparative style characteristics, statistical method and method of style variation) in 
piano class. 

о все времена музыка как вид ху-
дожественной деятельности спо-

собствовала выражению эмоций и идей че-
ловека, передавала настроения социума и 
воплощала потребности времени. Наряду с 
наукой и философией музыка была средст-
вом познания окружающего мира и пости-
жения действительности (с той только раз-
ницей, что художественное познание отли-
чается от научного чувственной формой) 
[См.: 6. С. 258—261]. Художественный стиль 
эпохи, ее эстетика накладывают печать не 
только на искусства, но и на личность, пере-
ходя из области искусства в сферу быта, об-
щественной жизни человека, изменяя ее 
образ и характер, преображая природную и 
историческую среду, в которой протекает 
общественная и политическая жизнь [См.: 
1. С. 279]. 

«Восприятие же музыки, в свою оче-
редь, выступает стороной универсального 
отношения человека к миру, а потому в ка-
честве таковой обретает избирательность, 
нацеленность на определенные свойства и 
сущности объекта (действительности), во-
площенные в музыке» [5. С. 35]. Рассматри-
вая феномен музыкального восприятия в 
своем исследовании, В. К. Суханцева отме-
чает, что объект музыкального восприятия 
содержит не «всю» и не «всякую» окру-
жающую человека действительность, а ее 
соборный образ, ключевые исторические и 

культурные события, так или иначе повли-
явшие на композитора и отраженные им 
через призму его творчества. «Этим обстоя-
тельством и определяется граница бытия 
музыки для познающего сознания, равно 
как внутренне-музыкальные структуры — 
язык, средства формообразования и пр. От-
сюда берет начало и целиком символиче-
ская природа музыкальной ткани, событий-
ности; причем уровень символики обладает 
предельной концентрированностью, что с 
очевидностью прослеживается уже на уровне 
феномена музыкальной интонации — так 
сказать, “первосимвола” музыкальной се-
мантики» [5. С. 35]. 

В музыкальной педагогике индивиду-
альная работа с учащимися (урок в форме 
«парного взаимодействия» учителя и уче-
ника) является основной и наиболее рас-
пространенной формой обучения, которая 
имеет свою специфику: учет индивидуаль-
ных особенностей и способностей ученика; 
выбор индивидуальной программы (музы-
кальных произведений), соответствующей 
общему учебному плану и способствующей 
решению индивидуальных педагогических 
задач. 

В разные периоды обучения музыкант, 
приобретая профессиональные знания, 
умения, навыки, опыт творческой деятель-
ности, развивает личностные качества, 
формирует под руководством педагога цен-

В 
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ностные ориентиры и мотивацию будущей 
профессии. Одним из важнейших профес-
сиональных качеств будущего музыканта 
является стилевая грамотность, основы-
вающаяся на умении извлекать из нотного 
текста зашифрованную в нем информацию. 
Важно, чтобы исполнитель, педагог, кон-
цертмейстер, внося в музыку что-то свое, не 
уносил из нее много авторского [Cм.: 3]. 

Педагог, пользуясь в процессе занятий 
стилевым подходом в системе музыкально-
педагогического образования, может вли-
ять на формирование и развитие стилевой 
грамотности и общей эрудиции ученика. 
Стиль, в свою очередь, «может выступить в 
качестве воспитательного средства, воздей-
ствуя на личность ученика в педагогиче-
ском процессе, проходящем в музыкально-
исполнительском классе» [4. C. 41]. 

Говоря о стилевом подходе, мы подра-
зумеваем подход, основывающийся: 
− на формировании и развитии знаний, 

умений, навыков, позволяющих студен-
ту адекватно воспринимать и тракто-
вать авторский замысел; 

− накоплении эмпирического материала 
(знаний, приобретенных в процессе не-
посредственных наблюдений, пережи-
ваний, впечатлений, практических дей-
ствий, таких, как сценический, испол-
нительский опыт, опыт слухового вос-
приятия музыки); 

− углублении обучающимся теоретиче-
ских представлений о природе стилей, 
их иерархии и характерных особенно-
стях. 
Целью стилевого подхода в системе му-

зыкально-педагогического образования яв-
ляется понимание учеником музыкальных 
и художественных стилей с последующим 
применением этих знаний для грамотной 
интерпретации музыкального произведе-
ния. 

Рассмотрим применение методов сти-
левого подхода (метод соотнесения истори-
ко-стилевого контекста, сравнительной 
стилевой характеристики, стилевого варьи-
рования, статистический метод и метод слу-
ховой экспертизы) в классе фортепиано на 
примере работы над сонатой Й. Гайдна 
№43 As-dur. 

Одним из основных методов стилевого 
подхода является метод соотнесения ис-
торико-стилевого контекста. С помо-
щью этого метода ученик приобретает базо-
вый информативный уровень относительно 
изучаемого явления, будь то целая эпоха, 
стиль одного композитора или отдельно 
взятое произведение. Метод соотнесения 
историко-стилевого контекста основывается 
на обращении к литературе, освещающей 
конкретную эпоху, особенности какого-

либо направления в искусстве, деятельность 
отдельного композитора, историю создания 
конкретного произведения. Из полученной 
информации ученик должен извлечь зна-
ния, которые помогут ему правильно ин-
терпретировать авторский текст, учитывая 
доступные на тот момент времени средства 
музыкальной выразительности и музы-
кального языка. 

Для домашнего прочтения студенту 
была рекомендована книга «История жиз-
ни Йозефа Гайдна, записанная с его слов 
Альбертом Кристофом Дисом» (М. : Клас-
сика-ХХI, 2007), написанная современни-
ком Гайдна. В качестве альтернативного 
варианта можно порекомендовать книгу  
Л. Новака «Йозеф Гайдн. Жизнь, творчест-
во, историческое значение» (пер. с нем.  
Д. Каравкиной, Вс. Розанова. М. : Москва, 
1973). 

На протяжении всего семестра со сту-
дентом велись беседы, целью которых был 
анализ основных моментов, повлиявших на 
рождение, формирование и развитие стиля 
эпохи. От урока к уроку речь шла о миро-
воззрении, отношении к религии, философ-
ских взглядах, образе человека эпохи, ха-
рактерных особенностях в искусстве, науч-
ных достижениях, повлиявших на челове-
ческий быт, литературных героях, великих 
представителях того времени и т. д. 

Внимание студента было обращено на 
несколько фактов, напрямую связанных с 
эстетикой культуры первой трети XVIII — 
начала XIX в., особенностями музыкально-
го языка, образной сферы, с жанрами и 
формами музыки эпохи классицизма. 

Эстетическое направление эпохи клас-
сицизма обращается к канонам древне-
греческой классики как к норме и идеаль-
ному образцу. Из всех больших стилей 
стиль эпохи классицизма является самым 
рациональным, идеологизированным и 
теоретически обоснованным и норматив-
ным. 

В основе классицизма лежат идеи фило-
софии рационализма (Ж.-Ж. Руссо, Д. Дидро, 
А. Г. Баумгартен, И. Винкельман, И. Кант и 
др.), революция в науке, связанная с откры-
тием законов классической механики и зако-
на всемирного тяготения И. Ньютона, круп-
ными открытиями в изучении космоса, 
изобретением лекарства от оспы. Большое 
значение отводится искусству, которое, по-
мимо непосредственно эстетических функ-
ций, несет общественно-воспитательный 
характер. 

Стиль эпохи классицизма сформиро-
вался в конце XVII в. во Франции, отразив 
кризис ценностей барокко, угасание цер-
ковной власти и подъем власти светской, 
или власти монаршей. Как и в эпоху Возро-
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ждения, мировоззрение эпохи классицизма 
ориентируется на античные ценности. Ин-
терес представляет только вечное, неиз-
менное. Одну из характерных особенностей 
мировоззрения той эпохи можно выразить 
в простой формуле «Законы природы суть 
законы разума», из чего следует, что мир 
сложился как стройное единое целое в со-
ответствии с логичными и простыми зако-
нами механики. 

Личность человека окончательно ут-
верждается как высшая ценность бытия, 
обретая свободу от религиозно-церковного 
влияния. Человек все дальше отдаляется от 
Бога. Высшим человеческим достоинством 
является исполнение долга, служение госу-
дарственной идее, служение монарху. 

Принцип построения художественного 
произведения классицизма должен соответ-
ствовать строгим канонам, подтверждая тем 
самым строгость и логичность самого миро-
здания. Основа всего — разум. Прекрасным 
является лишь то, что разумно: уравнове-
шенность пропорций, разумная правиль-
ность, исключение всего лишнего. Эпоха 
классицизма устанавливает строгую иерар-
хию жанров, соответствующую возвышен-
ным этическим идеалам, разделяя все жан-
ры на высокие: трагедия, ода, эпопея, ис-
тория, мифология, религиозная картина  
и т. д. — и низкие: комедия, басня, сатира, 
жанровая картина и т. д. 

Следуя методу историко-стилевого кон-
текста, мы в процессе занятий с учеником 
рассматривали особенности основных видов 
искусства эпохи классицизма. Музыкаль-
ное искусство эпохи классицизма традици-
онно связывают с творчеством таких великих 
композиторов, как Й. Гайдн, В. А. Моцарт,  
Л. В. Бетховен (к которым следует также до-
бавить В. Глюка), называемых «венскими 
классиками» и образующих венскую клас-
сическую школу как стилевое направление. 
В их сочинениях органично сочетаются тра-
гическое и комическое, точный расчет и 
естественность, чувства и интеллект, не-
принужденность высказывания. Творчество 
«венских классиков» во многом определило 
дальнейший путь развития западноевро-
пейской музыки. 

Кклассицизм в музыке во многом отли-
чается от классицизма в живописи, архи-
тектуре, литературе или театре, так как му-
зыка может лишь косвенно следовать ан-
тичным канонам и традициям, ведь они 
почти неизвестны и очень малочисленны (в 
отличие от других перечисленных видов 
искусств). 

В музыке стремление эпохи к рациона-
лизму и гармонии проявляется посредством 
продуманной сбалансированности всех час-
тей произведения, разработки основных 

канонов музыкальной формы, филигран-
ной отделки мельчайших деталей. Музыка 
классицизма тяготеет к быстрым темпам, 
часто в нотах можно встретить такие италь-
янские обозначения, как allegro (весело), 
presto (быстро), vivace (живо), как нельзя 
лучше выражающие господствующий ритм 
эпохи, неуклонное и стремительное движе-
ние вперед. Появившаяся еще в барокко 
любовь к театру усиливается, музыка как 
будто копирует театральное искусство, под-
ражает ему. 

В период классицизма значительно 
расширяется состав симфонического орке-
стра, приобретая современный вид. В твор-
честве Й. Гайдна кристаллизуется такой 
жанр камерной музыки, как струнный 
квартет, состоящий из двух скрипок, альта и 
виолончели, формируется состав частей 
классической сонаты и симфонии, оконча-
тельно складывается форма сонаты, осно-
ванная на разработке и противопоставле-
нии двух контрастных тем. 

Контрапункт, играющий столь значи-
тельную роль в музыке барокко, отходит на 
второй план, выпуская на авансцену гомо-
фонно-гармоническую структуру музыкаль-
ных произведений. Модуляции, редко встре-
чающиеся в музыке барокко и не имеющие 
структурирующей функции, в музыке класси-
цизма превращаются в средство тональной 
драматургии. В музыкальной ткани становит-
ся меньше орнаментики, так как усовершен-
ствованные инструменты не нуждаются более 
в украшениях для пролонгации звука. 

В живописи эпохи классицизма 
большое значение приобрели ясная уравно-
вешенная композиция, логическое развер-
тывание сюжета, четкая передача объема, 
подчиненная роль цвета (с помощью свето-
тени), использование локальных цветов.  
В живописи также присутствует деление на 
высокие и низкие жанры. Так, к высоким от-
носятся полотна, написанные на мифологи-
ческие и исторические темы, а к низким — 
пейзажи, натюрморты. 

Темы и образы, выбранные живопис-
цами, пропитаны философскими идеями 
рационализма: подчинение личного обще-
му, страстей и хаоса — разуму, долгу, зако-
нам мироздания. Стилистические особен-
ности живописи классической эпохи выра-
жаются в особенностях художественной 
техники (языка): композиционная уравно-
вешенность, мера и порядок, плавный и 
четкий линейный ритм, строго выверенные 
пропорции становятся основой живописных 
произведений классицизма. 

Среди ярчайших представителей живо-
писи эпохи классицизма можно назвать име-
на Н. Пуссена, К. Лоррена, Ж. Л. Давида,  
Ж. Д. Энгра, Ж. Б. Шардена, А. Каналетто. 
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Для архитектуры эпохи классицизма 
характерны логичность и уравновешен-
ность композиций, строгость пропорций, 
четкость прямых линий, геометрическая 
правильность объемов и планировки, наве-
янная античными образцами ордерная сис-
тема, выделяющиеся на глади стен порти-
ки, колонны, статуи, рельефы. 

Ярчайшими примерами архитектуры 
классицизма являются комплекс Трафаль-
гарской площади и собор Святого Павла в 
Лондоне, восточный фасад Лувра и архи-
тектурный ансамбль площади Согласия в 
Париже, Михайловский дворец и Дворцо-
вая площадь в Петербурге и т. д. 

Литература эпохи классицизма стре-
мится к гармоничным образцам, строгим 
формам, воплощению высоких нравствен-
ных идеалов. Для нее характерно деление 
на жанры: «высокие» (трагедии, эпические 
поэмы, оды, гимны и т. д.), описывающие 
важные общественные проблемы, жизнь го-
сударства, двора и религии, и «низкие» (ко-
медии, сатиры, басни и т. д.), описывающие 
народный быт и жизнь частных лиц. 

«Безликие герои», выразители общих 
истин становятся одной из главных особен-
ностей литературы классицизма. При этом 
герои литературных произведений отнюдь 
не лишены индивидуальности, они просто 
являются обобщенной моделью, выражаю-
щей истины, явления и стремления своей 
эпохи. Для литературы классицизма харак-
терно единство времени, места и действия. 

В новый век на литературной и теат-
ральной авансцене появляются новые ге-
рои, среди которых можно выделить не-
сколько собирательных образов, характер-
ных для трагедии или комедии, например: 
простолюдин хитрец и пройдоха — Фигаро, 
этот «севильский цирюльник» всегда добь-
ется своего, при надобности одурачив высо-
кородного вельможу, засматривающегося 
на чужое; или Тартюф — лживый и лице-
мерный служитель церкви, скрывающий 
под маской аскета и монашеской рясой 
ханжество и развратность. Литературные 
произведения таких великих писателей 
эпохи классицизма, как Н. Буало, П. Кор-
нель, Ж. Б. Мольер, Ж. Расин, П. О. де Бо-
марше, пользуются успехом и ставятся в 
театрах по сей день. 

Метод сравнительной стилевой 
характеристики целесообразно исполь-
зовать на практике, включая характерные 
пьесы в программу обучения учеников. Он 
может осуществляться по принципу контра-
стных сопоставлений или сопоставлений по 
сходству и связываться с задачами педаго-
гического процесса [См.: 2. С. 73]. Так, в за-
висимости от условий и целей урока педагог 
акцентирует внимание на сходстве или раз-

личии черт рассматриваемых композитор-
ских стилей, выявляя закономерности му-
зыкального языка, формообразования, гар-
монических оборотов, фактуры и т. д.  
В границах этого метода педагог может по-
знакомить ученика с новым для него музы-
кальным стилем, анализируя вместе с ним 
стилевую систему, выявляя ее генезис и оп-
ределяя ее специфику. 

В ходе занятий был проведен совмест-
ный анализ сонат Й. Гайдна, В. А. Моцарта 
и Л. В. Бетховена для выявления черт ав-
торского стиля внутри стиля эпохи класси-
цизма. Внимание студента было обращено 
на форму сонат, на особенности мелизма-
тики (так, например, в уртексте Й. Гайдн 
целые группы мелизмов обозначал особым 
знаком, что дает некоторый интерпретатор-
ский простор, а ферматы предполагали не 
просто пролонгацию длительности или 
приостановку движения, а место для им-
провизации), на нюансировку (довольно 
сдержанная у Гайдна, требовательная и 
мощная у Бетховена, тонкая и филигранная 
у Моцарта), на «инструментальную при-
надлежность» (ранние сонаты Гайдна в 
большей степени дивертисментного и пар-
титного характера, ориентированные для 
клавесина, поздние сонаты — для форте-
пиано, в то время как сонаты Бетховена 
ориентированы на звучание симфоническо-
го оркестра); особенности периодов творче-
ства (раннее у Гайдна — несет отпечаток 
галантного стиля (рококо), творчество Мо-
царта знаменует зенит классической шко-
лы, в то время как позднее у Бетховена 
предшествует «Буре и натиску»). Так, на-
пример, в ходе анализа были выявлены не-
которые характерные особенности произве-
дений Л. В. Бетховена (форма сонат, их 
строение, драматургия, ярко контрастное 
сопоставление тем, фактура, общая времен-
ная продолжительность, характерные рит-
моформулы и т. д.), несколько отличающие 
стиль его творчества от строгих канонов 
классицизма. 

Использованный в ходе занятий метод 
стилевого варьирования основан на 
умышленном изменении средств музы-
кального языка, композиции, музыкально-
го изложения, использованных композито-
ром в произведении (будь то фактура, фор-
ма, тональность, быть может, размер и т. д.), 
с целью показать ученику уникальность 
именно этого композиторского решения в 
отдельно взятом произведении. Как отме-
чает А. И. Николаева, при использовании 
этого метода «интуиция исполнителя начи-
нает отторгать чуждый стилю элемент как 
“инородное тело”, маркируя в сознании 
границы стиля и обостряя характерность 
его элементов» [4. С. 265]. 
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Одной из любимейших ритмоформул, 
используемых венскими классиками в ак-
компанементе, являются так называемые 
«альбертиевы басы». Замена «альбертие-
вых басов» в некоторых фрагментах сонаты 
Й. Гайдна №43 As-dur на свойственные 
композиторам-романтикам развернутые 
фигурации-арпеджио или упрощенные — 
бас + аккорд полностью изменяют облик 
классической сонаты, разрушая эстетиче-
ские каноны. 

С помощью статистического метода 
можно проанализировать произведения 
любых направлений, школ, композиторов и 
попытаться выявить в отобранном мате-
риале закономерности в ладе, гармонии, 
мелодике, фактуре, форме и т. д. В зависи-
мости от поставленных педагогом задач 

можно анализировать как все творчество 
какого-либо композитора, так и отдельные 
его разделы: симфоническое, фортепиан-
ное, вокальное и т. д. Расширяя и углубляя 
анализ, мы добавляем в уже готовую систе-
му все новых представителей, охватывая 
статистикой целую школу. 

«Простейшие статистические операции 
могут быть направлены на выявление сти-
левых отличий в использовании каких-либо 
средств, таких, например, как предпочтение 
той или иной тональности в качестве глав-
ной (титульной) в произведении, опреде-
ленной ладовой ступени для начала (либо 
же окончания) мелодии» и т. д. [2. С. 75]. 
Рассмотрим тональный план пятидесяти 
двух сонат Hob. XVI, написанных Й. Гайд-
ном для клавира:  

 
9 0 8 7 4 4 0 7 2 4 4 0 

↑ 
C Des D Es E F Ges G As A B H 

c cis d es / dis e f fis g gis a b h 
↓ 

1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

 

Изучив данную таблицу, мы видим то-
нальности, которым композитор отдает 
предпочтение в сонатном творчестве (в ос-
новном мажорные). Более того, схожую кар-
тину мы можем наблюдать и во всем его ин-
струментальном творчестве в целом. Если не 
ограничиваться творчеством только одного 
венского классика, то такую же картину (пре-
обладание мажорных тональностей) мы уви-
дим и в произведениях В. А. Моцарта. 

С помощью метода слуховой экс-
пертизы был проведен эксперимент с рас-
познаванием стилей нескольких музыкаль-
ных произведений.  

Для осуществления этого метода были 
подобраны несколько музыкальных отрыв-
ков небольшой протяженности (их должно 
быть немного — от 3-х до 7-ми). В этих 
фрагментах могут быть отмечены те стиле-
вые черты, которые относятся к какому-
либо одному уровню стилевой иерархии — к 
исторической эпохе, к стране, в которой 
творил композитор, к жанру. Основная за-
дача ученика, выступающего в роли экспер-
та, — дать каждому из образцов стилевую 
характеристику, а не угадывать произведе-
ния. 

Ученик прослушивал (с помощью mp3-
плеера) и анализировал фрагменты из фор-
тепианных (и клавирных) сонат нескольких 
зарубежных и отечественных композиторов 
для определения принадлежности к стиле-
вой эпохе и композиторскому стилю.  

Использовались фрагменты сонаты №2  
b-moll, op. 35 (I часть) Ф. Шопена, сонаты 
№10 C-dur (I част) В. А. Моцарта, сонаты 

для клавира и виолы да гамба D-dur  
И. С. Баха, сонаты №1 D-dur, op. 12 (I часть) 
Д. Д. Шостаковича, сонаты №2 b-moll,  
op. 36 (I часть) С. В. Рахманинова. Непо-
средственно перед прослушиванием студент 
был предупрежден, что услышит 5 фраг-
ментов из фортепианных сонат.  

Целью прослушивания было определе-
ние стилевой принадлежности музыкаль-
ных произведений. Своими ответами сту-
дент показывал, что он уже способен рассу-
ждать о стиле и стилевой принадлежности. 
Все произведения были сначала поделены 
на зарубежные и отечественные (аргумен-
тами были: стилевые атрибуты эпохального 
стиля, интонационное зерно, фактурные 
особенности, национальные мелодические 
черты), затем распределены по эпохальным 
стилям (классицизм, романтизм, эпоха  
XX в.). Методом исключения были установ-
лены индивидуальные стилевые черты со-
нат В. А. Моцарта, И. С. Баха, С. В. Рахма-
нинова. С помощью наводящих вопросов и 
небольших подсказок была установлена 
индивидуальная принадлежность осталь-
ных двух сонат. 

Можно сказать, что, используя методы 
стилевого подхода, педагог добавляет в обу-
чение сверхзадачу. Студент под руково-
дством педагога не только изучает музы-
кальный текст (нотный текст произведения, 
авторские указания, касающиеся характера 
исполнения, в том числе и словесные), но и 
знакомится с дополнительным материалом, 
воспринимая все то, что способствует адек-
ватно интерпретировать полученную ин-
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формацию, — сведения об авторе, школе, 
эпохе, этносе. Этот комплекс знаний помо-
гает ему «прожить» произведение, наде-
лить его личностным отношением и смыс-
лом, а также способствует общей и профес-

сиональной эрудиции, ведь «история музы-
ки есть история творящих ее людей» [5.  
С. 124], а стиль является персонификацией 
культуры. 
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роблема формирования мотива-
ции к изучению иностранного 

языка студентов туристических специаль-
ностей приобрела особую остроту в послед-
ние годы в связи с ростом социальной зна-
чимости иностранного языка в процессе 
динамичного развития международного и 
въездного туризма. Меняются и мотиваци-
онные предпочтения студентов [2]. 

Современное состояние понятийного 
аппарата в области психологии мотивации 
характеризуется терминологической много-
значностью. В различных теоретических 
подходах термином «мотив» называют: 
− осознанную субъектом цель действия; 

неосознаваемые влечения, обусловли-
вающие наблюдаемые проявления в 
поведении (психоанализ); 

− общую активацию организма, связан-
ную с актуализацией потребности (тео-
рия драйва); 

− внешний по отношению к организму, 
субъекту стимул, ключевой раздражи-
тель, запускающий ту или иную про-
грамму поведения (бихевиоризм). 
В отечественной и зарубежной психо-

логической науке «мотив» рассматривается 
«как сложное интегральное психическое 
образование, включающее потребность, 
цель, намерение, побуждающие человека к 

сознательным действиям и поступкам и 
служащие для них основанием». При этом 
побудителем мотива является стимул, а по-
будителем действия или поступка — мотив 
(внутреннее осознанное побуждение) [4]. 

А. А. Реан [7] под мотивом понимает 
«внутреннее побуждение личности к тому 
или иному виду деятельности (деятель-
ность, общение, поведение), связанное с 
удовлетворением определенной потребно-
сти». 

Акцент на предметном содержании мо-
тивации, понимание мотива как предмета 
потребности дается в теории А. Н. Леонтье-
ва. Мотив определяется как «материальный 
или идеальный объект, в котором опредме-
чивается, конкретизируется, находит свое 
выражение та или иная потребность». 
Именно внешний по отношению к субъекту 
объект является, по А. Н. Леонтьеву, моти-
вом-причиной деятельности, выступающим 
в побудительной функции и задающим на-
правленность этой деятельности. 

Е. П. Ильин [5] в конце 90-х гг., анализи-
руя современные подходы к выделению мо-
тивов и их классификации вообще, считал, 
что последняя строится по тому, как те или 
иные авторы понимают сущность мотива: 

1. По ведущему (наиболее ярко выра-
женному) мотиватору. Такие мотивы он на-

П 
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зывает, пользуясь термином Л. С. Выготско-
го, «однозначными», в отличие от «много-
значных», в которых имеется сразу не-
сколько мотиваторов, имеющих для чело-
века противоположное значение — притя-
гивающие и отталкивающие, приятные и 
неприятные. 

2. По видам активности, проявляемой 
человеком: мотивы общения, игры, учения, 
профессиональной, спортивной и общест-
венной деятельности и т. д. Здесь название 
мотива определяется видом проявляемой 
активности. 

3. По временной характеристике, т. е. 
это ситуативные и постоянно (периодиче-
ски) проявляющиеся мотивы, а также моти-
вы кратковременные и устойчивые. 

Одна из наиболее распространенных 
классификаций мотивов предполагает их 
разделение на внешние и внутренние  
(К. Замфир, М. В. Овчинников). Внут-
ренними называют мотивы, которые не-
посредственно связаны с самой деятель-
ностью.  
К внешним относят остальные мотивы, 
побуждающие индивида к данной дея-
тельности. 

Совокупность внутренних и внешних 
мотивов определенным образом организу-
ется и составляет мотивационную сферу 
личности, которая определяется А. Маслоу 
[6] как «иерархическая система мотивов 
личности». Структура мотивационной сфе-
ры очень сложная. При этом мотивация вы-
страивается в определенную иерархию не 
только внутри каждого вида деятельности, 
но и происходит ранжирование мотивации 
различных видов деятельности. 

В нашем исследовании интерес пред-
ставляют такие виды деятельности, как 
«учебная» и «учебно-профессиональная», 
где, по мнению Н. В. Горловой [3], действу-
ют одновременно и внешние, и внутренние 
мотивы. Их соотношение определяет пси-
хологические особенности структуры моти-
вации учения студентов. 

В сфере учебной деятельности Л. И. Бо-
жович и А. К. Маркова дают сходные класси-
фикации мотивов, различая при этом две 
большие группы познавательных и соци-
альных мотивов [1]. 

Познавательные определяются как 
«потребность в деятельности, направ-
ленной на получение нового знания», и 
имеют следующие проявления: 

1) широкие познавательные мотивы: ре-
альное успешное выполнение учебных зада-
ний; положительная реакция на повышение 
учителем трудности задания; обращение к 
учителю за дополнительными сведениями, 
готовность к их принятию; отношение к не-
обязательным заданиям; обращение к учеб-

ным заданиям в свободной необязательной 
обстановке, например на перемене; 

2) учебно-познавательные мотивы: са-
мостоятельное обращение к поиску спосо-
бов работы, решения, к их сопоставлению; 
возврат к анализу способа решения задачи 
после получения правильного результата; 
характер вопросов к учителю, а также во-
просы, относящиеся к поиску способов и 
теоретическому содержанию курса; интерес 
при переходе к новому действию, к введе-
нию нового понятия; интерес к анализу соб-
ственных ошибок; самоконтроль в ходе ра-
боты как условие внимания и сосредото-
ченности; 

3) мотивы самообразования: обраще-
ние к учителю с вопросами о способах ра-
циональной организации учебного труда и 
приемах самообразования, участие в обсуж-
дении этих способов; все реальные действия 
обучающихся по осуществлению самообра-
зования. 

Социальные мотивы, связанные с раз-
личными социальными взаимодействиями 
обучающегося с другими людьми, прояв-
ляются иным образом: 

1) социальные широкие мотивы: 
− поступки, свидетельствующие о пони-

мании студентом общей значимости 
учения, о готовности поступиться лич-
ными интересами ради общественных; 

− включение в разные виды обществен-
но-политической и общественно полез-
ной деятельности; 
2) социальные позиционные мотивы: 

− стремление к взаимодействию и кон-
тактам со сверстниками, обращение к 
товарищу в ходе обучения; 

− инициатива и бескорыстие при помощи 
товарищу; 

− принятие и внесение предложений об 
участии в коллективной работе; 

− готовность принять участие во взаимо-
контроле, взаиморецензировании; 
3) мотивы социального сотрудничества: 

− стремление осознать способы коллек-
тивной работы и усовершенствовать их; 

− интерес к обсуждению разных способов 
фронтальной и групповой работы и 
стремление к поиску наиболее опти-
мальных их вариантов; 

− интерес к переключению с индивидуаль-
ной работы на коллективную и обратно. 
На основании классификации, предло-

женной Л. И. Божович, М. В. Матюхина вы-
деляет следующие группы и подгруппы мо-
тивов [1]: 

1) мотивы, заложенные в самой учебной 
деятельности, связанные с ее прямым про-
дуктом. В этой группе учебно-позна-
вательных мотивов автор выделяет сле-
дующие подгруппы: мотивы, связанные не-
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посредственно с содержанием учения, и мо-
тивы, связанные с самим процессом учения; 

2) мотивы, связанные с косвенным 
продуктом учения и его результатом, с тем, 
что лежит вне самой учебной деятельности. 
Сюда исследователь включила следующие 
подгруппы мотивов: 
− широкие социальные мотивы (мотивы 

долга и ответственности, мотивы само-
определения и самосовершенствования); 

− узколичностные мотивы (стремление к 
мотивации благополучия и мотивации 
престижности); 

− отрицательные мотивы или мотивы 
избегания неприятностей. 
В последние годы получила развитие 

тенденция подхода к учебной деятельности 
как к полимотивированной. В этой связи в 
педагогической психологии используется 
классификация учебных мотивов с точки 
зрения их личностной значимости, выпол-
няемой функции в системе учебной моти-
вации.  

Если мотив имеет для личности утили-
тарно-прагматический смысл и реализует 
потребности во внешнем благополучии (ма-
териальном и/или социальном), то такие 
мотивы называются внешними. Если мотив 
имеет для личности ценностный смысл и с 
его помощью реализуется потребность во 
внутреннем благополучии, в гармонизации 
внутреннего мира, в оценке, коррекции, 
формировании системы личностных убеж-
дений, установок, притязаний, самооценок, 
то такие мотивы обозначаются как внут-
ренние. На этом основании к внутренним 
мотивам добавляется еще один — мотив 
самосовершенствования. 

Далее проанализируем виды мотивов 
применительно к иностранному языку. Учеб-
ный предмет «Иностранный язык», будучи 
интегративным по цели обучения и междис-
циплинарным по предметному содержанию, 
призван сыграть одну из ведущих ролей в 
формировании профессиональной компетен-
ции выпускника вуза.  

Мотивационное обеспечение процесса 
изучения иностранного языка связано с са-
мим предметом и заключается в коммуника-
тивной направленности учебно-воспитатель-
ного процесса на занятиях по иностранному 
языку (В. А. Артемов, А. А. Бодалев, Б. В. Де-
сятников, Н. И. Жинкин, И. А. Зимняя,  
А. А. Леонтьев, А. А. Миролюбов, Е. И. Пас-
сов, Ю. А. Сорокин). 

Данные авторы считают, что учебная 
мотивация в процессе изучения иностран-
ного языка определяется рядом специфиче-
ских факторов: 
− особенностями обучающегося (пол, са-

мооценка, уровень интеллектуального 
развития); 

− особенностями преподавателя и его от-
ношения к педагогической деятельности; 

− организацией педагогического процесса; 
− спецификой дисциплины «Иностран-

ный язык». 
Примерами внешних мотивов в данном 

случае могут служить следующие: 
− мотив достижения (вызван стремле-

нием студента достигать успехов и вы-
соких результатов в любой деятельно-
сти, в том числе и в изучении ино-
странного языка, например, для отлич-
ных отметок, получения диплома); 

− мотив самоутверждения (стремление 
утвердить себя, получить одобрение 
других людей; студент изучает ино-
странный язык, чтобы получить опре-
деленный статус в обществе); 

− мотив идентификации (стремление 
одного студента быть похожим на дру-
гого, а также быть ближе к своим куми-
рам и героям, например, чтобы пони-
мать тексты песен любимой зарубеж-
ной группы); 

− мотив аффилиации (стремление к об-
щению с другими людьми; студент мо-
жет учить иностранный язык, чтобы 
общаться с друзьями-иностранцами); 

− мотив саморазвития (стремление к 
самоусовершенствованию; иностран-
ный язык служит средством для духов-
ного обогащения и общего развития 
личности студента); 

− просоциальный мотив (связан с осоз-
нанием общественного значения дея-
тельности; студент изучает иностран-
ный язык, потому что осознает соци-
альную значимость учения). 
Внутренняя же мотивация связана не с 

внешними обстоятельствами, а непосредст-
венно с изучаемой дисциплиной. Ее еще 
часто называют процессуальной мотиваци-
ей. Студенту нравится непосредственно 
иностранный язык, нравится проявлять 
свою интеллектуальную активность. Дейст-
вие внешних мотивов (престижа, самоут-
верждения) может усиливать внутреннюю 
мотивацию, но они не имеют непосредст-
венного отношения к содержанию и про-
цессу деятельности. Если внешняя мотива-
ция выполняет «стратегическую роль», то 
внутренняя мотивация — «тактическую», 
поскольку она стимулируется самим про-
цессом овладения языком. Коммуникатив-
ная разновидность внутренней мотивации 
является основной, так как овладение уме-
нием общаться — это первая и естественная 
потребность изучающих иностранный язык. 

Следующей разновидностью внутрен-
ней мотивации является лингвопознава-
тельная, которая заключается в положи-
тельном отношении обучаемых к самой 
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языковой материи, к изучению основных 
языковых знаков. 

По мнению С. И. Самыгина и Л. Д. Сто-
ляренко [8], при традиционном усвоении 
иностранного языка у студентов формиру-
ется две группы побуждающих мотивов: 

I — непосредственно побуждающие мо-
тивы. Они могут возникнуть у студентов за 
счет педагогического мастерства препода-
вателя, формируя интерес к данному пред-
мету. Эти внешние факторы отражают, ско-
рее, заинтересованность, но не мотивацию 
познавательного плана. 

II — перспективно побуждающие моти-
вы. Так, например, преподаватель объясня-
ет студенту, что без усвоения данного кон-
кретного раздела нельзя освоить следую-
щий раздел; либо у студентов формируется 
мотив к обучению, поскольку впереди экза-
мен по дисциплине; или нужно отлично 
сдать сессию, чтобы получать повышенную 
стипендию. В этом случае познавательная 
деятельность является лишь средством дос-
тижения цели, находящейся вне самой по-
знавательной деятельности.  

При активных формах обучения возни-
кает совершенно новая группа мотивов: 

III — познавательно-побуждающие мо-
тивы бескорыстного поиска знания, исти-
ны. Интерес к обучению возникает в связи с 
проблемой и развертывается в процессе ум-
ственного труда, связанного с поисками и 
нахождением решения проблемной задачи 
или группы задач. 

В процессе обучения выбранной специ-
альности студенты проходят этапы профес-
сионализации. Следовательно, познаватель-
ные мотивы студентов тесно коррелируют с 
профессиональными мотивами. Профессио-
нальные мотивы выступают как стремление 
усвоить совершенно конкретную область зна-
ний.  

В учебно-профессиональной мотивации 
как многомерной и многоуровневой системе, 
среди ее форм выделяется профессиональная 
направленность, определяемая «как отноше-
ние студента к избранной специальности и 
заключающаяся в интеграции побуждений, 
связанных с учебной и профессиональной 
деятельностью на основе взаимных транс-
формаций познавательных и профессио-
нальных мотивов» [3]. 

На основании вышеизложенных подхо-
дов к классификации мотивов мы считаем 
целесообразным сгруппировать мотивы в 
овладении иностранным языком студента-
ми туристических специальностей следую-
щим образом: 

по видам: 
− социальные (долг, ответственность, по-

нимание значимости приобретаемой 
профессии для всего общества); 

− интеллектуально-познавательные 
(стремление больше знать, стать эруди-
рованным, поскольку интерес к англий-
скому языку как таковому способствует 
формированию мотивов к анализу язы-
ковых явлений, к развитию лингвисти-
ческого мышления; 

− профессионально-ценностные (знание 
иностранного языка способствует уве-
личению возможностей устроиться на 
перспективную и интересную работу); 

− внешние мотивы (исходят от педаго-
гов, других лиц, общества в целом и 
приобретают форму подсказок, наме-
ков, требований, указаний, понуканий, 
принуждений); 

− внутренние мотивы (вызваны внут-
ренними побудительными силами); 

− осознанные мотивы (выражаются в 
умении студента рассказать о причинах, 
побуждающих его к изучению ино-
странного языка, выстроить побужде-
ния по степени значимости); 

− неосознанные мотивы (основаны на 
полном непонимании смысла изучения 
иностранного языка и полном отсутст-
вии интереса к учебно-познаватель-
ному процессу и профессиональной 
деятельности); 
по уровням: 

− широкие социальные мотивы (долг, 
ответственность, понимание социаль-
ной значимости изучения иностранно-
го языка; стремление личности через 
учение утвердиться в обществе, утвер-
дить свой социальный статус); 

− узкие социальные мотивы (знание 
иностранного языка поможет занять 
определенную должность в будущем, 
получить признание окружающих, а 
также достойное вознаграждение за 
свой труд); 

− мотивы социального сотрудничества 
(ориентация на различные способы 
взаимодействия с окружающими, утвер-
ждение своей роли и позиции в группе); 

− широкие познавательные мотивы (про-
являются как ориентация на эрудицию, 
реализуются как удовлетворение от само-
го процесса изучения иностранного языка 
и его результатов; познавательная дея-
тельность человека является ведущей 
сферой его жизнедеятельности); 

− учебно-познавательные мотивы (ори-
ентация на способы добывания знаний 
по профилирующим дисциплинам); 

− мотивы самообразования (ориентация 
на приобретение дополнительных зна-
ний по иностранному языку); 
по направленности и содержанию: 

− мотивы достижения (проявляются в 
стремлении достигать успеха, высоких 
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результатов как в изучении иностран-
ного языка, так и в профессиональной 
деятельности); 

− эмоционально-эстетические (от твор-
ческого процесса усвоения иностранно-
го языка получается удовольствие, рас-
крываются скрытые способности и та-
ланты); 

− коммуникативные (возможность ис-
пользования английского языка как 
средства обмена информацией, изуче-
ние культуры, истории, развития дейст-
вительности как стран изучаемого язы-
ка, так и регионального культурно-
исторического наследия [9]); 

− статусно-позиционные (стремление 
через изучение иностранного языка 

или общественную деятельность утвер-
диться в обществе); 

− утилитарно-познавательные (стрем-
ление усвоить иностранный язык с це-
лью самосовершенствования); 
Данная классификация подразумевает 

формирование и развитие мотивации к 
изучению иностранного языка у студентов 
туристических специальностей таким обра-
зом, чтобы в их мотивационной сфере обра-
зовался ведущий комплекс мотивов, объе-
диняющий наиболее значимые для учебно-
профессиональной деятельности студента 
интеллектуально-познавательные и про-
фессионально-ценностные мотивы. 
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опрос воспитания речевого и пев-
ческого голоса, предупреждение 

его преждевременной изношенности и по-
тери имеет большое значение для учителя 
музыки. Этот вопрос — один из самых важ-
ных в процессе подготовки студентов к пе-
дагогической деятельности. Студенту музы-
кального факультета, будущему учителю 
музыки важно понимать также разницу 
между речевым и певческим звукообразо-
ванием. Сближение певческой и речевой 
фонации для учителя музыки, для хормей-
стера является совершенно необходимым. 
Особенность этой профессии такова, что 
речь сменяется пением, пение — движением 
рук — дирижированием, игрой на музы-
кальном инструменте, а иногда надо и петь, 
и дирижировать, и играть одновременно. 
Чтобы избежать преждевременного износа 
голоса, механизм речи должен быть макси-
мально приближен к певческому, так как 
певческий процесс является более сложным 
и требует выработки более динамического 
стереотипа. Нередко педагоги требуют от 
своих учеников «петь, как говоришь». Мы 
же ставим вопрос по-иному: «говори, как 
поешь». Такая настройка голоса помогает 
выявить его лучшие качества и избежать 
срывов при переходе от речи к пению. Но 
сначала нужно научиться правильно гово-
рить, исправить недостатки речевого (бы-
тового, диалектного) звукообразования. 

«Современные условия труда лиц во-
кальных и речевых профессий (как замеча-

ет президент Российской общественной 
академии голоса Л. Б. Рудин) диктуют же-
сткие требования к здоровью и выполне-
нию своих обязанностей. Вокальная и рече-
вая педагогика неразрывно связана с охра-
нительными принципами по отношению к 
голосовому аппарату. А их понимание, в 
первую очередь, невозможно без знаний 
анатомии и физиологии органов голосооб-
разования. Однако в настоящее время от-
мечается громадный недостаток научных 
теоретических знаний у специалистов, уте-
ряно терминологическое единство. Связано 
это с отсутствием во многих вузах соответ-
ствующего предмета в учебном плане» [9. 
С. 4]. 

На основании п. 15 Резолюции Первого 
международного конгресса «ГОЛОС» (Мо-
сква, 29—30 ноября 2007 г.) рекомендовано 
вводить обязательные курсы по физиоло-
гии и гигиене голоса для студентов-
вокалистов, актеров и др., внося их в учеб-
ные планы творческих вузов страны, что 
является неотъемлемой частью по подго-
товке высококвалифицированных кадров. 
По решению участников XI Конгресса Рос-
сийской общественной академии голоса от 
15 мая 2009 г. учебным заведениям, веду-
щим обучение по вокальному и актерскому 
искусствам, рекомендовано включать в учеб-
ные планы курс «Основы голосоведения». 

Практика работы со студентами педаго-
гического вуза убеждает нас в том, что сле-
дует обратить серьезное внимание на рече-

В 
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вую и вокальную подготовку не только ак-
теров и профессиональных певцов, но и бу-
дущих учителей музыки. Необходимо 
включить в учебные планы бакалавриата 
направление «Педагогическое образова-
ние», профиль «Музыкальное образова-
ние», курс по выбору «Вокально-речевая 
культура». Этот выбор, как правило, все 
студенты делают, так как понимают, что 
голос для них — главный инструмент их 
профессиональной деятельности. 

В соответствии с этим нами разработа-
на программа курса «Вокально-речевая 
культура» для студентов Института музы-
кального и художественного образования 
Уральского государственного педагогиче-
ского университета г. Екатеринбурга. На-
стоящий курс призван помочь студенту 
сформировать представление о речевой и 
певческой культуре, познакомить с основа-
ми вокальной и речевой педагогики, с на-
учными достижениями в области акустики 
и физиологии голоса и слуха, дать понятие 
о гигиене голоса и профилактике заболева-
ний голосового аппарата. Программа курса 
ставит также своей целью познакомить бу-
дущего педагога с особенностями слухового 
восприятия детей, с встречающимися на-
рушениями голоса у школьников, с некото-
рыми методами воспитания певческого го-
лоса ребенка. 

В практике обучения искусству пения 
(сольному и хоровому) накоплено множест-
во противоречивых и запутанных приемов, 
разобраться в которых студенту бывает 
весьма не просто. Голосовой аппарат пред-
ставляет собой необычный музыкальный 
инструмент, так как он является невиди-
мым. Поэтому при овладении вокальной 
техникой певец оказывается в лабиринте 
необъяснимых парадоксов и трудно разре-
шимых противоречий. Именно поэтому 
доклад известного грузинского певца Нода-
ра Андгуладзе на вокальной конференции в 
Тбилиси еще в 1986 г. назывался «Вокаль-
ные парадоксы и проблемы мастерства» [1. 
С. 47]. 

Спустя десятилетие проблема вокаль-
ных противоречий вновь поднималась пев-
цом и вокальным педагогом Сергеем Бори-
совичем Яковенко. Статью, помещенную в 
журнале «Музыкальная академия» (1998), 
он так и назвал «Парадоксы вокальной 
школы». В ней читатель встретит много ин-
тересных примеров: «Тем, кто не бывал на 
уроках, посвященных постановке голоса, — 
пишет автор, — самая буйная фантазия не 
поможет вообразить, какие беседы ведут 
педагоги со своими учениками за плотно 
закрытыми дверями классов. По-видимому, 
это наиболее темная область музыкальной 
педагогики — в прямом и переносном 

смысле — ведь инструмента-то, которым 
пользуется певец, не видно! Вот и бредут 
учитель и ученик, как правило, на ощупь, 
используя туманные, зыбкие ориентиры, то 
и дело сбиваясь с курса, ища каждый свои 
особые «фирменные» ассоциации, приме-
няя сравнения то со струнными, то с духо-
выми инструментами, то с голосами зверей 
и птиц, то с рокотом моря или журчанием 
ручейка… «[12. С. 155—160]. В студенческие 
годы, вспоминает С. Яковенко, «секрет пра-
вильного пения» вокальный педагог объяс-
няла ему так: «Деточка, это же так просто и 
естественно! Нужно только построить в гор-
тани равнобочную трапецию и пустить звук 
по диагонали!» Другой учитель вокала ре-
комендовала «подставить (мысленно, ко-
нечно) ложку под верхнее нёбо и ощутить, 
как певческие звуки, будто тяжелые капли 
меда, стекают в нее» [12. С. 155—160]. 

Другой певец, ученый, вокальный педа-
гог петербургской консерватории В. И. Юш-
манов в своей монографии «Вокальная тех-
ника и ее парадоксы» тоже обращает вни-
мание на «парадоксы» и пытается найти 
выход из этого лабиринта. Обращаясь к чи-
тателю, автор пишет, что «вокальная тех-
ника оперного пения — «головная боль» 
многих поколений певцов — продолжает 
оставаться до настоящего времени загадоч-
ной terra incognita для самой вокальной ме-
тодики… «[11. С. 116]. Следуя установке, что 
«нет ничего практичнее хорошей теории», 
Юшманов ориентирует ученика на изуче-
ние особенностей биофизики и психотехни-
ки искусства пения с новых точек зрения. 
Он объясняет, что «раскрытие психологиче-
ской природы вокальных парадоксов выво-
дит вокальную методику из сферы эмпири-
ки на уровень профессионального (в совре-
менном понимании) знания» [11. С. 117]. 

Обратив внимание на замеченную во-
кальными педагогами парадоксальность в 
освоении техники пения, мы решили при со-
ставлении программы курса «Вокально-
речевая культура» руководствоваться сле-
дующими принципами: целостности, адап-
тивности, эволюционности, научности и 
принципом резонансного голосообразования. 

Целостность в обучении заключается 
в единстве восприятия слухового эталона 
голоса и техники его воспроизведения в той 
или иной певческой манере — академиче-
ской, народной, эстрадной, а также возрож-
дающейся церковной (например, особого 
интонирования византийской церковной 
музыки). 

Адаптироваться ученику приходится 
к хоровому и сольному звучанию, к функ-
ционированию голоса в разных видах дея-
тельности — на уроках сольфеджио, музы-
кальной литературы, дирижирования, в 
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процессе школьной педагогической прак-
тики при показе песен детям. В настоящей 
реальности адаптация нужна и к современ-
ным акустическим условиям, и к технике 
звукопроизводства, и к пению в микрофон. 

Прослеживая эволюционный процесс, 
можно заметить, что освоение техники пе-
ния шло то путем «проб и ошибок», то по-
иском научного подхода. 

Известный ученый широкого профиля 
П. Л. Капица начинал анализ глобальных 
(эволюционных) проблем человечества 
(технических и культурных) с вопроса: в 
чем, в сущности, заключается научный под-
ход к решению любой проблемы? «В основе 
эволюции, — пишет он, — которой руково-
дит «мудрость природы», лежит способ 
«проб и ошибок». Все те пробы, которые 
оказались в соответствии с требованиями 
эволюции, развивались. Человек начал 
преобразовывать окружающую его природу 
тоже путем «проб и ошибок», стал обоб-
щать опыт удачных проб, накапливая и пе-
редавая его другим людям. Все, что сейчас 
ограничивает количество «проб и ошибок», 
которые необходимо сделать для решения 
поставленной задачи, уже можно характе-
ризовать как начало научного подхода [5.  
С. 447]. 

Исходя из этой теории, заметим, что 
аналогично и в основе научных закономер-
ностей техники пения лежит логическое 
обобщение опыта, полученного из «проб и 
ошибок». Ценность научного подхода для 
развития певческой культуры определяется 
тем, что приобретенный опыт распростра-
няется между людьми и сохраняется со 
временем. 

Эволюция в музыкальном искусстве 
обеспечивает приспособление к изменяю-
щимся условиям бытования вокально-
хоровой музыки, к эволюционированию 
музыкального языка. Соответственно меня-
ется, эволюционирует и требование к тех-
нике исполнителя. Появляются и влияют 
одна на другую разные певческие школы — 
итальянская, французская, немецкая, рус-
ская. Происходит некоторое взаимопро-
никновение и певческих манер: академиче-
ской, народной, эстрадной, церковной. Ме-
няется отношение к регистровой пере-
стройке голоса, к использованию чистых 
(грудного и головного) регистров, к миксто-
ванию (смешению регистровых механиз-
мов), появляется способ «прикрытия» муж-
ского голоса. Эволюционируя, певческое 
искусство утверждает прием «пения с виб-
рато» не только в голосе академических 
певцов. Интересно обратить внимание в 
этом отношении на участие эстрадных пев-
цов в телевизионном конкурсе 2011 «При-
зрак оперы», где микрофонным, эстрадным 

певцам пришлось «адаптироваться» к 
оперной манере звукообразования. Напри-
мер, эстрадный певец Дима Билан проявил 
способность спеть контртенором арии ста-
рых итальянских мастеров, написанные для 
этого типа голоса. Благодаря подобным 
экспериментам усиливается действие меха-
низма «обратной связи», так как качество 
звучания певца на ТВ оценивают не только 
члены профессионального жюри, но и мно-
гочленные ТВ-пользователи. К таким «про-
бам» певцу приходится особо готовиться. 

Ошибки, как известно из истории во-
кальной педагогики, встречались и встре-
чаются нередко, поэтому не прекращается 
поиск секретов техники пения, порождая 
все новые эксперименты. 

В свое время О. А. Апраксина писала «О 
праве учителя-музыканта на эксперимент». 
В ее статье речь шла об уроке музыки в 
школе, об учителях-экспериментаторах, о 
введении ими в урок иногда непродуман-
ных разделов, разных видов музыкальной 
деятельности, не запланированных в обяза-
тельной программе. «…Без учителя-
исследователя, учителя, творчески подхо-
дящего к любым программам, пособиям, 
методическим рекомендациям, желаемая 
цель — действительно коренное улучшение 
музыкального воспитания — не может быть 
достигнута, — утверждает О. Апраксина и 
дальше задает вопрос: «означает ли сказан-
ное, что лишь отдельные, «избранные» 
учителя имеют право на эксперимент?». 
«Ни в какой мере, — поясняет она, — каж-
дый учитель, если он любит свое дело и 
стремится к его совершенствованию, — все-
гда исследователь и экспериментатор. Но 
при любой «пробе» чего-то нового ему не-
обходимо хорошо продумать, чего он хочет 
достигнуть, тогда ему легче найти и удач-
ные приемы того, как это осуществить. И 
что особенно важно: никогда учитель не 
должен слепо копировать чужой опыт, так 
как даже блестящие педагогические наход-
ки, показавшие эффективность в одном 
случае, могут не оправдать себя при неуме-
лом, формальном их повторении в других 
условиях. К каждой новой «пробе» учитель 
должен быть подготовлен». Апраксина учи-
телей музыки также предупреждает, что 
«непродуманное преподавание не только 
дискредитирует сам прием, но приносит 
ущерб всему музыкальному просвещению» 
[8. С. 66]. Нужно признаться, что эти заме-
чания в полной мере касаются учителей 
музыки, вокальных педагогов и хормейсте-
ров. 

Практическое значение науки весьма 
образно охарактеризовал философ ХVII в. 
Френсис Бэкон: «Хромой калека, идущий 
по верной дороге, может обогнать рысака, 
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если тот бежит по неправильному пути. Да-
же более того, чем быстрее бежит рысак, 
так сбившись с пути, тем дальше оставит его 
за собой калека» [5. С. 447]. 

На современном этапе эволюции музы-
кальной культуры научное обобщение опы-
та, получаемого из «проб и ошибок», стало 
охватывать все большую область искусства 
пения. Поэтому желательно, чтобы студен-
ты, будущие учителя музыки, владея науч-
ными знаниями, осваивали основы вокаль-
но-речевой культуры. 

Последний принцип — принцип «резо-
нансного голосообразования», используе-
мый нами при составлении программы во-
кально-речевой культуры, рекомендован в 
качестве методологической основы поста-
новки певческого и речевого голоса по ре-
шению участников XI Конгресса Россий-
ской общественной академии голоса. 

Резонансная теория пения (РТП) — это 
система представлений о взаимосвязанных 
между собой акустических, физиологиче-
ских и психологических закономерностях 
образования и восприятия певческого голо-
са, обусловливающих его высокие эстетиче-
ские и вокально-технические качества за 
счет максимальной активизации резонанс-
ных свойств голосового аппарата. Теория 
РТП разработана профессором Московской 
консерватории В. П. Морозовым. Автор за-
мечает, что процесс голосообразования не-
редко описывается и в терминах работы ар-
тикуляционных органов, но это не противо-
речит резонансной теории голосообразова-
ния, так как движения эти как раз и явля-
ются средством управления резонансными 
свойствами ротоглоточного резонатора. 

У резонанса свои законы, их три. Пер-
вый закон: резонатор является усилителем 
колебаний воздействующей на него возбу-
ждающей силы. Второй закон: резонатор 
избирательно реагирует на частоту воздей-
ствующей на него возбуждающей силы: 
усиливает только те колебания, которые 
соответствуют его собственной резонансной 
частоте. Третий закон: резонатор усиливает 
колебания, соответствующие его собствен-
ной частоте, не требуя практически никакой 
дополнительной энергии. В. П. Морозов 
обозначил семь важнейших функций голо-
совых резонаторов в певческом процессе:  
1) энергетическая, 2) генераторная, 3) фоне-
тическая, 4) эстетическая, 5) защитная,  
6) индикаторная, 7) активизирующая. Выде-
ление этих функций в известной степени но-
сит условный характер, поскольку все они 
взаимосвязаны. Рассмотрение каждой из этих 
функций в отдельности позволяет подчерк-
нуть ту огромную роль, которую играет сис-
тема резонаторов в формировании профес-
сионального певческого голоса [7]. 

Звуковые вибрации певец может ощу-
щать в резонаторных полостях голосового 
аппарата, меняющих свой размер (полость 
гортани, глотка, ротовая полость) и неиз-
менных (носовая и придаточные полости, 
трахея и бронхи), имеющих постоянные 
резонаторные свойства. Резонанс звуковых 
волн в полостях голосового тракта певца 
приводит к сотрясению (вибрации, дрожа-
нию) их стенок. Вызывая раздражение ре-
цепторов, сигналы вибрации передаются по 
чувствительным нервам в центральную 
нервную систему. Благодаря этому певец 
хорошо чувствует вибрацию резонаторов и 
может управлять их настройкой, т. е. стре-
мится так изменить объем и форму резона-
торов, чтобы вызвать наибольший резо-
нанс. У разных людей, в зависимости от ко-
личества виброрецепторов на слизистых 
оболочках голосового тракта и особенно-
стей нервных центров виброрецепции, виб-
рочувствительность рецепторов голосового 
тракта может различаться, т. е. может быть 
повышенной или пониженной. Поэтому 
некоторые певцы предпочитают руково-
дствоваться в пении в основном мышечны-
ми ощущениями. 

Интересно обратить внимание на резо-
нансные основы церковного пения. В неко-
торых монастырях и церковных школах 
сейчас практикуется древнецерковное (ви-
зантийское) унисонное пение. При пении в 
унисон достигается наибольший звуковы-
сотный и тембровый консонанс и ансамбль. 
Эта единая звуковая настройка голосов ха-
рактеризует еще и резонанс «социально-
психологического порядка» — принадлеж-
ность всех певцов к единоверческому брат-
ству. На резонанс церковного пения влияет 
акустика храмовых помещений, кроме того, 
усиление головного резонирования проис-
ходит при поклонах во время молитвенного 
пения. Следовательно, и здесь реализуется 
принцип «резонансного голосообразова-
ния» [7]. 

Таким образом, благодаря обозначен-
ным принципам нами рассматриваются 
следующие вопросы курса «Вокально-рече-
вая культура»: 

Певческие манеры. Интонация рече-
вая и певческая. Вокальный и речевой слух. 
Технология постановки речевого и певче-
ского голоса. Фонационное дыхание. Арти-
куляция в речи и пении. Резонансная тео-
рия искусства пения. Гигиена голоса. При-
чины нарушения голоса. Детский голос. 

В заключение подчеркнем, что воспи-
тание голоса и речи для любого учителя 
имеет большое значение: он не утомляется 
в разговоре, голосовой аппарат ему хорошо 
подчиняется. Кроме того, для учителя му-
зыки, певца хора или солиста умение хоро-
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шо артикулировать, образовывать речевой 
слог, верно его интонируя, ведет к ярко зву-
чащему, выразительному слову в пении. 
Неорганизованная речь всегда неблагопри-
ятно сказывается на развитии певческого 
голоса. Научившись правильно говорить, 
петь и перестраиваться с разговора на пе-
ние, с пения на разговор, учитель музыки, 
певец, хормейстер создает себе условия, при 
которых голос его не устает, а его звучание в 
пении приобретает особенно приятные 
тембровые краски. 

Голос — это уникальный феномен, ко-
торым с различных позиций занимаются 
многие науки. Однако все они базируются 
на единых знаниях об анатомии голосового 
аппарата, его физиологии, акустики, гигие-
ны, психологии творчества и т. д. Предста-
вителей разных профессий, чья деятель-
ность связана с его использованием, объе-
диняет организованный в 1999 г. в Брази-
лии Международный день голоса. Он стал 
ежегодно проводиться 16 апреля и в странах 
Евросоюза, а также в США, Англии, Арген-

тине, Португалии. 16 апреля 2012 г. испол-
няется 6 лет, как Россия присоединилась к 
международной инициативе о проведении 
Дня голоса. Основной задачей Междуна-
родного дня голоса в России стало привле-
чение внимания россиян к оценке состоя-
ния своего голоса, разъяснение влияния 
вредных привычек на голос, правил его ги-
гиены, способов предотвращения заболева-
ний голосового аппарата. В Российской об-
щественной академии голоса ведется важ-
ная работа по организации системы про-
фессиональной переподготовки специали-
стов по голосу для распространения меж-
дисциплинарных знаний и обмена опытом. 
На уровне соответствующих министерств и 
ведомств поднимается вопрос об обязатель-
ном включении предмета «постановка го-
лоса» в учебные планы учебных заведений, 
готовящих специалистов, связанных со зву-
чащим словом. Надеемся, что разработан-
ный нами для учителей музыки курс во-
кально-речевой культуры будет созвучен 
международной инициативе. 
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ABSTRACT. The author suggests that optimistic-oriented teacher can the most effective and skillfully cre-
ate a situation of success, while pedagogical optimism is a professional—personal quality of a teacher, 
which has been strengthened and finds its confirmation in a situation of success in which a child realizes 
the possibility of academic achievement and personal self-realization, gains faith in himself or herself and 
has optimistic confidence in success. 

 последнее время ориентация на 
ребенка стала определяющей в 

деятельности российских школ и приори-
тетной философской идеей образования. 
Цель современной педагогики и школы — 
создать необходимые и благоприятные ус-
ловия для самореализации и развития ре-
бенка, организовать процесс обучения так, 
чтобы ему было радостно и приятно учиться 
и общаться. 

Однако на сегодняшний день подобная 
гуманистическая направленность порой так 
и остается провозглашением самых добрых 
намерений учителя, если он не знает, как 
технологически выстроить подобную ситуа-
цию. Интерес современного учителя к лич-
ностно ориентированной педагогике часто 
никак не подкрепляется его практическими 
действиями. Думаем, все выпускники педа-
гогических вузов и колледжей знают, что 
педагог должен любить ребенка, содействуя 
его личностному росту и социальной зрело-
сти, но не все знают, что для этого требуется 
сделать и как создать ребенку возможность 
пережить радость познания и достижения, 
как помочь осознать свои возможности и 
поверить в себя. 

Технологические подходы к организации 
обучения на основе радости сотрудничества и 

взаимодействия отражены в работах Ш. А. Амо-
нашвили, А. С. Белкина, Е. В. Коротаевой,  
Ю. В. Андреевой, в них ключевым способом 
организации обучения является ситуация 
успеха. Не удивителен в связи с этим интерес 
к педагогике А. Маслоу, К. Роджерса, В. А. Су-
хомлинского, которые считали, что лич-
ность ребенка неповторима и уникальна, 
самоценна, имеет изначально заложенный 
потенциал, а педагогу остается только посо-
действовать его развитию. Воспитание по-
нималось как раскрытие потенциальных 
возможностей личности, разворачивание 
позитивной сущности подрастающего чело-
века, удовлетворение его развивающихся 
разумных потребностей и стремления к ус-
пеху. 

Известно, что большинство перво-
классников с большим желанием идут в 
школу, стремятся достичь успеха и про-
явить себя с лучшей стороны, добиться при-
знания в школе и заслужить любовь и ува-
жение со стороны учителей и одноклассни-
ков. Однако уже к 8-му классу уровень мо-
тивации низкий (10—12%), проявляется не-
гативное отношение к учебе, образуется 
«мотивационная яма», ребенок свыкается с 
неудачами и уверенность его исчезает. Для 
педагогики ценны также и выводы совре-

В 
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менного философа М. Зелигмана о том, что, 
«не достигнув половой зрелости, дети  
8—11 лет чрезвычайно оптимистичны и 
имеют большой ресурс, запас надежды  
и иммунитет к беспомощности, которыми 
больше никогда не будут обладать после 
полового созревания. Именно тогда они 
теряют большую часть своего оптимизма» 
[9. С. 125]. Утрачивая потенциал надежды, 
ребенок легче поддается депрессии и страху 
[Там же. С. 127]. 

А. С. Белкин считает, что если ребенка 
лишить веры в себя, трудно надеяться на его 
светлое будущее. Крушение оптимизма — 
самая серьезная проблема обучения. Если 
ребенок теряет интерес к учебе, в этом нуж-
но винить не только семью, негативные 
реалии жизни, но и школу и ее методы обу-
чения [3]. Еще В. А. Сухомлинский утвер-
ждал, что методы, используемые в учебной 
деятельности, должны вызывать интерес у 
ребенка к познанию окружающего мира, а 
учебное заведение стать школой радости. 

Все это подтверждает важность созда-
ния условий для удовлетворения стремле-
ния к самоактуализации и успеху, для ук-
репления веры, повышения самоуважения. 
В том, что именно учитель создает такие 
условия, в которых ребенок испытывал бы 
уверенность в себе и внутреннее удовлетво-
рение, в том, что именно он помогает ре-
бенку достигать успеха в учебной деятель-
ности согласны и современные педагоги  
А. С. Белкин и Е. В. Коротаева. 

Поскольку ситуация успеха — это ис-
точник внутренних сил ребенка и его жела-
ния учиться, рождающий энергию для пре-
одоления трудностей, мы предполагаем, что 
учитель, который ее создает, должен об-
ладать таким профессионально-личност-
ным качеством, как педагогический оп-
тимизм, т. е. он должен верить в возмож-
ность ребенка расти и развиваться.  

С точки зрения Ш. А. Амонашвили, пе-
дагогический оптимизм всегда деятельный: 
«учитель не сидит и не ждет, когда ребенок 
проявит себя с лучшей стороны, он — на-
блюдает и в зависимости от этого строит 
свое педагогическое влияние» [1]. Опираясь 
на это высказывание, мы можем предполо-
жить, что именно в создании ситуации ус-
пеха проявляется деятельный оптимизм 
педагога. 

Создавая ситуацию успеха, учитель 
обеспечивает позитивную мотивацию уче-
ния, активизирует движущие силы разви-
тия и реализации потенциальных возмож-
ностей учащихся. Ее создание позволяет в 
полной мере решить вопросы познаватель-
ной активности учащихся младшего подро-
сткового возраста, так как именно в возрас-
те 10—12 лет формируются социальные мо-

тивы личности и открыто проявляется мо-
тив достижения успеха. 

Мотив достижения успеха находит свое 
отражение не только в позитивных пережи-
ваниях, но и в желании учащихся сделать 
что-то быстро и на высоком уровне качест-
ва. Однако при существующей в школе 
учебной и эмоциональной перегруженности 
трудно сохранить направленность личности 
на успех и развить устойчивую учебную 
внутреннюю мотивацию. Еще труднее най-
ти и установить баланс между посильно-
стью учебных заданий для ученика и требо-
ваниями учителя. В связи с этим ситуация 
успеха приобретает высокую педагогиче-
скую значимость только в том случае, если 
является достижимой для школьника. В 
свою очередь, посильные учебные задания 
повышают вероятность успеха, а вместе с 
тем и уровень внутренней мотивации, при-
тязаний и самостоятельности школьника. 

10—12 — это возраст, когда ученик ори-
ентирован на социальное благо, на дости-
жение значительного учебного результата 
«для других». В большей мере успех пяти-
классника зависит от одобрения учителя, 
эмоциональной поддержки и признания 
ученического сообщества, чем от школьной 
оценки. В этом возрасте дети особо нужда-
ются, в социально-педагогическом опти-
мизме учителя. Социально-педагогический 
оптимизм выступает как позитивная соци-
ально-педагогическая стратегия и оценка, 
которая принимает формы похвалы, одобре-
ния и других приемов поощрения. 

В подростковом возрасте учебный ре-
зультат приобретает индивидуальную зна-
чимость успеха в случае, если получает вы-
сокую социальную оценку и совпадает с 
уровнем социальных ожиданий. Таким об-
разом, актуальность педагогического оп-
тимизма в ситуации успеха вытекает из 
противоречий между: 
− ожиданиями ученического сообщества, 

индивидуальными возможностями уче-
ника и требованиями учителя; 

− практической важностью создания си-
туации успеха как предоставленной со 
стороны педагога возможности лично-
стной самореализации школьника и 
достижения запланированного резуль-
тата и недостаточной теоретической 
подготовкой учителя к созданию ситуа-
ции успеха. 
Оптимистически ориентированная пе-

дагогическая стратегия должна быть на-
правлена на повышение продуктивности 
учебной деятельности, в ее рамках учитель 
выступает как фасилитатор (от англ. facili-
tate — облегчать), т. е. как помощник, друг, 
консультант, оставаясь при этом организа-
тором учения. Педагогическая помощь и 
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забота осуществляются на основе такта, 
уважения и внимания к школьнику и его 
учебным проблемам. 

Выстраивание стратегии требует от 
учителя психологической грамотности и 
зоркости, владения техникой общения, 
нельзя не учитывать наличие ремесла пси-
хологического взаимодействия и оптими-
стической установки на ребенка. Большое 
значение в стратегии имеют личностные 
качества учителя: интерес к другому чело-
веку, оптимистическая убежденность в его 
возможностях. 

Стратегия учителя позволяет создать 
ситуацию успеха по возможности макси-
мально технологично, поэтапно и блочно. В 
ней мы выделяем четыре содержательных 
блока: 1) блок анализа исходной педагоги-
ческой ситуации; 2) блок постепенного 
улучшения исходной педагогической си-
туации; 3) блок создания ситуации успеха; 
4) блок подведения итогов. 

Выстраивая стратегию, первым ее эта-
пом мы выдвигаем подготовительный, в 
рамках которого реализуется информаци-
онный блок, условно названный нами 
«Анализ исходной педагогической ситуа-
ции». Он включает совместную аналитиче-
скую работу учителя и ученика по устране-
нию причин неуспехов и по выявлению ус-
пехов в прошлом. 

Подготовительный этап. Блок «Анализ 
исходной педагогической ситуации». Ис-
ходная педагогическая ситуация служит 
отправной точкой в понимании подростка-
ми необходимости изменений и желания 
достичь успеха. Блок закладывает глубин-
ные основы для развития навыков плани-
рования и адекватной оценки. Ориентиро-
вочные основы действий на первом этапе: 
составление банка педагогических ситуа-
ций; создание ситуации самопознания с це-
лью выявления успехов в учебном опыте 
подростка и их дальнейшего закрепления; 
обсуждение возникающих проблем и пре-
доставление подросткам других возможно-
стей для самоанализа; диагностика мотива-
ции и уровня самооценки подростка с по-
мощью «техники эмпатического слуша-
ния»; скрытая помощь учителя; разъясни-
тельная работа учителя, побуждающая 
школьников к осознанию своих сильных 
личностных сторон и анализу педагогиче-
ской ситуации. 

Второй блок педагогической стратегии 
в соответствии с принципом постепенности 
мы называем «Постепенное улучшение пе-
дагогической ситуации». Он служит этапом 
перехода к созданию ситуации успеха. В 
рамках блока создаются ситуации затруд-
нения, выбора, принятия решений. В них 
при оказании эмоциональной поддержки 

сильной личностной стороной подростков 
становятся когнитивные и эмоциональные 
качества, которые помогают достигать успе-
ха. Они поощряются и закрепляются. 

Начальный этап. Блок «Постепенное 
улучшение педагогической ситуации» 
предполагает осознание подростками учеб-
ной цели, планирование будущих успехов. 
Ориентировочные основы действий на вто-
ром этапе сводятся к совместному обсужде-
нию и выработке правил достижения успе-
ха. Здесь мы предполагаем вовлечение под-
ростков в постепенное улучшение исходной 
педагогической ситуации. Для этого им 
предоставляется возможность взаимодейст-
вия с другими, в рамках которого они раз-
рабатывают индивидуально приемлемые, 
личностно значимые и социально одобряе-
мые правила достижения успеха. Учебная 
деятельность сопровождается поисковой 
активностью и освоением способов само-
стоятельной постановки целей и задач в 
соответствии с принципом свободы выбора 
и ответственности за него. 

На данном этапе используется сочета-
ние учебных и практических заданий, а 
также проводится авторский курс практиче-
ских занятий. Считаем, что согласованные 
действия ученического сообщества и педа-
гога на основе выработанных совместно 
правил ведут к планомерному наращиванию 
индивидуальных успехов в учебной деятель-
ности. На данном этапе используется «техни-
ка позитивных утверждений», предложенная 
И. Л. Финько, и «техника вычерпывания 
плюсов» Д. Карнеги, ведение «тетради успе-
хов», а также вопросы по типу: «Что вы знае-
те об успехе и способах его достижения? 

Организационно-содержательный этап. 
Блок «Создание ситуации успеха» на одном 
из уроков. Ориентировочные основы дейст-
вий на третьем этапе включают в себя: 1) 
создание атмосферы доброжелательности 
на основе конструктивного взаимодействия 
и путем отбора учителем заданий, соотне-
сенных с возможностями каждого ученика; 
предоставление подросткам права выбора 
варианта задания и индивидуально прием-
лемых способов его решения; 2) наращива-
ние и закрепление успехов в учебной дея-
тельности за счет скрытой помощи им и 
системы «малых» успехов, а также опоры 
на сильные стороны личности подростка в 
учебной деятельности и поощрения усилий 
в достижении успеха. 

Основной этап. Блок «Создание ситуа-
ции успеха» предполагает вовлечение под-
ростков в учебную деятельность путем пре-
доставления им возможности выбора по-
сильных заданий, возможности активного 
участия на уроках, приложения усилий к 
достижению успеха в учебной деятельности. 
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Создание ситуации успеха основано на пози-
тивных по характеру и направленности педа-
гогических приемах. Одним из них является 
операция «снятие страха». Актуальность 
применения данного приема повышается пе-
ред сложным учебным заданием, предстоя-
щими усилиями, возможным неуспехом. 

В нашем исследовании операция «сня-
тие страха» осуществляется, если школьни-
ку предоставлен выбор посильных учебных 
и домашних заданий. Его реализация воз-
можна при опоре учителя на концепцию 
личностно ориентированного обучения. 
Прием подразумевает подбор учебных и 
домашних заданий с учетом реальных сил и 
потенциальных возможностей каждого 
ученика. В учебной деятельности за каж-
дым признается право на неверный ответ, 
которое подкрепляется положением «Не 
ошибается тот, кто ничего не делает». 

Помочь подростку преодолеть страх и 
другие негативные эмоции позволяет экс-
прессивное воздействие как разновидность 
педагогического внушения. По сути, оно 
представляет собой способ эмоциональной 
поддержки. 

Прием «мотивирование» («внесение 
мотива») позволяет выполнить дело, думая 
о людях, а не о цели и средствах его дости-
жения. Выполняя задание, школьник знает, 
что доставляет радость родителям и одно-
классникам, а потому ориентирован на об-
щественное благо и пользу другим. 

Инструктирование — наиболее распро-
страненный способ помощи в учебной дея-
тельности, которая носит скрытый харак-
тер, часто принимая форму подсказки. 

Авансирование — предоставление уче-
нику возможности проявить себя в качестве 
успешного человека. Учитель заранее («аван-
сом») присваивает ученику результаты, к дос-
тижению которых тот должен приложить 
свои силы. Применяя этот прием, учитель 
обнаруживает свои оптимистические ожида-
ния от учебной деятельности. Школьник 
стремится оправдать их и достигает успеха. 
Это важно. В подтверждение этому мы при-
водим позицию А. С. Белкина, согласно ко-

торой именно ожидания учителя и коллекти-
ва, совпавшие с достигнутым результатом, 
составляют успех. Подкрепить прием аванси-
рования можно демонстрацией уверенности 
учителя в силах и способностях ученика, ко-
торая подробно описана у психолога  
Э. Ш. Натанзон, а также приемом «персо-
нальной исключительности», который может 
найти свое выражение во фразе учителя, об-
ращенной к ученику: «Если не ты, то кто?!». 
Это своего рода апелляция к чувству собст-
венного достоинства. Основанием данного 
приема может служить любое соответст-
вующее деятельности преимущество уче-
ника, которое позволяет учителю выра-
зить веру в достижение успеха. 

Заключительный этап. Блок «Подведе-
ние итогов создания ситуации успеха в 
учебной деятельности». Ориентировочны-
ми основами действий на пятом этапе слу-
жат контроль успехов в учебе и диагностика 
динамики самооценки личности в учебной 
деятельности. 

Мы признаем, что в приведенном опи-
сании стратегия несколько схематизирова-
на. Однако такое огрубленное и схематич-
ное ее описание вполне оправдано, так как 
помогает найти разумный и оптимальный 
подход к созданию ситуации успеха в учеб-
ной деятельности. 

Отметим, что все педагогические прие-
мы, которые используются в педагогиче-
ской стратегии, реализуют педагогический 
оптимизм, так как направлены на повыше-
ние уверенности подростка в собственных 
силах, а та, в свою очередь, существенно 
помогает ученику преодолевать препятст-
вия и достигать успеха. Мы считаем, что 
«“чувство удачи”», вызванное преодолени-
ем трудностей в ситуации успеха», о кото-
ром говорит в своих исследованиях педагог 
Е. В. Коротаева [4. С. 44], рождает учениче-
ский оптимизм, а реальные достижения и 
учебные успехи подтверждают педагогиче-
ский. Так, во взаимодействии учителя и 
ученика зарождается и крепнет деятельный 
совместный оптимизм педагога и воспи-
танника.
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АННОТАЦИЯ. Рассматривается структура исследовательской деятельности учащихся на основе со-
временной концепции федеральных государственных образовательных стандартов общего образо-
вания второго поколения, а также представляется содержание исследовательских умений учащихся 
по реализации информационных процессов. 
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THE STRUCTURE OF RESEARCH ACTIVITY OF PUPILS IN PRIMARY SCHOOLS  

IN THE MODERN DEVELOPMENTAL EDUCATION 

KEY WORDS: structure of research activity of schoolchildren; information processes; research skills of 
schoolchildren on the realization of the information processes. 

ABSTRACT. The article presents the structure of research activity of schoolchildren on the basis of the 
modern concept of the federal state educational standards of general education of the second generation; 
besides the author describes the content of the research skills of schoolchildren on the realization of the in-
formation processes. 

ажность включения в обучение 
учащихся исследовательской дея-

тельности подчеркивалась многими учены-
ми и педагогами (И. Г. Песталоцци,  
Ж. Ж. Руссо, Н. И. Новиков, К. Д. Ушин-
ский, П. Ф. Каптерев, В. А. Сухомлинский, 
Ю. К. Бабанский, М. Н. Скаткин, И. Я. Лер-
нер, А. И. Савенков, А. В. Леонтович,  
А. В. Обухов и др.). Отражена эта позиция в 
национальной образовательной инициати-
ве «Наша новая школа» и в концепции фе-
деральных государственных образователь-
ных стандартов общего образования второго 
поколения [7]. «Именно активность обучаю-
щегося признается основой достижения раз-
вивающих целей обучения — знание не пере-
дается в готовом виде, а строится самими 
учащимися в процессе познавательной, ис-
следовательской деятельности» [4. С. 10]. 

Инновации в системе начального и об-
щего среднего образования основываются 
на теоретических положениях системно-
деятельностного подхода Л. С. Выготского, 
А. Н. Леонтьева, Д. Б. Эльконина,  
П. Я. Гальперина, раскрывающих основные 
психологические закономерности процесса 
развивающего образования и структуру 
учебной деятельности учащихся с учетом 
общих закономерностей возрастного разви-
тия детей и подростков. В Федеральном го-
сударственном стандарте второго поколе-
ния по программам предметов естественно-
математического цикла ведущую роль иг-
рают познавательная деятельность и соот-

ветственно познавательные учебные дейст-
вия, в которые включены действия выпуск-
ника по освоению элементов исследова-
тельской деятельности: 
− умения видеть проблему, ставить во-

просы, выдвигать гипотезы, давать оп-
ределения понятиям, классифициро-
вать, наблюдать, проводить экспери-
менты, делать выводы и заключения, 
структурировать материал, объяснять, 
доказывать, защищать свои идеи; 

− умения работать с разными источника-
ми информации, находить информа-
цию в различных источниках (тексте 
учебника, научно-популярной литера-
туре, словарях и справочниках), анали-
зировать и оценивать информацию, 
преобразовывать информацию из од-
ной формы в другую; 

− способность выбирать целевые и смы-
словые установки в своих действиях и 
поступках; 

− умения адекватно использовать рече-
вые средства для дискуссии и аргумен-
тации своей позиции, сравнивать раз-
ные точки зрения, аргументировать 
свою точку зрения, отстаивать свою по-
зицию [7. С. 20]. 
Несмотря на то что исследовательская 

деятельность не выделена отдельным блоком, 
она не существует изолированно от других 
компонентов в структуре деятельности 
школьника, а органически с ними сливается. 
Именно от наличия у ученика исследователь-

В 
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ских умений зависит, насколько успешно он 
проявит себя в других видах деятельности.  

Так, в познавательной (интеллектуаль-
ной) сфере предполагается овладение мето-
дами науки: наблюдение и описание объек-
тов и процессов, постановка экспериментов 
и объяснение их результатов; в ценностно-
ориентационной сфере — анализ и оценка 
деятельности человека в природе, влияние 
факторов риска на здоровье человека; в сфере 
трудовой деятельности — соблюдение правил 
работы с приборами и инструментами; в сфе-
ре физической деятельности, рациональной 
организации труда и отдыха — проведение 
наблюдения за собственным здоровьем; в 
эстетической сфере — овладение умением 
оценивать с эстетической точки зрения объ-
екты живой природы. 

В психологии изучением исследователь-
ской деятельности занимались И. А. Зимняя, 
А. В. Леонтович, А. С. Обухов, А. Н. Поддья-
ков, А. И. Савенков, Д. Б. Эльконин и др. 
Учебно-исследовательскую деятельность изу-
чали Н. Г. Алексеев, А. В. Леонтович,  
А. С. Обухов, Л. Ф. Фомина.  

А. И. Савенков разработал учебно-
методический комплект для решения прак-
тических задач исследовательского обуче-
ния в образовательной практике начальной 
школы.  

В нашем исследовании особый интерес 
представляет развитие данной деятельно-
сти у учащихся среднего школьного возрас-
та.  

Средний школьный возраст, или под-
ростковый (10—15 лет, учащиеся 5—9-х 
классов), характеризуется объективными 
изменениями условий жизни школьника:  
− увеличивается число учебных предме-

тов, занятия ведут несколько учителей;  
− усложняется материал школьных про-

грамм; расширяются виды внеклассных 
и внешкольных занятий;  

− ученик включается в новые социальные 
контакты как внутри класса, так и вне 
школы. 
Чтобы проанализировать процесс фор-

мирования исследовательской деятельно-
сти учащихся, необходимо рассмотреть ее 
структуру. 

А. Н. Леонтьев в деятельности выделяет 
следующие структурные компоненты:  
− собственно деятельность (система дей-

ствий, отвечающих определенному мо-
тиву); 

− отдельные действия как составляющие 
деятельности, операции, или способ 
осуществления действий [6. С. 133]. 
В. В. Давыдов в структуру деятельности 

включает цели — результаты, на достиже-
ние которых направлена деятельность, мо-
тивы — побуждающие субъект к деятельно-

сти, средства, с помощью которых деятель-
ность осуществляется [Там же. С. 91]. 

В философском представлении дея-
тельность включает в себя следующие ком-
поненты: 
− цель,  
− предмет,  
− средства,  
− процесс, 
− продукт.  

Объединив философский подход к оп-
ределению структуры деятельности с ее 
трактовкой, данной психологами, выделим 
следующие компоненты в исследователь-
ской деятельности учащихся: объект, 
предмет, мотивы, цели, содержание (дейст-
вия) и результат (продукт) деятельности. 
Структура исследовательской деятельности 
школьника представлена на рисунке. 

Рассмотрим структуру исследователь-
ской деятельности учащихся с учетом об-
щих закономерностей возрастного развития 
подростков. Согласно А. Н. Леонтьеву: 
главное, что отличает одну деятельность от 
другой, — это мотив. Мотивация исследо-
вательской деятельности существенно 
влияет на ее организацию и конечную эф-
фективность, так как без мотива не бывает и 
деятельности. 

Изучением мотивации занимались  
Б. Г. Ананьев, С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леон-
тьев, И. А. Зимняя, П. М. Якобсон, А. Мас-
лоу и другие известные психологи. Класси-
фикация мотивов у разных авторов разли-
чается. Мотивы учебной деятельности были 
рассмотрены А. К. Марковой. Она делит их 
на три группы: 
1) познавательные мотивы (связанные с 

содержанием учебной деятельности и 
процессом ее выполнения); 

2) социальные мотивы (связанные с раз-
личными социальными взаимодейст-
виями школьника с другими людьми); 

3) творческие мотивы (поиск новых спо-
собов учебных действий и форм со-
трудничества и взаимодействия с окру-
жающими людьми) [5]. 
Для определения мотивов учащихся 

среднего звена общеобразовательной шко-
лы к исследовательской деятельности нами 
было проведено анкетирование. В нем при-
няли участие учащиеся 5—8-х классов МОУ 
«Гимназия №3 г. Орска», активно вовле-
ченные в исследование разных предметных 
областей.  

С целью выяснения ведущих мотивов к 
исследовательской деятельности мы про-
анализировали ответы учащихся на вопро-
сы «Почему ты занимаешься исследовани-
ем?», «Что тебя привлекает в исследова-
тельской деятельности?» и получили сле-
дующие результаты (табл. 1). 
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⇐ 
Объект 
Объекты и явления окружающего мира 

  

⇐ 
Предмет 
Совокупность исследуемых свойств объекта или явления для получения нового знания 

  

⇐ 

Мотивы 
− стремление к познанию 
− потребность в самосовершенствовании и самореализации 
− потребность в признании и самоутверждении 

  

⇐ 

Цели 
− получение субъективно новых знаний 
− развитие познавательной мотивации 
− развитие исследовательских действий, направленных на получение знаний 
− развитие информационных процессов, необходимых для работы с новыми знаниями 
− активизация личностных качеств 

  

⇐ 

Действия (содержание) 
1.Организационные (определение целей и задач исследования, выбор объекта и предмета исследования, подбор 
методов исследования; планирование исследования, подбор оборудования; определение условий для проведения 
исследования) 
2.Операционные (формулировка гипотезы; проведение теоретического анализа и эксперимента в различных услови-
ях; запись и обработка полученных результатов) 
3.Контрольно-оценочные (проверка правильности выдвинутой гипотезы; проверка эффективности подобранных 
методов; оценка своей деятельности по получению результата; определение условий, в которых наиболее эффекти-
вен данный результат) 
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⇐ 
Результат (продукт) 
Субъективно новые знания 

 
Рис. Структура исследовательской деятельности учащихся 

 
Таблица 1 

Результаты анкетирования учащихся по выявлению ведущих мотивов 
 к проведению исследовательской деятельности, % 

Класс Познавательный 
мотив 

Мотив 
достижения 

Мотив 
саморазвития 

Коммуникативный 
мотив 

5-й  78 19 2 1 

6-й  76 20 2 2 

7-й  70 12 8 10 

8-й  58 12 22 8 

 
Анализ полученных результатов позво-

ляет сделать следующий вывод: в 5-м классе 
у школьников преобладают познавательные 
мотивы, интерес к новым знаниям; 19% 
учащихся при выполнении исследования 
хотели бы получить положительный ре-
зультат (мотив достижения успеха). В 6-м 
классе результат анкетирования меняется 
незначительно. В 7, 8-х классах результат 
меняется: повышается коммуникативный 
мотив и мотив саморазвития. 

Мы провели сравнение учебной моти-
вации, творческого самоопределения и уро-
вень умственного развития учащихся 6-го 
класса. При анализе полученных результа-
тов выяснилось, что выборы учащимися 
значимых для них причин распределились 
следующим образом: высокую и положи-
тельную школьную мотивацию, учебную 
активность обнаружили 76% учащихся; сре-
ди мотивов учебной деятельности наи-
больший процент имели мотив саморазви-

тия, мотив достижения и познавательный 
мотив; средний уровень умственного разви-
тия — норма. Таким образом, у учащихся 
5—8-х классов преобладает наличие устой-
чивого интереса к знаниям, к их регуляр-
ному приобретению, углублению и расши-
рению, что будет способствовать получению 
фундаментальных знаний по основам наук, 
усилению мотивов учения. Наиболее важ-
ным для развития исследовательской дея-
тельности будет являться познавательный 
мотив, если такого мотива нет, ученик или 
не будет заниматься исследовательской 
деятельностью, или будет удовлетворять 
какие-то другие потребности. 

На рисунке мотивы исследовательской 
деятельности представлены в иерархиче-
ской последовательности по степени убыва-
ния значимости мотива. 

Рассмотрим следующий компонент в 
структуре исследовательской деятельности — 
ее цель. Согласно определению исследова-
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тельской деятельности, основной ее целью 
является выработка новых научных знаний, 
уточнение и расширение уже известных 
знаний.  

С. Л. Белых отмечает, что новое знание 
может иметь как частный, так и обобщаю-
щий характер. Это либо закономерность, 
либо знание о детали, о ее месте в той или 
иной закономерности [1. С. 16]. 

В образовании цель исследовательской 
деятельности заключается в том, чтобы 
учащиеся приобрели функциональный на-
вык исследования как универсальный спо-
соб освоения действительности. 

Данная цель конкретизируется в част-
ных целях, которые определяются исходя 
из анализа содержания исследовательской 
деятельности ученика: 
− получение новых знаний; 
− развитие познавательной мотивации; 
− развитие исследовательских действий, 

направленных на получение знаний; 
− развитие информационных процессов, 

необходимых для работы с новыми 
знаниями; 

− активизация личностной позиции. 
Процессы целеобразования в среднем 

школьном возрасте во многом связаны с 
отработкой умения произвольно организо-
вывать свою учебную работу, сосредоточи-
вать внимание, преднамеренно запоминать. 
Подростки обнаруживают упорство в дос-
тижении цели и в преодолении трудностей. 
К концу подросткового возраста складыва-
ется умение ставить перспективные цели, 
связанные с будущим. 

Исходя из перечисленных целей и тре-
бований Федерального государственного 
образовательного стандарта общего образо-
вания второго поколения, определим сле-
дующие задачи исследовательской дея-
тельности ученика: 
− познавательная — получение новых 

знаний в конкретной предметной об-
ласти и использование на метапред-
метном уровне исследовательского ме-
тода, направленного на поиск решения 
поставленных учебных задач; 

− развивающая — умение применять на-
учные методы исследования, выдвигать 
гипотезы, планировать деятельность, 
развитие стремления к поиску новой 
информации, переработке и примене-
нию новой информации; 

− воспитательная — развитие самостоя-
тельности, инициативности, целеуст-
ремленности, настойчивости, стремле-
ния к саморазвитию. 
Рассмотрим еще один элемент, входя-

щий в структуру исследовательской дея-
тельности учащегося, — это действия (опе-
рации), из которых складывается деятель-
ность. 

Для обучения человека определенной 
деятельности, по мнению В. П. Беспалько, 
необходимо, чтобы он умел работать с ин-
формацией: получать и запечатлевать необ-
ходимое количество информации; обраба-
тывать эту информацию по определенным 
правилам для ее «присвоения» на заданном 
уровне обучения, сохранять информацию 
достаточно долго; точно и эффективно вос-
производить и своевременно применять 
информацию. «В этом, — как заключает 
ученый, — и состоит информационная сущ-
ность процесса обучения» [2. С. 26]. 

С учеником сначала проводятся орга-
низационные мероприятия. Действия пер-
вого типа — это собственно исследователь-
ские действия, в результате выполнения 
которых выдвигаются гипотезы, осуществ-
ляется сбор, обработка и анализ информа-
ции, делаются выводы.  

Далее ученик выполняет конкретные 
действия, соответствующие цели исследо-
вания: определяет задачи, планирует их 
достижение, подбирает методы и, наконец, 
производит контроль и оценку совершен-
ных действий. Поэтому исследовательская 
деятельность ученика состоит из организа-
ционных, операционных и контрольно-
оценочных действий. Совокупность опера-
ций, производимых при этом, составляет 
содержательную основу перечисленных 
действий (табл. 2). 

Таблица 2 
Содержание исследовательских действий учащихся 

Исследовательские действия 

организационные операционные контрольно-оценочные 

С
од
ер
ж
ан
ие
 д
ей
ст
ви
й − определение целей и задач иссле-

дования (зависят от типа исследова-
ния: учебного или научного); 

− выбор объекта и предмета исследо-
вания, подбор методов их исследо-
вания; 

− планирование исследования, подбор 
оборудования; 

− определение условий для проведе-
ния исследования; 

− получение и переработка информации 

− формулировка гипотезы; 
− проведение теоретического 

анализа и эксперимента в раз-
личных условиях; 

− запись и обработка получен-
ных результатов; 

− получение, переработка, хра-
нение и передача информации 

− проверка правильности вы-
двинутой гипотезы; 

− проверка эффективности 
подобранных методов 

− оценка своей деятельности; 
− определение условий, в ко-

торых наиболее эффективен 
данный результат; 

− анализ полученной инфор-
мации 
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Организационные действия. Для того 
чтобы организовать исследование, ученик 
должен четко сформулировать его цель и 
поставить перед собой конкретные задачи, 
поэтому он выявляет для себя объект и 
предмет исследования, формулирует, гипо-
тезу, определяет задачи и методы.  

Кроме того, для проведения любого ис-
следования ученик должен четко его спла-
нировать, т. е. составить программу даль-
нейших действий, подобрать необходимое 
оборудование и определить условия, опти-
мальные для проведения исследования и 
проверки выдвинутых гипотез.  

На данном этапе начитывается боль-
шой объем литературы, ведется поиск ин-
формации. Ученики проводят библиогра-
фический поиск, отбирают информацию из 
литературы, Интернета и других источни-
ков информации, определяют направления 
поиска, предварительно знакомятся с ин-
формацией, конкретизирует ее, уточняют, 
углубляют полученные данные, представ-
ляют и анализируют полученную информа-
цию.  

На данном этапе обязателен процесс 
получения и переработки информации. 
Предварительно полученную информацию 
необходимо систематизировать, классифи-
цировать, найти логические связи, выде-
лить главное и обобщить. Очень важным 
для ученика является умение преобразовать 
текст документа (свернуть отобранную из 
первоисточника информацию, композици-
онно ее оформить), а для этого ему необхо-
димы навыки работы с компьютером и зна-
ние соответствующих компьютерных про-
грамм.  

Полученную информацию следует раз-
местить и накопить традиционным спосо-
бом: в виде таблиц, структурно-логических 
схем, графиков и т. д. 

Все эти действия предшествуют непо-
средственному проведению исследования и 
относятся к его организационной части, по-
этому они имеют соответствующее название 
(табл. 2). 

Операционные действия представляют 
собой ряд конкретных операций, осуществ-
ляемых для достижения цели исследова-
ния. Первоначально ученик пытается фор-
мулировать гипотезу, отражающую идеаль-
ный результат исследования.  

Затем гипотеза подвергается анализу ли-
бо ставится эксперимент. Для проведения 
исследования необходимо тщательно спла-
нировать программу эксперимента, опти-
мально организовать деятельность, осущест-
вить контроль, оценить результаты деятель-
ности, скорректировать их, определить мето-
ды проверки гипотезы и проанализировать 
факты, выявившиеся в ходе работы.  

Для этого этапа необходимы умения по 
использованию информации, а также и та-
кие информационные умения, как получе-
ние, переработка, хранение и передача ин-
формации. Операционные действия на-
правлены на проверку гипотезы с помощью 
теоретического анализа или эксперимента.  

В ходе эксперимента проводится запись 
и затем обработка полученных результатов. 
На стадии предъявления результатов экспе-
римента учащиеся должны освоить умение по 
представлению разнообразных форм резуль-
тата: в виде устного изложения, в письмен-
ном виде (отчет, реферат, статья, исследова-
тельская работа, эссе и т. д.), с использовани-
ем компьютерных технологий (презентации, 
Интернет, электронная почта). 

Контрольно-оценочные действия на-
правлены на проверку ранее выдвинутой 
гипотезы, правильности и рациональности 
подобранных методов, оценку своей дея-
тельности.  

Все перечисленные действия и опера-
ции направлены на реализацию целей и 
задач исследовательской деятельности, по-
этому и результат деятельности должен 
им соответствовать:  
− получение субъективно новых знаний 

на основе применения информацион-
ных процессов; 

− развитие познавательных мотивов;  
− развитие личностных характеристик 

ученика. 
Особую роль в исследовательской дея-

тельности играют информационные про-
цессы: получение, переработка, хранение, 
использование и предъявление информа-
ции. Понятие информационных умений 
рассматривается в педагогической и мето-
дической литературе как часть общеучеб-
ных умений (Ю. К. Бабанский, Е. П. Бру-
новт, Е. Т. Бровкина, С. Г. Воровщиков,  
Р. Г. Иванова, Г. С. Калинова, В. Ф. Морозо-
ва, В. И. Сивоглазов, В. А. Сластенин,  
А. В. Усова, Т. И. Шамова и др.). Большин-
ство определений информационных уме-
ний носит эмпирический характер и опре-
деляется через набор некоторых умений, 
входящих в эту группу.  

Опираясь на базовую схему мыследея-
тельности Г. П. Щедровицкого [8], под ин-
формационными умениями мы понимаем 
способы деятельности, обеспечивающие 
адекватное восприятие, обработку и вос-
произведение информации.  

Такое понимание информационно-
коммуникативных умений позволяет рас-
сматривать их в качестве обязательного 
компонента изучения любого предмета. 
Структура каждого из информационных 
процессов будет иметь следующий вид 
(табл. 3). 
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Таблица 3 
Содержание исследовательских умений учащихся по реализации информационных процессов 

Информационные процессы 

получение 
информации 

переработка 
информации 

хранение 
информации 

использование 
информации 

передача 
информации 

С
од
ер
ж
ан
ие
 у
м
ен
ий
 

− умение осуще-
ствлять библио-
графический 
поиск, отбор 
информации из 
литературы и 
других источни-
ков; 

− умение продук-
тивно читать; 

− умение полу-
чать информа-
цию при помощи 
научных мето-
дов исследова-
ния; 

− умение пользо-
ваться элек-
тронными сред-
ствами комму-
никации 

− умение выделять 
главное, обобщать, 
систематизировать 
информацию; 

− умение анализиро-
вать, синтезировать 
и классифицировать 
информацию, нахо-
дить логические 
связи; 

− умение пользовать-
ся пакетами компь-
ютерных программ 
для обработки ин-
формации 

− умение накап-
ливать инфор-
мацию тради-
ционным спо-
собом; 

− умение создать 
собственный 
банк данных на 
базе ЭВМ; 

− умение полу-
чать доступ к 
базам данных, 
распределен-
ных в локаль-
ных и глобаль-
ных сетях 

− умение отобрать 
информацию соглас-
но поставленной це-
ли; 

− умение оценить 
отобранную инфор-
мацию; 

− умение перерабо-
тать информацию; 

− умение применить 
полученную инфор-
мацию для решения 
исследовательских 
заданий 

− умение передать 
информацию в 
речи; 

− умение передать 
информацию с 
использованием 
компьютерных 
технологий; 

− умение передать 
информацию в 
письменном виде 

 
Итак, мы определили, что исследова-

тельская деятельность учащегося — это 
деятельность, направленная на получе-
ние, переработку, хранение, использование 
и передачу информации, необходимой для 
получения нового знания и развития лич-
ностных характеристик ученика, способ-
ствующих продолжению его образования. 

Таким образом, в связи с переходом на 
новые федеральные государственные обра-
зовательные стандарты общего образова-
ния второго поколения структура исследо-
вательской деятельности учащихся на со-
временном этапе развития информацион-
ного общества наполняется новыми целями 
и содержанием исследовательских умений. 
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сновными методами оценки 
качества средств информацион-

но-коммуникационных технологий (ИКТ), 
применяемых в общем среднем образова-
нии, являются апробация и экспертиза. 

Электронные образовательные ресурсы 
(ЭОР) подлежат апробации посредством: 
− их реального использования в учебном 

процессе; 
− демонстрации и обсуждения основных 

качественных характеристик разрабо-
танных ЭОР на семинарах, конферен-
циях, выставках, презентациях и других 
общественных мероприятиях; 

− дополнения и совершенствования соз-
данных ЭОР в соответствии с системой 
корректив, сформированных по резуль-
татам апробации. 
Для организации апробации ЭОР в 

учебном процессе формируют эксперимен-
тальные группы школьников, которые со-
стоят из обучаемых с разной успеваемо-
стью. Обучение с использованием ЭОР реа-
лизуют педагоги-предметники, владеющие 
общими навыками осуществления учебного 
взаимодействия в школьной информаци-
онной среде и проводящие учебные занятия 
в строгом соответствии с методическими 
рекомендациями, сопровождающими кон-
кретный учебный ресурс. В процессе работы 
школьников с ЭОР прослеживается ход и 
эффективность усвоения учебного материа-
ла, фиксируются вопросы учащихся, сбои в 
работе, проблемы осуществления взаимо-
действия с другими средствами ИКТ или с 

участниками учебного процесса. После 
окончания учебного занятия ответы, поло-
жительные и отрицательные характеристи-
ки ЭОР уточняются в ходе коллективного 
обсуждения. В протоколах апробации педа-
гоги: 
− описывают классное пространство, 

компьютерное оборудование, способы и 
формы работы с ЭОР; 

− дают констатирующую (экспертную) 
оценку существенных элементов ЭОР; 

− отмечают изменения в организации 
образовательного процесса, которые 
понадобятся для систематического ис-
пользования ЭОР. 
Основой системы оценки качества ЭОР 

является технология экспертизы. Це-
лью проведения экспертизы является уста-
новление соответствия основных качест-
венных характеристик ЭОР заранее опреде-
ленным требованиям государственных 
стандартов, нормативно-технических доку-
ментов, а также обеспечение качества и эф-
фективности процесса обучения на основе 
использования данного ЭОР. Комплексная 
экспертиза включает экспертизу технико-
технологических, психолого-педагогичес-
ких и дизайн-эргономических аспектов соз-
дания и использования ЭОР [5]. 

В ходе технико-технологической 
экспертизы выявляются: 
− возможность нормального функциони-

рования ЭОР в требуемых средах, в се-
тевом режиме, в сочетании с другими 
средствами ИКТ; 

О 
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− корректность использования современ-
ных средств мультимедиа и телекомму-
никационных технологий; 

− надежность, устойчивость в работоспо-
собности, гетерогенность, устойчивость 
к дефектам; 

− наличие и качество защиты от несанк-
ционированных действий; 

− простота, надежность и полнота ин-
сталляции и деинсталляции; 

− объем требуемой памяти; 
− достаточность технического комплекта, 

сопровождающего средство (наличие 
необходимых системных программ, 
шрифтов и пр.); 

− работоспособность всех заявленных 
функций и возможностей ЭОР; 

− наличие подсистем диагностики, пре-
дупреждений, продолжения работы 
при восстановлении работоспособности 
системы; 

− корректность функционирования ЭОР 
одновременно с другими средствами; 

− скорость отклика на запросы пользова-
телей. 
В ходе психолого-педагогической 

экспертизы проводится позиционирова-
ние ЭОР и его компонент по уровню обра-
зования, типу и форме образовательного 
процесса, осуществляется оценка содержа-
ния и сценария ЭОР, соответствия дидакти-
ческим, методическим и психологическим 
требованиям, использования специально 
разработанных педагогических методик 
применения и методической поддержки. В 
ходе проверки выявляются: 
− цели и область применения ЭОР; 
− педагогическая целесообразность ис-

пользования ЭОР в рамках выбранной 
модели осуществления учебного взаи-
модействия [4]; 

− методическая состоятельность; 
− степень соответствия аналогичным 

средствам ИКТ. 
В процессе экспертизы специалисты 

должны оценить степень соответствия ЭОР 
сформулированным ниже дидактическим 
и методическим требованиям. 

Требование обеспечения научности 
содержания ЭОР обусловливает предъявле-
ние научно достоверных сведений и орга-
низацию учебного процесса с использова-
нием ЭОР в соответствии с современными 
методами научного познания, такими, как 
эксперимент, сравнение, наблюдение, абст-
рагирование, обобщение, конкретизация, 
аналогия, индукция и дедукция, анализ и 
синтез, метод моделирования, в том числе и 
метод математического и системного ана-
лиза. 

Требование обеспечения доступности 
означает, что предъявляемый учебный ма-

териал, формы и методы организации 
учебной деятельности должны соответство-
вать уровню подготовки обучаемых и их 
возрастным особенностям. При использо-
вании ЭОР доступность обучения может 
быть повышена за счет различных форм 
представления информации и возможности 
многократного повторения обучающего 
воздействия в замедленном темпе. 

Требование обеспечения индивидуа-
лизации обучения при работе учащихся с 
ЭОР означает, что ЭОР должен создавать 
условия для самостоятельной (индивиду-
альной) работы учащегося, как минимум, 
обеспечивать выдачу учащимся индивиду-
альных вопросов и заданий и проверять ре-
зультаты индивидуальных решений. 

Требование обеспечения интерак-
тивности обучения означает, что в процес-
се обучения должно иметь место взаимо-
действие учащегося с ЭОР, предполагающее 
обратную связь, т. е. на основе анализа дей-
ствий учащегося ЭОР предлагает обучаю-
щее воздействие (объяснение, подсказку, 
новый вопрос, новое задание). 

Требование наглядности и компью-
терной визуализации информации по-
зволяет обеспечить полисенсорное воспри-
ятие учебного материала за счет техниче-
ских возможностей средств отображения 
информации. Средства современных ин-
формационных технологий существенно 
повышают качество визуальной информа-
ции, она становится ярче, красочнее, дина-
мичнее. Поэтому требование наглядности в 
ЭОР реализуется на принципиально новом, 
более высоком уровне по сравнению с тра-
диционными средствами обучения. 

Требование обеспечения систематич-
ности и последовательности обучения 
обусловливает структуру и содержание ЭОР, 
отражающую нарастание сложности предъ-
являемого учебного материала, учет как 
ретроспективы, так и перспективы форми-
руемых знаний, умений и навыков при ор-
ганизации каждой порции учебной инфор-
мации, учет в ЭОР межпредметных связей 
изучаемого материала, продуманность по-
следовательности подачи учебного мате-
риала, аргументированность обучающих 
воздействий в ЭОР. 

Требование обеспечения адаптивно-
сти обучения с применением ЭОР означает 
приспособление, адаптацию процесса обу-
чения к уровню знаний, умений, психоло-
гических особенностей того или иного уче-
ника и т. д. Адаптация процесса обучения к 
особенностям обучаемого реализуется по-
средством возможности: 
− выбора учащимся наиболее подходяще-

го для него индивидуального темпа 
изучения материала; 
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− изменения траектории обучения на ос-
новании диагностики состояния учаще-
гося и данных об уровне его знаний, 
индивидуальных особенностей, напри-
мер, на основе успешного прохождения 
определенных этапов контроля. 
Требование системности и струк-

турно-функциональной связанности 
представления учебного материала обеспе-
чивает формирование такой структуры 
ЭОР, в которой отражены взаиморасполо-
жение и связь учебных фрагментов, а также 
реализовано их системное взаимодействие. 
Системные знания — это знания, выстраи-
вающиеся в сознании учащихся по схеме: 
основные научные понятия — основные по-
ложения теории — следствия — приложе-
ния. Необходимо вооружить учащихся не 
только фактическими знаниями теории, но 
и методологическими знаниями, т. е. зна-
ниями об основных элементах теории и 
структурно-функциональных связях между 
ними. 

Требование обеспечения проблемно-
сти обучения побуждает разработчиков 
предусматривать в ЭОР учебные задачи, 
моделирующие проблемные ситуации для 
повышения мыслительной активности и 
мотивации учащихся. 

Требование обеспечения сознатель-
ности обучения, самостоятельности и 
активизации деятельности обучаемого 
предполагает обеспечение самостоятельных 
действий учащихся по извлечению учебной 
информации при четком понимании ко-
нечных целей и задач учебной деятельно-
сти. 

Для прочного усвоения учебного мате-
риала наибольшее значение имеют глубо-
кое осмысление материала, его рассредото-
ченное запоминание, повторение, сопрово-
ждаемое проверкой и оценкой знаний уча-
щихся. Требование прочности усвоения 
знаний при использовании ЭОР реализу-
ется за счет организации многократных по-
вторений и вариативности контролируемых 
индивидуальных учебных заданий. 

Требование связи информации, 
предъявляемой в ЭОР, с практикой обес-
печивается путем подбора примеров, созда-
ния содержательных игровых моментов, 
предъявления заданий практического ха-
рактера, моделей реальных процессов и яв-
лений. 

Анализ параметров оценивания ЭОР 
позволяет сделать вывод о том, что, если 
разработка и создание ЭОР осуществлялись 
на основе педагогической и психологиче-
ской теорий обучения, а также при доста-
точно полном использовании современных 
аппаратных возможностей компьютерной 
техники, то ЭОР в состоянии обеспечить (по 

сравнению с традиционными учебниками) 
более высокий уровень реализации таких 
дидактических требований, как научность, 
доступность, проблемность, наглядность 
обучения, активность и сознательность 
учащихся в процессе обучения, систематич-
ность и последовательность обучения, 
прочность усвоения знаний. 

В ходе дизайн-эргономической 
экспертизы оцениваются качества интер-
фейсных компонент ЭОР, их соответствия 
единым эргономическим, эстетическим и 
здоровьесберегающим требованиям. В ходе 
проверки выявляются: 
− временные режимы работы ЭОР, соот-

ветствие его компонентов здоровьесбе-
регающим требованиям; 

− характеристики используемого подхода 
к визуализации информации на экране 
монитора, цветовые характеристики, 
характеристики пространственного 
размещения информации, степень со-
ответствия использованных подходов к 
визуализации подходам, общеприня-
тым для данного класса средств ИКТ; 

− характеристики организации буквенно-
цифровой символики и знаков на экра-
не монитора; 

− характеристики организации диалога 
(доступность для обучаемых, время реак-
ции на ответ или управляющее воздейст-
вие, число вариантов и правдоподоб-
ность ответов в вопросах типа «меню», 
наличие инструкции или подсказки); 

− характеристики звукового сопровожде-
ния (комфортность восприятия звуко-
вой информации, удобство настройки 
звуковых характеристик, степень засо-
ренности и оптимальность темпа звуко-
вого сопровождения); 

− степень эстетичности компонент ЭОР. 
Кроме того, в процессе дизайн-эрго-

номической экспертизы специалисты оце-
нивают следующие основные параметры 
ЭОР: 
− целесообразность, корректность и удоб-

ство использования клавиатуры, мани-
пулятора «мышь», микрофона, сканера, 
принтера и других устройств; 

− наличие и качество видеофрагментов, 
анимации, статических графических и 
фотографических изображений, шриф-
тового и рисованного текста; 

− дружественность интерфейса (удобство 
использования клавиатуры, подсказок, 
надписей, системы справки и пр.); 

− наличие однообразной, но контекстно 
зависимой корректирующей реакции 
на смысловые ошибки; 

− удобство и постоянство принципов на-
вигации по содержательному наполне-
нию ЭОР; 
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− возможность и качество имитационно-
го моделирования; 

− эффективность и стабильность работы 
поисковой и справочной подсистем. 
Теоретические подходы к оценке 

качества ЭОР явились основой для орга-
низации практической комплексной 
экспертизы школьной информационной 
среды дистанционного обучения (ИСДО), 
реализованной в школах Чкаловского рай-
она г. Екатеринбурга. 

Апробация учебных ресурсов ИСДО 
проводилась в течение 2006—2009 гг. в 
процессе проведения учебных занятий в 
восьми школах, которые являлись участни-
ками научно-исследовательского проекта 
«Внедрение информационных технологий в 
общее образование через развитие условий 
доступности информационных образова-
тельных ресурсов» [1]. Ресурсы ИСДО, в том 
числе дистанционные курсы по учебным 
дисциплинам (алгебре, социально-
экономической географии, литературе, рус-
скому языку, химии, биологии, истории, 
физике, информатике), рабочие программы 
учебных дисциплин, методические мате-
риалы, материалы для промежуточного и 
итогового контроля знаний, для организа-
ции самостоятельной работы учащихся бы-
ли разработаны, оцифрованы, размещены 
на сервере в ИСДО и доступны для педаго-
гов и учащихся 10—11-х классов школ. Кро-
ме того, разработанные учебные и методи-
ческие материалы базовых учебных дисци-
плин 10—11-х классов были скопированы на 
цифровые носители и переданы в школы 
согласно Договорам [1]. 

ИСДО реализована в двух программных 
средах: «системе дистанционного обучения 
NauLearning», базирующейся на среде 
Zope и «информационной системе управле-
ния учебным процессом Tandem e-Lear-
ning», базирующейся на открытой среде 
Sakai. По состоянию на декабрь 2009 г. (пе-
риод завершения работ по научно-исследо-
вательской теме и подписания актов при-
емки-сдачи) в СДО «Naulearning» зареги-
стрированы 352 учетные записи, из которых 
23 — относятся к преподавателям-предмет-
никам, 8 — к коллективу разработчиков 
(оцифровщики и руководство) и 321 — к 
учащимся. По состоянию на декабрь 2011 г. 
в СДО «Tandem e-Learning» зарегистри-
ровано 210 учетных записей учеников и 
преподавателей школ, принимающих уча-
стие в апробации, а также студентов УрГПУ, 
которые работали с ИСДО в рамках учебной 
деловой игры. Таким образом, в апробации 
ИСДО приняли участие 515 участников 
учебного процесса. 

Демонстрация и обсуждение основных 
качественных характеристик разработан-

ных ресурсов ИСДО проводились в период с 
2006 по 2011 г.: 
− на ежегодных заседаниях районных и 

городских Ассоциаций учителей-
предметников; 

− на ежемесячных семинарах для учите-
лей-предметников по разработке учеб-
ных материалов и организации учебно-
го процесса с использованием инфор-
мационной среды дистанционного обу-
чения; 

− на ежегодных научно-практических 
конференциях по информационным 
технологиям; 

− в научных журналах. 
Результаты апробации дистанционных 

учебных курсов по физике, алгебре, русско-
му языку, литературе, химии, биологии, 
входящих в состав ЭОР ИСДО, представле-
ны в сборниках научно-методических мате-
риалов [7; 8]. Критерии экспертной оценки 
ЭОР и результаты экспертизы 2009 г. дис-
танционных учебных курсов по истории, 
социально-экономической географии, ин-
форматике, входящих в состав ЭОР ИСДО, 
изложены в работе И. В. Рожиной [6]. Ана-
лиз результатов апробации и протоколов 
экспертной оценки 2009 г. дистанционных 
учебных курсов биологии и химии, входя-
щих в состав ЭОР ИСДО, представлен в 
журналах «Биология в школе» [2] и «Хи-
мия в школе» [3]. 

В протоколах дизайн-эргономической 
экспертизы констатирующая оценка суще-
ственных элементов ЭОР ИСДО представ-
лена в виде таблиц, в итоговых строках ко-
торых зафиксировано заключение о соот-
ветствии ЭОР ИСДО нормативам либо о не-
обходимости внесения корректив в ЭОР 
ИСДО. Коллективом педагогов установлено, 
что: 
− характеристики разработанного ЭОР 

ИСДО полностью соответствуют фи-
зиолого-гигиеническим нормам работы 
с вычислительной техникой и психоло-
го-методическим требованиям; 

− визуальный характер среды при де-
тальной оценке нормальный, время ра-
боты в экранных кадрах с гомогенной и 
агрессивной средой незначительно 
(менее 1%); 

− цветовые характеристики текста и гра-
фических объектов соответствуют нор-
мативным; 

− пространственное расположение ин-
формации в целом соответствует ра-
циональному порядку изучения учеб-
ного материала (96% от общего объема 
текста); 

− характеристики буквенно-цифровой 
символики в целом соответствуют нор-
мативным, при этом в 3% текста от об-
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щего объема используется слишком 
мелкий шрифт. 
В процессе проверки ресурсов ИСДО на 

соответствие дидактическим и методиче-
ским требованиям в 2009 г. при общей по-
ложительной оценке было выявлено: 
− недостаточное количество практиче-

ских заданий и упражнений для трена-
жа в дистанционных курсах истории и 
социально-экономической географии; 

− недостаточное количество мультиме-
дийного иллюстративного материала в 
дистанционных курсах химии и биоло-
гии. 
В период 2009—2010 гг. ЭОР ИСДО бы-

ли дополнены в соответствии с системой 
корректив, сформированных по результа-
там апробации. Анализ характеристик пе-
дагогической целесообразности использо-
вания ресурсов ИСДО в учебном процессе 
выявил полное соответствие учебных ресур-
сов ИСДО стандартам и программам Мини-

стерства образования по предметам, нали-
чие и педагогически целесообразное ис-
пользование разнообразных по методиче-
скому назначению ЭОР, таких, как, обу-
чающие, тренажеры, контролирующие, ин-
формационно-поисковые, моделирующие, 
демонстрационные, учебно-игровые. 

На основании анализа результатов ап-
робации учебных ресурсов ИСДО была 
уточнена модель осуществления учеб-
ного информационного взаимодейст-
вия на основе информационной среды дис-
танционного обучения [4], внесены изме-
нения и дополнения в ресурсы ИСДО, 
разработаны иллюстративные мульти-
медийные материалы для учебных дис-
циплин 10—11-х классов. Итоги работы от-
ражены в документах (договорах и актах 
приемки/сдачи) [1] и в более чем 30 публи-
кациях педагогов-участников апробации 
ИСДО. 
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ABSTRACT. We discuss the problem of designing learning tasks in geography to organize students’ inde-
pendent work. The method of designing learning tasks is focused on the gradual movement of students 
from the empirical to the theoretical level of knowledge. It’s the project and research work-oriented 
method. The search activity is considered as the key activity within the bounds of the students’ independ-
ent work. 

лючевые идеи современного об-
щего, в том числе географическо-

го, образования состоят в создании условий 
для развития учащихся, обогащения их ин-
дивидуального опыта, системы ценностей, 
универсальных способностей, обеспечи-
вающих не только адаптацию выпускника к 
условиям жизнедеятельности, но и воз-
можность творческой самореализации и 
саморазвития. Готовность и способность 
учащегося к творческой реализации как 
сложную психологическую характеристику, 
отражающую личностное развитие ученика, 
необходимо целенаправленно развивать в 
учебном процессе, объединяя усилия всех 
учителей [2]. В решении этой задачи важ-
ное место занимает школьная география. 
Понимание географических особенностей 
территорий разного масштаба, выражаясь 
словами известного отечественного геогра-
фа Н. Н. Баранского, «от локального до 
глобального», умение ориентироваться в 
сложном, динамично развивающемся гео-
графическом пространстве, оценивать его 
возможности, риски и угрозы для различ-
ных видов деятельности, прогнозировать 
тенденции развития интегрированных по 
своей природе географических процессов — 
все эти элементы географической культуры 
современного человека не только задают 
широкую ориентировочную основу для 

жизнедеятельности, но и обеспечивают 
принятие взвешенных, обдуманных реше-
ний в различных видах деятельности, так 
или иначе связанных с географическим 
пространством. 

Одним из перспективных способов раз-
вития способности учащегося к самоопре-
делению и творческой самореализации мо-
жет служить самостоятельная работа (СР), 
которая всегда выступала значимым эле-
ментом учебного процесса по географии. В 
современных условиях усиления его лично-
стно-развивающей направленности удель-
ный вес и образовательное значение СР су-
щественно возрастают. Более того, в кон-
тексте нового понимания образовательных 
результатов, выделения метапредметных и 
личностных результатов при главной роли 
последних за СР закрепляются новые функ-
ции. Ведущая из них — развитие личност-
ных и универсальных способностей, обеспе-
чивающих готовность ученика к самообра-
зовательной деятельности, выбору и реали-
зации индивидуального образовательного 
маршрута, в формировании которого доми-
нируют личностные ценности и смыслы 
учащегося [2; 5]. В связи с этим организа-
ция СР приобретает ряд методических осо-
бенностей, требующих специального изуче-
ния. Одна из них состоит в определении 
методических приемов конструирования 

К 
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учебных заданий, составляющих основное 
содержание СР учащихся. 

Вместе с тем изучение практики работы 
школ г. Екатеринбурга и Свердловской об-
ласти в плане организации СР учащихся 
(более 300 человек) выявило ряд проблем, 
снижающих ее эффективность даже в усло-
виях традиционного обучения. Анкетиро-
вание показало, что учащиеся, как правило, 
не проявляют интереса к СР, считают эту 
деятельность обременительной, необяза-
тельной, далеко не всегда понимают цели ее 
выполнения. Около 30% опрошенных зая-
вили, что по возможности хотели бы отка-
заться от СР, поскольку испытывают неуве-
ренность, не знают, что и как делать, с чего 
начать выполнение задания, не могут с ним 
справиться. Беседы с учащимися этой груп-
пы показали, что в условиях самостоятель-
ной деятельности они испытывают состоя-
ние повышенной тревоги, эмоционального 
дискомфорта, сомневаются в своих способ-
ностях. Их индивидуальные особенности 
таковы, что любые виды СР они соотносят 
со стрессовой ситуацией, выбирая неэффек-
тивные способы психологической защиты 
от нее (уход, избегание и др.). Возникающие 
затруднения осознаются школьниками как 
конфликт привычных способов учебной 
деятельности, своих возможностей с требо-
ваниями СР, субъективно переживаются как 
неудача, вызывая эмоциональный диском-
форт. Учителя, как правило, не диагности-
руют такие психоэмоциональные реакции 
учащихся, не оказывают необходимой по-
мощи, что усугубляет ситуацию. Сказанное 
позволяет считать, что в практике обучения 
существует противоречие: по своей педаго-
гической сути СР предполагает, что уча-
щийся обретает реальную возможность де-
лать выбор, самоопределяться в учебной 
ситуации, управлять своей деятельностью; 
фактически же для части школьников вы-
полнение СР выступает стрессовым факто-
ром, затрудняющим их обучение и разви-
тие. 

Одна из причин создавшейся ситуации 
состоит, на наш взгляд, в недостаточном на-
учном обосновании сущности СР, хотя вопро-
сам ее организации в истории, теории и прак-
тике школьного образования всегда уделя-
лось особое внимание. Теоретико-методоло-
гические основы СР учащихся раскрыты в 
работах М. А. Данилова, Б. П. Есипова,  
М. Н. Скаткина, И. Я. Лернера, П. И. Пидка-
систого. Психолого-педагогические особен-
ности организации СР разных возрастных 
групп обучающихся обоснованы в работах 
В. И. Андреева, В. И. Загвязинского,  
И. А. Зимней, И. И. Ильясова, В. Я. Ляудис, 
П. Н. Осипова. Следует отметить, что боль-
шая часть исследований выполнена в XX в. 

и ориентирована преимущественно на цели 
традиционного обучения. Однако и здесь 
остался ряд неясных моментов, связанных с 
пониманием сущности СР. Анализ источни-
ков показывает, что СР рассматривается 
авторами как форма организации учебной 
деятельности (В. И. Андреев, И. И. Ильясов, 
В. Л. Ляудис); вид учебной деятельности  
(О. А. Нильсон, А. В. Петровский); деятель-
ность по усвоению знаний и умений  
(В. И. Загвязинский); средство организации 
выполнения учебной деятельности (Л. Г. Вят-
кин, П. И. Пидкасистый); способ учебной 
деятельности (И. Э. Унт); высшая форма 
учебной деятельности (И. А. Зимняя). В мето-
дических работах по географии (И. В. Душина, 
М. К. Ковалевская, В. А. Коринская, Г. И. По-
нурова и др.) преобладает анализ внешнего 
аспекта организации СР. Как следствие, в 
методике сложилось несколько упрощенное 
толкование ее сущности как способа вы-
полнения школьниками учебных заданий 
без непосредственной помощи учителя. Тем 
самым задается установка определения 
структуры учебной деятельности как ли-
нейной: во время СР ученик выполняет оп-
ределенную совокупность учебных дейст-
вий, направленных на выполнение учебно-
го задания, ориентированных на освоение 
предметного содержания без участия учи-
теля. Очевидно, что уточнение определения 
выделенного понятия позволит глубже ос-
мыслить механизмы осуществления СР, в 
том числе и в плане конструирования учеб-
ных заданий. 

В своем понимании сущности СР мы 
основываемся на определении И. А. Зим-
ней, считающей, что самостоятельная рабо-
та — это «высшая форма учебной деятель-
ности, форма самообразования, связанная с 
работой школьника в классе» [1. С. 329]. 
Однако с учетом идей личностно-развиваю-
щего обучения приведенное определение 
понятия необходимо дополнить. Для реше-
ния этой задачи мы обращаемся к работам 
О. А. Конопкина, В. И. Моросановой,  
А. К. Осницкого, В. В. Обносова, В. И. Сте-
панского, Г. С. Прыгина и других ученых, в 
которых показано, что интегрирующим 
звеном внешних и внутренних условий 
учебной деятельности выступают механиз-
мы саморегуляции. Из сказанного следуют 
два вывода. Первый состоит в том, что ме-
тодические условия и воздействия, которые 
проектирует и осуществляет учитель в усло-
виях СР, действуют на ученика всегда опо-
средованно через его внутренние условия. 
Поэтому повышение эффективности СР 
может рассматриваться через определение 
соотношения процессов внешнего управле-
ния СР учащихся со стороны учителя и са-
морегуляции учебной деятельности, созна-
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тельно осуществляемой самим школьни-
ком. Второй вывод касается понимания 
структуры и результатов СР: это не линей-
ная, а сложно организованная, иерархиче-
ски упорядоченная структура, объединяю-
щая различные виды учебной деятельности 
и соответствующие им способы деятельно-
сти, направленные не только на освоение 
предметного содержания, но и на формиро-
вание способов осознанного самоопределе-
ния и саморегуляции. В этой связи основ-
ной результат СР состоит в обогащении 
субъектного опыта учащихся, важнейшим 
элементом которого выступает регулятор-
ный опыт. 

Сказанное дает основание считать, что 
базовое теоретическое основание конструи-
рования учебных заданий для целей СР со-
ставляет идея о том, что в условиях лично-
стно-развивающего процесса обучения ос-
новополагающей характеристикой СР вы-
ступает ее деятельностная природа. Суще-
ственным моментом здесь является харак-
тер учебной деятельности, организуемой в 
условиях СР. При определении ведущего 
вида деятельности как исходного, основно-
го для целей СР личностно-развивающей 
направленности, мы основываемся на из-
вестном тезисе развивающей модели учеб-
ного процесса, заключающемся в следую-
щем: чтобы деятельность развивала, она 
сама должна развиваться. Развивающая/ 
развивающаяся учебная деятельность пред-
полагает, что учащийся в процессе ее вы-
полнения проявляет высокую активность, 
сформированную познавательную потреб-
ность, стремление выполнить учебное зада-
ние самостоятельно, преодолеть неизбежно 
возникающую при этом ситуацию неопре-
деленности. Перечисленные параметры по-
зволяют считать, что при организации СР в 
условиях личностно-развивающего обуче-
ния необходимо ориентироваться на учеб-
ную деятельность поисковой направленно-
сти, психологической основой которой вы-
ступает субъектная активность учащегося. 
Существенные признаки понятия «поиско-
вая деятельность» обоснованы в работах  
Н. Г. Алексеева, А. В. Леонтович, А. И. Са-
венкова, И. П. Подласого. Кратко рассмот-
рим основные из них. 

Поисковая деятельность возникает в 
условиях неопределенности, когда ученик 
четко не представляет результаты своей 
деятельности. Более того, он не совсем ясно 
представляет или совсем не представляет, 
как получить этот результат, поскольку не 
владеет приемами строгого и надежного 
прогноза результатов своей деятельности, 
оценки их адекватности, реалистичности, 
достоверности. Однако он готов и способен 
более или менее правильно планировать 

свою деятельность и получать адекватные 
результаты на каждом промежуточном эта-
пе при движении к конечной цели деятель-
ности, опираясь на имеющийся собствен-
ный учебный и в целом индивидуальный 
опыт. Опыт позволяет учащемуся гибко 
корректировать прилагаемые усилия. 

Порождать ситуацию неопределенно-
сти в условиях СР как раз и призваны спе-
циально сконструированные учебные зада-
ния. Их признаками выступают: отсутствие 
алгоритма выполнения учебного задания, 
ориентация на относительно сложные спо-
собы учебной деятельности, к которым в 
обучении географии относятся такие, как 
оценивание, моделирование, прогнозиро-
вание тенденций развития географических 
процессов и явлений, комплексный анализ 
географической ситуации, например демо-
графической, экономической, социальной, 
геоэкологической и т. д. Кроме того, зада-
ния поисковой направленности могут пред-
полагать недостаточно полные условия за-
дания, непригодность известных способов 
деятельности для его выполнения, про-
блемно-противоречивый характер содер-
жания задания, недостаточный объем учеб-
ной информации, в том числе логико-
содержательный «разрыв» причинно-следст-
венных связей и т. д. Выполняя учебное зада-
ние поисковой направленности, ученик раз-
вивает способность к переносу ранее освоен-
ных знаний и умений в новую ситуацию; к 
выявлению новой проблемы в знакомой 
ситуации; самостоятельному комбинирова-
нию и преобразованию известных способов 
деятельности для решения новых проблем; 
анализу состава, структуры, динамики гео-
графического объекта или процесса. В этих 
условиях предполагается, что у учащегося 
развивается критическое, гибкое мышле-
ние, что обеспечивает ему видение различ-
ных способов решения проблемы, построе-
ние принципиально нового способа выпол-
нения задания или комбинирование из-
вестных способов решения. 

Логическую основу поисковой деятель-
ности в нашем подходе составляет ком-
плексная аналитико-синтетическая дея-
тельность, позволяющая спроектировать 
развитие учебной деятельности от эмпири-
ческого уровня познания к теоретическому 
и от него — к проектно-исследовательскому 
[4]. Такая логика соответствует общей логи-
ке научного познания, позволяет в опреде-
ленной степени отразить гносеологические 
особенности современного научного гео-
графического познания, основным объек-
том исследования которого выступают 
сложные, динамично развивающиеся гео-
системы различного типа, иерархической 
соподчиненности. Тем самым конструиро-
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вание системы учебных заданий для целей 
СР учитывает и содержательные особенно-
сти курса «География России». Сегодня этот 
учебный курс предполагает формирование 
у учащихся системы комплексных социаль-
но ориентированных знаний о Земле как о 
планете людей, закономерностях развития 
природы, размещении населения и хозяй-
ства, об особенностях, динамике и террито-
риальных следствиях основных природных, 
экологических, социально-экономических, 
иных процессов, протекающих в географи-
ческом пространстве, проблемах взаимо-
действия общества и природы, об адапта-
ции человека к географическим условиям 
проживания, о географических подходах к 
устойчивому развитию территорий. Прин-
ципиальное значение имеет то обстоятель-
ство, что индуктивная логика построения 
системы учебных заданий для целей СР ор-
ганично дополняет заметно усиливающую-
ся дедуктивную логику изложения учебного 
материала в школьных учебниках по курсу 
«География России». 

Психологическую основу поисковой 
деятельности составляет субъектная актив-
ность — активность учащегося, отражающая 
его продуктивную позицию субъекта уче-
ния. Ключевой признак поисковой дея-
тельности — это осознаваемая активность 
учащегося, которая проявляется лишь при 
наличии устойчивой положительной моти-
вации к самостоятельному выполнению 
учебной деятельности, мотивации достиже-
ния успеха (в отличие от мотивации избега-
ния), потребности в творческой деятельно-
сти и самореализации. Именно на основе 
активности развивается самостоятельность 
ученика, степень проявления которой при 
выполнении СР может быть разной, что за-
висит не только от уровня сложности учеб-
ного задания, но и от готовности ученика 
выполнять учебную деятельность самостоя-
тельно, его индивидуальных особенностей. 
Активность и самостоятельность ученика 
при выполнении СР следует рассматривать 
не только в отношении усвоения предмет-
ных географических знаний и умений, но и 
в отношении умения школьника организо-
вывать свою деятельность, регулировать ее 
выполнение, контролировать ее ход и ре-
зультаты. Формирующийся таким образом у 
учащегося регуляторный опыт, как считает 
А. К. Осницкий, задает широкую ориенти-
ровочную основу для самоопределения в 
информационном пространстве, самостоя-
тельного выполнения учебных заданий 
разного уровня сложности [3]. Необходимо 
обратить внимание на инструментальные 
характеристики поисковой деятельности. Ее 
основу составляют предметные и универ-
сальные учебные (метапредметные) спосо-

бы деятельности, обеспечивающие способ-
ность ученика получать, анализировать, 
организовывать, структурировать, преобра-
зовывать, применять учебную информа-
цию, выделять и формулировать проблемы, 
прогнозировать и применять эффективные 
способы и средства их решения, освоенные 
учеником ранее и кристаллизованные в его 
собственном опыте. Наиболее значимыми 
универсальными способами для СР высту-
пают регулятивные умения, в том числе 
умения целеопределения, целеполагания, 
целеудержания, планирования условий вы-
полнения задания, рефлексии хода его вы-
полнения, оценки и др. [5]. 

Объективно сложный характер поиско-
вой учебной деятельности предполагает, 
что учеников необходимо специально обу-
чать приемам ее осуществления. Кроме то-
го, задания должны быть доступны для 
ученика и выстраиваются от простого к 
сложному. В связи с этим задания ориенти-
рованы на поэтапное освоение аналитико-
синтетической деятельности, позволяющей 
спроектировать продвижение ученика в са-
мостоятельном поиске от эмпирического 
уровня познания к теоретическому и от не-
го — к проектно-исследовательскому уров-
ню учебной деятельности, что обеспечивает 
поэтапное выполнение СР. Рассмотрим осо-
бенности содержания заданий в соответст-
вии с этапами обучения учащихся. 

На первом этапе обучения объектом 
самостоятельной поисковой деятельности 
выступают географические знания эмпири-
ческого (первого) уровня. Самостоятельный 
поиск направлен на изучение географиче-
ских явлений на основе таких способов эм-
пирического исследования, как наблюде-
ние, описание, анализ, сравнение, система-
тизация, классификация, индукция, пер-
вичное обобщение. Основным результатом 
самостоятельной поисковой деятельности в 
познавательном отношении выступает гео-
графический факт. Поэтому учебную само-
стоятельную деятельность этого этапа мы 
называем фактодобывающей. Ученики, вы-
полняя учебные задания СР, обучаются 
действиям поиска фактов, их описания, 
первичного обобщения, систематизации, 
классификации. В целом перечисленные 
действия соответствуют такой функции на-
учного географического знания, как описа-
ние. Особое место на первом этапе уделяет-
ся освоению учащимися различных прие-
мов анализа. К основным относятся сле-
дующие приемы: 1) анализ отдельных гео-
графических элементов в целостной геосис-
теме; например, ученикам предлагается 
провести анализ географии угольной про-
мышленности как одного из элементов топ-
ливно-энергетического комплекса страны; 
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осуществить анализ количества разведан-
ных запасов и объемов добычи топливных 
ресурсов России относительно мировых по-
казателей; проанализировать показатели 
рождаемости как элемент общей характе-
ристики населения; 2) структурный анализ, 
предполагающий анализ связей между 
элементами геосистемы (возрастные груп-
пы в единой системе населения; структура 
выработки электроэнергии в России; связь 
отраслей в межотраслевом комплексе);  
3) функциональный анализ, ориентирован-
ный на определение тех функций, которые 
элемент выполняет в геосистеме, какие 
функции выполняет геосистема в более об-
щей структуре (роль машиностроительного 
комплекса в хозяйстве страны как целост-
ной системе; необходимость изучения по-
ловозрастных характеристик населения при 
разработке мер социально-экономического 
развития страны). 

Кроме того, при конструировании за-
даний учитывается, что описание фактов 
может быть качественным и количествен-
ным (определение степени проявления ка-
кого-либо явления, процесса, степени его 
выраженности, интенсивности), что расши-
ряет информационно-деятельностную ос-
нову конструирования учебных заданий. Но 
в любом случае речь идет о географических 
фактах, которые учащиеся добывают само-
стоятельно. При этом факты изучаются не 
сами по себе, а осмысливаются в общем 
контексте изучаемой темы, что, в свою оче-
редь, повышает качество понимания и ос-
мысленного запоминания школьниками 
основного учебного материала. Общая ус-
тановка не исключает возможности разра-
ботки заданий, направленных на первичное 
освоение основных понятий изучаемой те-
мы, выявление и анализ причинно-
следственных связей, но задания такого ти-
па в общем комплексе заданий первого 
уровня занимают подчиненное место. При 
конструировании заданий первого уровня 
используются следующие словосочетания: 
что…, где…, когда…, сколько…, какой…, 
как…, проанализируйте…, изучите…, рас-
смотрите…, укажите…, вычислите…, опре-
делите…, назовите…, проведите классифи-
кацию…, сравните…, распределите… и т. д. 
Выполнение подобных заданий позволяет 
учащимся адаптироваться к выполнению 
деятельности в условиях СР. 

На втором уровне учебные задания в 
большей степени ориентированы на разви-
тие приемов теоретического познания. Это 
изменяет логику организации СР и методы 
учебного познания: преобладает поисковая 
деятельность, ориентированная на работу с 
понятиями, закономерностями, направлен-
ная на объяснение географических объек-

тов и процессов. Основные способы мысли-
тельной деятельности: обобщение, синтез, 
предсказание, предвидение, дедукция. 
Приемы аналитической деятельности также 
присутствуют, но занимают подчиненное 
место. В конструкции заданий применяются 
следующие словосочетания: почему, можно 
ли, каким образом можно…, приведи при-
мер…, какой аргумент можно привести в 
пользу того, что…, что подразумевается 
под…, как это будет развиваться в другой 
ситуации, например в условиях…, что пона-
добилось для того, чтобы это предположе-
ние оказалось справедливым…, при каких 
условиях удалось бы избежать появления 
этой проблемы/критической ситуации…, 
какие новые проблемы могут возникнуть в 
связи…, согласны ли вы с утверждением…, 
какие ошибки можно выявить…, в чем со-
стоит неточность, ошибочность задания…, 
объясните, как связаны…, объясните, какие 
факторы обусловили…, считаете ли вы при-
веденное высказывание верным…, докажи-
те, что…, соотнесите эти понятия…, в чем 
принципиальное отличие…, укажите, какие 
основные факторы определили…, установи-
те соответствие между… и т. д. Задания вы-
полняются учащимися преимущественно 
индивидуально, что способствует развитию 
приемов самоопределения, саморегуляции. 
На первом и втором этапах организации 
самостоятельной работы структура учебной 
деятельности соответствует формуле: ори-
ентация/самоопределение — исполнение — 
контроль/самоконтроль. 

На третьем этапе, при изучении регио-
нов России, СР учащихся ориентирована 
преимущественно на применение усвоен-
ных знаний, сложившегося опыта поиско-
вой деятельности. Это позволяет сущест-
венно усложнить учебные задания, усилить 
их проблемность, комплексность, проектно-
прогностическую, исследовательскую на-
правленность. Выполнение заданий пред-
полагает применение приемов совместного 
обучения, групповой работы. Получивший 
развитие на предыдущих этапах выполне-
ния СР индивидуальный опыт учащихся 
позволяет изменить общую схему органи-
зации учебной деятельности, которая рас-
крывается формулой: замысел (проект) — 
реализация — рефлексия. Однако, как по-
казывает экспериментальное обучение, пе-
реход от одного этапа к другому во многом 
зависит от индивидуальных особенностей 
учащихся. Некоторые из них, проявляя 
низкий уровень готовности к выполнению 
учебной деятельности самостоятельно (око-
ло 20% от общего числа), испытывают за-
труднения при выполнении заданий 
третьего уровня, что необходимо учитывать 
при планировании групповой работы. 
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В третьем блоке преобладают задания 
комплексного, проблемно-поискового ана-
лиза, моделирования, прогнозирования 
географических ситуаций в конкретном ре-
гионе России, проектирования способов и 
условий хозяйственного освоения новых 
территорий, улучшения хозяйственной 
структуры уже освоенных территорий, 
улучшения геоэкологической обстановки в 
регионе и др. Примерами заданий могут 
быть следующие: «Хозяин фермерской 
усадьбы» — проект организации рентабель-
ного сельскохозяйственного производства 
на территории Юга России; проект «Рек-
ламный буклет для туристов», отражающий 
этнокультурные особенности малочислен-
ных народов Крайнего Севера; проект 
«Урал — Промышленный, Урал — Поляр-
ный»; проект «Агротуризм на Алтае», 
предполагающий моделирование геогра-
фических факторов и условий для развития 
новой отрасли хозяйства; проект «Про-
грамма демографической политики Даль-
него Востока»; проект «Решение проблемы 
зоны отставания Дальнего Востока» и др. 

Методическое обеспечение выполнения 
учебных заданий СР в нашем исследовании 
составляет особая конструкция — направ-
ляющий текст, выполняющий функцию 
ориентировочной основы самостоятельной 
учебной деятельности (термин предложен 
Ф. Э. Зеером). Сущность направляющего 
текста состоит в кодировании и сообщении 
учащемуся с помощью словесных и знако-
во-символических средств информации, 
которая фиксирует основные логико-
смысловые опоры, необходимые для вы-
полнения представленных в СР учебных 
заданий. Тем самым создается четко струк-
турированная и визуализированная ориен-
тировочная основа СР. Представленная на-
глядно, она способствует развитию у учени-
ка приемов рефлексии. Текст включает сле-
дующие блоки: пояснения и комментарии к 
выполнению заданий; ключевая информа-
ция, блок самооценки и самоконтроля, ал-
горитмы, направленные на освоение уча-
щимися предметных географических и ме-
тапредметных способов деятельности, блок 
диагностики новых знаний и способов дея-
тельности, отдельных приемов учебной, ум-
ственной деятельности. Особенно важными 
здесь выступают пояснения и комментарии 
к выполнению заданий: для выполнения 
работы следует продумать, как будет орга-
низована ваша работа в группе; при иссле-
довании проблемы вам предстоит выяснить 
основные причины… и помочь…; при обсу-
ждении текста обратите внимание на…; для 
этого следует…; выдвинете несколько пред-
положений…; при составлении прогноза 
учитывайте…; для оценки результатов…; 

оцените, является ли эта ситуация критиче-
ской для…, предположите возможные пути 
ее дальнейшего развития в регионе. В дан-
ном случае речь идет о методологических 
знаниях, помогающих учащемуся осмыс-
лить содержание, структуру, методику вы-
полнения конкретного вида учебной дея-
тельности. Освоение этих знаний составля-
ет информационную базу формирования 
обобщенного метапредметного умения 
«уметь учиться». Таким образом, образова-
тельная ценность направляющих текстов 
состоит в том, что с их помощью осуществ-
ляется косвенное, гибкое управление учеб-
ной деятельностью при выполнении зада-
ний СР. Обеспечивая ориентировочную ос-
нову самостоятельной поисковой деятель-
ности учащихся, направляющий текст не 
только регулирует ее выполнение, но и обу-
чает школьников самостоятельно планиро-
вать, организовывать, контролировать, оце-
нивать процесс и результат своей деятель-
ности, которая организуется индивидуаль-
но, в группах, фронтально. Педагогическая 
эффективность изложенных выше положе-
ний по проблеме конструирования учебных 
заданий для целей СР подтверждается ре-
зультатами экспериментально-опытного 
обучения учащихся. 

ОСНОВНЫЕ ВЫВОДЫ. 1. СР, организуемую 
в условиях процесса обучения географии 
личностно-развивающей направленности, 
следует понимать как высшую форму орга-
низации учебной деятельности; это не ли-
нейная, а сложно организованная, иерархи-
чески упорядоченная структура, объеди-
няющая различные виды учебной деятель-
ности и соответствующие им способы дея-
тельности, направленные не только на ос-
воение предметного содержания, но и на 
формирование способов осознанного само-
определения и саморегуляции. Важнейший 
результат СР состоит в обогащении субъ-
ектного, в первую очередь регуляторного, 
опыта учащихся, который во многом опре-
деляет характер их познавательной актив-
ности в конкретных ситуациях, связанных с 
выполнением заданий СР, процессуальные, 
продуктивные, стилевые особенности этой 
деятельности. 2. Конструирование учебных 
заданий для целей СР предполагает освое-
ние учащимися и развитие разных видов 
учебной деятельности и составляющих их 
способов деятельности. Базовой выступает 
поисковая деятельность, приобщающая 
учащихся к методологии научного поиска, 
отражающая гносеологические особенности 
современного научного географического 
познания. Организация СР на основе по-
этапного освоения приемов поисковой дея-
тельности способствует освоению школьни-
ками метапредметных умений (познава-
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тельных, регулятивных), с чем мы связыва-
ем развивающий эффект СР, в том числе 
развитие познавательной позиции учаще-
гося как субъекта деятельности. 3. Индук-
тивная логика организации поисковой дея-
тельности учащихся в условиях СР повыша-
ет эффективность и качество их несамо-
стоятельной работы на основе школьного 
учебника как основного средства обучения, 
в изложении содержания которого в по-

следние годы все более доминирует дедук-
тивная логика. Взаимодополнительность 
логики изложения учебного материала в 
условиях самостоятельной и несамостоя-
тельной учебной деятельности повышает 
качество географической подготовки 
школьников по параметрам осознанности, 
глубины и прочности усвоения учебного 
материала базового уровня. 
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тержневая проблема общественно-
го развития — гармонизация взаи-

моотношений общества с каждой отдельно 
взятой личностью, т. е. ее социализация. 
Социализация подрастающего поколения 
является одной из ведущих функций любо-
го общества. 

В различные периоды истории на ве-
дущие места в системе агентов социализа-
ции выходили семья, государство, ученые, 
педагоги, а также различные учреждения: 
детские клубы, театры, дворцы, кружки. 
Одним из таких учреждений является му-
зей, деятельность которого направлена на 
формирование у школьников определенной 
системы ценностей, системы взглядов с це-
лью адаптации их к жизни в современном 
обществе. Формирование исторической 
культуры в краеведческом музее есть про-
цесс самоопределения детей младшего 
школьного возраста в нравственной, интел-
лектуальной, коммуникативной сферах дея-
тельности, в развитии индивидуальности 
каждого ученика и воспитании его как 
субъекта социализации. Предметом нашего 
исследовательского интереса не случайно 
явились дети младшего школьного возрас-
та. Именно в это время ребенок формирует 
образ своей личности, учится понимать са-
мого себя, определяет свои возможности. В 
этом возрасте ребенок погружается в соци-
альное пространство окружающей среды, 
где закладываются основы его формирова-
ния как личности, сущностью которого яв-

ляется процесс взросления и вхождения в 
социальный мир взрослых.  

В психолого-педагогических исследо-
ваниях Л. С. Выготского, В. В. Давыдова,  
С. Ю. Ивановой, А. А. Реана, Д. Б. Элькони-
на подчеркивается, что в младшем школь-
ном возрасте интенсивно формируются ин-
теллектуальные, социальные и нравствен-
ные качества. В этот период возрастает по-
требность ребенка в восприятии и познании 
окружающего мира, что проявляется в раз-
витии познавательных интересов, помогает 
понимать сущность некоторых историче-
ских явлений, вскрывать их причины. У 
младшего школьника вырабатываются на-
выки общественного поведения, такие, как 
ответственность за поступки, взаимопо-
мощь. Выявленные особенности позволяют 
определить младший школьный возраст 
как наиболее сензитивный для осмысления, 
прочувствования и принятия исторических 
фактов, исторических знаний, что обуслов-
ливает на их основе формирование истори-
ческой культуры. 

Вопросы исторической культуры при-
влекали внимание историков, философов, 
культурологов, психологов, педагогов, му-
зееведов прошлого и настоящего. Особен-
ности функционирования и развития исто-
рической культуры нашли отражение в тру-
дах Н. А. Бердяева, Ю. В. Бромлея, Л. Н. Гу-
милева, Н. Я. Данилевского, М. Ю. Лотма-
на, В. М. Межуева. Работы данных авторов 
определяют историческую культуру как 

С 
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важнейший элемент внутренней структуры 
исторического мировоззрения, позволяю-
щий ориентироваться в мире духовной 
культуры общества, обеспечивающий моти-
вацию поведения и деятельности личности. 
Принципиальный подход к исторической 
культуре как к предмету исследования был 
осуществлен в коллективном труде истори-
ков под руководством Л. П. Репиной. В нем 
представлено комплексное исследование 
феномена исторической культуры. Исходя 
из исследований Р. Бернса, Н. Ф. Головано-
вой, Л. И. Божович, И. С. Кона, М. И. Лиси-
на, С. Л. Рубинштейна и др., мы рассматри-
ваем деятельность музея как важный фак-
тор формирования исторической культуры 
и социализации детей младшего школьного 
возраста. На основе исследований в области 
социализации (Н. Ф. Голованова, А. В. Муд-
рик, И. С. Кон) выявлены возможности 
краеведческого музея как социализирую-
щей среды в его содержательном аспекте, 
определен воспитательный потенциал в 
системе социального опыта ребенка. 

Социализация представляет собой мно-
гоаспектный процесс развития человека во 
взаимодействии с окружающим миром. Со-
циализацию имеет смысл рассматривать 
как двухсторонний процесс в силу единства 
спонтанного и целенаправленного влияния 
на все процессы становления человека как 
субъекта общественных отношений. Выде-
ляют две формы социализации подрастаю-
щего поколения: направленную (целена-
правленную) и ненаправленную (спонтан-
ную) социализацию. 

Направленная форма социализации — 
это специально разработанная определен-
ным обществом система средств воздейст-
вия на человека с тем, чтобы сформировать 
его в соответствии с целями и интересами 
этого общества. 

Ненаправленная, или стихийная, фор-
ма социализации — это автоматическое 
формирование определенных социальных 
навыков в связи с постоянным пребывани-
ем индивида в непосредственном социаль-
ном окружении [1. С. 96]. Социализация 
младших школьников характеризуется но-
визной социального статуса ребенка, впер-
вые вступившего в систему ответственных 
взаимосвязей. В этот период начинают 
формироваться собственное видение отно-
шений, свои критерии оценок поступков и 
поведения окружающих, возникают требо-
вательность и избирательность в отноше-
ниях со сверстниками, развивается позна-
вательное отношение к социальному миру. 
Социализация детей осуществляется по-
средством целенаправленного образования, 
содержанием которого являются различные 
аспекты социальной культуры. 

В процессе социализации происходят 
осмысление и оценка ценностей, созданных 
предшествующими поколениями в истори-
ческом развитии, при помощи агентов со-
циализации. По характеру воздействия 
агентов социализации выделяют первич-
ную и вторичную социализацию: 
− агенты первичной социализации — это 

среда, которая оказывает непосредст-
венное воздействие на ребенка: роди-
тели, родственники, семья, друзья, 
сверстники, учителя, врачи и т. д.; 

− агенты вторичной социализации: ад-
министрация школы, средства массо-
вой информации, социальные институ-
ты, в том числе музеи [4. С. 60-61]. 
Любой агент социализации может воз-

действовать на ребенка как целенаправлен-
но, так и спонтанно. Агентом первичной 
социализации может выступать семья. Се-
мья как центральный фактор социализации 
ребенка обусловливается культурным уров-
нем, социальным положением и психоло-
гической атмосферой. Уже в простейших 
обществах семейное прошлое выступало в 
качестве основы для социальной диффе-
ренциации, родовая история стала играть 
доминирующую роль в определении соци-
ального статуса индивида. Формирование 
исторических представлений, складываю-
щихся в результате в историческую культу-
ру личности, начинается с песен, сказок, 
рассказов старших членов семьи о знамени-
тых людях, героях, умельцах. 

Одним из вторичных агентов социали-
зации школьника может быть музей. Как 
отмечал психолог Л. С. Выготский, «все в 
нас социально, но это отнюдь не означает, 
что решительно все свойства психики от-
дельного человека присущи и другим чле-
нам данной группы [2. С. 20]. Процесс со-
циализации личности проходит в основном 
под влиянием группового опыта, в резуль-
тате чего ребенок принимает на себя роли 
других и пытается оценивать свое поведе-
ние и свой внутренний мир как бы со сто-
роны. 

Историческая культура воспитывается 
под влиянием множества факторов и явля-
ется, с одной стороны, компонентом лично-
стной идентичности ребенка, а с другой — 
результатом его социализации. Формиро-
вание исторической культуры — это ступень 
к историческому сознанию, которое во мно-
гом предопределяет духовную жизнь чело-
века, и в первую очередь его гражданские 
качества. Особое место в формировании 
исторического сознания, исторической 
культуры принадлежит музейным учреж-
дениям, которые хранят и экспонируют 
достоверные, первичные источники позна-
ния истории и культуры. Опираясь на на-
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ционально-культурные раритеты, музеи 
могут воссоздать исторические реалии, во-
влечь человека в мир ожившей истории, 
вызвать высокие чувства сопричастности к 
значимым событиям минувшего времени. 

Такие исследователи, как С. Н. Иконни-
кова, В. Исаченко, В. Лисовский, В. П. Макса-
ковский, М. Б. Пиотровский, Л. М. Шляхти-
на, рассматривают музей в качестве куль-
турного центра и социального инструмента. 
Музей включен в педагогический процесс 
общества. Процесс социализации ребенка 
невозможен в отрыве от использования 
культурно-исторических знаний, культурно-
исторической среды, в которой он проживает 
и воспитывается как личность. Необходимо 
осмысленно подходить к организации и 
включенности ребенка в этот социум.  

Известно, что человек рождается без 
представления о времени. Поэтому музей с 
его предметностью и конкретностью может 
оказать помощь в понимании истории уже в 
раннем детстве. Дети младшего школьного 
возраста лучше воспринимают информа-
цию посредством осязания, и в этот период 
важно поддержать возникший интерес к 
истории, а шире — к исторической культу-
ре. 

Классик педагогической науки К. Д. Ушинс-
кий активно развивал идею применения 
наглядности в обучении. Именно она по-
служила стимулом для создания школьных 
музеев. Работа с детьми в музее строится 
так, чтобы они сами открывали мир музея 
для себя. В музее есть уникальная возмож-
ность наглядного постижения истории и 
культуры на материалах его экспозиций и 
фондов, формирования у подрастающего 
поколения целостного представления о ве-
ковых традициях культуры русского народа, 
богатстве его духовной жизни. Обращение к 
культурно-историческому пространству спо-
собствует приобщению к истории культуры, 
а через нее и к общественной жизни в це-
лом, что приводит к взаимодействию ре-
бенка с социумом, а в целом он учится жить 
и эффективно взаимодействовать с другими 
людьми. 

Школьники адаптируются к социально-
культурному пространству через апробацию 
традиционных норм поведения в музейном 
пространстве, ориентацию на исторические 
ценности как фактор понимания и закреп-
ления поведенческих тенденций личности в 
социуме.  

Феномен исторической культуры влия-
ет на процесс социализации ребенка. Он 
возможен при условии построения опреде-
ленной системы воздействия на ребенка с 
целью формирования исторической культу-
ры. Одной из основных функций музея яв-
ляется трансляция накопленного опыта но-

вым поколениям. Музей стремится обеспе-
чить успешную социализацию личности, 
передавая ей культурный опыт и ценности 
для полноценного выполнения различных 
социальных ролей.  

Сегодня музейное пространство должно 
способствовать формированию духовного 
образа своего «Я», открытости собственного 
внутреннего мира ребенка, предоставлять 
ему возможность разобраться в таких поня-
тиях, как прекрасное и безобразное, добро и 
зло, когда ребенок познает ценности и ан-
тиценности. 

Перечислим особенности деятельности 
краеведческого музея как агента социали-
зации школьника. 
1. Музей представляет собой центр науч-

ного документирования региона. Имен-
но в нем сосредоточены материальные 
свидетельства (документы) развития ис-
тории, культуры или природы, которые, 
став музейными предметами, несут в се-
бе подлинную (аутентичную) информа-
цию, имеющую большое научное и 
культурное значение. 

2. Музей является одним из центров науч-
но-исследовательской деятельности ре-
гиона, так как отбор, исследование и ис-
пользование музейных предметов в ка-
честве экспонатов требует серьезной ис-
следовательской деятельности и полу-
ченные результаты часто являются на-
учными открытиями (пусть местного 
характера), проливающими свет на раз-
витие культурных или природных про-
цессов, происходящих в «пространстве 
музея». 

3. Кроме того, музей — это учреждение 
культурного представительства региона, 
так как помещенные в экспозиции экс-
понаты являются образцами культурно-
го наследия. В свою очередь, музейные 
экспозиции есть новая культурная ре-
альность, в которой оказываются акку-
мулированными культурные нормы, 
доминирующие в обществе в данное 
время, а деятельность музейных сотруд-
ников осуществляется с учетом их про-
фессиональной культуры. 

4. Документальная, научная и культурная 
ценность музея дает возможность счи-
тать его образовательно-воспитатель-
ным центром, осуществляющим процесс 
передачи культурных норм, лучших 
традиций, опыта поколений с учетом 
тех требований, которые общество вы-
двигает в различные исторические пе-
риоды [7. С. 44]. 
Речь идет о музейной деятельности, од-

ним из видов которой выступает аксиоло-
гическая, или ценностно-ориентационная, 
деятельность, направленная на качествен-
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ное осмысление социальных и общечелове-
ческих ценностей мира. Сущность ценност-
но-ориентационной деятельности школь-
ников состоит в целенаправленном осмыс-
лении и оценке ими социальных значений 
тех или иных явлений, процессов и объек-
тов окружающей действительности и фор-
мировании в этой связи их личностных 
смыслов [5. С. 135]. 

С точки зрения коммуникативного 
межличностного взаимодействия в музее 
дети младшего школьного возраста прохо-
дят этапы социализации через принятие 
исторической информации и социальных 
ролей исторических персонажей. Опыт и 
уроки истории служат целям освоения на-
стоящего и прогнозирования будущего. 

Школьник социализируется через 
функциональное использование ценностей 
истории. Таким образом, функции истори-
ческой культуры заключаются: 
− в выработке социального самопознания 

различных общностей людей, превра-
щении индивида в личность (в индиви-
дуальной памяти проявляется часть ис-
торического сознания); 

− социальной потребности общества в 
создании условий для культурного, со-
циально-этнического самоопределения 
народов (общезначимая социальная 
память); 

− социальном воспитании через образцы 
социально значимого поведения. 
В краеведческом музее процесс социа-

лизации ребенка может быть осуществлен 
только на смысловом понимании историче-
ских реалий, в ориентации на исторические 
ценности. Важной составляющей механиз-
ма становления социализации ребенка яв-
ляется его деятельность в музее, которая 
направлена на формирование исторической 
культуры и обеспечена специальными педа-
гогическими условиями: 
− воспроизводить жизненные ситуации, 

опираться на детские впечатления по-
вседневной жизни; 

− вызывать личную заинтересованность 
ребенка в понимании им социальной зна-
чимости результатов своей деятельности. 
Известно, что общественные ценности 

автоматически не становятся личностными. 
Задача музея в том и состоит, чтобы нау-
чить подрастающее поколение понимать и 
принимать ценности, которые на протяже-
нии многих веков формировали и воспиты-
вали не одно поколение россиян. Многие 
аспекты исторического опыта отражают 
развитие ценностных оснований жизни в 
историческом измерении. 

Таким образом, через активное освое-
ние музейного пространства можно приоб-
щить ребенка к важнейшим историческим 

этапам и событиям его малой Родины, к 
природе родного края, к явлениям общест-
венной жизни, науки и искусства. Усвоение 
ценностных ориентаций в музее обеспечи-
вает становление индивидуальности 
школьника, которая проявляется в качест-
вах человека, в его позициях, нормах, регу-
лирующих социальное поведение.  

Через исторические персонажи, через 
образы, созданные литературой и искусст-
вом, школьник стремится познать свое «Я», 
окружающих его людей, сформировать 
свою линию поведения, приобрести жиз-
ненный опыт. Школьник усваивает через 
музейное пространство социальный опыт 
предыдущих поколений, входя в социаль-
ную среду прошлых лет, в систему социаль-
ных связей, и таким образом социальные 
связи сегодняшнего дня изменяются за счет 
активного вхождения в среду молодого по-
коления. Отсюда ребенок не только обога-
щается опытом, но и реализует себя как 
личность, влияя на жизненные обстоятель-
ства и окружающий мир. Во многом влия-
ние же окружающего мира на ребенка зави-
сит от его развития и в немалой степени от 
его исторической культуры. 

П. Г. Постников выделяет различные 
виды деятельности по накоплению, изуче-
нию, систематизации исторических фактов, 
которые формируют историческую культу-
ру в контексте социализации школьника. 

Первое направление связано с включе-
нием учащихся в различные виды деятель-
ности по накоплению, изучению, система-
тизации исторических фактов. Это может 
быть создание музейного кружка, сбор уст-
ных свидетельств и создание исторических 
источников, участие в исторических кон-
курсах и олимпиадах. 

Второе направление связано с показом 
значимости истории для понимания совре-
менной общественно-политической жизни 
и активного участия в ней. Для его реализа-
ции необходимо показать школьникам, что 
история учит анализировать социально-
экономические проблемы на каждом этапе 
развития общества, выясняет зависимость 
сегодняшнего дня от вчерашнего и будуще-
го от современности. 

Третье направление связано с детали-
зацией важных исторических фактов, пока-
зом духовного мира личностей и мотивации 
их существенных поступков. Для этого 
можно использовать методы художествен-
ной и научно-популярной литературы, кон-
центрирующей внимание на исторических 
личностях. Это и будет наиболее глубокий 
анализ истории, одновременно дающий 
возможность не только понять, но и эмо-
ционально пережить исторические события 
[5. С. 145—146]. 
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Краеведческий музей имеет большие 
возможности в предоставлении доказатель-
ной базы, которая не только вербальна, но и 
творчески преобразована через квазиисто-
рическую обстановку музейных залов, ми-
фологичную глубину истории. Поэтому 
краеведческий музей выступает для ребенка 
концентрированным, наглядно-образным 
выразителем особенностей местной куль-
турно-исторической среды и воспитывает 
понимание важности каждого изучаемого 
события. 

Современная парадигма образования оп-
ределила в качестве приоритетной цели — 
формирование исторической культуры де-
тей младшего школьного возраста. Сегодня 

остаются неразрешенными проблемы как 
социокультурного, так и социального вос-
питания детей. Благодаря коммуникатив-
ной деятельности в краеведческом музее 
происходит гармонизация мира ребенка в 
культурно-исторической среде, что способ-
ствует накоплению им социального опыта. 

Таким образом, выявление возможно-
стей исторической культуры в процессе со-
циализации младшего школьника отвечает 
задачам и требованиям современной соци-
альной жизни в быстро меняющихся усло-
виях окружающей среды, а также интегри-
рует способности ребенка к успешной жиз-
недеятельности в качестве субъекта общест-
венных отношений. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. БОЧАРОВА В. Г. Социальная педагогика : учебник для вузов. М. : Проспект, 2004.  
2. ВЫГОТСКИЙ Л. С. Лекции по психологии. СПб. : СОЮЗ, 1997. 
3. КЛЮКИНА А. И. Естественнонаучные музеи в духовной жизни России. СПб. : Речь, 2009.  
4. МУХАЕВ Р. Т. Социология. Конспект лекций : учеб. пособие. М. : Проспект, 2012.  
5. ПОСТНИКОВ П. Г. Профессиональное поведение учителя истории в контексте технологической 

культуры / Нижнетаг. гос. соц.-пед. академия. Нижний Тагил, 2011.  
6. ФРОЛОВ С. С. Общая социология : учебник. М. : Проспект, 2011. 
7. ШЛЯХТИНА Л. М. Основы музейного дела : теория и практика : учеб. пособие. 2-е изд. М. : Выс-

шая. школа, 2009.  

Статью рекомендуют д-р пед. наук, проф. Е. В. Коротаева, канд. пед. наук, доц. Е. А. Ильинская 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА (НАЧАЛЬНОЕ И ОСНОВНОЕ ОБЩЕЕ ОБРАЗОВАНИЕ) 151 
УДК 372.833 

ББК Ч426.65-268 ГСНТИ 14.25.09 Код ВАК 13.00.02 

Н. Е. Попова, П. А. Чухланцева 

К ПРОБЛЕМЕ ФОРМИРОВАНИЯ ЭКОНОМИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ УЧАЩИХСЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: экономическое образование; легитимирование образовательных стандартов 
по экономике; учебно-методические комплексы по экономике; адаптивно-адаптирующие свойства 
учащихся; компетентность; экономическая культура учащихся. 

АННОТАЦИЯ. Рассматривается необходимость экономического обучения и формирования эконо-
мической культуры учащихся; обобщаются условия, не позволяющие осуществлять экономическое 
образование в соответствии с требованиями ФГОС и формировать компетенции, составляющие ос-
нову экономической культуры учащихся в соответствии с требованиями общества. 

N. E. Popova, P. A. Chukhlantseva 

TO THE PROBLEM OF BUILDING ECONOMIC CULTURE OF PUPILS 

KEY WORDS: economic education; a legitimating of educational standards on Economics; educational and 
methodical complexes in Economics; adaptive-adapting properties of pupils; competence; economic cul-
ture of pupils. 

ABSTRACT. Need of economic training and formation of economic culture of pupils is proved; the condi-
tions, not allowing to carry out economic education according to requirements of Federal State Educational 
Standard and to form the competences making a basis of economic culture of pupils according to require-
ments of society are generalized. 

 настоящее время, когда в эконо-
мике страны реализуются рыноч-

ные отношения, нужны работники, вла-
деющие навыками экономической культу-
ры, компетентные в области экономики, 
умеющие предвидеть кризисы и выводить 
экономику государства на новые рубежи. 

Сегодня недостаточно, чтобы специа-
лист имел большой объем знаний, он дол-
жен уметь грамотно применять полученные 
знания на практике, демонстрируя свою 
компетентность. Одна из общекультурных 
компетенций выпускника, которая значится 
в Федеральном государственном образова-
тельном стандарте высшего профессиональ-
ного образования (ФГОС ВПО), обозначена 
следующим образом: «способен понимать 
значение культуры как формы человеческого 
существования….» (ОК–3) [12]. 

Человек от рождения и, независимо от 
его желания, всю свою жизнь находится в 
круге социально-экономических отноше-
ний, поэтому данную компетенцию следует 
рассматривать шире: «способен понимать 
значение культуры в целом, и экономиче-
ской культуры в частности, как формы че-
ловеческого существования…». Чем раньше 
индивид начнет вникать в экономические 
проблемы семьи, предприятия, тем осоз-
наннее пойдет осмысление его экономиче-
ского поведения и деятельности в целом. 
Следовательно, формировать компетенцию, 
отражающую экономическую культуру 
личности, необходимо в школьные годы. 

Проблеме экономической культуры 
личности посвящены труды многих иссле-
дователей. Так, с точки зрения П. Г. Бунича 

[2], К. К. Платонова, А. И. Китова [4], эко-
номическую культуру невозможно сформи-
ровать без учета экономической психоло-
гии. Л. И. Абалкин [1], В. П. Селюнин эко-
номическую культуру рассматривают как 
элемент в системе идеологии и заостряют 
внимание читателей на комплексе эконо-
мико-социальных навыков, знаний, уме-
ний, привычек и стереотипов. 

Н. А. Дубинин, В. Т. Ефимов [3],  
В. М. Соколов и другие рассматривают 
взаимодействие культуры и экономики как 
неотъемлемый фактор развития личности. 

Экономическая культура, с точки зре-
ния А. В. Горшкова, А. С. Кондыкова [5],  
В. М. Матушкина — это объем усвоенных 
экономических знаний, умений и норм по-
ведения в экономической сфере. 

А. Д. Розенберг [11], А. С. Нисимчук [9], 
Л. Н. Пономарев [10], Т. В. Рыбченко и дру-
гие утверждают, что экономическая культу-
ра — это система экономических ценностей 
и совокупность достижений в практико-эко-
номической деятельности. 

Формировать экономическую культуру 
подрастающего поколения призваны мно-
гие предметы, в первую очередь — предмет 
«Экономика». Дисциплина «Экономика», 
по мнению А. В. Горшкова, закладывает 
основу экономической культуры личности, 
которая должна соответствовать модели 
развития общества. 

Однако предмет «Экономика» не вклю-
чен в новый проект закона «Об образова-
нии». И это совсем неправомерно, так как 
содержание этого предмета дает знания 
учащимся о деятельности людей, о распре-

В 
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делении благ, о создании материальных 
ценностей, учит адаптироваться к социаль-
но-экономическим условиям и т. д. 

Таким образом, в современном образо-
вательном процессе обозначились явные 
проблемы: 
− проводимые экономические реформы в 

стране не связываются с формировани-
ем экономической культуры населения; 

− стандарты ФГОС ВПО направлены на 
формирование компетентного выпуск-
ника, который «способен понимать 
значение культуры как формы челове-
ческого существования…» [12]. Однако 
совершенно очевидно, что упускается 
из вида экономическая культура как 
форма человеческого существования. 
Значение понятия «культура» настоль-

ко широко, что на процесс формирования 
экономической культуры выпускников не 
обращают внимания ни педагоги, ни уча-
щиеся, поэтому проблема формирования 
экономической культуры учащихся «как 
формы человеческого существования» [12] 
является весьма актуальной. 

Считаем, что решить обозначенные 
проблемы возможно при выполнении сле-
дующих условий. 

1. Включить в Базисный учебный 
план образовательных учреждений 
России учебную дисциплину «Эконо-
мика». 

В начальной школе экономика может 
изучаться как самостоятельный предмет за 
счет часов, отведенных на занятия по выбо-
ру, или на основе содержания других пред-
метов с применением принципов междис-
циплинарности. Экономика в 5—8-х классах 
может изучаться за счет часов ученического 
компонента, в 9-м классе — за счет часов 
федерального, а в 10—11-х классах — 
школьного компонента. Такое распределе-
ние часов на изучение дисциплины «Эко-
номика» позволит реализовать экономиче-
скую содержательную линию в каждой па-
раллели и сформировать основы экономи-
ческой компетентности личности. 

2. Разработать и легитимировать 
образовательные стандарты по пред-
мету «Экономика». 

Экономическую компетентность 
школьников нельзя формировать, не имея 
образовательных стандартов по экономике. 
Чтобы экономическое образование учащих-
ся не стало только декларацией, проблему, 
связанную со стандартами школьного обра-
зования по экономике, необходимо срочно 
элиминировать и утвердить стандарты 
школьного экономического образования. 
Легитимированный образовательный стан-
дарт по экономике позволит учащимся по-
следовательно усваивать знания на всех 

ступенях обучения, что обеспечит эквива-
лентность базового экономического образо-
вания в условиях разнообразия программ и 
типов школ. На основании стандарта повы-
сится объективность экономических знаний 
и умений учащихся, их компетентность в 
области экономики. Кроме того, стандарт 
улучшит качество учебно-методического 
обеспечения уроков и повысит квалифика-
цию педагогических кадров. 

3. Разработать на основе образо-
вательных стандартов по экономике 
системные учебно-методические 
комплексы для полной и всесторон-
ней реализации экономической ком-
петентности учащихся. 

У современных учителей экономики 
недостаточно учебно-методической литера-
туры, поэтому педагогам формировать эко-
номическую компетентность учащихся дос-
таточно сложно, так как в стране нет сис-
темной учебно-методической базы, которая 
обеспечивала бы школьными учебниками, в 
том числе и электронными, разнообразны-
ми учебно-методическими пособиями, ра-
бочими тетрадями на печатной основе, ди-
дактическим материалом к урокам, которые 
в совокупности помогали бы реализовывать 
экономические содержательные линии в 
каждой школьной параллели в соответст-
вии с требования ФГОС. 

4. Формировать адаптивно-адап-
тирующие свойства учащихся и гото-
вить их к труду в условиях рыночной 
экономики. 

Я. Кузьминов [6] считает, что экономи-
ческая культура — это способ адаптации к 
экономическим условиям своего существо-
вания. П. С. Кузнецов [7] утверждает, что 
основными факторами адаптации челове-
ка к экономическим условиям являются: 
материальный (экономический), организа-
ционно-бытовой, регулятивный (порядок, 
плановость), коммуникативный (общение), 
когнитивный (знание, познание), самореа-
лизующий и др. 

Чтобы адаптироваться к социально-
экономическим условиям современности, 
ученик должен уметь приспосабливаться к 
условиям экономической среды. Это его 
адаптивные свойства. Кроме того, ученик 
должен уметь приспосабливать среду под 
свои социально-экономические интересы. 
Это его адаптирующие способности. Адап-
тивно-адаптирующие свойства не являются 
врожденными, они формируются в резуль-
тате теоретического изучения науки эконо-
мики и постоянного практического взаимо-
действия с окружающей действительно-
стью. 

Однако сегодня педагоги целенаправ-
ленно не занимаются формированием ни 
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адаптивных, ни адаптирующих свойств 
школьников и не готовят их к труду в усло-
виях рыночной экономики. 

5. Создавать методики для опре-
деления качеств «человека экономи-
ческого». 

В науке достаточно давно говорится об 
экономических качествах человека [4; 5; 7  
и др.]. Однако в настоящее время нет гра-
мотных методик, которые позволили бы 
ученику (да и любому человеку) опреде-
лить, может ли он отнести себя к категории 
«человека экономического», и каков его 
личный уровень экономических качеств 
(компетентность). 

Для того чтобы методики были конст-
руктивны и действенны, необходимо при-
менять различные диагностические проце-
дуры, которые позволяли бы не только 
формировать компетентность, но и опреде-
лять уровни ее сформированности. 

Для этого предлагается авторская про-
грамма по формированию речевой компе-
тенции в области экономики как одной из 
составляющих культуры учащихся. 

Цель программы: сформировать у уча-
щихся осознанные навыки построения гра-
мотной устной и письменной речи эконо-
мического содержания. 

Задачи программы: 
− развивать речь, насыщенную экономи-

ческими понятия, с использованием 
метода алгоритмизации при подаче 
информации; 

− совершенствовать навыки структуриро-
вания речи в отношении экономиче-
ской тематики; 

− владеть технологией демонстрации 
устной и письменной речи, связанной с 
экономическими темами. 
Реализация программы предполагает 

три этапа. 
Подготовительный этап. Информи-

рование учащихся о содержании речи (с 
примерами экономического содержания): 
− логических операциях (сравнение, ана-

лиз, синтез, абстракция, обобщение, 
конкретизация); 

− процессах мышления (суждение, умо-
заключение, определение понятий, ин-
дукция, дедукция); 

− фонетических, лексических, граммати-
ческих особенностях речи; 

− стилях речи; 
− способах подачи чужой и собственной 

речи. 
Эмпирический этап. На этом этапе оп-

ределяют, какие именно речевые умения и 
навыки учащихся необходимо сформиро-
вать, и проводят специальные тренинги по 
их совершенствованию (вновь, напомним, 
на текстах с экономическим содержанием): 

запомнить текст (полностью, фрагментар-
но, последовательно, пересказать своими 
словами); выделить в тексте главные и вто-
ростепенные мысли; установить, где глав-
ные мысли пересекаются или идут парал-
лельно; провести различные действия с тек-
стом (конспектирование, тезирование, ре-
ферирование, составление плана, цитиро-
вание, аннотирование, рецензирование, со-
ставление справки или формально-логи-
ческой модели, составить тематический те-
заурус или матрицу идей и т. д.). 

Обогащение словарного экономически 
ориентированного запаса учащихся идет 
через: изучение соответственного раздела 
теории экономики; целенаправленный под-
бор дидактического материала к уроку; 
средства массовой информации; общение со 
сверстниками и компетентными людьми в 
области экономики; самообразование и т. д. 

Необходимость в специальной работе 
по обогащению словарного запаса учащих-
ся определяется стандартами образования 
по экономике, ведется учителем в системе, 
так как термин несет разнообразную семан-
тическую информацию — понятийную, 
эмотивную, функциональную, стилистиче-
скую, грамматическую. Кроме того, чем 
больше запас экономических терминов у 
учащихся, тем точнее они реализуют ком-
муникацию как в устной, так и в письмен-
ной форме. 

III. Констатирующий этап. На этом 
этапе идет оценка сформированности рече-
вых компетентностей учащихся. 

К знаниям относят: особенности, пре-
имущества и недостатки существующей 
экономической системы; рынок и основы 
его существования: частную собственность, 
систему ценообразования и конкуренцию; 
экономические принципы, которые влияют 
на принятие решений как потребителей, так 
и производителей; экономические правила 
грамотного потребительского поведения. 

Среди умений выделяются: приня-
тие обоснованных экономических решений, 
осознание их последствий и несение за них 
ответственности; грамотное совершение 
экономических действий в жизни; самоана-
лиз сформированности экономических ка-
честв и ликвидация собственных «белых 
пятен» некомпетентности. 

Итоговые компетенции, которыми 
должны овладеть учащиеся в результате 
изучения данной программы, сводятся к 
следующему: 
− способности к восприятию устной и 

письменной речи экономического со-
держания; 

− способности логически верно излагать 
устную и письменную речь экономиче-
ского содержания; 
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− способности использовать навыки пуб-
личной речи, ведения дискуссии и по-
лемики на экономические темы; 

− способности к подготовке и редактиро-
ванию текстов [экономического] и 
профессионального, и социально зна-
чимого содержания [12]. 
Постановка обозначенных проблем и 

комплексная реализация предложенных ус-
ловий преодоления противоречий должны 
благоприятно сказаться на процессе форми-
рования «человека экономического» еще в 
школьные годы и положительно отразиться 
на экономической культуре населения. 

В результате целенаправленного и 
комплексного обучения экономике выпуск-
ники школ должны: 
− знать основы экономического поведе-

ния потребителя и этики делового че-
ловека; 

− результативно анализировать бюджет 
семьи, личности и уметь повышать свой 
уровень жизни; 

− владеть навыками построения грамот-
ной устной и письменной речи эконо-
мического содержания; 

− знать основы самоменеджмента; 
− понимать значение экономической 

культуры как формы человеческого су-
ществования. 
Сегодня очевидно, что каким бы компе-

тентным ни был человек и в какой бы сфере 
деятельности ни работал, он должен по-
нимать значение экономической 
культуры, так как человек от рождения и 
всю свою жизнь находится в кругу социаль-
но-экономических отношений. Следова-
тельно, любой человек должен быть эконо-
мически культурным. 

Несмотря на востребованность эконо-
мических знаний, обучение экономике в 
школьном образовании является «белым 
пятном», так как в последние годы предме-
ту «Экономика» все меньше места отводит-
ся в учебных планах образовательных уч-
реждений. Во многих школах вообще не 
преподается экономика, что, к сожалению, 
отрицательно сказывается на формирова-
нии экономической культуры общества в 
целом. 
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and the communicative and speech component of its structure. The special attention is spared to the peda-
gogical terms of developing of communicative-speech component of intellectual culture of a personality. 

а современном этапе развития 
общества проблемы культуры в 

силу онтологических факторов выдвину-
лись в качестве важнейших в развитии об-
щественной жизни и приобрели значитель-
ную остроту, так как от уровня развития 
культуры населения зависит решение мно-
гих социально-экономических, политиче-
ских и других проблем. В образовании все 
чаще говорят о культурологическом подхо-
де, который, по мнению Н. Б. Крыловой, 
изменяет представление об основопола-
гающих ценностях образования, расширяет 
культурные основы и содержание обучения 
и воспитания, ставит перед общеобразова-
тельной школой задачу формирования ин-
теллектуальной культуры личности ученика 
[2. С. 65—66] 

Общего содержательного определения 
интеллектуальной культуры нет. Интеллек-
туальная культура личности выступает в 
качестве междисциплинарной области на-
учного знания. Как сложное понятие, ин-
теллектуальная культура связана с филосо-
фией, культурологией, психологией, социо-
логией, педагогикой. В процессуальном 
плане интеллектуальное развитие лично-
сти, ее ориентация на ценности культуры 
связаны с управлением педагогическим 
процессом. Поэтому мы рассматриваем ин-
теллектуальную культуру как интегратив-
ную педагогическую категорию. Она являет 
собой систему, составные компоненты ко-

торой недостаточно исследованы педагоги-
ческой наукой. Проблема ее формирования 
нашла отражение в исследованиях форми-
рования умственных действий П. Я. Гальпе-
рина, Н. Ф. Талызиной, в русле развивающего 
обучения и личностно ориентированного 
подхода в исследованиях В. В. Давыдова,  
И. С. Якиманской. Применительно к школь-
ному возрасту авторы рассматривали культу-
ру интеллекта в плане развития теоретиче-
ского мышления учащихся (В. В. Давыдов), 
развития индивидуальных познавательных 
возможностей и возможностей саморазвития 
(И. С. Якиманская). Способы познавательной 
деятельности в аспекте развития обучаемости 
как сочетания интеллектуальных свойств 
изучались Н. А. Менчинской, Д. Н. Богояв-
ленским, З. И. Калмыковой [6]. 

На наш взгляд, интеллектуальная куль-
тура выступает ядром личности, важней-
шим фактором развития и реализации 
творческих возможностей человека. Мы 
рассматриваем интеллектуальную культуру 
как целостную систему интеллектуальных 
характеристик, практического опыта и 
нравственно-этических ценностей, позво-
ляющих личности адаптироваться к усло-
виям окружающего мира и оптимально ор-
ганизовывать свою деятельность с учетом 
морально-нравственных установок общест-
ва. Личности, обладающей интеллектуаль-
ной культурой, присущи следующие свойст-
ва: глубокое владение основами наук; по-

Н 
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нимание характера развития реальной дей-
ствительности, умение видеть в хаосе явле-
ний действие закономерностей; существо-
вание системы мировоззрения и идеологи-
ческих принципов; наличие средств поиска, 
распространения, фиксации новой инфор-
мации; владение коммуникативно-рече-
выми умениями, способами коммуникатив-
ного обмена информацией; творческий ха-
рактер мышления, умение применять 
имеющиеся знания в новых нестандартных 
ситуациях; владение действиями смысло-
образования и нравственно-этического 
оценивания на основе ценностно-смыс-
ловой ориентации (готовность к жизненно-
му и личностному самоопределению, зна-
ние моральных норм, умение выделить 
нравственный аспект поведения и соотно-
сить поступки и события с принятыми эти-
ческими принципами). Эти свойства высту-
пают одновременно и критериями интел-
лектуальной культуры. К их числу можно 
добавить еще и философскую грамотность 
человека, способность подходить к оценке 
предметов и явлений реального мира ра-
ционально, с позиций научной методоло-
гии, знание различных теорий, наличие 
своего мнения, умение выявить противоре-
чия в явлениях, наметить пути их решения, 
толерантность. 

Таким образом, интеллектуальная куль-
тура предстает как целостное сложнострукту-
рированное образование, характеризующееся 
согласованностью, стабильностью, свидетель-
ствующей о психологическом единстве и це-
лостности личности, позволяющей ей жить в 
гармонии с обществом. 

Интеллектуальная культура как инте-
гративное образование, являющее собой сис-
тему, включает в себя в качестве важнейших 
следующие компоненты: гностический (зна-
ния, умения, навыки, компетенции как син-
тез знаний, умений и навыков, характери-
зующихся праксиологической направленно-
стью), этико-аксиологический (убеждения 
как сплав знаний и эмоций на основе ценно-
стных ориентаций личности, мировоззрение 
как обобщенный взгляд на окружающий 
мир), праксиологический (действия, адекват-
ные знаниям и убеждениям), коммуникатив-
но-речевой (владение понятиями речевой 
деятельности и речевой коммуникации, на-
ционально-культурными нормами речевого 
поведения в различных ситуациях фор-
мального и неформального межличностно-
го и межкультурного общения). 

Одним из важнейших компонентов ин-
теллектуальной культуры личности являет-
ся ее коммуникативно-речевой компонент, 
который выражается в системе коммуника-
тивно-речевых компетенций (знаний, уме-
ний и навыков, необходимых для понима-

ния текстов и конструирования собствен-
ных высказываний, адекватных целям, 
сферам, ситуации общения). Высокий уро-
вень культуры человека немыслим без вы-
сокого уровня культуры его речи. Человек, 
обладающий интеллектуальной культурой, 
осознает язык как общечеловеческую цен-
ность, владеет монологической контекстной 
речью и способен осознанно использовать 
ее для выражения своих чувств, мыслей, 
потребностей; планирования и регуляции 
своей деятельности. 

Развитие коммуникативно-речевого 
компонента интеллектуальной культуры 
как целенаправленный процесс связано с 
понятием «формирование». Под формиро-
ванием в педагогической науке понимается 
целенаправленная управленческая дея-
тельность, подчиненная развитию соответ-
ствующих качеств, признаков, свойств лич-
ности. Принимая это во внимание, под 
формированием коммуникативно-речевого 
компонента интеллектуальной культуры в 
процессе обучения мы понимаем активное 
взаимодействие учителя и учащихся, в ре-
зультате которого происходит систематизи-
рованное накопление позитивных количе-
ственных и качественных изменений в со-
держании данного компонента в специаль-
но организованном для этого учебно-
воспитательном процессе школы. 

Проблема формирования коммуника-
тивно-речевых компетенций учащихся на-
шла отражение в следующих федеральных 
законодательных документах: в законе «Об 
образовании», в «Концепции духовно-нравст-
венного развития и воспитания личности 
гражданина России», в Федеральных госу-
дарственных образовательных стандартах 
второго поколения (ФГОС) и др.  

Так, в Федеральном базовом компонен-
те образования по русскому языку говорит-
ся о языковой и коммуникативной компе-
тенциях как о сквозных линиях, пронизы-
вающих весь курс родного языка, и назы-
ваются следующие существенные показате-
ли сформированности коммуникативно-
речевых умений личности: осведомлен-
ность в лингвистической теории, осознание 
ее как системы правил и общих предписа-
ний, регулирующих употребление средств 
языка в речи; знание речеведческой тео-
рии, владение основными видами речевой 
деятельности, способность к адекватной 
оценке статуса языка как средства комму-
никации; владение основными языковыми 
(опознавать, классифицировать и т. п.) и 
речевыми (выбирать, актуализировать  
и т. п.) умениями; способность к смысло-
вому анализу и оценке информации в кон-
кретных условиях коммуникативной дея-
тельности [5]. 
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Мы считаем, что умения, лежащие в 
основе коммуникативно-речевых компе-
тенций, необходимых для формирования 
интеллектуальной культуры человека, 
можно сгруппировать по двум основным 
разновидностям речевой деятельности: 
− умения, в основе которых лежит смы-

словое восприятие устной и письмен-
ной речи (умение слушать, читать; уме-
ние понять тему текста и осмыслить ло-
гику развития мысли; умение извлечь 
нужную информацию из устного или 
письменного источника; умение соста-
вить план; умение собрать и системати-
зировать материал); 

− умения, суть которых составляет поро-
ждение речи (умение выбирать адек-
ватные речевой ситуации стиль и тип 
речи, а также языковые средства, обес-
печивающие точность и выразитель-
ность речи; умение выстраивать компо-
зицию устного или письменного выска-
зывания, осуществляя последователь-
ность и связность изложения; умение 
формулировать основную мысль (ком-
муникативное намерение) своего вы-
сказывания и развивать ее, аргументи-
ровать свою точку зрения; умение со-
блюдать при письме нормы литератур-
ного языка, в том числе орфографиче-
ские и пунктуационные). 
Важнейшим показателем интеллекту-

альной культуры личности является также 
богатый словарный запас и грамматиче-
ский строй речи, владение культурой речи, 
нормами современного литературного язы-
ка (орфоэпическими, лексическими, грам-
матическими, стилистическими и др.). 

Центральным понятием в системе ра-
боты по формированию коммуникативно-
речевого компонента интеллектуальной 
культуры учащихся является, как нам пред-
ставляется, текст, так как именно работа с 
ним охватывает все виды речевой деятель-
ности — слушание, чтение, письмо и гово-
рение.  

Работу по лингвистическому анализу 
текста необходимо организовывать на каж-
дом уроке русского языка, так как ее цели и 
задачи способствуют формированию важ-
нейших коммуникативных умений учени-
ков: создавать свой собственный устный и 
письменный текст, отражать в тексте гума-
нистические ценности, демонстрировать 
свежесть и новизну суждений.  

В процессе этой работы необходимо 
формировать у учащихся представление о 
текстовых категориях и их роли в понима-
нии содержания текстов. К важнейшим тек-
стовым категориям относят следующие ка-
тегории: «информативность», «связность и 
цельность», «иерархичное строение», «точ-

ность», «логичность», «абзацное члене-
ние», «тема», «идея» («основная мысль»), 
«средства связи предложений», «функцио-
нально-смысловые типы речи», «стиль ре-
чи». 

Работая с текстом, учащиеся должны 
понимать и оценивать факты, явления, 
процессы, которые развертываются по осо-
бым правилам в зависимости от содержа-
ния и типа текста (содержательно-фак-
туальную информацию); коммуникативное 
намерение и его содержательную интерпре-
тацию в виде концептуальных положений 
текста (содержательно-концептуальную ин-
формацию); скрытый смысл, который чита-
тель извлекает из описанных фактов, собы-
тий, явлений (содержательно-подтекстовую 
информацию) [1. С. 27—28]. 

Анализ текста должен осуществляться в 
единстве содержания и формы. Следова-
тельно, для формирования коммуникатив-
но-речевых компетенций важно научить 
школьника видеть и учитывать в своей дея-
тельности как логико-содержательные свя-
зи текста, так и собственно лингвистиче-
ские, формальные средства связи: структуру 
абзаца, лексические повторы, местоимен-
ные и синонимические замены, вводные 
слова, наречия и наречные выражения и т. 
п. Анализ призван убедить школьника в 
том, что на понимание текста влияют осо-
бенности организации текстовой информа-
ции и способы ее предъявления. Осознание 
взаимообусловленности содержания и 
формы, опора в собственной деятельности 
на эту взаимосвязь — обязательное условие 
формирования коммуникативно-речевого 
компонента интеллектуальной культуры 
учащихся. 

Особенно значимыми в обучении яв-
ляются специальные уроки, на которых 
осуществляется комплексный анализ пред-
ложенных ученикам текстов. Такие уроки 
особенно органичны при повторении, 
обобщении и систематизации изученного (в 
начале, в конце учебного года или четверти, 
полугодия, после изучения темы, раздела). 
К таким текстам обязательно прилагаются 
разноуровневые задания, и особенно важен 
тот момент, что ученик имеет возможность 
выбора. Разноуровневые вопросы и задания 
к одному тексту удобны для организации 
работы в группах, по вариантам и позволя-
ют учителю направить каждого ребенка на 
деятельность в «зоне его ближайшего раз-
вития» (Л. С. Выготский). 

Развивающая речевая среда должна 
быть создана и в процессе преподавания 
других предметов школьного цикла, но осо-
бое значение приобретают уроки интегри-
рованного типа, которые позволяют соеди-
нить лингвистический, культурологиче-
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ский, когнитивный подходы к анализу тек-
ста. На таких уроках особенно эффективна 
работа с учебно-научными текстами, спе-
цифика которых состоит в том, что они со-
держат адаптированную в учебных целях 
научную информацию. Такие тексты не 
только сообщают теоретическую информа-
цию, обобщающую уже известные сведения, 
но и содержат описания конкретных фак-
тов, явлений, опытов, сведения об ученых, 
выдержки из исторических документов, 
описания географических, физических реа-
лий, рисунки, репродукции, фотографии, 
графики. Анализ подобных текстов активи-
зирует познавательную деятельность 
школьников, привлекает их субъективный 
опыт, учит точности и логичности в изло-
жении фактов. Кроме того, в ходе работы с 
учебно-научными текстами и при построе-
нии собственного высказывания на учебно-
научную тему происходит овладение язы-
ком науки, включающим, помимо слов и 
предложений естественного языка, терми-
нологию, символику, цифровой материал, 
иллюстративные средства. Владение язы-
ком науки является важнейшим коммуни-
кативно-речевым умением и характеристи-
кой субъекта познания. 

Еще одним эффективным педагогиче-
ским условием формирования коммуника-
тивно-речевого компонента интеллектуаль-
ной культуры личности является, на наш 
взгляд, введение в процесс обучения систе-
мы сквозных элективных курсов и курсов 
для реализации национально-региональ-
ного компонента языкового образования, 
учебный материал которых структурирован 
на основе модульного подхода и позволяет 
особое внимание уделить вопросам форми-
рования речевой культуры школьников. 
Так, курс «Лингвистическое краеведение» 
для 5-го класса в практике нашей работы — 
важное средство воспитания интереса и бе-
режного отношения к языковой и речевой 
культуре родного края. Он формирует уме-
ния и навыки комплексной работы с раз-
личными источниками: архивными и му-
зейными материалами, СМИ, словарями. 
Курсы «Русский язык и культура речи», 
«Речевой этикет» (6 кл.), «Культура делово-
го общения» (7 кл.) позволяют совершенст-
вовать владение нормами современного 
литературного языка. Курсы для учащихся 
8-х классов «Язык в речевом общении», 
«Риторика» учитывают достижения лин-
гвистической науки, в частности лингвис-
тики текста, психологии восприятия и по-
рождения речи, теории общения и других 
смежных наук, и учат успешному общению. 
Элективный курс «Русская словесность» 
позволяет учащимся 9-х классов увидеть 
единство художественного содержания и 

его словесного выражения, овладевать ис-
кусством слова. Курсы для старшеклассни-
ков «Лингвостилистический анализ тек-
ста», «Стилистика» дают представление о 
языковых стилях и способах наиболее целе-
сообразного использования средств языка в 
соответствии с содержанием текста, его 
жанром и назначением, содействуют повы-
шению речевой культуры учащихся. 

В основу большинства названных кур-
сов положена речеведческая теория, введе-
ние элементов которой в практическую ра-
боту по развитию речи, по словам профес-
сора Т. А. Ладыженской, «дает значитель-
ные приращения умений связной речи» [4. 
С. 112]. Думается, что итогом последова-
тельного изучения подобных курсов станет 
глубокое знание основных лингвистических 
понятий речи (стили, типы речи, компози-
ционная основа описания, рассуждения, 
повествования, способы связи предложений 
в тексте, а также синтаксические и пунктуа-
ционные основы языка), умения и навыки 
критического анализа текста заданного 
жанра и стиля и, наконец, собственно ком-
муникативные умения, т. е. умения и навы-
ки речевого общения применительно к раз-
личным сферам и ситуациям общения с 
учетом личностных характеристик адресата 
и стиля общения: делового, научного, раз-
говорного. 

Основываясь на разработках И. С. Яки-
манской, мы полагаем, что проектирование 
личностно ориентированной системы обу-
чения подразумевает признание учащегося 
субъектом процесса обучения, развитие ин-
дивидуальных способностей, в частности 
коммуникативных умений посредством ак-
тивных методов обучения, которые активи-
зируют деятельность каждого ученика. Ис-
ходя из этого следующим важнейшим усло-
вием формирования коммуникативно-
речевого компонента интеллектуальной 
культуры учащихся является, на наш 
взгляд, использование в педагогическом 
процессе активных развивающих методов 
обучения (проблемного обучения, игровых 
технологий, метода проектов, обучения на 
основе межпредметных связей, развития 
критического мышления и др.). 

Необходимым условием эффективности 
взаимодействия учителя и учащихся при 
формировании коммуникативно-речевого 
компонента интеллектуальной культуры яв-
ляется их активность, которая обеспечивает, с 
одной стороны, запланированность выпол-
няемых действий, а с другой — необходимую 
свободу субъектов в достижении цели. 

И наконец, важно отметить, что для 
формирования коммуникативно-речевого 
компонента культуры учащихся необходи-
мо наличие высокого уровня коммуника-
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тивной компетентности у самого учителя, 
позволяющей ему осуществить подбор оп-
тимальных методов обучения, создать в 
учебном процессе коммуникативные ситуа-
ции, при которых ученики, осуществляя 
коммуникативное взаимодействие, одно-
временно познают и усваивают законы рус-
ского языка и композиционно-жанровые 
основы. 

Таким образом, коммуникативно-рече-
вой компонент является важнейшим в 
структуре интеллектуальной культуры лич-
ности. Его формирование происходит на 

основе усвоения теоретического материала 
при адекватном применении методов и 
приемов обучения, при использовании сис-
темы упражнений комплексного характера, 
которые направлены на развитие различ-
ных видов речевой деятельности. Овладе-
ние коммуникативно-речевыми умениями 
позволяет ориентировать личность на со-
циокультурные ценности, т. е. формировать 
ее интеллектуальную культуру. Коммуника-
тивно-речевой компонент является показа-
телем интеллектуального статуса личности. 
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ABSTRACT. Analyzed are the problems of development of giftedness and abilities of children in the period 
of childhood. The article covers the main provisions of the environmental approach and features of its re-
alization in teaching and educational process. The author highlights some of the conditions for the devel-
opment of gifted children of preschool and younger school age in the process of implementation of the eco-
psychological approach. 

реди самых интересных и загадоч-
ных явлений природы детская 

одаренность традиционно занимает одно из 
ведущих мест. В последнее время термин 
«одаренность» вновь получил обществен-
ное признание, так же, как и социальная 
значимость проблемы обучения одаренных 
детей, что является важным шагом к ее ре-
шению. Именно высоко— одаренные люди 
способны внести свой наибольший вклад в 
развитие общества. 

Проблема исследования детской ода-
ренности в нашей стране имеет давнюю ис-
торию. Опыт работы с одаренными людьми, 
имевший место в начале XX в. (Г. И. Россо-
лимо, В. М. Экземплярский и др.), а также 
идентификации одаренности позднее был 
утрачен. Проблемы детской одаренности 
рассматривались в трудах исследователей 
психологии творчества (Я. А. Пономарев,  
С. Л. Рубинштейн и др.), мышления и обще-
го интеллектуального развития (Д. Б. Бого-
явленская, А. В. Брушлинский, В. Н. Дру-
жинин, А. М. Матюшкин, В. М. Пушкин,  
Н. А. Ратанова и др.), общих и специальных 
способностей (Б. Г. Ананьев, Э. А. Голубева, 
В. А. Крутецкий, А. А. Мелик-Пашаева,  
Б. М. Теплов и др.). 

Важную роль в формировании совре-
менных педагогических подходов к решению 
задач воспитания и обучения одаренных и 
талантливых детей сыграли исследования в 
области: дидактики школы (А. Е. Дмитриев, 

Л. В. Занков, И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин и 
др.); сравнительной педагогики (М. В. Кла-
рин, З. А. Малькова, Н. Д. Никаноров,  
Е. Г. Тищенко и др.); педагогической психо-
логии (Н. С. Варенцова, Л. А. Венгер, К. М. Гу-
ревич, В. В. Давыдов, Н. С. Денисенкова,  
О. М. Дьяченко, А. В. Запорожец, М. И. Ли-
сина, Н. Н. Поддьяков, В. И. Слободчиков, 
Д. Б. Эльконин и др.); разработки проблем 
творческого развития ребенка (М. Г. Вол-
ков, Д. Б. Кабалевский, Т. С. Комарова,  
Б. Т. Лихачев и др.); проблем развития 
творческих качеств учителя (А. В. Мудрик, 
В. А. Сластенин и др.). 

Проблеме прогнозирования развития 
одаренного ребенка посвящены работы  
В. С. Юркевич; проблемам развития когни-
тивной сферы личности ребенка — С. Н. Ва-
ренцова, Н. С. Денисенкова, О. М. Дьяченко, 
А. З. Зака, В. А. Петровского и др.; развитию 
креативности — работы Н. Е. Веракса,  
Е. Б. Заика, Н. Б. Шумакова и др. Изучаются 
проблемы аффективного развития одаренно-
го ребенка, формирования «Я-концепции» 
(А. Г. Асмолов, А. В. Петровский, В. Э. Чуд-
новский, В. С. Юркевич и др.). 

За рубежом детская одаренность рас-
сматривается комплексно, без деления на 
педагогические и психологические иссле-
дования. Широко известны лонгитюдные 
исследования Л. Термена, а также работы 
Дж. Гилфорда, Ж. Пиаже и др. В нашей 
стране получили известность исследования 

С 
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Д. Векслера, Дж. Равена, Дж. Рензулли,  
П. Торренса, направленные на развитие 
конвергентного и дивергентного мышле-
ния. В работах зарубежных и отечественных 
исследователей (В. В. Давыдов, Л. В. Зан-
ков, У. Килпатрик, Э. Мейман, М. Монтес-
сори, Э. Торндайк, Д. Б. Эльконин,  
И. С. Якиманская и др.) предлагаются под-
ходы к содержанию образования одаренных 
детей в различных предметных областях 
(музыка, изобразительная деятельность, 
физическое развитие, ознакомление с ок-
ружающим миром и др.). 

В области экологической психологии 
разрабатываются проблемы информацион-
ной среды как фактор и средство социали-
зации подростка (М. О. Мдивани), экопси-
хологии развития индивидуальности и соз-
нания человека (В. И. Панов), семейные 
предикторы умственного развития детей  
(Т. М. Марютина), психология экологиче-
ского сознания (С. Д. Дерябо, В. А. Ясвин)  
и др. 

Указанные исследования являются по-
казателем растущего интереса теоретиков и 
практиков к проблеме концептуального 
обоснования понятия «детская одарен-
ность», развития детской одаренности, в 
понимании которых накоплен определен-
ный круг идей и концепций разного уровня 
обобщения. Вместе с тем анализ образова-
тельной практики и результаты психолого-
педагогических исследований свидетельст-
вуют, что вопросам развития одаренности в 
дошкольных образовательных учреждениях 
и начальной школе уделяется недостаточ-
ное внимание. Данное положение позволя-
ет нам уточнить понятие «одаренные дети» 
как дети, обладающие специфически струк-
турированной системой интеграции психи-
ческих функций, которые имеют индивиду-
альную меру выраженности, проявляю-
щуюся в экстраординарных достижениях 
ребенка или находящуюся в латентном со-
стоянии [2]. 

Работа с одаренными детьми выступает 
одним из вариантов конкретной реализа-
ции права личности на индивидуальность. 
К сожалению, современные образователь-
ные учреждения не очень хорошо приспо-
соблены к работе с такими учащимися, так 
как сложно перестроить систему обучения, 
изменить отношение педагогов к «нестан-
дартным» детям. Дошкольные учреждения 
и школа испытывают особые потребности в 
учебниках и программах, в которых учиты-
вались бы индивидуальные запросы и ин-
тересы одаренных детей. 

В современных образовательных учре-
ждениях встречаются дети с повышенной 
готовностью к обучению (одаренные), с по-
ниженной готовностью к обучению (вплоть 

до детей с задержкой психического разви-
тия), основная масса детей — со своими ин-
дивидуальными особенностями. Остано-
вимся более подробно на работе с одарен-
ными детьми, рассматривая данную про-
блему в экопсихологическом аспекте. 

Можно выделить два противополож-
ных подхода к обучению одаренных детей: 
первый элитарный, или специально-
развивающий, а второй экологический, а 
точнее, экопсихологический. 

В первом случае индивидуальная ода-
ренность ребенка рассматривается как при-
родная данность, к которой подстраивается, 
на которую настраивается, которую пытает-
ся сохранить и развить и которую в опреде-
ленном смысле «эксплуатирует» педагог, 
организуя учебно-воспитательный процесс. 

Необходимым условием реализации 
этого подхода является по возможности бо-
лее раннее выявление и отбор одаренных 
детей, организация для них специальных (и 
в этом смысле — элитарных) учебных заве-
дений, учебных программ и т. п. Неважно, 
по каким критериям проводится этот отбор. 
Учебный процесс здесь ориентирован на 
достижение успеха в максимальном про-
движении по тем учебным предметам, ко-
торые соответствуют данному виду одарен-
ности, независимо от того, насколько дейст-
вительно инновационными в психологиче-
ском отношении являются используемые 
при этом образовательные технологии.  
В личностном плане развитие этих детей 
явно или неявно ориентировано на форми-
рование личности, со всеми как положи-
тельными, так и отрицательными последст-
виями. 

Обучение, ориентированное на разви-
тие природной одаренности детей, обяза-
тельно должно уравновешиваться особен-
ным развитием у них чувства ответственно-
сти за себя и за других. Это означает, что 
обучение одаренных детей обязательно 
должно включать психологическую основу 
для их личностного развития, в первую 
очередь для развития их этического, и в ча-
стности экологического, сознания. 

Тем не менее, в большинстве своем 
проблемы элитарного обучения одаренных 
детей решаются преимущественно дидак-
тическими методами, без достаточного 
привлечения психологических знаний. 

В психологическом отношении элитар-
ный подход к обучению одаренных детей в 
нашей стране не является новым. Этот под-
ход имеет богатую историю и опыт в отече-
ственном спорте. Именно там и достаточно 
давно применяется ранний (чуть ли не с 
трехлетнего возраста) отбор спортивно ода-
ренных детей и элитарный подход к их обу-
чению. И именно там, наряду с достигну-
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тыми этими детьми высокими спортивны-
ми результатами, мы встречаемся с про-
блемой их психологического и физического 
увечья в «большом спорте» и особенно при 
выходе из него. 

Возможен и другой подход в индиви-
дуализации обучения применительно к 
проблеме одаренных детей — экопсихоло-
гический. Его особенность состоит в том, 
что построение учебных программ и орга-
низация учебного процесса одаренных де-
тей должны соответствовать природно-
возрастным возможностям общего (ком-
плексного, гармоничного) развития детей в 
разных средовых условиях. Ребенок должен 
иметь средовые условия для развития сво-
его тела, эмоциональной и интеллектуаль-
ной, а также социальной и этической (ду-
ховно-нравственной) сфер своего сознания. 
Изначально должна ставиться задача рас-
ширения сознания ребенка, развития его 
способности ощущать себя неотъемлемой 
частью окружающего мира, думающего не 
только «за себя», но и «за всю планету». 
Одним из способов развития такого чувства 
ответственности является развитие у детей 
«планетарного» или «космического» мыш-
ления. 

Таким образом, проблемно ориентиро-
ванный анализ системы работы с одарен-
ными и способными детьми дошкольных 
образовательных учреждений и начальных 
школ Бирска, Уфы, Нефтекамска, с. Миш-
кино, с. Караидель и других городов и сел 
Республики Башкортостан выявил целый 
ряд недостатков, противоречий, без устра-
нения которых могут возникнуть некоторые 
риски потери эффективности данной дея-
тельности. Несмотря на имеющиеся дости-
жения, очевидно, что применение традици-
онных методов и приемов работы с одарен-
ными детьми в рамках только дидактиче-
ского подхода становится недостаточным. 
Актуальным является внедрять в практику 
новые подходы, такие, как дидактико-пси-
хологический, психолого-дидактический, 
экопсихологический, а также новые страте-
гии, опираясь на «Рабочую концепцию ода-
ренности» и современные психолого-
педагогические изыскания. Требуется вно-
сить изменения в содержание, методы и 
средства, формы обучения, выходить на 
проектирование образовательной среды 
учреждения как средства становления и 
развития одаренности. 

Нами была разработана структурно-
функциональная модель развития одарен-
ности детей дошкольного и младшего 
школьного возраста с позиций экопсихоло-
гического подхода, отражающая актуаль-
ные требования общества к формированию 
экологически ориентированной личности 

одаренного ребенка, способной жить в гар-
монии с собой и окружающим миром людей 
и природы, реализующая идею интериори-
зации экологических ценностей через прак-
тическую включенность ребенка в освоение 
функций и ролей в системе «человек — при-
рода — общество». Данная модель осущест-
влялась при реализации авторской про-
граммы «Планета наша — хрупкое стекло», 
способствующей развитию одаренных де-
тей. Рассмотрим выделенные нами педаго-
гические условия эффективного развития 
одаренных детей с точки зрения экопсихо-
логического подхода. 

Учебные программы и образовательная 
среда в целом должны создавать возмож-
ность учащемуся по-разному проявить себя, 
и следовательно, ощутить и познать свою 
способность быть разным, причем как в од-
ной и той же ситуации, так и в разных. Об-
разовательная среда должна обеспечивать 
возможность каждому учащемуся найти 
свою «экологическую» нишу для развития 
и обретения своей индивидуальности. 

В трудах российского психолога В. И. Па-
нова систематизированы основные модели 
образовательной среды, разработанные рос-
сийскими учеными: эколого-личностная  
(В. А. Ясвин), коммуникативно ориенти-
рованная (В. В. Рубцов), антрополого-пси-
хологическая (В. И. Слободчиков), психо-
дидактическая (В. П. Лебедева, В. А. Орлов, 
В. А. Ясвин и др.), экопсихологический под-
ход к разработке модели образовательной 
среды (В. И. Панов). Для нашего исследова-
ния представляет интерес последний под-
ход. 

Исходным основанием модели экопси-
хологической образовательной среды у  
В. И. Панова служит представление о том, 
что психическое развитие человека в ходе 
его обучения следует рассматривать в кон-
тексте системы «человек — окружающая 
среда» [2]. Согласно такому подходу под 
образовательной средой понимается систе-
ма педагогических и психологических усло-
вий и влияний, которые создают возмож-
ность как для раскрытия еще не проявив-
шихся интересов и способностей, так и для 
развития уже проявившихся способностей и 
личности учащихся, в соответствии с при-
сущими каждому индивиду природными 
задатками и требованиями возрастной со-
циализации. 

В рамках экопсихологического подхода 
к развитию личности одаренность рассмат-
ривается как становящееся системное качест-
во психики, возникающее во взаимодействии 
индивида с образовательной средой и обре-
тающее форму высокого развития психиче-
ских процессов и состояний в личности уча-
щегося (В. И. Панов, Е. Л. Яковлева). Это осо-
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бая форма психической реальности (бытия), 
обретающей актуальную форму своего прояв-
ления во взаимодействии индивида с се-
мейной, образовательной и иными видами 
окружающей среды (ситуациями), при этом 
она последовательно обретает в своем ста-
новлении форму психического процесса, 
психического состояния и личностной 
структуры (черты) сознания индивида. 
Одаренность в этом случае рассматривается 
как особая форма проявления. Отсюда сле-
дует, что основная задача современного об-
разования (педагога в первую очередь) за-
ключается в создании образовательной сре-
ды развивающего (творческого) типа, т. е. 
среды, обеспечивающей возможность про-
явления и развития потенциальных способ-
ностей ребенка на основе творческой приро-
ды психики. Образовательная среда подобно-
го типа позволяет создать условия для снятия 
психологических барьеров развития ребенка 
и тем самым способствует раскрытию творче-
ского начала всех сфер его психики. 

Особенность экопсихологического под-
хода состоит в том, что построение учебных 
программ и организация учебного процесса 
одаренных детей дошкольного и младшего 
школьного возраста должно соответство-
вать природно-возрастным возможностям 
общего (комплексного, гармоничного) раз-
вития детей в разных средовых условиях. 
Данное положение позволяет выделить од-
но из условий эффективного развития ода-
ренного ребенка — создание соответствую-
щей среды. 

Одаренность как психологическое яв-
ление проявляется по-разному: явная и ста-
бильная («сквозная»), возрастная (времен-
ная), скрытая (не проявленная). В связи с 
этим возникает вопрос: как организовать 
образовательную среду, чтобы дать воз-
можность проявиться общеприродной и 
общечеловеческой способности к творчест-
ву, т. е. к одаренности и индивидуальности 
вообще. Поэтому образовательная среда 
изначально должна быть разноориентиро-
ванна и построена таким образом, чтобы не 
навредить естественному развитию психи-
ческих и физических задатков школьников. 
Образовательная среда как фактор и усло-
вие обучения и развития детей, с одной сто-
роны, должна включать в себя возможность 
интеллектуальной, эмоциональной и физи-
ческой не только нагрузки, но и разгрузки 
ребенка, с другой — выступать не только как 
объект проектирования и моделирования 
(создания в конкретных условиях), но и как 
объект психолого-педагогической экспер-
тизы с целью установления ее соответствия 
образовательным целям и задачам, а также 
соответствия природе физического и пси-
хического развития детей. 

Выделены следующие типы образо-
вательной среды как средства развития 
одаренности в соответствии с уровнями ее 
проявления: 
− 1 тип — для группы детей с «процессу-

альным уровнем» развития одаренно-
сти образовательная среда должна слу-
жить средством для раскрытия и разви-
тия природных задатков и быть ориен-
тированной на перцептивную сферу ре-
бенка; 

− 2 тип — для детей с одаренностью на 
уровне «психического состояния» обра-
зовательная среда должна стать средст-
вом, дающим возможность более часто-
го проживания состояния творческого 
акта, в котором интегрируются позна-
вательная, операциональная, эмоцио-
нальная и личностная сферы ребенка; 

− 3 тип — для детей с «личностным уров-
нем» одаренности образовательная 
среда должна стать средством удовле-
творения («насыщения») потребности в 
выполнении интересующей его дея-
тельности, его личностного становле-
ния и самоутверждения и освоения об-
щечеловеческих ценностей и нравст-
венных норм в своем сознании [1]. 
Выделение данных типов образова-

тельной среды позволяет нам определить 
эффективное поле для развития одаренно-
сти дошкольников и младших школьников, 
обладающее высоким педагогическим по-
тенциалом, — природу. Логика природы 
самая доступная, наглядная и полезная для 
ребенка. В условиях дошкольного учрежде-
ния знакомство с основными закономерно-
стями природы, с ее явлениями осуществ-
ляется в ходе экологического образования. 
Экологическое образование является мощ-
ным развивающим потенциалом одаренно-
сти в период детства, носит интегративный 
характер и включает в себя следующие ос-
новные компоненты: когнитивный опыт 
(формирование экологических знаний), 
опыт отношений (формирование экологи-
ческого отношения к окружающему), опыт 
практической деятельности (формирование 
умений, способов экологической деятельно-
сти), креативный опыт (формирование эле-
ментов творческой деятельности). 

В связи с данным положением возни-
кает необходимость обновления содержа-
ния экологического образования в сфере 
формирования отношения ребенка к миру 
природы в структуре экологической культу-
ры одаренной личности, направленной на 
формирование экологической толерантно-
сти к живым объектам природы, жизнеобе-
регающих отношений детей с окружающим 
миром. Интегративная сущность отноше-
ния как взаимосвязь интеллектуального, 
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эмоционально-ценностного и деятельност-
ного компонентов выделена также в усло-
виях экологически ориентированной дея-
тельности одаренных детей и ее видов: эко-
логически ориентированной познаватель-
ной деятельности (наблюдение, экспери-
ментирование, моделирование); экологиче-
ски ориентированной практической дея-
тельности (труд, природоохранная деятель-
ность); игровой, речевой, художественной 
деятельности как экологически ориентиро-
ванной. 

Следующим условием развития ода-
ренности в период детства нами выделена 
подготовка воспитателя, учителя (педагога) 
для работы со способными детьми в усло-
виях образовательного учреждения. Педа-
гог является ключевой фигурой, способст-
вующей созданию выделенных типов обра-
зовательной среды с целью развития твор-
ческой природы одаренного ребенка. Это 
обусловливает особые требования к его 
профессиональной и личностной подготов-
ке. Здесь уже недостаточно высокой пред-
метной подготовки, потому что обучение 
при таком подходе начинает приобретать 
развивающий характер.  

На смену традиционным образователь-
ным технологиям, ориентированным на 
передачу воспитуемому (учащемуся) зна-
ний, умений и навыков в той или иной 
предметной области, приходят развиваю-
щие технологии, ориентированные на раз-
витие способности ребенка быть субъектом 
образовательной деятельности как процесса 
своего развития в целом: и телесного, и 
эмоционального, и интеллектуального, и 
личностного, и духовно-нравственного. 

В этом случае, кроме предметной, под-
готовка педагогов дошкольного образова-
тельного учреждения и начальных классов 
должна включать в себя, как минимум: по-
нимание того, что представляет собой раз-
вивающее образование, в чем его отличие 
от традиционных форм обучения и воспи-
тания, от развивающего обучения; знание 
психологических особенностей возрастного 
и личностного развития одаренных детей в 
условиях различной образовательной сре-
ды; знание о том, что такое образователь-
ная среда, ее разновидности, ее субъекты, 
каковы типы образовательной среды и ти-
пы взаимодействия между ее субъектами; 
знание методов психологического и дидак-
тического проектирования учебного про-
цесса; умение выделить психологические и 
дидактические цели, а также «облачить» 
психологические задачи в дидактическую 
форму учебно-методического материала и 
организации учебного процесса; умение 
реализовывать различные способы педаго-
гического взаимодействия между субъекта-

ми образовательной среды (с воспитанни-
ками по отдельности и в группе, с родите-
лями, коллегами, со своим руководством); 
умение встать в рефлексивную (самоосоз-
нающую) позицию по отношению к тому, 
чему учить, как учить и зачем учить? 

Необходимо ставить и решать задачу 
подготовки педагогов специально для ода-
ренных. Как показало исследование, именно 
дети с высоким интеллектом больше всего 
нуждаются в «своем» воспитателе, учителе. 

С целью подтверждения выделенного 
условия был разработан спецкурс «Учитель 
для одаренных», проводимый нами со сту-
дентами факультета педагогики детства 
Бирской государственной социально-
педагогической академии (2004—2010 гг.), 
слушателями курсов повышения квалифи-
кации при Бирском филиале Башкирского 
института развития образования (2005—
2010 гг.), а также для районов северо-
востока Республики Башкортостан [1]. 

Результаты исследования показали, что 
подготовленные педагоги дошкольных об-
разовательных учреждений и начальных 
школ значимо отличаются от тех, кто не 
прошел соответствующего обучения. Они 
используют методы, более подходящие для 
одаренных; они больше способствуют само-
стоятельной работе детей и стимулируют 
сложные познавательные процессы (обоб-
щение, углубленный анализ проблем, оцен-
ку информации и т. д.). Подготовленные 
воспитатели ДОУ и учителя начальных 
классов больше ориентируются на творче-
ство, поощряют детей к принятию риска. 
Межличностное общение, способствующее 
оптимальному развитию детей с выдаю-
щимся интеллектом, носит характер помо-
щи, поддержки, недирективности. Это оп-
ределяется особенностями представлений и 
взглядов педагога о себе и о других. Пред-
ставления о других: окружающие способны 
самостоятельно решать свои проблемы; они 
дружелюбны, имеют хорошие намерения; 
им присуще чувство собственного достоин-
ства, которое следует ценить, уважать и 
оберегать; окружающим присуще стремле-
ние к творчеству; они являются источником 
скорее положительных эмоций, чем отри-
цательных. Представления о себе: я верю, 
что связан с другими, а не отделен и отчуж-
ден от них; я компетентен в решении стоя-
щих проблем; я несу ответственность за 
свои действия и заслуживаю доверия; меня 
любят, я привлекателен как человек. Цель 
учителя — помочь проявлению и развитию 
способностей ученика, оказать ему под-
держку и помощь. 

Поведение педагога с одаренными 
детьми в процессе обучения и построения 
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своей деятельности должно отвечать сле-
дующим характеристикам: он разрабатыва-
ет гибкие, индивидуализированные про-
граммы; создает теплую, эмоционально 
безопасную атмосферу в классе; предостав-
ляет детям обратную связь; использует раз-
личные стратегии обучения; уважает лич-
ность, способствует формированию поло-
жительной самооценки ребенка; уважает 
его ценности; поощряет творчество и работу 
воображения; стимулирует развитие умст-
венных процессов высшего уровня; проявляет 
уважение к его индивидуальности.  

Все эти характеристики можно разделить 
на три группы: успешный педагог для ода-
ренных — прежде всего профессионал, глубо-
ко знающий и любящий детей, свою профес-
сию; в дополнение к этому он должен обла-
дать такими качествами, которые существен-
ны в общении с любым одаренным дошколь-
ником и младшим школьником; наконец, 
педагогу необходимы особые качества, свя-
занные с определенным типом одаренности: 
интеллектуальной, творческой, социальной, 
психомоторной, художественной. 

Одним из основных психологических 
принципов работы с одаренными детьми 

является принцип «принятия другого». Со-
гласно данному принципу, педагог должен 
изначально принимать ребенка как инди-
видуальность, имеющую право быть лично-
стью со своими уже сложившимися особен-
ностями. Это означает, что отношение 
«ученик — учитель» уже не может строить-
ся по логике объект-субъектного взаимо-
действия, потому что ученик и учитель вы-
ступают по отношению друг к другу в роли 
равноправных партнеров, со-товарищей  
(т. е. субъектов) по совместной деятельно-
сти в образовательном, учебно-воспитатель-
ном процессе. Этот же принцип является 
базовым для педагогики сотрудничества, 
для гуманистической психологии и для па-
радигмы развивающего образования в це-
лом. 

Таким образом, выделенные и апроби-
рованные условия развития одаренных де-
тей периода детства оказались достаточно 
эффективными. Но нами продолжится по-
иск педагогических условий развития ода-
ренных детей дошкольного и младшего 
школьного возраста в условиях экопсихоло-
гического подхода. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. ОДАРЕННЫЕ дети : теория и практика : материалы рос. конф., Москва, 28—30 марта 2001 г. / под 

ред. В. И. Панова. М., 2001. 
2. ПАНОВ В. И., САРАЕВА Н. М., СУХАНОВ А. А. Влияние экологически неблагоприятной среды на 

интеллектуальное развитие детей. М., 2007. 

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. И. М. Синагатуллин  



 166 

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА  
(ДОШКОЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ) 

УДК 37.013.7.1-053»465.00/.06»  

ББК Ч410.055 ГСНТИ 14.23.09 Код ВАК 13.00.02; 13.00.07 

Г. А. Безденежных, О. Б. Завьялова  
Красноярск 

ВНЕДРЕНИЕ ФИЗКУЛЬТУРНО-ОЗДОРОВИТЕЛЬНОГО КОМПЛЕКСА ЗАНЯТИЙ  

В РАБОТУ С ДЕТЬМИ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: физическая и функциональная подготовленность; комплекс занятий; дошко-
льники; период; исследование; динамика; оздоровительный. 

АННОТАЦИЯ. Представляются результаты внедрения физкультурно-оздоровительного комплекса 
занятий в работу с детьми старшего дошкольного возраста, рассматривается его влияние на рост 
физической и функциональной подготовленности детей старшего дошкольного возраста. 

G. A. Bezdenegnykh, O. B. Zavyalova 
Krasnoyarsk 

INTRODUCTION OF SPORT AND HEALTH-IMPROVING COMPLEX IN THE WORK WITH CHILDREN  

OF SENIOR PRESCHOOL AGE 

KEY WORDS: physical and functional readiness; complex of activities; preschool children; the period; re-
search; dynamics; health-improving. 

ABSTRACT. In the article results of introduction of sports and health-improving complex of activities in 
the work with children of senior preschool age, its influence on growth of physical and functional readiness 
of senior preschoolers are presented. 

ольшую часть потенциала россий-
ского общества первой половины 

XXI в. будут составлять сегодняшние дети 
дошкольного возраста. Именно им пред-
стоит решать сложные социально-эконо-
мические, морально-этические, националь-
ные и другие проблемы, которые в настоя-
щее время волнуют общественность Россий-
ской Федерации. Сейчас становятся при-
вычными тревожные данные о системном 
ухудшении состояния здоровья, понижении 
уровня физической подготовленности до-
школьников. В то же время тезис о приори-
тетности мероприятий, связанных с охра-
ной здоровья ребенка, повышением его 
функциональных возможностей, уровнем 
физической подготовленности, является 
ведущим во всех программах обучения и 
воспитания в детских дошкольных учреж-
дениях [4]. 

Понятно, что можно вести профилак-
тику многих патологических состояний де-
тей средствами физического воспитания, но 
специалисты считают, что данная система 
работает недостаточно эффективно [4; 5; 6]. 

В концепции демографического разви-
тия Российской Федерации на период до 
2015 г. среди приоритетов в области укреп-
ления здоровья детей и подростков ставится 
задача совершенствования мероприятий, 
направленных на развитие физической 

культуры и спорта, проведение мониторин-
га физической подготовленности и физиче-
ского развития детей и молодежи. 

Актуальность проблемы организации и 
содержания инновационной деятельности в 
современном дошкольном учреждении не 
вызывает сомнения. Инновационные про-
цессы являются закономерностью в разви-
тии дошкольного образования и относятся 
к таким изменениям в работе учреждения, 
которые носят существенный характер, со-
провождаются изменениями в образе дея-
тельности и стиле мышления сотрудников, 
вносят в среду внедрения новые стабильные 
элементы (новшества) [4]. 

Анализ специальной литературы свиде-
тельствует, что одним из перспективных 
направлений совершенствования физиче-
ского воспитания является его спортизация 
на основе предложенной В. К. Бальсевичем 
концепции конверсии избранных элемен-
тов и технологий спортивной тренировки, 
позволяющая совершенствовать содержа-
ние и формы организации физического 
воспитания в дошкольных образовательных 
учреждениях. Эта концепция тренировки 
пока единственная научно обоснованная 
концепция управления развитием физиче-
ского потенциала человека [1]. 

Методика проведения занятий по фи-
зической культуре, сложившаяся в системе 

Б 
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дошкольного образования, не способствует в 
достаточно полной мере реализации оздоро-
вительных задач, поскольку направлена 
главным образом на освоение двигательных 
навыков и по своей физической нагрузке не-
достаточна для достижения тренированности 
организма детей (Т. И. Кравчук, Л. И. Лу-
бышева, Н. И. Шлык и др.). 

В дошкольном детстве происходит ин-
тенсивное формирование и созревание ор-
ганизма. Он способен чутко реагировать как 
на неблагоприятные, ухудшающие здоро-
вье, так и на благоприятные факторы. Од-
ним из наиболее важных факторов, способ-
ствующих укреплению и сохранению здо-
ровья, может стать оптимальная физиче-
ская нагрузка на организм — определенная 
величина физических упражнений [4; 5]. 

В течение 2010/11 уч. г. нами был ис-
пользован физкультурно-оздоровительный 
комплекс занятий для детей старшего до-

школьного возраста. Он был рассчитан на 
10 недель и был разделен на 3 периода: 
− общеподготовительный период; 
− период специальной физической под-

готовки на основе учебно-трениро-
вочных занятий; 

− соревновательно-тренировочный пери-
од. 
Продолжительность каждого периода 

составляет 3—4 недельных микроцикла. 
Микроцикл представляет собой отрезок 

образовательного процесса, состоящий из 
2-х занятий одного типа в структуре недели, 
в котором решаются конкретные задачи.  

Данный физкультурно-оздоровитель-
ный комплекс занятий был включен в обра-
зовательную область «Физическая культура 
детей старшего дошкольного возраста» 
(табл. 1). 

Таблица 1 
Характеристика физкультурно-оздоровительного комплекса занятий 

Период Задачи и основное содержание периода 

Общеподготовительный 

Продолжался в течение 3-х недель и включал в себя 6 занятий академического и учеб-
но-тренировочного типа. На этом этапе решаются задачи изучения и повторения техни-
ки двигательных действий, преимущественного развития ловкости путем выполнения 
комбинаций основных движений в форме комбинированных эстафет, полос препятст-
вий, игровых заданий и подвижных игр. 
Физическая нагрузка распределялась таким образом, что к окончанию периода интен-
сивность, величина и объем физической нагрузки постепенно увеличивалась 

Специальная  
физическая  
подготовка  
на основе  
учебно-тренировочных  
занятий 
 

Продолжался в течение 3-х недель, в него вошли 6 физкультурно-тренировочных заня-
тий учебно-тренировочного и тренировочного типа. В этот период физическая нагрузка 
достигает своего максимума. Решались задачи повышения уровня физической подго-
товленности, развития основных физических качеств. Продолжается развитие скорост-
но-силовых и силовых способностей, выносливости на основе активного внедрения в 
учебно-воспитательный процесс специального адаптированного для дошкольников 
метода круговой тренировки  

Соревновательно-тренировочный 

Длительность периода составляла 4 недели. В его состав вошли 8 физкультурно-
тренировочных занятий. В начале периода дети выполняют задания на повышение 
качества выполнения основных видов движений, совершенствования основных двига-
тельных умений и навыков. В середине периода проводятся соревнования в основных 
видах движений, соревнования по подвижным играм, эстафетам. В последнюю неделю 
периода физическая нагрузка снижается  

 
В соответствии с программой «Детство» 

большее количество времени уделялось 
обучению и совершенствованию у детей 
умения выполнять основные виды движе-
ний. На каждом учебном занятии предлага-
лись упражнения, направленные на разви-
тие всех двигательных качеств, объединен-
ные по направленности воздействия в три 
группы. При планировании учитывалось то, 
что развитие гибкости у дошкольников тес-
но связано с развитием мышечной силы. 
Поэтому оптимальное сочетание упражне-
ний, направленных на развитие гибкости, с 
силовыми и другими упражнениями обес-
печивало гармоничное развитие двигатель-
ных качеств у дошкольников. Для развития 
выносливости нами был адаптирован спе-
циально для дошкольников и активно ис-
пользовался метод круговой тренировки. 

Цель физкультурно-оздоровительного 
комплекса занятий с детьми старшего до-
школьного возраста заключается в необхо-
димости создания фундамента физического 
здоровья, основ его кинезиологического 
потенциала, а специфика его содержания 
связана с  
возрастными особенностями растущего ор-
ганизма и обусловленными этим известны-
ми ограничениями физических нагрузок, 
их интенсивности и форм реализации в 
тренировке [5]. 

Задачи комплекса: 
− стимулируемое развитие кинезиологи-

ческого потенциала дошкольника в он-
тогенезе; 

− формирование знаний, умений и навы-
ков в области технологий сохранения, 
поддержания и укрепления здоровья 
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средствами физической культуры и 
спорта; 

− повышение функциональных возмож-
ностей основных систем организма для 
предстоящего обучения в школе. 
Процесс физкультурно-оздорови-

тельного комплекса включает в себя 3 ос-
новных компонента: 
− условия — соблюдение режима дня, 

осуществление медико-педагогического 
контроля; 

− технологию управления — планирова-
ние, медико-педагогический контроль 
за уровнем физической нагрузки, ее 
анализ; 

− содержание комплекса — общая и спе-
циальная физическая подготовка. 
Для проверки эффективности разрабо-

танного комплекса физкультурно-оздоро-
вительных занятий, эффективности рас-
пределения величины, объема и интенсив-
ности физической нагрузки нами был про-
веден ряд исследований. Исследования 
проходили в МБДОУ №193 г. Красноярска в 
период с 01.02.2011 по 12.04.2011, в них 
приняли участие 20 детей подготовитель-
ной группы. 

При реализации физкультурно-оздоро-
вительного комплекса занятий мы выявля-
ли динамику основных гемодинамических 
показателей — частоту сердечных сокраще-
ний (ЧСС), систолический и минутный объ-
ем крови ( СОК, МОК). 

Двигательная деятельность сопровож-
дается повышенным притоком кислорода к 
мышцам. Это происходит в результате уве-
личения кровотока через работающие 
мышцы. Поэтому одним из механизмов 
срочной адаптации к физической нагрузке 
считается рост минутного объема кровооб-
ращения (МОК) — важнейшего гемодина-
мического показателя. Его изучение явля-
ется одним из актуальных вопросов спор-
тивной физиологии и медицины.  

Показатели сердечно-сосудистой сис-
темы очень чувствительны и раньше других 
физиологических характеристик реагируют 
на физическое перенапряжение организма. 
Данные показатели отражают адаптацию 
организма к физическим нагрузкам и, сле-
довательно, повышение уровня физической 

работоспособности организма. Они измеря-
лись до и после применения физкультурно-
оздоровительного комплекса, до и после 
каждого физкультурного занятия и отсле-
живалась динамика их изменения [2; 3]. 

Систолический объем сердца находится 
путем совмещения данных систолического 
и диастолического артериального давления. 
Минутный объем крови определяется по 
формуле МОК = СОК × ЧСС. В нашей рабо-
те мы использовали таблицу А. И. Завьяло-
ва для определения систолического объема 
сердца, далее вычислялся минутный объем 
крови, отслеживалась динамика изменения 
СОК и МОК. 

Величину СОК — выброса крови за одно 
сокращение — обусловливают сила сокра-
щения и состояние сосудов, а МОК характе-
ризует производительность сердца. Увели-
чение объема крови, выбрасываемой серд-
цем в систолу, — один из важных механиз-
мов адаптации кровообращения к внешним 
условиям [Там же]. 

Также для оценки эффективности раз-
работанного нами физкультурно-оздорови-
тельного комплекса мы в начале и конце 
периода давали детям контрольные упраж-
нения, которые позволяют выявить основ-
ные физические качества: 
− прыжок в длину с места; 
− прыжок в высоту с места; 
− метание груза весом 250 г; 
− метание набивного мяча. 

Проведя анализ полученных результа-
тов, мы пришли к следующим выводам. 

Реализованная в течение 2010/11 уч. г. 
система физкультурно-оздоровительной 
тренировки для детей старшего дошкольно-
го возраста позволила повысить у них уро-
вень физической и функциональной подго-
товленности, что выражается в приросте 
показателей контрольных упражнений, ха-
рактеризующих проявление основных фи-
зических качеств.  

В результате внедрения в образова-
тельный процесс разработанного физкуль-
турно-оздоровительного комплекса занятий 
нам удалось добиться прироста результатов 
во всех контрольных испытаниях, особенно 
в показателях, характеризующих проявле-
ние скоростно-силовых качеств (табл. 2). 

Таблица 2 
Результаты исследования уровня физической подготовленности 

Показатели До исследования После исследования t p 

Прыжок в длину, см 115 ± 30,77 119 ± 13,33 0,578 Недост. 

Прыжок в высоту с места, см 31 ± 6,36 35 ± 2,62 2,450 < 0,05 

Метание груза 250 г, см 541 ± 61,07 564 ± 63,61 1,289 Недост. 

Метание набивного мяча, см 269 ± 30,77 313 ± 76,92 2,520 < 0,05 

 

Уровень функциональной подготов-
ленности мы оценивали по динамике ос-
новных гемодинамических показателей, по 

реакции сердечно-сосудистой системы на 
физическую нагрузку и адаптацию орга-
низма детей старшего дошкольного возрас-
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та к физической нагрузке. Результаты, по-
лученные нами при изучении показателей 

СОК, представлены в виде графиков  
(рис. 1). 
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Рис. 1. Динамика изменения СОК у детей старшего дошкольного возраста, мл 

 
За время проведения исследования у 

детей снизилась ЧСС в покое, что говорит о 
более экономной работе сердца в состоянии 
покоя и характеризует адаптацию организ-
ма к физической нагрузке. В начале прове-
дения исследования ЧСС в покое составля-
ла 97 уд/мин, после проведения исследова-
ния этот показатель снизился до 90 уд/мин. 

СОК и МОК также снизились в состоянии 
покоя. Динамика их изменения при физи-
ческой нагрузке зависела от типа физкуль-
турного занятия и характера физической 
нагрузки. 

Результаты, полученные нами при изу-
чении показателей МОК, представлены 
также в виде графиков (рис. 2). 
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Рис. 2. Динамика изменения МОК у детей старшего дошкольного возраста, мл 

 
Подводя итоги исследования, направ-

ленного на выявление эффективности при-
менения разработанного комплекса физ-
культурно-оздоровительных занятий, эф-
фективности распределения величины, 
объема и интенсивности физической на-
грузки, мы пришли к следующим выводам: 
− за время проведения исследования нам 

удалось добиться повышения уровня 
физической подготовленности, что вы-
ражается в приросте результатов кон-
трольных упражнений, характеризую-
щих уровень развития основных физи-

ческих качеств детей старшего дошко-
льного возраста; 

− применение комплекса физкультурно-
оздоровительных занятий в образова-
тельной области «Физическая культу-
ра», включающего в себя 3 периода с 
четким распределением величины и 
интенсивности физических нагрузок, 
обеспечивает высокие адаптационные 
возможности к физическим нагрузкам, 
что позволяет достичь более высокого 
уровня работоспособности. 
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развития речи; речепорождение; особенности развития речи. 

АННОТАЦИЯ. Рассматривается развитие речи старших дошкольников одновременно в трех аспек-
тах: социальном, психологическом и педагогическом. В связи с этим педагогам рекомендуется с 
опорой на теорию развития внутреннего плана действий дошкольников акцентировать внимание 
на совершенствовании их мыслительных операций и на связи культуры речи с социумом. 

V. V. Gavrilov 
Surgut 

ACTIVIZATION OF WORK ON A LEXICON OF PRESCHOOL CHILDREN  

IN THE COURSE OF WORLD AROUND KNOWLEDGE (METHODICAL ASPECT) 

KEY WORDS: language; speech; lexicon; phraseology; motive; speech interaction; a technique of develop-
ment of speech; speech creation; features of development of speech. 

ABSTRACT. The author suggests considering speech development simultaneously in three aspects: social, 
psychological and pedagogical. In connection with these there is a necessity, leaning against the theory of 
development of the internal plan of action of preschool children, to focus attention on perfection of cogita-
tive operations of children and communication of the standard of speech of the child with society. 

роблеме развития речи детей до-
школьного возраста посвящено 

немало научных исследований, в том числе 
и в плане развития мышления. Вопросами 
взаимосвязи мышления и речи занимались 
такие видные ученые, как Г. Айзенк,  
Ф. Гальтон, Дж. Кеттелл, К. Мейли, Ж. 
Пиаже, Ч. Спирмен и др. В отечественной 
науке свой вклад в изучение этого вопроса 
внесли С. Л. Рубинштейн, Л. С. Выготский,  
Н. А. Подгорецкая, П. П. Блонский,  
А. В. Брушлинский, В. В. Давыдов, А. В. За-
порожец, Г. С. Костюк, А. Н. Леонтьев,  
А. Р. Лурия, А. И. Мещеряков, Н. А. Мен-
чинская, Д. Б. Эльконин, А. М. Матюшкин, 
П. Я. Гальперин и др. Проблема развития 
детской речи (и прежде всего ее лексиче-
ский аспект) — предмет научного исследо-
вания психологов и педагогов в течение 
многих лет. Основной нашей задачей явля-
ется научное обоснование методики работы 
по развитию культуры речи детей старшего 
дошкольного возраста, определение на-
правления, по которому педагоги могут 
двигаться, организуя свою работу осознан-
но и в определенной системе. Мы должны 
не столько обогатить словарный запас ре-
бенка, сколько научить его уместно исполь-
зовать слова в контексте, учитывая все осо-
бенности речевой ситуации. Это станет воз-
можным только тогда, когда ребенок усвоит 
значения слов, понятия, а также — пока в 
общем виде — основные законы, по кото-
рым развивается лексика родного языка. 

В качестве основных выделяют следую-
щие компоненты значения слов (А. Л. Леон-
тьев, Н. Я. Уфимцева, С. Д. Кацнельсон): 
− денотативный компонент, т. е. отра-

жение в значении слова особенностей 
денотата; 

− понятийный, или концептуальный, 
компонент, отражающий формирова-
ние понятий, отражение связей слов по 
семантике; 

− коннотативный компонент — отра-
жение эмоционального отношения го-
ворящего к слову; 

− контекстуальный компонент значе-
ния слова. 
Коннотативными и контекстуальными 

значениями слов ребенок овладевает в про-
цессе речевой практики. В теоретическом 
плане овладение этими значениями, на наш 
взгляд, невозможно. Оценочные значения 
слов воспринимаются ребенком как дан-
ность, закрепленная в традиции народа, 
семьи, определенной социальной группы. 
Иногда эти оценки могут расходиться, и 
тогда возникает конфликтная ситуация, 
разрешить которую он должен сам. Так 
формируется картина мира человека.  

Вспомним известный отрывок: 
— Скажи, а нельзя ли вообще обойтись без драки? 

Мирно можно договориться о чем угодно. Знаешь, Малыш, 
ведь, собственно говоря, на свете нет такой вещи, о кото-
рой нельзя было бы договориться, если все как следует 
обсудить. 

— Нет, мама, такие вещи есть. Вот, например, вчера 
я как раз тоже дрался с Кристером… 

П 
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— И совершенно напрасно, — сказала мама. — Вы 

прекрасно могли бы разрешить ваш спор словами, а не 
кулаками. 

Малыш присел к кухонному столу и обхватил руками 
свою разбитую голову. 

— Да? Ты так думаешь? — спросил он и неодобри-
тельно взглянул на маму. — Кристер мне сказал: «Я могу 
тебя отлупить». Так он и сказал. А я ему ответил: «Нет, не 
можешь». Ну скажи, могли ли мы разрешить наш спор, как 
ты говоришь, словами? 

Мама не нашлась что ответить, и ей пришлось обор-

вать свою умиротворяющую проповедь (Астрид Лин-
дгрен. Малыш и Карлсон). 

Итак, мы видим, что очень часто ребе-
нок сам определяет, какой коннотацией об-
ладает то или иное слово, т. е., по сути, че-
рез язык и отношение к конкретным реали-
ям формируется мышление ребенка, его 
мировоззрение. Это особенно актуально в 
современном российском обществе, в кото-
ром отсутствуют национальная объеди-
няющая идея и устойчивые общепризнан-
ные нравственные установки. 

Метафорические, образные отношения 
лежат в области нематериальной, в области 
мышления, внутренней речи, коренным 
образом связаны с символикой. Именно 
поэтому фразеология русского языка осваи-
вается детьми с таким трудом, и даже 
взрослые часто не в состоянии оперировать 
(в силу различных причин) идиомами в 
различных ситуациях общения. Для нас 
принципиально важным и ценным является 
то, что отечественные методисты, понимая 
указанную проблему, ставят перед собой за-
дачу развития рефлексивных способностей у 
ребенка. В частности, В. Ю. Дьяченко,  
О. В. Гузенко и другие выделяют четыре вида 
рефлексивных кругов: 
− творческие, целью которых является 

развитие творческого потенциала (ре-
лаксация, этюды, рассказы по вообра-
жению); 

− событийные (осмысление собственных 
действий и состояний к событиям по-
вседневной жизни); 

− личностные (развитие собственного 
духовного мира); 

− понятийные (осмысленное понимание 
и восприятие духовной действительно-
сти человека) [5. С. 7]. 
Для Л. Е. Кыласовой основными зада-

чами занятий являются развитие понима-
ния речи, уточнение и расширение словар-
ного запаса, знакомство с обобщающими 
понятиями, формирование практических 
навыков речепорождения [4. С. 3]. 

Авторы Ф. А. Сохин, В. И. Логинова и 
другие считают, что основным принципом 
является «опора при формировании слова-
ря у детей на активное и действенное по-
знание окружающей действительности» [3. 
С. 81]. 

Считается, что нынешние дети умнее 
своих предшественников, поскольку имеют 
больше каналов для получения информа-
ции, а объем этой информации за послед-
ние десять лет вырос в несколько раз. Одна-
ко информационная осведомленность от-
нюдь не означает, что развивается мышле-
ние и речь. Напротив, по данным педиатров 
и детских психологов, телевидение тормо-
зит речевое развитие ребенка, а Интернет 
мешает его социализации, не формирует 
навыков общения со сверстниками. Это 
происходит потому, что информация, хотя и 
дается в большом объеме, представлена в 
готовом виде, не учит ставить проблемные 
вопросы, решать практические задачи и 
делать выводы. У детей, которые часто 
смотрят телевизор, снижается инициатива, 
интерес к реальным предметам, явлениям 
окружающего мира (игрушкам, играм, за-
нятиям); они чаще подвержены стрессам, 
так как виртуальный мир значительно от-
личается от реального, в котором детям 
приходится жить и действовать. Иначе го-
воря, не развивается мышление ребенка, 
что негативно сказывается и на развитии 
речи. 

Как известно, мышление развивается, 
формируется только тогда, когда перед че-
ловеком стоит определенная цель, сущест-
вует проблемная ситуация, требующая ре-
шения. 

Существование человеческого мышле-
ния невозможно без языка, его развитие 
осуществляется через язык, речь. Иначе 
говоря, мы мыслим на определенном язы-
ке. И чем более развито мышление, тем бо-
лее развита речь (кто ясно мыслит, тот ясно 
излагает). Но для нас совершенно очевид-
но, что и язык, речь воздействуют на мыш-
ление. В данном случае мы имеем дело с 
двусторонним, взаимообусловленным про-
цессом. Таким образом, работа психологов, 
методистов, педагогов исключительно в од-
ном из направлений будет заведомо непол-
ной. Если мы будем развивать только мыш-
ление и не уделять внимания практической 
работе по развитию речи, ребенок не смо-
жет адекватно выражать свои идеи, мысль 
(какой бы глубокой она ни была) будет опе-
режать речь, не получит достойного звуко-
вого воплощения. И, напротив, яркая, об-
разная, но лишенная смысла и логики речь 
также не достигнет цели. 

Вероятно, именно по этой причине в 
1958 г. в США был принят «Закон об обра-
зовании ради национальной обороны», ко-
торый явился реакцией американских по-
литиков на советские успехи в космосе. 
Данный закон предполагал значительное 
увеличение часов на изучение предметов, 
обеспечивающих развитие языковой спо-
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собности учащихся. Но начинать работу по 
развитию речи необходимо не в школе, а в 
дошкольный сенситивный период. 

Что касается непосредственной работы 
по развитию лексики и фразеологии, то она 
должна осуществляться в системе. Необхо-
димо дать общее понятие о лексической 
системе русского языка, о лексическом зна-
чении. Очень важно осветить вопрос о мно-
гозначности слова (понятийный компо-
нент), о том, что слов в русском языке 
меньше, чем значений, показать интерес-
ные случаи переноса значений (на этом 
этапе начинает формироваться образное 
мышление у детей; здесь же уместно затро-
нуть фразеологию русского языка, при этом 
функционирование фразеологизмов нужно 
рассматривать непременно в контексте). На 
наш взгляд, интересным для детей этого 
возраста может стать разговор об омони-
мии. Целую серию упражнений можно по-
строить в рамках тем «Синонимия» и «Ан-
тонимия» (на этом этапе развивается логи-
ческое мышление, ребенок учится сравни-
вать, сопоставлять предметы и явления, на-
ходить общее, различия, синтезировать по-
лученные данные). На доступном для детей 
этого возраста уровне могут быть эффек-
тивными занятия по темам «Формирование 
русской лексики» (дети узнают, что многие 
слова, такие знакомые и понятные, пришли 
к нам из других языков) и «Устаревшие и 
новые слова» (говорим о том, что язык — 
явление живое, меняющееся, одни слова 
уходят, но им на смену приходят новые; ин-
тересные примеры обогатят занятие, у де-
тей будут развиваться вкус, интерес к род-
ному языку). Нам кажется, что уместен раз-
говор о лексике ограниченной сферы упот-
ребления (диалектная, профессиональная, 
жаргонная лексика) и о стилистических 
особенностях русской лексики (формирует-
ся коннотативный компонент значения 
слова, но при условии, что примеры будут 
даны). 

Однако мы должны констатировать, 
что часто ребенок находится в роли объек-
та, а не субъекта обучения. Педагоги далеко 
не всегда используют модель педагогиче-
ского управления и самоуправления, в ко-
торой бы «средства и методы прямого и 
оперативного управления педагога процес-
сом изучения дисциплины постепенно, с 
учетом развития самостоятельности и ини-
циативности… трансформировались бы в 
косвенное и перспективное управление, ра-
ционально сочетающее в себе все формы 
самостоятельной работы» [6. С. 4] 

Таким образом, становится очевидным, 
что широкий кругозор и серьезный объем 
знаний вовсе не гарантируют ребенку ус-
пешности дальнейшего обучения в школе и 

эффективности речевого взаимодействия.  
У ребенка именно в дошкольный период 
необходимо развивать отвлеченное, логиче-
ское мышление. В этом возрасте совмест-
ными усилиями следует преодолевать ин-
теллектуальную пассивность, создавать мо-
тив, формировать потребность решать за-
дачи, разрешать проблемные ситуации. 

Мы опираемся на один из важнейших 
педагогических принципов: поступательное 
движение в процессе обучения от более 
простого к более сложному. Возвращаясь к 
компонентам значений слов, приведенным 
нами в начале статьи, мы можем предста-
вить их в виде иерархической системы. Ос-
воение значений слов должно осуществ-
ляться от более простого, очевидного (дено-
тативного) к коннотативному и далее — 
контекстуальному. Овладение последним из 
значений, уместное использование слов с 
подобным значением в речи и станет пока-
зателем успешного освоения необходимого 
объема лексем родного языка (то есть не 
номинирование большого количества слов, 
но их уместное употребление с учетом рече-
вой ситуации и конкретных коннотаций). 
Подобная работа, безусловно, имеет непо-
средственную связь с развитием мышления 
детей данного возраста. 

Ряд мыслительных операций тесно свя-
зан с процессом речепорождения, следова-
тельно, развитие внутреннего плана действий 
может быть применено к данной области че-
ловеческой деятельности. На наш взгляд, 
наиболее полно и логично теория развития 
внутреннего плана действий (ВПД) ребенка 
изложена в трудах Я. А. Пономарева. На 
основе проведенных опытов, Я. А. Понома-
рев обнаружил индивидуальные различия в 
возможностях действовать во внутреннем 
плане. На одном полюсе оказались дети, 
системы действий которых всецело опреде-
ляются непосредственно выступающей «ло-
гикой внешней ситуации», на другом — де-
ти, которые перед решением задачи состав-
ляют ясный план. Этим они напоминают 
интеллектуально развитых взрослых. Про-
странство между полюсами заполнено 
звеньями цепи индивидуальных различий. 
Звенья этой цепи названы этапами форми-
рования внутреннего плана, т. е. ступенями, 
которые проходит интеллектуальное разви-
тие ребенка. 

Проанализировав способности различ-
ных групп испытуемых действовать в уме, 
Я. А. Пономарев выделил пять этапов раз-
вития ВПД: I — фона, II — репродуцирова-
ния, III — манипулирования, IV — транспо-
нирования (от лат. transponere — перестав-
лять) и — региментирования (от лат. regi-
men — управление), или программирования 
[2]. 
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В соответствии с данной теорией, со-
вместная работа педагога и детей должна 
строиться только при учете психологиче-
ских особенностей последних. Обычно об 
умственных способностях детей судят по 
тем знаниям, которые они обнаружили. Ов-
ладение знаниями и формирование умст-
венных способностей находятся, безуслов-
но, в тесной взаимосвязи, но связь эта не-
однозначна. «Не всякое овладение знания-
ми и не во всех случаях, — замечает  
Я. А. Пономарев, — дает одинаковый эф-
фект в развитии интеллекта» [2. С. 254]. 
Анализ ВПД ребенка позволяет наблюдать 
не логику усвоенных знаний, а логику ин-
дивида. 

Главным показателем того, что ребенок 
усвоил (или не усвоил) материал, будет то, 
сможет ли он не просто воспроизвести уже 
готовый текст, но создать новый на базе из-
вестного, привлекая дополнительные зна-
ния, свой личный опыт, используя слова в 
нужном значении, с нужными коннотация-
ми. Последнее будет означать, что ребенок 
способен оценить речевую ситуацию, вы-
брать необходимые лексические средства и 
«просчитать» реакцию собеседника. В дан-
ном случае активизируется рефлексия ре-
бенка, т. е. элементы мышления. Такой спо-
собностью обладают дети, достигшие пято-
го этапа развития ВПД — этапа программи-
рования. 

Таким образом, педагог должен по-
строить свою работу так, чтобы каждый ре-
бенок, готовясь к поступлению в школу, 
поднялся хотя бы на один этап развития 
ВПД выше. В плане работы над словарным 
запасом это, как уже говорилось, проявля-
ется в поступательном овладении компо-
нентами значений слов — от простых к бо-
лее сложным, контекстуально и ситуативно 
обусловленным. 

Для того чтобы работа в обоих планах 
(речевом и мыслительном) проходила ус-
пешно и согласованно, необходимо давать 
детям проблемные задания, требующие ак-
тивизации мыслительной деятельности, 
построенные на основе таких логических 
операций, как синтез, сравнение, анализ. 

И если дети в результате подобной сис-
темной работы овладели в достаточной сте-
пени компонентами значений слов, итогом, 
завершающим ее этапом могут стать учеб-
ные инсценировки (не для зрителей), в ко-
торых дети, «отыгрывая» характер того или 
иного персонажа, должны решать опреде-
ленные коммуникативные задачи, исполь-
зуя накопленный опыт, свой лексический 
багаж. Приведем несколько примеров. 

Ситуация 1. Лиса заняла домик Зайчика. Она угрожа-
ет животным, которые пытались помочь Зайчику: «Как вы-
скочу, как выпрыгну, пойдут клочки по закоулочкам!». Зай-
чик понимает, что помощи ждать не от кого и выступает сам 

в роли «переговорщика». Задача Зайчика — убедить Лису в 
том, что она должна освободить домик (привести аргумен-
ты, объяснить, почему она должна это сделать), задача 
Лисы — доказать, что она имеет право остаться в домике 
Зайчика. Непременное условие, которое проговаривается 
заранее педагогом, — найти компромисс, в результате 
которого Зайчик и Лиса могут жить вместе. 

Ситуация 2. Медведь оставляет Машеньку у себя, не 
отпускает домой к бабушке и дедушке. Машенька должна 
убедить Медведя, что ей непременно нужно вернуться 
(привести аргументы), Медведь настаивает на том, что 
Маше будет лучше жить у него (привести аргументы). Воз-
можный компромисс: Медведь отпускает Машеньку домой, 
но при условии, что она будет приходить к нему в гости, 
помогать по хозяйству, общаться, дружить. 

Ситуация 3. Лисичка уличена в том, что обманула 
мужика и завладела курочкой нечестным путем. Ей угрожа-
ет встреча с собаками. Но она просит не звать собак, объ-
ясняет причины своего поступка (голод, лишения, тяжелая 
лесная жизнь), просит прощения и предлагает различные 
варианты решения. Возможный компромисс: Лисичка мо-
жет стать нянькой для детей мужика, так загладив свою 
вину, а взамен получив крышу над головой и пропитание. 

Таких проблемных ситуаций на мате-
риале любой русской сказки можно создать 
множество. Основная идея состоит в том, 
что сказочное пространство пересекается с 
реальным. Ребенок понимает, что подобные 
ситуации возможны и в его собственной 
жизни. Следовательно, возникает интерес 
и, самое главное, появляется мотив к рече-
вому взаимодействию. Основная идея: на-
силие ни к чему хорошему не приводит, не 
позволяет решить проблему, кто-то всегда 
будет в проигрыше. Ребенок начинает осоз-
навать, как это важно — договориться, по-
добрать точные слова. Он проникается ува-
жением к собеседнику, но и начинает ува-
жать себя как субъекта коммуникации. Он 
понимает: тот, кто владеет речью лучше, у 
кого она богаче, добьется большего успеха в 
жизни. 

Подобная работа, на наш взгляд, не 
только учит детей старшего дошкольного 
возраста решать коммуникативные задачи с 
учетом речевой ситуации, используя накоп-
ленный лексический багаж, но и готовит их 
к дальнейшей адаптации в школе (новый 
коллектив, новые педагоги, различные 
конфликты, проблемные ситуации). При 
этом ребенок обретает некий нравственный 
стержень, набор определенных моральных 
качеств, которые позволят ему находить 
безболезненные для конфликтующих сто-
рон решения. И каждое такое решение бу-
дет соответствовать определенным соци-
альным нормам и стандартам, не будет яв-
ляться категоричным. Иначе говоря, прин-
цип «В сказках побеждает добро» будет пе-
ренесен в реальную повседневность, и в 
данном случае у ребенка не возникнет 
ощущения диссонанса между ней и сказоч-
ной жизнью. Мы считаем, что представлен-
ная концепция может быть распространена 



ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА (ДОШКОЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ) 175 

и на другие ярусы языка (и прежде всего на 
синтаксис). 

Итак, развитие речи, пополнение сло-
варного запаса в процессе коммуникации, в 
процессе познания окружающего мира по-
зволяет формировать мотив, потребность 

ребенка к общению, определяет значимость 
высокоразвитой речевой культуры. Однако 
при этом не умаляется роль педагога как 
фасилитатора и транслятора речевых и об-
щекультурных образцов. 
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ABSTRACT. This article provides an overview of domestic and foreign research related to cognitive activ-
ity; it also substantiates the possibility of its development for senior preschoolers. Cognitive levels of the 
positioning of a preschooler in the educational process are presented. 

сследования когнитивной актив-
ности занимают особое положе-

ние в сфере гуманитарного знания, так как 
напрямую связаны и с психологией, и с пе-
дагогикой.  

В российской науке когнитивная ак-
тивность, с одной стороны, «выросла» из 
отечественных междисциплинарных иссле-
дований познавательной активности, а с 
другой — была транслирована как самостоя-
тельное направление, пришедшее из запад-
ной психологии. Проблема развития позна-
вательной активности, поиски оптимальных 
средств и методов интенсификации образова-
тельной деятельности — одна из вечных про-
блем педагогики и ряда смежных наук. Ей 
были посвящены многочисленные исследо-
вания: теория поэтапного формирования ум-
ственных действий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Та-
лызина), развитие познавательных интересов 
(Т. А. Шамова, Г. И. Шукина), роль мотива-
ционных процессов в учебной деятельности 
(А. К. Маркова), самоорганизация как условие 
развитие активности школьника (Б. П. Еси-
пов, М. А. Данилов, М. М. Махмутов и др.). 

Обобщение перечисленных выше ис-
следований позволяет сказать, что в отече-
ственной педагогике сложилась определен-
ная концепция, в которой познавательная 
активность трактуется как двусторонний 
взаимосвязанный процесс: с одной сторо-
ны, это процесс самоорганизации и само-
развития ребенка, учащегося; с другой — 
результат влияния окружающих условий, 
организации соответствующей среды, орга-
низации сопровождающей (и/или ведущей) 
позиции педагога. 

В западной психологии когнитивная 
активность развивалась как самостоятель-
ная (а не прикладная) отрасль знаний. Осо-
бый вклад в ее развитие внесли работы  
Р. Аткинсона, М. Махони, У. Найссера, Р. Ше-
парда и др., в исследованиях которых ког-
нитивная активность рассматривалась как 
поведение, обусловленное познавательны-
ми (когнитивными) причинами. 

Когнитивная (cognition — знание, по-
знание) активность, представляя собой спо-
собность к умственному восприятию и пе-
реработке внешней информации, проявля-
ется через совокупность психических про-
цессов (восприятие, внимание, память, 
мышление, воображение, речь, эмоции) и 
психических состояний (убеждения, жела-
ния, намерения) личности. Проявляясь в 
самом общем виде как активность в процес-
се познания, она обеспечивает развитие 
мышления. Взаимосвязанная с мыслитель-
ной деятельностью и основанная на налич-
ных знаниях и опыте когнитивная актив-
ность помогает осознать, как именно при-
обретаются знания. 

Немаловажное значение развитие ког-
нитивной активности приобретает на этапе 
предшкольного детства. Оптимально орга-
низованная среда развития обеспечивает 
ребенку наименее болезненный переход от 
дошкольной к школьной ступени обучения. 
Развитие когнитивной активности в качест-
ве управляемого процесса (прежде всего 
именно со стороны педагога) позволяет 
снизить напряжение и тревогу ребенка вы-
явить сбои, происшедшие на таких уровнях 
жизни, как когнитивный, аффективный и 

И 
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поведенческий, привести их в соответствие 
с ситуацией и задать дальнейший вектор 
всей предстоящей познавательной деятель-
ности. 

Еще С. Л. Рубинштейн отмечал, что 
«один и тот же процесс может быть (и 
обыкновенно бывает) и интеллектуальным, 
и эмоциональным, и волевым» [6. С. 182]. 
Очевидно, что педагог, работая с детьми, 
должен понимать возможности каждого из 
компонентов и оптимально, с учетом инди-
видуальных особенностей ребенка выстраи-
вать когнитивно развивающую траекторию. 

Интеграция обозначенных компонен-
тов приводит к формированию у детей ком-
плекса личностных социально значимых 
качеств, а также к становлению предпосы-
лок учебной деятельности, что в совокупно-
сти обеспечивает конструктивное решение 
проблемы адаптации на этапе перехода к 
школьному обучению. 

Эмоциональный компонент, выступая 
одним из структурных компонентов когни-
тивной активности, создает «эмоционально 
благополучный фон познавательной дея-
тельности» (Г. И. Щукина) ребенка, вызы-
вает желание узнать новое, обеспечивает 
возникновение стремления совершенство-
вать свою умственную деятельность. Глав-
ным условием становления и развития эмо-
ционального компонента выступает мотив. 
Мотив, представляя собой внутреннее осоз-
нанное побуждение, способствует зарожде-
нию инициативы изнутри, обеспечивая тем 
самым не просто протекание активной по-
знавательной деятельности, а придавая ей 
целенаправленность и результативность. 
При этом, по словам Т. И. Шамовой, сам 
мотив формируется при совершении «дей-
ствий по осознанию противоречия между 
возникшей познавательной потребностью и 
возможностью ее удовлетворения своими 
силами» [7. С. 70]. 

Эмоциональный компонент когнитив-
ной активности на этапе предшкольного 
детства объединяет в себе такие чувства, как 
пытливость, любознательность, интеллек-
туальную радость, стремление познать но-
вое, расширить и углубить свои знания, вы-
зывает эмоциональное отношение к пред-
мету деятельности и к тому, что с ней связа-
но. Все это эмоциональные проявления по-
знавательного интереса. Следовательно, 
эмоции обеспечивают рождение познава-
тельного интереса, который, в свою оче-
редь, в эмоциональной обстановке выступа-
ет как «отношение и мотив» (Г. И. Щуки-
на).  

В сфере мотивации на этапе пред-
школьного детства возникает такое важное 
новообразование, как механизм соподчине-
ния мотивов, позволяющий оценивать уже 

не отдельные поступки ребенка, а его пове-
дение в целом. 

Развитие когнитивной активности в ус-
ловиях эмоционального компонента можно 
соотнести, как считает И. Г. Белавина, с пе-
риодом «сенситивного восприятия», непо-
средственных впечатлений, ярких и кра-
сочных образов, где знакомство с окру-
жающим происходит в основном на основе 
чувственного познания. При помощи орга-
нов чувств ребенок воспринимает огромное 
количество самых разнообразных стимулов, 
которые вызывают у него ответные эмо-
циональные и интеллектуальные реакции. 

Таким образом, в эмоциональный ком-
понент включается такая составляющая, 
как чувство удовольствия от процесса по-
знания, выступающая базой развития не 
просто личностно значимого отношения 
ребенка к принятию нового знания в про-
цессе его встраивания в структуру собствен-
ного опыта, но обеспечивающая воспитание 
умения ребенка преобразовывать получае-
мые знания. Все это, в свою очередь, обес-
печит грамотный подход к изучению науч-
ных дисциплин в школе, станет основой 
становления исследовательской позиции 
ребенка в процессе его жизнедеятельности, 
позволит ощутить радость от процесса по-
знания. 

Главным направлением развития 
чувств на этапе дошкольного детства явля-
ется увеличение их «разумности» (В. С. Му-
хина), обусловленное непосредственно ум-
ственным развитием ребенка. К концу 
старшего дошкольного возраста эмоции 
начинают уступать место «интеллектуаль-
ным процессам, связанным с усвоением и 
переработкой знаний об окружающем мире, 
о себе самом. Постепенно чувства становят-
ся более рациональными, и в случае, когда 
ребенок усваивает нормы морали и соотно-
сит с ними свои поступки, начинают подчи-
няться мышлению» [5. С. 56—57]. В даль-
нейшем ребенок научается управлять свои-
ми чувствами, сознательно их употреблять, 
демонстрируя окружающим свои пережи-
вания и воздействуя на эти переживания. 

Интеллектуальный компонент когни-
тивной активности обеспечивает взаимо-
связь чувств и эмоций с познавательными 
процессами (Л. С. Выготский, А. Н. Леонть-
ев, С. Л. Рубинштейн и др.). Центральным 
звеном в развитии когнитивной активности 
выступает интерпретация ребенком объек-
тивной реальности, которая зависит от не-
посредственно переживаемого опыта, ре-
зультатом чего становится рождение мыс-
лей, определяющих дальнейшее поведение 
ребенка. 

Поэтому одним из главных условий 
становления интеллектуального компонен-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2012. № 3 178 

та когнитивной активности выступают зна-
ния, обеспечивающие нужное поведение. 
Самым главным познавательным процес-
сом, отвечающим за усвоение знаний, вы-
ступает мышление, перерабатывающее по-
ступающую информацию в форму понятий, 
суждений или умозаключений. 

Кроме этого, считает А. А. Вербицкий, 
самый простой факт познания невозможен 
без определенного уровня активности чело-
века. Следовательно, вторым условием ста-
новления интеллектуального компонента 
когнитивной составляющей выступает ак-
тивность дошкольника, которая не просто 
способствует ознакомлению, усвоению и 
принятию нового знания, но обеспечивает 
проявление в познавательной деятельности 
ребенка возможностей инициативной пре-
образующей активности. Накопленный 
опыт, мышление и воображение детей, 
осознание ими своих возможностей на эта-
пе предшкольного детства побуждает их к 
инициативному, а затем и к творческому, 
активному действию. В дальнейшем актив-
ность ребенка все чаще будет побуждаться 
его интересами и потребностями. 

Самое важное на этапе предшкольного 
детства — появление в познавательной сфе-
ре новых знаний, выполняющих функцию 
«строительного материала». При этом ме-
няются качества самих знаний: они стано-
вятся более полными, образными, обоб-
щенными. В будущем это приведет к разви-
тию компетенции детей в различных облас-
тях знаний, повысит уровень их индивиду-
ально-личностного сознания. Знания, в 
этом случае обретая ценностное значение, 
будут приносить пользу не только для ок-
ружающей действительности, но и для че-
ловеческого фактора. 

Становление интеллектуального ком-
понента когнитивной активности происхо-
дит в процессе познавательной деятельно-
сти через формирование у детей основ тео-
ретического мышления. Следовательно, 
процесс познания старших дошкольников 
можно представить как развитие познава-
тельных способностей и основных психиче-
ских новообразований. В этом случае ребе-
нок не просто усваивает знания, «…он по-
знает мир в специально организованных 
условиях» [1]. Развитие интеллектуального 
компонента когнитивной активности воо-
ружает детей универсальными учебными 
действиями, составляющими основу умения 
учиться; повышает уровень выполнения 
логических операций; обеспечивает овла-
дение навыками учебного сотрудничества; 
развивает такие качества, как инициатив-
ность и самостоятельность, позволяющие не 
просто управлять собственной деятельно-
стью, но, и это самое важное, контролиро-

вать и корректировать учебно-познаватель-
ную деятельность и процесс собственного са-
моразвития. В будущем, попадая в новую со-
циальную ситуацию, приобщаясь к новой 
общественно значимой деятельности — учеб-
ной деятельности, ребенок получает воз-
можность не просто пополнять багаж своих 
знаний, он вооружается средствами, помо-
гающими ему эти знания добывать само-
стоятельно и преобразовывать их. 

Волевой компонент когнитивной ак-
тивности способствует подкреплению ис-
следовательской активности ребенка, раз-
вивает его сознание (К. Изард). Согласно  
И. С. Якиманской, воля не просто усиливает 
эмоциональные проявления и чувства. 
Стимулируя развитие познавательного ин-
тереса, она способствует переходу познава-
тельной потребности в действие, в поступок 
(В. П. Симонов). Благодаря волевому уси-
лию ребенок делает не только то, что ему 
интересно, но и то, что необходимо  
(В. С. Мухина). 

Главными условиями становления во-
левого компонента выступает развитие са-
мостоятельности и самооценки ребенка как 
значимых регуляторов человеческого пове-
дения. Самостоятельность имеет место, ко-
гда речь идет об осмысленном, социально 
приемлемом действии, исключающем по-
стороннюю помощь. В условиях познава-
тельной деятельности самостоятельность 
проявляется в инициативности, независи-
мости, ответственности. 

Способность сознательно управлять по-
ведением, своими внешними и внутренни-
ми действиями, отмечает В. С. Мухина, в 
дошкольном возрасте только начинает 
складываться. Для этапа предшкольного 
детства характерно формирование умения 
удерживать цель в центре внимания, под-
чинять свои действия мотивам. Приоритет в 
этом случае отдается в пользу не более 
сильного в данный момент, а более важно-
го, значимого мотива (это зависит от инди-
видуальных особенностей ребенка, от си-
туации, в которой происходит выбор, от 
присутствия других людей, их оценки), что 
приводит к развитию самообладания, уме-
ния сдерживаться и подавлять ситуативные 
желания, чувства и их проявления, укреп-
ляет волю ребенка. В период старшего до-
школьного детства ребенок становится спо-
собным к сравнительно длительным воле-
вым усилиям. Тем не менее, хотя волевые 
действия и появляются, сфера их примене-
ния ограничена. 

Таким образом, волевой компонент 
когнитивной активности интегрирует ком-
бинацию такого личностного качества, как 
самостоятельность, с самооценкой ребенка, 
что способствует его инициативности, неза-
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висимости и ответственности в процессе 
познания и в совокупности с развитием 
эмоций и интеллекта обеспечивает прожи-
вание и закрепление тех чувств, которые 
испытывает субъект в случае удовлетворен-
ности процессом познания, и стимулирует 
возникновение состояния нужды в познава-
тельной деятельности. 

Единство функционирования эмоцио-
нального, интеллектуального и волевого 
компонентов когнитивной активности ре-
бенка обеспечивает ее целенаправленное 
развитие в познавательной деятельности. 
Однако необходимо учитывать, что «в силу 
индивидуальных и возрастных различий 
для одних детей процесс обучения опирает-
ся более всего на эмоциональную основу, у 
других — на интеллектуальную, у третьих — 
на волевую, у четверных, пятых, шестых  
и т. д. — на самое различное сочетание этих 
основ» [4. С. 61]. 

В этих случаях, как мы отмечали ранее, 
речь идет «об избирательной позиции ре-
бенка, который систематически демонстри-
рует когнитивную активность (разного 
уровня) в процессе овладения знаниями. 
Однако для разных детей характерна раз-
ная степень или интенсивность в активном 
познании» [3. С. 92]. Все это необходимо 
учитывать в процессе развития когнитив-
ной активности старшего дошкольника. 

В зависимости от этого можно выде-
лить три позиции, которые будет занимать 
ребенок в процессе развития когнитивной 
активности и от которых зависит не просто 
его отношение к выполняемой деятельно-
сти, но и ее результат. 

Позиция избегания. Когнитивная ак-
тивность ребенка в условиях данной пози-
ции осуществляется под лозунгом «не знаю, 
хочу ли знать». «Ребенок в этом случае 
пассивен, слабо реагирует на требования 
взрослого, не проявляет желания к само-
стоятельной работе, предпочитает режим 
давления со стороны педагога» [Там же.  
С. 91]. 

Репродуктивная позиция. Ребенок в ус-
ловиях данной позиции проявляет элемен-
тарную форму когнитивной активности (под-
ражательная когнитивная активность) — «не 
знаю, но хочу узнать». Опыт деятельности 
в этом случае «накапливается через опыт 
другого» (Г. И. Щукина). Однако уровень 
собственной активности личности здесь 
очень низок. Для развития ребенка данная 
позиция имеет определенную ценность, так 
как приобретение опыта самостоятельной 
деятельности, по словам Л. С. Выготского, 
осуществляется через первоначальное ос-
воение опыта другого в процессе сотрудни-
чества, а уже затем самостоятельно. Однако 
надолго задерживаться на данном уровне 

нецелесообразно. Важно демонстрировать 
ребенку возможности проявления само-
стоятельности в процессе познания и по-
степенно подводить его к переходу на сле-
дующую позицию. 

Инициативная позиция — «не знаю, но 
хочу и могу узнать». В этом случае ребенок 
обладает запасом знаний, у него есть эмо-
циональный настрой на познавательную 
деятельность, но самое главное — это его 
желание и стремление, активизирующие 
интерес и обеспечивающие переход моти-
вации от внешней к внутренней. Здесь име-
ется большая степень самостоятельности. 
Однако ребенок на данной позиции высту-
пает в качестве исполнителя, так как задачи 
перед ним ставит взрослый. Тем не менее, 
за счет своей инициативы ребенок отрыва-
ется от образца, ищет самостоятельные пу-
ти, использует свои возможности. 

Принимая во внимание необходимость 
управления процессом развития когнитив-
ной активности, педагог выстраивает свою 
деятельность с учетом позиции ребенка в 
познавательной деятельности. Самое глав-
ное, что должен учитывать педагог в этом 
случае и что должно стать основой для про-
ектирования им процесса развития когни-
тивной активности на этапе предшкольного 
детства, считает О. Дарвиш, — опора «на 
субъективный опыт детей, накопленный 
ими в семье, в общении со сверстниками, в 
реальном взаимодействии с окружающим 
миром» [2. С. 34]. Это позволит самому пе-
дагогу стать центром процесса развития 
когнитивной активности детей. Здесь важно 
«сопровождать ребенка, следовать вместе с 
ним или немного впереди него с целью по-
казать возможные пути, вести его за собой» 
[Там же], в процессе развития когнитивной 
активности. Задача педагога — помочь ре-
бенку адаптироваться к этому процессу, к 
освоению новой социальной роли — роли 
ученика на этапе перехода к обучению в 
школе, создать условия для освоения учеб-
ных действий, составляющих основу умения 
учиться, помочь ему проявить себя, свое 
«я». Все это позволит наметить «индивиду-
альный гибкий маршрут реализации ребен-
ка в образовательной среде с учетом траек-
тории его развития» [Там же], обеспечит 
целостное видение ребенка на разных эта-
пах его становления. 

Такое пошаговое становление когни-
тивной активности ребенка в перспективе 
уже на этапе младшего школьного детства 
обеспечит произвольность, осознанность и 
интеллектуализацию всех психических 
процессов, а одновременно с этим осозна-
ние своих собственных изменений в резуль-
тате развития учебной деятельности и вы-
ступит одним из «важнейших показателей 
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перехода ребенка на более высокий уровень 
психической организации» (Н. А. Короткова). 

Одной из «зон риска» в процессе раз-
вития когнитивной активности у старших 
дошкольников, несомненно, является дис-
баланс в обеспечении индивидуальной тра-
ектории развития. Речь идет о возможности 
неоправданного педалирования того или 
иного компонента когнитивной активности 

(эмоционального, интеллектуального, воле-
вого). Подчеркнем, что подход к ребенку 
должен базироваться на гармоничном соче-
тании перечисленных компонентов с обяза-
тельным учетом индивидуальных особен-
ностей конкретного ребенка. Это, в свою 
очередь, требует пересмотра традиционных 
методов воспитания и обучения на пред-
школьной ступени образования. 
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овременное общество ставит перед 
высшими учебными заведениями 

задачу подготовки специалистов, способ-
ных динамично адаптироваться в меняю-
щихся жизненных условиях, самостоятель-
но приобретать знания, умело применять их 
для решения разнообразных проблем, гиб-
ко перестраивать содержание и направле-
ния своей деятельности в связи со сменой 
социальных ориентаций и т. п., решение 
которой возможно лишь в условиях субъект-
субъектной парадигмы образования. Переход 
к субъект-субъектной парадигме образования 
предполагает определенные изменения в ха-
рактере взаимодействия педагога и студента.  

Категория «педагогическое взаимодей-
ствие» сегодня активно исследуется с раз-
личных концептуальных позиций: как не-
посредственное и опосредованное воздейст-
вие субъектов друг на друга, порождающее 
их взаимную обусловленность и связь  
(Ю. К. Бабанский, Л. И. Новикова и др.); как 
взаимосвязь деятельностей обучаемого и обу-
чающихся (Х. И. Лийметс, М. И. Смирнов и 
др.); как технологии организации совмест-
ной деятельности участников образова-
тельного процесса (Л. В. Байбородова,  
С. М. Галимова, О. А. Иванова, Е. В. Коро-
таева, Д. А. Савицкая и др.) и т. д. К сожале-
нию, несмотря на внушительную теорети-
ческую и практическую базу, обосновы-

вающую эффективность сотруднического 
характера взаимодействия в учебном про-
цессе, реализация субъект-субъектной па-
радигмы образования в образовательной 
среде высшей школы не состоялась. Это об-
стоятельство актуализирует вопросы, свя-
занные, в частности, с анализом типологии 
взаимодействий субъектов образовательно-
го процесса в вузе.  

Педагогическое взаимодействие препо-
давателя и студентов осуществляется преж-
де всего в учебной деятельности, в структу-
ру которой входят следующие основные 
элементы: мотивы, побуждающие субъект к 
деятельности; цели-образы результатов, на 
достижение которых деятельность направ-
лена; средства, с помощью которых дея-
тельность осуществляется. В соответствии с 
этим в самом процессе взаимодействия 
субъектов образовательного процесса выде-
ляются определенным образом мотивиро-
ванная учебная деятельность в целом, вхо-
дящие в ее состав целенаправленные учеб-
ные действия и, наконец, автоматизирован-
ные компоненты этих действий — опера-
ции, обеспечивающие использование 
имеющихся средств и условий для дости-
жения необходимого результата [2].  

Итак, учебная деятельность студентов 
должна быть прежде всего мотивирована, 
более того, полимотивирована, поскольку 

С 

Работа выполнена в рамках ФЦП «Научные и научно-педагогические кадры инновационной России» (государст-
венный контракт № 12.741.11.0109 «Организационно-техническое обеспечение проведения всероссийской моло-
дежной научной школы “Педагогика взаимодействий: концепции, подходы, технологии”»).  
© Зубарева Е. С., 2012 
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побуждается и направляется разными учеб-
ными мотивами.  

Как известно, в психологии рассматри-
ваются мотивы двух типов — внешние и 
внутренние.  

К внешним мотивам относятся побуди-
тели такого рода, как поощрение и наказа-
ние, угроза и требование, давление группы, 
родителей, ожидание будущих благ и т. д., 
являющиеся внешними по отношению к 
непосредственной цели учения. Знания и 
умения в этих случаях служат лишь средст-
вом для достижения других основных целей 
(избегание неприятного, достижение общест-
венных или личных успехов, удовлетворение 
честолюбия). Сама цель — учение — при та-
ких ситуациях может быть безразличной или 
даже отталкивающей. Учебная деятель-
ность носит до некоторой степени вынуж-
денный характер и выступает в крайнем 
проявлении как препятствие, которое надо 
преодолеть на пути к основной цели. Дан-
ная ситуация связана со значительным пси-
хическим напряжением и вызывает у сту-
дента потребность «выхода из ситуации» 
(отказ, обход трудностей или невроз). Ре-
зультат подобным образом мотивирован-
ной учебной деятельности — студент броса-
ет учебу или «срывается»: начинает нару-
шать правила, впадает в апатию или стано-
вится агрессивным.  

К внутренним мотивам относят такие, 
которые побуждают студента к учению как 
к цели. Примером могут служить интерес к 
самим знаниям, процессу их обретения, 
любознательность, стремление повысить 
культурный уровень. Конечно, такие учеб-
ные ситуации также связаны с преодолени-
ем трудностей, встречающихся в ходе уче-
ния, и требуют волевых усилий. Но это уси-
лия, направленные на преодоление внеш-
них препятствий, а не на борьбу с самим 
собой. Такие ситуации оптимальны с педа-
гогической точки зрения. Их создание яв-
ляется важной задачей педагога в плане 
организации педагогического взаимодейст-
вия, направленного на развитие профес-
сиональных и личных целей, интересов и 
идеалов, формирования компетенций. Для 
преподавателей высшей школы представля-
ет интерес не столько анализ строения учеб-
ной деятельности, сколько проблема ее адек-
ватного формирования у студентов (прежде 
всего на младших курсах) [3. С. 62]. Фактиче-
ски речь идет о том, чтобы научить студен-
тов учиться, и это чаще важнее, чем воору-
жение их конкретными предметными зна-
ниями.  

Для того чтобы выявить характер до-
минирующих мотивов учебной деятельно-
сти, мы опросили студентов педагогическо-
го вуза (78 человек, случайная равнознач-

ная выборка студентов 1—4-х курсов). В ре-
зультате опроса выявлено преобладание 
внешних мотивов (57%), среди которых ча-
ще всего назывались «хочу иметь диплом (в 
том числе «красный»)», «не хочу огорчать 
родителей», «не хочу быть среди худших в 
группе». Мотивы внутреннего характера 
проявились у 43% опрошенных в следую-
щих суждениях: «хочу быть педагогом-
профессионалом», «хочу быть образцом 
для учеников».  

Как было сказано выше, определенным 
образом мотивированная учебная деятель-
ность складывается из входящих в ее состав 
целенаправленных учебных действий и ав-
томатизированных компонентов этих дей-
ствий — операций.  

Они зависят от позиции, которую за-
нимает студент в педагогическом взаимо-
действии. Это могут быть следующие пози-
ции: пассивного восприятия и освоения 
преподносимой извне информации; орга-
низуемого извне направленного поиска, 
обнаружения и использования информа-
ции; активного самостоятельного поиска, 
обнаружения и использования информа-
ции.  

В первом случае студент является объ-
ектом формирующих воздействий педагога. 
В основе учения тогда лежат сообщение 
студенту готовой информации и требование 
к определенному набору учебных действий. 
И тогда учебная деятельность складывается 
из таких операций, как подражание, до-
словное или смысловое восприятие и по-
вторение, воспроизведение, тренировка и 
упражнение по готовым образцам и прави-
лам.  

Во втором случае студент выступает и 
как объект педагогических воздействий, и 
как субъект образовательной деятельности. 
Педагог организует взаимодействие так, что 
у студента формируются необходимые ин-
тересы и ценности, которые и направляют 
его в активное освоение учебной деятельно-
сти. В основе подобного обучения лежат 
такие действия, как решение поставленных 
задач и оценка результатов, пробы и ошиб-
ки, экспериментирование, выбор и приме-
нение понятий и т. д.  

В третьем случае студент рассматрива-
ется как субъект образовательной деятель-
ности, у него формируются собственные, 
профессионально целесообразные интересы 
и цели. Подобного рода учебная деятель-
ность складывается из таких действий, как 
выбор вопросов и задач, поиск информации 
и общих принципов, «усмотрение» и ос-
мысливание, творческая деятельность.  

Выявленные особенности учебной дея-
тельности в зависимости от позиции, кото-
рую студент занимает в педагогическом 
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взаимодействии, соотносятся с типологией 
педагогических взаимодействий, разрабо-
танной Е. В. Коротаевой. Типология вклю-
чает деструктивный, рестриктивный, рест-
руктивный и конструктивный типы педаго-
гических взаимодействий [1].  

В 7% ответов студентов преподаватель 
характеризуются как «авторитарный», 
«гнетущий», «подавляющий», «не терпя-
щий возражений», а сама учебная деятель-
ность — «тягостной», «бессмысленной». 
Данные характеристики выражают призна-
ки деструктивного (разрушающего) типа 
педагогических взаимодействий, нивели-
рующего форму и содержание образования, 
приводящего к необратимым негативным 
последствиям и в личностном, и в профес-
сиональном развитии.  

Авторитарный стиль общения, непо-
мерные и не всегда понятные требования, 
перенос отрицательной оценки деятельно-
сти на личность студента, к сожалению, все 
еще встречаются в образовательном про-
цессе вуза. В результате такого взаимодей-
ствия образ педагога-деструктора экстрапо-
лируется на все педагогическое сообщество 
(особенно у первокурсников), что неизбеж-
но влечет искажение целей предстоящей 
педагогической деятельности, исчезнове-
ние мотивации к учебе, неудачи в ней и в 
итоге «уход из профессии».  

25% опрошенных студентов характери-
зуют преподавателя как «постоянно недо-
вольного», «запугивающего экзаменом», 
«чрезмерно контролирующего», а саму 
учебную деятельность — «нудной», «неин-
тересной», «требующей много волевых уси-
лий». Перечисленные характеристики вы-
ражают признаки рестриктивного (ограни-
чивающего) типа педагогических взаимо-
действий, который осуществляется посред-
ством строгой регламентации и контроля за 
развитием отдельных качеств (свойств, 
элементов и т. д.) объекта без учета целост-
ного подхода к процессу развития и форми-
рования личности.  

Внушение, жесткий инструктаж, кате-
горичная, преимущественно неодобритель-
ная, возможно, с учетом уровня продвиже-
ния в деятельности, но без подкрепления в 
личностном развитии оценка ведут к сни-
жению у студента мотивации для дальней-
шего саморазвития в учебной деятельности 
и профессионального становления в целом.  

Деструктивный и рестриктивный типы 
педагогического взаимодействия задают 
непродуктивную вообще или в лучшем слу-
чае репродуктивную деятельность, которая 
вряд ли уместна в современном образова-
тельном процессе вуза (в отношении репро-
дуктивной деятельности не будем столь ка-
тегоричны, она может быть допустима при 

передаче несомненно верного знания на 
начальном этапе обучения либо когда нуж-
но добиться быстрого результата за корот-
кие сроки).  

Чуть меньше половины опрошенных 
студентов (41%) в оценке преподавателей 
использовали характеристики «понимаю-
щий», «помогающий», «консультант», а в 
оценке учебной деятельности — «комфорт-
ная», «понятная», «интересная», «имею-
щая смысл». В данных характеристиках об-
наруживаются признаки реструктивного 
(поддерживающего) типа педагогических 
взаимодействий, обеспечивающего реше-
ние тактических (ближайших) задач педа-
гогического процесса, необходимых для 
поддержки стабильности развития лично-
сти на достигнутом уровне.  

Либерально-демократический стиль об-
щения, поощрение, дружелюбная, преимуще-
ственно одобрительная, учитывающая дости-
жения студента прежде всего в личностном 
продвижении оценка способствуют развитию 
мотивации для дальнейшего совершенствова-
ния в учебной деятельности и в профессио-
нальном становлении в целом.  

Во взаимодействии реструктивного типа, 
тем не менее, существует потенциальный не-
достаток — ослабление контролирующей 
функции педагога, вследствие чего развитие 
описанной выше мотивации нуждается в по-
стоянном стимулировании, кроме того, в ряде 
случаев наблюдается снижение результатив-
ности педагогического процесса. Любопытно, 
что этот недостаток отмечают и сами студен-
ты — «Изучение дисциплины… было увле-
кательным, задания — интересные, препо-
даватель в случае затруднений всегда помо-
гал, сдали легко, но сейчас все забыла» 
(Светлана С.). Некоторые студенты отмеча-
ли, что по прошествии времени изменили в 
отрицательную сторону отношение к пре-
подавателю, демонстрировавшему такой 
тип взаимодействия. Реструктивный (под-
держивающий) тип педагогических взаи-
модействий характерен для учебной дея-
тельности, в которой студент выступает и 
как объект педагогических воздействий, и 
как субъект этой деятельности.  

В 27% ответов студентов преподаватель 
характеризуется как «настоящий профес-
сионал», «образец педагога», а учебная дея-
тельность — «инициирующая к учению», 
«побуждающая к работе учителем», «раз-
вивающая».  

Данные характеристики выражают 
признаки конструктивного — позитивно 
развивающего(ся) типа педагогических 
взаимодействий, в котором намечаются 
перспективы и создаются условия для даль-
нейшего творческого развития личности в 
силу его неформализованноcти, глубинности, 
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способности актуализировать потенциальные 
возможности будущего педагога.  

Демократический стиль общения, убе-
ждение, создание проблемной (воспитываю-
щей) ситуации, побуждение к самовоспита-
нию, объективный, развернутый, помогаю-
щий осознать достижения и поле для даль-
нейшей работы характер оценки помогают 
студенту осознать и принять возможности 
дальнейшего развития в учебной деятельно-
сти и в профессиональном становлении.  

При этом, как отмечает Е. В. Коротаева, 
«стоит помнить о том, что развитие всегда 
связано с возникновением препятствий и их 
преодолением. Следовательно, конструк-
тивный тип взаимодействий вовсе не озна-
чает отсутствие трений, трудностей эмо-
ционального, интеллектуального, волевого 
характера. Но проживание этих трудностей 
не связано с методами воздействия, разру-
шающими цельность личности. Осознание 
субъектами данного факта создает условия 
для долгосрочного, продуктивного сотруд-
ничества и сотворчества» [1. С. 48]. Конст-
руктивный тип педагогических взаимодей-
ствий определяет учебную деятельность, в 
которой студент выступает как ее субъект.  

Таким образом, ответы 32% студентов 
свидетельствуют о том, что, по их мнению, 
педагогическое взаимодействие участников 
образовательного процесса в вузе имеет дест-
руктивный и рестриктивный характер, а зна-
чит, оно строится в традиционной субъект-
объектной форме, не способствующей эффек-
тивному развитию личности и профессио-
нальному становлению будущего педагога. В 
связи с этим одним из основных направле-

ний работы преподавателя по обеспечению 
конструктивного взаимодействия должно 
стать, на наш взгляд, более активное вне-
дрение в образовательный процесс вуза 
технологий интерактивного обучения, что 
подтверждается требованиями Федерально-
го государственного образовательного стан-
дарта высшего профессионального образо-
вания, который предписывает проведение 
не менее 25% аудиторных занятий в инте-
рактивных формах [4].  

В данном случае речь идет не о деформа-
лизации способов конструктивного педагоги-
ческого взаимодействия, т. е. «обрастании« 
исходного явления «субправилами», кото-
рые могут как способствовать осуществле-
нию целей исходного явления, так и пре-
пятствовать ему, извращая смыслы этого 
явления, де-факто замещая его чем-то 
иным, а об организации в вузе такой учеб-
ной деятельности, педагогическая целесо-
образность, результативность и ценность 
которой не вызывала бы сомнений не толь-
ко у преподавателей, но и у студентов.  

В заключение заметим, что рамки дан-
ной статьи не позволяют рассмотреть под-
робно проявления типов педагогического 
взаимодействия во всех элементах учебной 
деятельности (мотивы, цели, действия 
(операции), средства, результат), однако в 
реальном взаимодействии нужно учитывать 
не только каждый из его элементов, но и их 
взаимосвязь и взаимообусловленность, по-
тому что усеченный подход к этому процес-
су неизбежно приведет к противоречиям, 
деструкциям и другим негативным послед-
ствиям. 
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ний и навыков, традиционных и инновационных подходов; развить способности и личностные ка-
чества, необходимые для успешного педагогического поиска. Оно может быть полезным для аспи-
рантов и практиков-соискателей ученых степеней. 

S. A. Dneprov 
Ekaterinburg 

SIMPLY ABOUT THE MOST DIFFICULT 

(SCHOOL-BOOK BY V. I. ZAGVYAZINSKIY «RESEARCH WORK OF A TEACHER») 

KEY WORDS: pedagogical research; research work of a teacher; conceptual terminology system of peda-
gogical research. 

ABSTRACT. School-book by Doctor of Pedagogy, Professor, Member of Russian Educational Academy  
V. I. Zagvyazinskiy is reviewed in this article. It is addressed both to the future and experienced researchers 
and it helps to understand the basis of research culture, to study valuable alignments, knowledge and 
skills, usual and unusual methods; it helps to develop abilities and qualities of personality that are neces-
sary for successful pedagogical research. It can help post-graduates and competitors for a degree. 

бщеизвестно, что получить педа-
гогическое образование в совре-

менной России довольно просто, но для то-
го, чтобы действительно стать, а потом быть 
настоящим педагогом, необходимо непре-
рывно заниматься педагогическим поиском 
или исследовательской деятельностью. Все-
гда следует искать лучшие варианты, срав-
нивать эффективность различных подходов 
и средств обучения и воспитания, чтобы 
находить уникальные решения в постоянно 
меняющихся и нестандартных ситуациях. 

В деятельности педагога причудливым 
образом сочетаются логически обоснованная 
деятельность, стохастические поведенческие 
акты, интуитивные догадки, художественное 
воображение и научное предвидение. В поис-
ках лучших решений он вынужден выраба-
тывать собственную стратегию и тактику, 
осуществлять диагностику, контроль и оценку 
сделанного, коррекцию ранее принятого типа 
деятельности. У ищущего, стремящегося к 
совершенству педагога налицо почти все эле-
менты педагогического поиска. 

Как правило, педагогический поиск ве-
дут учителя, находящиеся на определенном 

уровне развития обыденного педагогиче-
ского сознания. Поэтому им совершенно 
неважно, сколько времени будет потрачено 
на поиски нового, делал ли кто-нибудь до 
них их «открытия» или они действительно 
первые. Но даже если они будут уверены в 
своем первенстве, то не станут стремиться к 
публикации и доведению сути своего нов-
шества до всех заинтересованных педаго-
гов. Педагогический поиск они осуществ-
ляют для себя, чтобы удовлетворить свое 
любопытство, утолить жажду нового и не 
допустить профессионального «выгора-
ния». 

Учителя и преподаватели с научным 
педагогическим сознанием стремятся пре-
образовать педагогический поиск в иссле-
довательскую деятельность, чтобы значи-
тельно сократить время на изыскания и за-
ново «не изобретать велосипед». Они хотят 
войти в научное сообщество, пристально 
следят за результатами исследований своих 
коллег и охотно публикуют свои педагоги-
ческие изобретения. Для того чтобы перей-
ти от педагогического поиска к исследова-
тельской деятельности, необходимо не 

О 
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только узнать, усвоить, но и освоить мето-
дологию, логику и организацию педагоги-
ческого и социально-педагогического ис-
следования. Методология нужна каждому 
исследователю для прогнозирования и мо-
делирования в процессе составления педа-
гогических проектов и программ, разработ-
ки процедур проведения опытно-поисковой 
и экспериментальной работы. 

Образование и педагогика столь об-
ширны, а непознанное в них настолько без-
гранично, что довольно важные открытия 
может совершить даже начинающий учи-
тель, но скорее всего он не заметит своего 
открытия и не поймет его. Однако без по-
сторонней помощи невозможно освоить 
исследовательскую деятельность педагога. 
Лучшие помощники в этом — учебные кни-
ги, а среди них особо выделяется пособие  
В. И. Загвязинского «Исследовательская 
деятельность педагога», так как его автор — 
«Number one» среди лидеров современной 
российской педагогической науки. Россий-
ский индекс научного цитирования его пуб-
ликаций на начало мая 2012 г. превысил  
1 010 единиц! Все его статьи и монографии 
вызывают особое внимание, а учебные по-
собия становятся обязательными не только 
для сотен тысяч будущих учителей, но и для 
многих тысяч исследователей. Он руково-
дитель огромной научной школы. Его уче-
никами по праву считают себя не только те, 
кто защитил под его руководством канди-
датские и докторские диссертации, но и те, 
кто штудирует его книги. 

В настоящее время возникла насущная 
потребность в том, чтобы исследователь-
ская деятельность педагога стала массовой, 
целенаправленной и профессиональной, 
так как только она способна выполнить за-
щитную функцию по отношению к учитель-
ству, которое пока почти беccильно перед 
наукообразным бюрократизмом, который, 
прикрываясь псевдогосударственными эко-
номическими и политическими интереса-
ми, насильно навязывает системе образова-
ния антипедагогические «новации». Для 
того чтобы противостоять им, педагог дол-
жен заниматься научными исследования-
ми, а делать это можно только с опорой на 
современный авторитетный учебник или 
учебное пособие. Авторы таких учебных 
книг стали и философами, определяющими 
цели и смысл образования, его миссию и 
возможности, и психологами, так как в 
центр образовательных стратегий была по-
ставлена личность, способы ее развития и 
самореализации, и социологами — в связи с 
тем, что возросла роль образования в ста-
билизации и развитии общества, и валеоло-
гами, поскольку возникла необходимость 
остановить катастрофическое ухудшение 

здоровья подрастающего поколения, и 
культурологами, так как растет роль обра-
зования в сохранении и умножении тради-
ций культуры. 

Резкое разграничение функций ученых, 
методистов и практиков (В. В. Краевский) 
уходит в прошлое. Школа сейчас не только 
учит, воспитывает, развивает учащихся, но 
и исследует их. К традиционным функциям 
учителя (обучение, воспитание, развитие 
способностей и сопровождение жизненного 
самоопределения) добавились многие дру-
гие: исследовательская, культуросберегаю-
щая, социальной защиты, здоровьесбере-
жения и здоровьетворчества, комплексной 
реабилитации, компенсации дефицита по-
зитивных воспитательных влияний среды. 

Во многом изменилось понимание це-
лей, факторов и механизмов образования 
как социально-личностного процесса, на-
правленного на изменение общества через 
совершенствование человека. Многофунк-
циональность образования вызвала к жиз-
ни и многообразие функций, выполняемых 
его отдельными субъектами, и необходи-
мость совместной творческой работы педа-
гогов, психологов, экономистов, управлен-
цев и ученых. В последние 10—15 лет про-
изошел лавинообразный рост числа исследо-
ваний и самих субъектов, вовлеченных в этот 
процесс. Это объяснимо: ни одна профессия 
не может быть даже близко сопоставлена с 
педагогами по численности, роли творчества 
в профессиональной деятельности и мере от-
ветственности за будущее страны. Во многом 
именно благодаря этому педагогическому 
поиску и педагогическим исследованиям рос-
сийское образование не только выжило в 
очень трудный для страны период, но и обно-
вилось, стало более гуманистичным, демо-
кратичным, ориентированным на развитие 
личности, гибким и вариативным. 

Бурный рост числа экспериментальных 
площадок (очагов передового опыта) и ав-
торских школ умножил количество педаго-
гов-исследователей, в том числе и соискате-
лей ученых степеней, что в свою очередь 
стимулировало развитие образования и со-
вершенствование всех участников процесса. 
Однако, как и в каждом массовом явлении, 
в этом процессе стали возникать и негатив-
ные моменты. Появилось много имитаций 
научного поиска, лишенных творческого 
ядра, новизны, а потому малопродуктивных 
как для теории, так и для практики. Замет-
но снизилось качество многих педагогиче-
ских диссертаций, в том числе докторских. 
Подлинное исследование нередко подменя-
ется прожектерством или «открытием» 
давно известных положений. За исследова-
ние порой выдается просто хорошая, добро-
совестная работа. Нередко сами претенден-
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ты на статус исследователей затрудняются 
определить, зачем же они проводят иссле-
дование, что они ищут, какие варианты и 
модели собираются проверять, в чем суть их 
исследовательского замысла. Чем объясня-
ется такое положение?  

Во-первых, жесткие условия вхождения 
в рыночную экономику, обязавшие каждое 
образовательное учреждение позициониро-
ваться — определить свое лицо, найти свою 
«социальную нишу», стать привлекатель-
ным для «своего» контингента, стимулиро-
вали собственный педагогический поиск. 
Однако чаще всего он был вызван не по-
требностью в совершенствовании образова-
тельного процесса, а необходимостью обос-
новать изменение названия на более пре-
стижное — лицей или гимназию и обрести 
«профиль» модного образовательного уч-
реждения, предлагающего за деньги «до-
полнительные образовательные услуги». 
«Продвинутые» руководители таких учре-
ждений быстро осознали, что успех на этом 
рынке определяет искусственно созданный 
наукообразный имидж — внешняя и по-
верхностная привлекательность для «сво-
его» контингента — и стимулировали собст-
венный квазиисследовательский поиск. 

Во-вторых, такой поиск стал средством 
самореализации и самоутверждения педа-
гогов, что при низком социальном статусе 
педагогической профессии и мизерной оп-
лате труда послужило в какой-то мере сред-
ством социальной компенсации и удержало 
часть недостаточно готовых к проведению 
педагогических исследований, но талантли-
вых или потенциально талантливых педаго-
гов и руководителей от ухода в более пре-
стижные и высокооплачиваемые сферы. 

В-третьих, в начале 90-х гг. XX в. про-
изошла отмена многих регламентирующих 
деятельность педагогов и педагогических 
коллективов гласных и негласных инструк-
ций. К сожалению, устранение препон раз-
вития творческой деятельности было почти 
полностью прекращено в начале «нуле-
вых», а количество инструкций, отчетов и 
бумаг превысило все разумные пределы. 
Сразу же произошел спад поисковой актив-
ности учительства, определенное угасание 
яркости новаторских «звезд» на педагоги-
ческом небосклоне, но была сохранена мо-
ральная и определенная материальная под-
держка исследовательских коллективов, а 
доплата за ученую степень также стимули-
ровала научный поиск. 

Если в 70—80-х гг. педагогический поиск 
вели харизматичные одиночки — педагоги-
новаторы, то в современных условиях — объ-
единения преподавателей вузов, сотрудни-
ков НИИ разных профилей и специально-
стей, руководителей образования, педаго-

гов, психологов, воспитателей. Проще и ес-
тественнее стала решаться пресловутая 
проблема «внедрения» научных достиже-
ний в практику. Совместно разработанные 
и ориентированные на решение конкрет-
ных практических задач исследовательские 
проекты и программы органически решают 
проблему проверки, оценки, корректировки 
обновленного процесса и внедрения полу-
ченных результатов при условии их научно-
методического сопровождения, управлен-
ческого и ресурсного обеспечения. 

Образовалось и продолжает образовы-
ваться «science educated community» (науч-
но-педагогическое сообщество) — прообраз, 
важнейшая и неотъемлемая часть граждан-
ского общества в современной России. 
Только оно способно выступать равноправ-
ным партнером государства и не только по-
мочь в осуществлении приоритетных на-
циональных проектов, для которых потре-
буется новая волна инициативы и поиско-
вой активности школы и учительства, но и 
оградить систему образования от необосно-
ванного прожектерства. Совместными уси-
лиями «сверху» и «снизу» можно вырабо-
тать стратегию, скорректировать тактику, 
наметить конкретные способы дальнейшего 
реформирования образования. 

По мнению В. И. Загвязинского, для то-
го чтобы состоялось подлинное, действи-
тельное исследование, позволяющее найти, 
проверить и предложить свое, в чем-то бо-
лее эффективное, чем известное ранее или 
общепринятое, решение проблемы, необхо-
димо выполнение ряда условий: осознание 
характера поисковой деятельности как 
творческой, продуктивной, нацеленной не 
просто на привлечение информации, а на ее 
создание и постижение смысла, на поиск 
оригинальных и эффективных решений; 
общенаучная и предметная эрудированность, 
а также общекультурный кругозор; наличие у 
педагога личностного творческого потенциа-
ла, способности к нестандартным подходам и 
решениям, волевых и морально-психо-
логических качеств: честности, настойчиво-
сти, увлеченности, критичности; знание ме-
тодологии научного поиска — теоретического 
и практического; овладение технологиями, т. 
е. основными процедурами, последователь-
ностью операций и действий, методиками и 
алгоритмами деятельности. 

Автор пособия утверждает, что создать 
жесткие алгоритмы творческого поиска не-
возможно, так как творческая деятельность 
в принципе неалгоритмизируема. Однако 
исследовательский поиск не только алго-
ритмизируется, но и становится подлинной 
научной деятельностью только при нали-
чии алгоритма. Он предлагает примерные 
алгоритмы (перечень и последовательность 
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действий, схемы) в виде циклограмм, но ука-
зывает, что пользоваться ими нужно с учетом 
особенностей объекта и предмета поиска, 
специфики определенных образовательных 
ситуаций, собственных возможностей. 

По мнению В. И. Загвязинского, пер-
вым, ориентировочным, шагом будущего 
исследования стоит считать выбор пред-
метной области, сферы, в которой предпо-
лагается вести поиск. Ее обязательными 
признаками являются: актуальность (зло-
бодневность, острота, назревшая потреб-
ность в решении), значимость для теории и 
практики (применимость для решения дос-
таточно важных научных и практических 
задач), перспективность, проблемность (не-
очевидность решений, необходимость по-
иска в теории, преодоление трудностей на 
практике), соответствие современным кон-
цепциям развития общества и человека 
(гуманно-личностная или социально-лич-
ностная ориентация), опыт и заинтересо-
ванность исследователя (личная выстра-
данность, сопричастность). Необходимо об-
наружение противоречий и трудностей в 
педагогическом процессе, отражение про-
блемы и направлений преобразований в 
наименовании темы, которая обязательно 
должна содержать проблему, предмет поис-
ка (об этом чуть ниже) и, что желательно, 
вектор (направление), ведущий аспект по-
иска решения. 

Затем определяются объект и предмет 
исследования. Объект выделяет поле иссле-
дования из более широкой предметной 
сферы, а предмет раскрывает те связи, от-
ношения, закономерности объекта, которые 
станут непосредственно изучаться. Чаще 
всего в педагогике, как и во всей социаль-
ной сфере, объект исследования — это оп-
ределенный процесс или взятая в динамике 
система, подлежащая изучению и с этой це-
лью выделенная исследователем из объект-
ной области. Это выделение в определенной 
степени условно, искусственно, но оно необ-
ходимо для того, чтобы временно отвлечься 
от других многообразных проявлений и со-
циально-педагогических процессов. 

Очень важная задача любого исследо-
вания — создание понятийно-терминологи-
ческой системы, которая наряду с методами 
диагностики и преобразования, методика-
ми, алгоритмами, моделями представляет 
собой часть научного аппарата исследова-
ния. В качестве примера приводится тер-
мин «бюрократическая центрация», кото-
рый применительно к исследованиям и ис-
следовательским коллективам выражает 
застарелую болезнь педагогики — не опе-
режение, не поиск новых ориентиров и 
средств обучения и воспитания, а «обслу-
живание» положений, уже вошедших в по-

становления и циркуляры, что обрекает 
науку на отставание и следование только в 
русле уже принятых решений. 

Особого внимания заслуживает автор-
ская трактовка творческого ядра исследова-
ния — сложного образования, своего рода 
«суперблока», логику которого, как и всяко-
го творческого процесса, обозначить можно 
весьма условно. К нему относится рождение 
и совершенствование гипотезы, выход на 
новые факты, способы преобразований, ко-
торые предусматривают движение мысли 
от идеи к замыслу, а от него — к гипотезе, 
которая является моделью будущего науч-
ного знания. Появление идеи — это всегда 
сугубо индивидуальный процесс, связанный 
с анализом опыта, фантазией, способностью 
к антиципации (предвосхищению). Коллек-
тивные обсуждения, дискуссии часто дают 
дополнительные импульсы творческому 
процессу, способствуют генерации идей. 
Конечно, используются не только ориги-
нальные, но и уже широко известные мыс-
ли. Важно только, чтобы они носили конст-
руктивный характер, чтобы их воплощение 
способствовало развитию и разрешению 
актуальных проблем. Суть гипотезы состоит в 
том, что она является переходной категорией 
от более или менее обоснованного предполо-
жения к научной концепции или теории в 
случае, если гипотеза будет подтверждена.  
В противном случае она признается ошибоч-
ной или неполной и соответственно отверга-
ется или существенно дорабатывается. 

В. И. Загвязинский считает, что теоре-
тическая платформа (концептуальная база) 
исследования, идея и замысел, объясни-
тельная гипотеза дают возможность сфор-
мулировать концепцию исследования, а точ-
нее, ее рабочий вариант, который может обо-
гащаться, изменяться и уточняться в течение 
всего периода работы. Концепция — система 
идей, взглядов, установок, которая должна 
служить отправной теоретической базой, 
стратегическим ориентиром конкретного 
поиска и, будучи опосредована и проверена 
практикой, может превратиться в теорию. 
Концепция является методологической и 
теоретической базой исследовательской 
деятельности, она должна (часто это удает-
ся не сразу) содержать и зерно преобразова-
ния — мысли о том, как можно разрешить 
поставленную проблему (см. выше об идее и 
ее роли в исследовании). Концепция должна 
содержать методологические установки, по-
ложения теории и конструктивную часть — 
направления и идеи преобразования. 

Анализ логики педагогического поиска 
позволил автору пособия выделить прин-
ципы научного исследования: 
− гармония интересов государства, обще-

ства и граждан (семьи); 
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− опережающий (на основе вероятност-
ных конструктивных прогнозов) харак-
тер программ и проектов; 

− вариативность сценариев и способов дос-
тижения образовательных результатов; 

− инновационная направленность и ис-
следовательский характер разработки 
программ и проектов, а также проекти-
руемой по ним деятельности; 

− процедурная полнота (достаточность) 
работы над программными документа-
ми, включающая все стадии разработ-
ки, реализацию и мониторинг; 

− ресурсная, в том числе информацион-
ная, кадровая и финансовая обеспечен-
ность. 
Особое внимание в пособии уделено 

методам исследования как инструментам 
эмпирического и теоретического поиска: 
ретроспективному анализу на основе совре-
менных концепций, названному конструк-
тивно-генетическим; сравнительно-истори-
ческому анализу, позволяющему рассматри-
вать педагогические процессы и явления в 
конкретном социокультурном контексте 
своего времени, и мысленному историко-
педагогическому эксперименту (Л. А. Сте-
пашко). В прогностических исследованиях 
и программах развития это метод экстрапо-
ляции на будущее выявленных тенденций, 
мысленное экспериментирование, прогно-
зирование и моделирование, выяснение 
предположительной эффективности новых 
моделей, подходов и технологий. В иссле-
дованиях по сравнительной педагогике 
преобладает сравнительно-сопоставитель-
ный анализ и синтез. В предметно-
методических и дидактических исследова-
ниях комплексного типа, в которых присут-
ствуют и исторический экскурс, и анализ 
современного состояния, и обоснованные 
нововведения, — это анализ передового 
опыта, опытно-поисковая работа с элемен-
тами эксперимента. В социально-
педагогических исследованиях — опытно-
поисковая работа, анализ социального и 
социокультурного заказов и их влияния на 
образование, на формирование личности, 
выявление педагогического потенциала со-
циума и способов его сопряжения с потен-
циалом личности. 

Среди методов теоретического анализа 
и синтеза, моделирования, экспертных оце-
нок В. И. Загвязинский выделяет герменев-
тические методы, отражающие науку, ис-
кусство понимания, осмысления и интер-
претации (толкования) текстов и идеализа-
ции, принадлежащей уже к теоретическому 
уровню исследования, на котором выявля-
ются внутренние факторы развития, его 
закономерности и движущие силы. Извест-
на роль идеала в воспитании. И хотя самого 

идеала в чистом, завершенном виде достиг-
нуть практически нельзя, в принципе его 
существование возможно. Таким идеалом 
служат, например, понятия всесторонне и 
гармонично развитой личности, общест-
венного блага, гармонии интересов государ-
ства и личности. 

Богатейшим источником совершенст-
вования образования и разрешения его ак-
туальных проблем В. И. Загвязинский счи-
тает педагогический опыт, знания, лично-
стные качества педагогов, родившиеся на 
основе практики. Он не разделяет мнение 
некоторых исследователей о том, что новое 
рождается только в науке, а обобщение 
опыта приводит ученых, исследователей 
только к тому, что они возвращают в прак-
тику то, что в ней уже было, что, только 
обогатив практику на каком-то этапе ее 
развития новыми, разработанными в науке 
идеями и средствами, можно добиться того, 
чтобы она стала носителем нового. Передо-
вая практика, как показал опыт последних 
10—15 лет, усиленно «впитывала» новые 
идеи и генерировала их в совместной работе 
с учеными, становилась источником и даже 
творцом научного знания. Таковы новатор-
ские педагогические системы А. С. Мака-
ренко, В. А. Сухомлинского, Ш. А. Амона-
швили, В. А. Караковского, Е. А. Ямбурга и 
многих других менее известных педагогов-
новаторов. 

С точки зрения автора, для организа-
ции научно-исследовательского поиска бо-
лее предпочтительна опытно-поисковая 
работа. В отличие от педагогического опы-
та, который обычно складывается на основе 
чисто практических задач и побуждений, 
она изначально конструируется как иссле-
довательская деятельность, основанная на 
осознании проблемы, разработке исходной 
теоретической концепции, выдвижении 
цели, задач, гипотезы, плана исследования. 
Она предполагает внесение преднамерен-
ных изменений в образовательный процесс 
или в организацию систем образовательной 
деятельности, ведущих к позитивным сдви-
гам: более высоким результатам, снижению 
затрат времени и сил, сохранению здоровья 
участников процесса. 

Важно, что В. И. Загвязинский предла-
гает отказаться от отождествления опытно-
поисковой работы с педагогическим или 
социально-педагогическим экспериментом. 
Он считает, что в отличие от эксперимента 
в опытно-поисковой работе учитывается 
только общий — суммативный, или инте-
гративный, эффект нововведений и не ста-
вится цель выявления того, какой фактор 
или факторы сыграли ведущую роль в дос-
тижении эффекта, тем более не измеряются 
величина влияния на результат каждого из 
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факторов и их внутренние корреляции. Пе-
дагогический эксперимент должен использо-
ваться тогда, когда возникает необходимость 
в определении и сравнительном анализе 
влияния отдельных факторов или условий на 
ход и результативность процесса, а также в 
более точном измерении параметров и ре-
зультатов процесса при соблюдении принци-
па единственного различия, когда на каждом 
этапе работы варьируется, изменяется только 
один фактор, другие остаются неизменными 
и подконтрольными. Иногда вводится еще 
понятие «дополнительные переменные». 
Имеются в виду условия и изменчивые, по-
рой непредсказуемые, влияния, связанные с 
индивидуальными особенностями участни-
ков работы или со случайными обстоятельст-
вами. Эти дополнительные условия исходя из 
принципа единственного различия предлага-
ется уравнять. Для этого в качестве экспери-
ментального берут заведомо более слабый 
класс или группу с худшими показателями 
(характеристиками) успешности в той или 
иной деятельности. В случае, если в этих ус-
ловиях эксперимент даст лучшие результаты, 
будет убедительно доказано преимущество 
этого варианта. В противном случае ясным 
станет только определяющее влияние состава 
групп. В. И. Загвязинский делает вывод, что 
педагогический эксперимент — довольно 
сложная для проведения комплексная иссле-
довательская методика. При этом его точ-
ность в социальных исследованиях вообще и 
в педагогических в частности довольно ус-
ловна. Поэтому выбор эксперимента как ве-
дущего метода далеко не всегда целесообра-
зен. Он оказывается необходимым в целях 
точной диагностики ситуации, для проверки 
отдельных гипотез, для выявления зависимо-
стей между определенными условиями и оп-
тимизацией результатов, для выяснения 
сравнительного влияния факторов, выявле-
ния причинно-следственных связей. 

Данные, полученные по итогам наблю-
дений, опросов, опытной работы, экспери-
мента, еще нельзя считать научно досто-
верными результатами, если они не под-
вергнуты анализу, оценке и научному ис-
толкованию (интерпретации). Анализ дол-
жен выявить роль объективных и субъек-
тивных факторов, влияющих на ход и ре-
зультаты, дать возможность выделить ве-
дущие факторы, необходимые для получе-
ния искомых результатов и их дальнейшего 
использования. Оценка результатов выяв-
ляет их значимость, степень новизны, прак-
тической востребованности, появляется 
возможность объяснить и достижения, и 
неудачи. Интерпретация позволяет объяс-
нить механизмы действия, смысл получен-

ных результатов, их соотношение с извест-
ными ранее положениями, концепциями, 
раскрыть перспективы дальнейшего ис-
пользования вновь добытых знаний или 
выработанных технологий. 

Говоря о языке изложения, В. И. Загвя-
зинский предостерегает как от бытовой лек-
сики, игнорирования научной терминологии, 
так и от научной словесной эквилибристики и 
спекулятивного употребления усложненной 
терминологии. Стиль изложения может быть 
разным, но он все же должен приближаться к 
научному или научно-популярному. В тексте 
учебного пособия отражен живой процесс 
поиска, сложный процесс исследования вос-
питания и обучения очень разных и непро-
стых детей, подростков, юношества. Несмотря 
на то что в пособии исследуются закономер-
ности, концепции, принципы, таблицы, ко-
эффициенты, схемы, модели, не забыты и 
образовательные потребности читателей. Для 
их удовлетворения предназначены опорные 
сигналы, которые очень редко встречаются в 
учебниках. 

Один из разделов пособия назван «Ра-
бота над ошибками». Анализ множества 
выполненных и представленных к защите 
проектов и диссертаций позволяет автору 
пособия утверждать, что в них тиражируют-
ся одни и те же ошибки. На ошибках — и 
чужих, и собственных — нужно учиться, 
чтобы риск при нововведениях был обосно-
ванный и минимальный, но повторять одни 
и те же ошибки многократно вряд ли целе-
сообразно. Тем более многие ошибки свя-
заны не с незнанием и неумелостью, а с не-
определенностью и сложностью образова-
тельных ситуаций. 

В конце книги приведен понятийный 
словарь и даны (в приложениях) образцы 
важнейших, связанных с исследовательской 
деятельностью текстов: концепция исследо-
вания, исследовательский проект, отчет о 
результатах исследовательской работы, 
примерные положения об эксперименталь-
ной площадке и экспертном совете, автор-
ском образовательном учреждении, крите-
рии и показатели эффективности програм-
мы развития образования в регионе. 

Рецензируемое учебное пособие обяза-
тельно поможет каждому исследователю, 
так как оно создает определенную базу для 
самостоятельного поиска ответов — это уже 
хорошо, потому что поиск, особенно если он 
упорядочен и целенаправлен, приносит, 
пусть не сразу, и объективные результаты 
(решения, предложения, подходы, модели), 
и результаты субъективные — удовлетворе-
ние не только от результата, но и от процес-
са научного исследования. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. А. П. Чудинов 
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