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СТАЛИНСКАЯ МОДЕРНИЗАЦИЯ И МАТЕРИАЛЬНО-ПРАВОВОЕ ПОЛОЖЕНИЕ 

УРАЛЬСКОГО УЧИТЕЛЬСТВА В ПЕРВОЙ ПОЛОВИНЕ 1930-Х ГГ. 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: всеобуч; учителя; колхозы; индустриализация; коллективизация; голод; ма-
териально-правовое положение; сталинская эпоха; общеобразовательные учебные заведения. 

АННОТАЦИЯ. В статье освещены вопросы социального статуса и реальных условий труда и быта 
учительства Урала в первой половине 1930-х гг. в условиях сплошной коллективизации. Особое ме-
сто занимает проблема сравнения декларативного и фактического положения работников деревен-
ской школы. Авторы приходят к выводу о том, что решить проблему социальной защищенности, 
улучшить материальное положение учительства лишь административно-командными методами в 
начале 1930-х гг. было невозможно. В условиях нехватки бюджетных средств государство пыталось 
переложить расходы по обеспечению материального положения учителей в сельской местности на 
колхозы, общественные организации, на органы потребкооперации в городах, обязывая их руково-
дителей выделить средства, без учета существующих материальных возможностей. Конечно, поло-
жительное значение имело повышение заработной платы учителям, попытки создания премиаль-
ных фондов для учителей — эти меры стимулировали их работу. Однако кардинально улучшить их 
положение не удалось. Нет оснований утверждать о социальной защищенности сельского учителя 
на Урале в начале 1930-х гг., хотя меры по улучшению материально-правового положения учащих 
со стороны партийно-советского руководства принимались. 
В работе затрагиваются вопросы и материального положения городских учителей уральского края. 
Исследователи приходят к выводу о том, что типичными для всего уральского региона были задерж-
ки выплаты заработной платы и нехватка жилья. Прикрепление городских просвещенцев к специ-
альным закрытым распределителям для снабжения продуктами питания, на первый взгляд, должно 
было облегчить их существование, однако в большинстве случаев воспользоваться этими «льготами» 
учащие не могли, так как цены на продукты питания в них были выше, чем в частной торговле. 

Protasova El'vira Evgen'evna, 
Candidate of History, Associate Professor of the Department of Russian History, Institute of Social Sciences, Ural State Pedagog-
ical University, Ekaterinburg, Russia.  

Suvorov Maksim Viktorovich, 
Candidate of History, Associate Professor of the Department of Russian History, Ural State Pedagogical University, Ekaterin-
burg, Russia. 

THE STALIN MODERNIZATION AND THE MATERIAL AND LEGAL STATUS 
OF THE URAL TEACHING IN THE FIRST HALF OF THE 1930S 

KEYWORDS: general education; teachers; collective farms; industrialization; collectivization; hunger; ma-
terial and legal status; Stalin era; general educational institutions. 

ABSTRACT. The article consider the issues of social status and real working and living conditions of the 
Urals in the first half of the 1930s in the conditions of complete collectivization. Problem of comparing the 
declarative and actual situation of the village school workers is important. The authors come to the conclu-
sion that to solve the problem of social security, to improve the material status of teachers only by adminis-
trative and command methods in the early 1930s was impossible. In the conditions of a budget deficit, the 
state tried to shift the costs of ensuring the material situation of teachers in rural areas to collective farms, 
public organizations, and consumer co-operation bodies in the cities, obliging their leaders to allocate 
funds, without taking into account the existing financial possibilities. Of course, a positive significance was 
the increase in wages to teachers, attempts to create bonus funds for teachers — these measures stimulated 
their work. However, this situation could not be drastically improved. There is no reason to assert that the 
rural teacher in the Urals was socially protected in the early 1930s, although measures were taken to im-
prove the material and legal status of pupils on the part of the party-Soviet leadership. 
The article addresses the issues and the material situation of urban teachers in the Urals region. Research-
ers conclude that delays in salary payments and housing shortages were typical for the entire Urals region. 
Attaching urban educators to special closed distributors for food supply, at first glance, should have facili-
tated their existence, but in most cases they did not take advantage of these “benefits”, because food prices 
in them were higher than in private trade. 
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убеж 1920-1930-х гг. вошел в исто-
рию Советского Союза как период 

«великого перелома» в хозяйственной и об-
щественно-политической жизни страны. 
Программа индустриализации и создания 
колхозно-совхозной системы требовали 
формирования квалифицированной рабочей 
силы для промышленности и сельского хо-
зяйства в короткие сроки. Поэтому введение 
всеобщего обязательного начального обра-
зования в стране, где преобладало неграмот-
ное население, являлось задачей первосте-
пенной важности. А учитель — центральной 
фигурой культурной революции.  

Форсированные темпы сталинской мо-
дернизации оказали огромное влияние на 
материальное положение каждого советско-
го человека. Страшной катастрофой для 
всего советского народа стал голод 1932-
1933 гг., который был следствием сплошной 
коллективизации. Советские учителя ока-
зались такими же жертвами голода, как и 
остальные категории населения. Вопрос о 
материальном положении и социально-
правовой защищенности уральских учите-
лей в первой половине 1930-х гг. является 
важным и на сегодняшний день недоста-
точно освещенным. 

В работах уральских исследователей 
П. В. Гришанова, В. Г. Чуфарова [13; 14; 38], 
посвященных истории народного образова-
ния в советский период, вопрос о социаль-
ной защищенности уральских учителей в 
1930-е гг. как самостоятельная проблема не 
рассматривался. Данные работы были 
написаны в историко-партийном ключе, в 
них, в основном, освещались факты, свиде-
тельствовавшие о достижениях в политике 
партии и государства, направленных на 
осуществление всеобуча, ни один из 
названных авторов не уделил внимание 
проблемам материально-правового поло-
жения учительства.  

В последнее время интерес современных 
исследователей к данной теме заметно воз-
рос в связи с сохранившей свою остроту те-
мой социальной защищенности современно-
го учительства. В прессе и в Интернете идут 
дискуссии по вопросам правового и матери-
ального положения учителей [33]. Их участ-
ники обратили внимание на расхождение 
между официальными правительственными 
заявлениями о повышении заработной пла-
ты работников образования и реальными 
размерами зарплат молодых учителей. 

Появились работы современных рос-
сийских и иностранных историков, напи-
санные на всесоюзном материале, в кото-
рых дается оценка документальной базы по 
данной проблеме периода 1930-х гг. Инте-
ресны в этом отношении работы А. М. Жу-

равлева, С. Б. Глушаченко [21; 22]. Нельзя 
не отметить исследование американского 
историка Е. Т. Юинга [39], исследования 
Е. П. Ерохиной (на материалах Мордовии) 
[17], монографию Н. А. Беловой (на матери-
алах Костромской области) [7], учебное по-
собие Л. Н. Мартюшева [24]. В этих работах 
с разной степенью изученности даются ана-
лиз и оценка материально-правового поло-
жения учительства в 1930-х гг.  

В работах советских исследователей 
тема голода 1932-1933 гг. как последствие 
сплошной коллективизации замалчива-
лась. Открытие архивов в конце 1980-х — 
начале 1990-х гг. и других источников, ха-
рактеризующих эту проблему [9; 10; 15; 16; 
18; 19; 20; 25; 26], позволило начать изуче-
ние переписей населения 1926, 1937 и 
1939 гг. В современный период дискуссия о 
последствиях голода начала 1930-х гг. 
приняла еще более серьезный характер в 
связи с обсуждением темы голодомора, 
муссируемой украинскими «историками». 
Большинство исследователей считают, что 
голод имел организованный, иницииро-
ванный и всеобщий характер, что в резуль-
тате повлекло катастрофическое снижение 
жизненного уровня населения, заболева-
ния, вызванные истощением, распростра-
нение эпидемий, сокращение рождаемости 
и высокую смертность людей, изменения 
демографической ситуации по всей стране, 
в том числе в Уральском регионе [1; 27]. 
Проблемы голода и продовольственной 
безопасности в 1930-е гг. на Урале глубоко 
изучены уральскими учеными Е. Ю. Бара-
новым, Г. Е. Корниловым, А. А. Раковым, 
А. И. Ажигуловой [3; 4; 5; 6; 7; 32]. 

Однако вопрос о влиянии голода 1932-
1933 гг. на повседневную жизнь уральского 
учителя, его профессиональную деятель-
ность остается фактически не освещенным. 
Насколько государство способно было в 
первой половине 1930-х гг. оградить «про-
свещенцев» от продовольственных трудно-
стей, взять на себя ответственность за мате-
риальную сторону учительской профессии?  

Хронологические рамки статьи охваты-
вают первую половину 1930-х гг., так как в 
условиях введения всеобщего обязательно-
го начального образования в 1930 г. и осу-
ществления политики индустриализации и 
коллективизации существенно изменилось 
отношение государства к учителю. Учитель 
оказался втянутым в эти процессы и вос-
принимался как проводник политики пра-
вящей партии во всех государственных со-
циально-экономические инициативах. 

Свое исследование авторы проводили в 
масштабах существовавшей с 1923 по 
1934 гг. Уральской области, которая в рас-

Р 
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сматриваемый период включала современ-
ные Свердловскую, Челябинскую, Курган-
скую, Тюменскую области Уральского фе-
дерального округа и, частично, территории 
Пермского края, Башкирской и Удмуртской 
республик. 

Цель данной работы — определить сте-
пень государственной материально-право-
вой поддержки уральского учительства и ее 
реальное осуществление на местах в первые 
годы введения всеобуча, в условиях сплош-
ной коллективизации и голода 1932-1933 гг.  

В июле 1930 г. ЦК ВКП(б) принял по-
становление «О всеобщем обязательном 
начальном обучении» [29, с. 131] и призвал 
рассматривать его введение как важнейшую 
политическую компанию на весь ближай-
ший период. Введение всеобуча осуществ-
лялось форсированными темпами, без до-
статочной материальной базы. Надо отдать 
должное, что государство рассматривало 
улучшение материально-правового поло-
жения учительства в качестве необходимого 
компонента проведения этого широкомас-
штабного мероприятия, но возлагало эту 
миссию на местные органы власти. Однако 
в провинции эти возможности были весьма 
ограниченными. На протяжении 1930 г. со 
стороны центральных партийно-государст-
венных органов в регионы были направле-
ны директивы и постановления, содержа-
щие требования улучшить материально-
правовое положение учителя. Так, в поста-
новлении СНК РСФСР от 3 августа 1930 г. 
было предложено: «… приступить к прове-
дению необходимых мероприятий, обеспе-
чивающих выполнение всех принятых пра-
вительством решений о правовом и матери-
альном положении просвещенцев, срочно 
принять меры по прекращению и исправ-
лению фактов нарушений директив по ма-
териально-правовому положению просве-
щенцев» [30, № 44, с. 497]. 

Все областные исполкомы должны бы-
ли срочно ликвидировать имевшиеся за-
долженности государства по заработной 
плате. Наркомат торговли РСФСР был обя-
зан приравнять учителей и членов их семей 
к промышленным рабочим по категории 
снабжения продуктами питания и про-
мышленными товарами с начала нового 
учебного года. Наркомату финансов РСФСР 
было рекомендовано при составлении бюд-
жета на 1930-1931 хозяйственный год рас-
смотреть вопрос о повышении ставок зара-
ботной платы работникам образования. 
Колхозцентру было поручено срочно урегу-
лировать вопросы строгого соблюдения по-
рядка отчислений от заработка учителей-
колхозников и их участия в распределении 
доходов колхоза. В этом же постановлении 
было предложено областным и краевым 

комитетам урегулировать выполнение об-
щественной нагрузки работниками просве-
щения с тем, чтобы она выполнялась не в 
ущерб основным обязанностям [29, № 44, 
с. 497]. На первый взгляд, советское руко-
водство подготовило основательную право-
вую платформу для материальной под-
держки учительства уже в первые годы реа-
лизации программы всеобуча. 

Надо отметить, что особенностью 
уральского региона являлся факт некоторо-
го опережения местными органами власти 
правительственных директив по улучше-
нию материально-правового положения 
учительства. Постановление президиума 
Областного исполнительного комитета от 
18 мая 1930 г. содержало требование: 
«Принять все меры к созданию необходи-
мой обстановки в работе учительства, пре-
секать все случаи ухудшения материально-
правового положения учительства» [29, 
№ 28-29, с. 357]. Тогда же было принято 
решение о повышении с нового бюджетного 
года зарплаты для учителей первой ступе-
ни, работавших в начальной школе не ме-
нее чем на 25% [29, № 41, с. 463]. Это были 
важные правительственные решения, но 
ответственность за их выполнение возлага-
лась на местных руководителей, а возмож-
ностей для их реализации не было.   

Выполнение правительственной про-
граммы по введению всеобщего обязатель-
ного начального обучения потребовало 
огромной армии просвещенцев. Учителей 
не хватало. Дефицит учительских кадров 
стал восполняться методами перераспреде-
ления трудовых ресурсов. Со стороны пра-
вительства была выдвинута инициатива по 
откомандированию на педагогическую ра-
боту учителей, которые до этого работали 
не по специальности [29, № 54, с. 689]. Од-
нако, несмотря на административный ха-
рактер инициативы, правительство пыта-
лось «сгладить» эти методы. За лицами, пе-
реведенными на педагогическую работу, 
была сохранена заработная плата, которую 
они получали на предыдущем месте работы 
[29, № 54, с. 689].  

Уральский обком ВКП(б) 1 сентября 
1930 г. принял постановление «О ходе под-
готовки к введению всеобщего обязательно-
го начального обучения в области», в кото-
ром был решен вопрос о создании особого 
премиального фонда для тех учителей сель-
ских школ, которые добились значительных 
успехов в проведении всеобуча. Формы 
премирования были различными: научные 
командировки, санаторно-курортное лече-
ние, путевки в дома отдыха, стипендия для 
продолжения учебы [37, л. 68].  

Складывается впечатление, что уже в 
начале 1930-х гг. учителя получили мощ-
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ную защиту со стороны государства в обла-
сти материально-правового обеспечения. 
Имеющиеся ныне в научном обороте ис-
точники опровергают данный тезис. Поло-
жение учителей было крайне тяжелым. По-
становления и Решения СНК и ЦК ВКП(б) в 
условиях крайних материальных трудно-
стей начала 1930-х гг. выполнить местные 
власти просто не могли.  

Введение всеобщего начального обуче-
ния совпало по времени с проведением 
сплошной коллективизации. Учителя в сель-
ской местности оказались ее непосредствен-
ными участниками. Как правило, матери-
альное положение учителя после вступления 
в колхоз было гораздо худшим, чем крестья-
нина-колхозника. Очень часто в одном и том 
же округе были разные условия вступления в 
колхоз крестьян и учителей. С учителей взи-
мался слишком большой процент отчисле-
ний, доходивший до половины зарплаты и 
выше, а иногда поглощавший весь зарабо-
ток. В Шадринском округе по колхозам и 
коммунам взносы составили от 10 до 80% 
[31, № 3-4, с. 157 ]. То есть происходило 
обобществление заработков работников про-
свещения. Были колхозы, где вся зарплата 
учителей была отчислена в колхозную кассу, 
а так как сами колхозы находились еще в 
стадии организации, то полного продоволь-
ственного снабжения учителю они дать не 
могли. В журнале «Просвещение на Урале» в 
1930 г. был приведен случай бедственного 
положения учителя, который часто «сидит 
на одном хлебе и воде, и не на что даже по-
чинить обувь» [там же]. Подобная ситуация 
была не редкостью (в Ирбитском, Тюмен-
ском и др. районах края) [там же]. 

Регулярными были случаи откровенно-
го посягательства на условия работы и льго-
ты, законодательно закрепленные за учите-
лями (продолжительность отпусков, нормы 
рабочего времени и т.д.) со стороны колхо-
зов. В Шадринском районе в коммуне 
им. С. М. Бубнова учителям не позволили 
использовать отпуска, продолжительность 
рабочего дня была установлена наравне с 
колхозниками, то есть 10 часов [там же, 
с. 158]. Сельский учитель, как член колхоза, 
был «задавлен» общественной работой, по-
рой имея до 7-8 общественных нагрузок, 
вплоть до заведования колхозной сберега-
тельной кассой. В Шадринском районе при 
обследовании ряда школ УралОНО было 
выявлено, что учительница Кизилбайской 
школы помимо заведования школой имела 
следующие общественные нагрузки: пред-
седатель ревизионной комиссии коммуны, 
председатель лавочной комиссии, предсе-
датель примирительной камеры, член Бюро 
ОСО, секретарь ячейки СБВ, воспитатель — 
обследователь опекаемых детей-сирот, 

«ликвидатор неграмотности» (на 40 чело-
век) и др. поручения [там же, с. 159]. Вы-
полнять свои профессиональные обязанно-
сти в таком режиме общественных поруче-
ний у учительницы просто не было време-
ни. 

На протяжении первой половины 1930 г. 
вопрос о материально-правовом положении 
сельского учителя неоднократно был под-
нят на уровне областных органов власти. 
Но, как правило, местные руководители 
недооценивали значимость социальных во-
просов. Выявилось огромное количество 
фактов, говоривших о бюрократическом, а 
часто и издевательском отношении к учите-
лям: нарушения в своевременном снабже-
нии учителей продуктами питания, выдаче 
заработной платы, обеспечении квартира-
ми. В Макушинском и Чащинском районах 
Курганского округа учителям кроме 6,5 кг 
муки не выдавали никаких продуктов [31, 
№ 6, с. 157].  

Случаи «голодного» существования 
учителей отмечались во всех районах Ура-
ла, но особенно документы демонстрируют 
бедственное положение учителей на Юж-
ном Урале. В Половинском, Лебяжьевском 
и Белозерском районах Курганского округа 
учителя голодали [там же]. Официально 
голод властями не признавался. Однако 
документы свидетельствуют, что такая же 
ситуация сложилась в Миньярском районе 
Златоустовского округа, в Петуховском, 
Ламенском и Жиляковском районах 
Ишимского округа [там же]. Учителя 
Оханского района были вынуждены ездить 
в районный центр за 100 км, чтобы полу-
чить полагавшийся им паек. В Куртамыш-
ском районе Курганского округа заработ-
ная плата учителей была задержана на три 
месяца [там же]. 

Большинство историков считают, что 
голод во многом был обусловлен политиче-
скими просчетами партийно-советского ру-
ководства — И. Сталина и его окружения — 
при осуществлении модернизации, так как 
каких-либо природно-климатических ката-
клизмов (засуха и др.) в эти годы не наблю-
далось. Было установлено, что в 1931-
1933 гг. должен быть получен вполне доста-
точный урожай, чтобы не достигнуть массо-
вого голода [27]. Однако сплошная коллек-
тивизация, вывоз хлеба за рубеж привели к 
невосполнимым последствиям. Уральский 
историк А. И. Ажигулова приходит к выво-
ду, что на Южном Урале наиболее высокий 
процент смертности наблюдался как раз в 
сельской местности, где проблемы с обеспе-
чением населения продовольствием нача-
лись еще в конце 1920-х гг., а продолжались 
и после 1934 г. [1].  

Недоедание, болезни, эпидемии, преж-



ИСТОРИЯ ОБРАЗОВАНИЯ  10 

девременная смерть — вот последствия этих 
просчетов. Голод 1932-1933 гг. отразился не 
только на людях, живших в 1930-е гг., но и 
на последующих поколениях советских 
граждан, став причиной повышенной 
смертности детей и демографических изме-
нений.  

Тяжелые социально-экономические 
условия начала 1930-х гг. обусловили тот 
факт, что многие местные руководители не 
имели возможности, а иногда и желания 
оказывать материальную поддержку сель-
ским учителям. Так, в Нижнетагильском 
округе учительница Шипицынской школы 
обратилась к члену Махневского сельского 
совета Анисимову с просьбой выдать зар-
плату, но вместо денег получила ответ: «Те-
перь проходит индустриализация страны, 
деньги нужны государству, а потому учи-
тельницы могут ходить голодными» [31, 
№ 6, с. 21]. В Краснополянском районе Ир-
битского округа учителей-комсомольцев за-
ставили караулить ночью амбары с семен-
ными фондами. В Троицком округе предсе-
датель Андреевского сельсовета Армаев 
«мобилизовал двух учительниц на три ночи 
разбирать архив» [там же, с. 24].  

Несмотря на постановление СНК 
РСФСР о переводе учителей на рабочее 
снабжение, во многих районах потребова-
лось вмешательство прокуратуры для его 
реализации, так как местные органы власти 
отнеслись к нему как к простой формально-
сти [31, № 10, с. 28]. Можно сколько угодно 
обвинять местные органы власти в невы-
полнении решений правительства, но ни 
заведующие районо, ни суды помочь не 
могли, если в сельсовете не было денег.  

Итогом такой практики, имевшей ши-
рокое распространение на местах, стало 
бегство учителей из села. Текучка кадров 
становится настоящим бедствием. Только в 
1930 г. в Нытве заявление об уходе подали 
20 учителей (из 50-ти); в Ильиском рай-
оне — 23; в Чащинском Курганского окру-
га — 13; в Арамильском районе — 40 учите-
лей и т.д. [32, № 6, с. 22]. В 1931 г. в ряде 
районов области по выборочным данным 
(Чудиново, Армизон, Щучье и др.) уволи-
лось до 70% учителей [28, № 7, с. 19]. В то 
же время уход учителей с мест работы ква-
лифицировался партийными органами как 
дезертирство, безответственное отношение 
к своим профессиональным обязанностям и 
даже «шкурничество» [28, № 7, с. 19].  

Вовлечение учителей в колхозы и 
насильственные методы проведения 
сплошной коллективизации отрицательно 
отразились на правовом и материальном 
положении педагогов. В местных журналах 
«Культфронт Урала» и «Просвещение на 
Урале» проблемы ущемления прав и инте-

ресов учительства были широко обсуждены 
и подвергнуты резкой критике. Со стороны 
областных органов власти были выдвинуты 
требования к представителям районных 
администраций «прекратить практику не-
выполнения и искажения директив партии 
о материально-бытовом обеспечении учи-
телей» [30, № 45-46, с. 545]. Уралснаботде-
лу, Уралоно и ОблФо предлагалось устано-
вить наблюдение за выполнением этих по-
становлений и привлекать к ответственно-
сти виновных. За нарушение директивы о 
материальном обеспечении учительства 
администрации Сарапульского, Курганско-
го, Кушвинского, Нижне-Сергинского 
райисполкомов были объявлены выговоры. 
Попытка частично скорректировать про-
блемы была сделана на III Пленуме Ура-
лоблисполкома VIII созыва, проходившем 
25-27 марта 1932 г. решением о повышении 
заработной платы основным группам куль-
турных работников (в том числе и сельским 
учителям) на 20% [30, № 18, с. 231]. 

Коллективизация на Урале была в ос-
новном завершена к концу 1932 г. Уровень 
материального положения учительства в 
эти годы был крайне низким. Несмотря на 
то что государство стремилось упорядочить 
снабжение сельских учителей продуктами 
питания и промышленными товарами, 
местных ресурсов не хватило для улучше-
ния условий их проживания. Вышестоящие 
инстанции попытались исправить ситуацию 
через систему наказаний чиновников: пар-
тийные взыскания, выговоры, даже при-
влечение к судебной ответственности мест-
ных руководителей, но наладить матери-
ально-бытовое положение учителя вначале 
1930-х гг. так и не удалось. 

Если сравнить положение сельских и го-
родских учителей в начале 1930-х гг., то 
можно отметить, что положение городских 
учителей было немного лучше, так как они 
часто прикреплялись к специальным закры-
тым распределителям для снабжения про-
дуктами питания [23, № 4, с. 17]. В 1933 г. 
распределители были открыты в 27 пунктах 
области [23, № 2, с. 8]. Снабжающие органи-
зации при составлении месячных планов 
должны были обязательно предусмотреть 
выделение для учительства специальных 
фондов по хлебу, сахару и промышленных 
товаров. В Челябинске, Троицке были от-
крыты столовые для учителей [там же, с. 9], 
но фактически для массового педагога сто-
ловая являлась недоступной, так как цены 
там были очень высокие. Наблюдались и по-
пытки мошенников нажиться за счет учите-
лей, так, например, в буфете столовой кило-
грамм хлеба был на 2-3 руб. дороже, чем на 
рынке, а молоко на 30-40% [23, № 2, с. 9].  

В городе, как и в сельской местности, 
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задерживали выплату заработной платы. 
Однако в 1933 г. Свердловский городской 
Совет предложил ввести финансовые ре-
прессии в отношении тех районных органов 
власти, которые допустили задолженности 
по зарплате. Их счета были арестованы, 
расходование средств было разрешено 
только для выплаты зарплаты [23, № 2, 
с. 9]. Но и эти меры не помогали, и боль-
шинство учителей по-прежнему не получа-
ли заработную плату своевременно. 

В 1930-е гг. в связи с форсированной 
индустриализацией страны произошло 
значительное увеличение городского насе-
ления, в том числе и на Урале. Нехватка 
жилой площади так или иначе затрагивала 
большинство городских жителей, в том 
числе и учителей. Причем острота ее осо-
бенно ощущалась в крупных промышлен-
ных центрах области.  

Как отмечается в источнике, в городах, 
например, в Нижнем Тагиле, Березниках, 
Златоусте, Свердловске «…учителя живут в 
классах, спят на партах, спят в учительской 
или ходят перекочевывая по очереди к то-
варищам» [34, л. 48-49]. В документе «Ма-
териалы к конъюнктурному обзору Сверд-
ловской области за 1935 г.» говорится о том, 
что «за последние годы регулярно отпуска-
лись значительные средства на строитель-
ство жилых домов для учителей в крупней-
ших городах области. Однако до сих пор не 
выстроены ни один из этих домов» [13, л. 1]. 

В Свердловске на 16 сентября 1934 г. 
нуждавшихся в квартирах было 205 чело-
век, из них остро нуждавшихся в жилье — 
86 человек, живших в подвалах — 10 чело-
век, ночевавших на станции — три челове-
ка, в школьных комнатах — 25 человек, в 
банях — два человека, у знакомых пооче-
редно — 22 человека, по частным углам — 
три человека, в землянках — один человек.  

В Перми не имели квартир 41 педагог, и 
31 учитель нуждался в немедленном улуч-
шении жилищных условий [36, л. 62]. При-
мерно такое же положение можно было 
наблюдать в Ворошиловском, Кизеловском, 
Нижнетагильском и других районах обла-
сти. Например, в информационной сводке о 
состоянии народного образования Магни-
тогорского района Уральской области чита-
ем: «с обеспечением квартирами педагогов 
надо признать положение неудовлетвори-
тельным. 30 человек живет в общих бара-
ках. До 10 человек живут при школах — в 
классах» [12, л. 1].  

Советские органы местного самоуправ-
ления на Урале пытались решить проблему 
нехватки жилья школьных работников. Для 
оказания помощи учителям в приобретении 
жилья Уральский Облисполком в своем по-
становлении от 8 декабря 1933 г. принял 

решение выделять кредиты на жилищное 
строительство для педагогов. Их общая 
сумма составила 790 тысяч рублей, однако 
согласно данным Свердловского Облпроса, 
строительство квартир было «преступно со-
рвано» [35, л. 43]. Горсоветы считали работу 
по строительству квартир для учителей вто-
ростепенной и «не приступали фактически 
к строительству зданий» [11, л. 6].  

Таким образом, решить проблему соци-
альной защищенности, улучшить матери-
альное положение учительства лишь адми-
нистративно-командными методами в нача-
ле 1930-х гг. было невозможно. В условиях 
нехватки бюджетных средств государство 
пыталось переложить расходы по обеспече-
нию материального положения учителей в 
сельской местности на колхозы, обществен-
ные организации, на органы потребкоопера-
ции в городах, обязывая их руководителей 
выделять средства, без учета материальных 
возможностей. Тем самым как бы заставляя 
гарантировать получение продуктов питания 
школьными работниками и денежные вы-
платы учителям. Постановления, решения, 
директивы СНК и ЦК ВКП(б) и другие пра-
вительственные акты демонстрируют, что на 
уровне «центра» государство пыталось «ма-
териально заинтересовать» учителей про-
двигать новую культуру и систему советских 
ценностей, убеждая их, что виновны в их ма-
териальной необеспеченности местные ру-
ководители, а решения ВКП(б) и СНК 
направлены на недопущение снижения 
жизненного уровня учителей. 

Нельзя не отметить, что повышение за-
работной платы учителям в 1930-е гг. про-
исходило дважды (в 1932 и 1936 гг.), а также 
были попытки создания премиальных фон-
дов для учителей, и эти меры стимулирова-
ли их работу. Однако кардинально улуч-
шить их положение не удалось. В целом, ре-
альные факты свидетельствуют, что только 
обещаниями, требованиями, угрозами 
обеспечить приемлемые условия жизни 
учителям было невозможно. Нет оснований 
говорить о социальной защищенности сель-
ского учителя на Урале в начале 1930-х гг., 
хотя меры со стороны партийно-советского 
руководства принимались.  

Не лучшим образом обстояло дело и с 
материальным положением городских учи-
телей. Типичными для всего уральского ре-
гиона были задержки выплаты заработной 
платы, нехватка жилья. Прикрепление го-
родских просвещенцев к специальным за-
крытым распределителям для снабжения 
продуктами питания, на первый взгляд, 
должно было облегчить их существование, 
однако в большинстве случаев воспользо-
ваться этими «льготами» учителя не могли, 
так как цены на продукты питания в них 
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были выше, чем в частной торговле. 
Сжатые сроки проведения кампании по 

введению обязательного начального обуче-
ния и одновременное осуществление 
сплошной коллективизации отразились и 

на методах. В этой ситуации использование 
административного ресурса со стороны вла-
стей можно квалифицировать как попытку 
компенсировать отсутствие необходимых 
финансово-материальных возможностей. 
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К ПРОБЛЕМЕ РЕАЛИЗАЦИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОБЛАСТИ «РЕЧЕВОЕ РАЗВИТИЕ» 
В ПОЛИКУЛЬТУРНОЙ СРЕДЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: поликультурная среда; речевое развитие; дошкольные образовательные ор-
ганизации; образовательная деятельность; дети-билингвы; дошкольники; русский язык как ино-
странный; развитие речи; билингвизм. 

АННОТАЦИЯ. В статье затрагивается проблема реализации образовательной области «Речевое 
развитие» в условиях поликультурной среды в дошкольных образовательных организациях города 
Екатеринбурга. Автор описывает результаты наблюдения за ходом образовательной деятельности и 
режимных моментов в группах детских садов: вторая младшая (от 3 до 4 лет), средняя группа (от 4 
до 5 лет), старшая группа (от 5 до 6 лет) и подготовительная группа (от 6 до 7 лет), в которых от 50% 
до 60 % детей являются представителями разных национальностей, не владеющими русским язы-
ком или владеющими весьма ограниченно. В ходе наблюдения отслеживался уровень владения и 
понимания русского языка детьми, представителей разных этнических групп, их вовлеченность в 
процесс образовательной деятельности и попытки выстраивать взаимодействие с педагогами и 
детьми как вербальными, так и невербальными средствами коммуникации. Исследование было 
ориентировано на три категории воспитанников дошкольных образовательных организаций: де-
ти — носители русского языка, дети-билингвы и дети — носители другого языка, не владеющие рус-
ским языком. Описаны результаты взаимодействия с педагогами ДОО в рамках решения проблемы 
реализации образовательной области «Речевое развитие» в условиях поликультурной среды. Пред-
ложены основные принципы реализации образовательной области «Речевое развитие» с учетом 
этнической составляющей групп и дифференциации содержания образования при работе с лекси-
кой, грамматическим строем речи, звуковой культурой речи, формированием умений связной речи. 
Кроме того, автором описаны результаты наблюдений за процессом интеграции образовательных 
областей: «Речевое развитие» и «Художественно-эстетическое развитие», «Речевое развитие» и 
«Познавательное развитие» в образовательной деятельности ДОО. 
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TO THE PROBLEM OF IMPLEMENTATION OF THE EDUCATIONAL AREA “VERBAL DEVELOPMENT” 

IN THE POLICULTURAL ENVIRONMENT 

KEYWORDS: multicultural environment; speech development; preschool educational organizations; 
educational activities; bilingual children; preschoolers; Russian as a foreign language; speech develop-
ment; bilingualism. 

ABSTRACT. The article addresses the problem of the implementation of the educational area “Speech 
Development” in a multicultural environment in preschool educational institutions of the city of Yekate-
rinburg. The author describes the results of observation of educational activities and regime moments in 
kindergarten groups: the second youngest (from 3 to 4 years), the middle group (from 4 to 5 years), the 
older group (from 5 to 6 years) and the preparatory group (from 6 to 7 years), in which from 50% to 60% 
of children are representatives of different nationalities who do not speak Russian or speak very l imited-
ly. During the observation, the level of knowledge and understanding of the Russian language by chi l-
dren, a representative of different ethnic groups, their involvement in the process of educational activ i-
ties and attempts to build interaction both verbal and non-verbal means of communication were moni-
tored. The study was focused on three categories of pupils of pre-school educational organizations: chil-
dren, native speakers of Russian, bilingual children and children, native speakers of another language 
who do not speak Russian. The results of interaction with teachers of the OED are described within the 
framework of solving the problem of implementing the educational area “Speech development” in a mu l-
ticultural environment. The basic principles of the implementation of the educational field "Speech De-
velopment" are proposed, taking into account the ethnic component of the groups and differentiation in 
the implementation of the tasks facing the teacher when working with vocabulary, grammatical struc-
ture of the language, and sound culture of speech. In addition, the author describes the observations of 
the integration process of educational areas: “Speech development” and “Art and aesthetic develop-
ment”, “Speech development” and “Cognitive development”. 
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Введение 

дним из направлений образова-
тельной деятельности дошкольной 

образовательной организации (далее ДОО) 
является речевое развитие ребенка, которое 
предусматривает развитие всех компонен-
тов устной речи [18]. 

По нашим наблюдениям (исследование 
проводилось в ДОО № 6 г. Екатеринбурга), 
группы могут быть представлены следую-
щим образом: процент детей, для которых 
русский является родным, может варьиро-
ваться от 70 до 50, детей-билингвов — по-
рядка 20, и процент детей, для которых рус-
ский является неродным, может доходить 
до 50. Процентное соотношение представ-
ленных групп детей в зависимости от райо-
нов г. Екатеринбурга может отличаться. 

Очевидно, что такой состав групп в дет-
ских садах ставит перед педагогами особые 
задачи. В рамках обозначенной ситуации 
нами был осуществлен анализ реализации 
педагогами ДОО образовательной области 
«Речевое развитие». 

Цель исследования 

С целью определения направления ра-
боты по реализации образовательной обла-
сти «Речевое развитие» в поликультурной 
среде ДОО были выделены следующие 
направления: 

— формирование звуковой культуры 
речи; 

— развитие и активизация словаря; 
— формирование грамматического 

строя речи; 
— формирование умений связной речи.  
Основными задачами при реализации 

образовательной области «Речевое разви-
тие» в поликультурной среде становятся: 
1) учет педагогом уровня понимания детьми 
группы звучащей речи на русском языке; 
2) использование педагогом дифференци-
рованного подхода при выборе методов и 
приемов в работе со словарем и граммати-
ческим строем речи детей. 

Глобальной целью исследования являет-
ся определение наиболее эффективных спо-
собов реализации образовательной деятель-
ности в рамках поликультурной среды ДОО. 

Методология исследования 

Реализация образовательной области 
«Речевое развитие» методически обеспече-
на. В трудах М. Ф. Фомичевой, Е. В. Колесни-
ковой [6; 7; 8; 18] освещены проблемы зву-
ковой культуры речи; специфика развития 
словаря детей дошкольного возраста пред-
ставлена в трудах Н. В. Новотворцевой [10]; 
особенности формирования грамматическо-
го строя речи описаны А. М. Леушиной [9]. 

Однако в меньшей степени обращается 
внимание на проблему речевого развития в 
условиях поликультурной среды. Частично 
затрагивается данная проблема в исследова-
ниях, связанных с ранним обучением ино-
странному языку [5], с обучением иностран-
ному языку в поликультурной среде [2]. 

При этом практически не затрагивается 
вопрос речевого развития ребенка в услови-
ях, когда в группах ДОО находятся разные 
категории детей: дети — носители русского 
языка; дети-билингвы; дети мигрантов, не 
владеющие русским языком, последние за-
частую принадлежат к разным этносам: 
киргизы, узбеки, азербайджанцы, таджики, 
иранцы, китайцы, вьетнамцы и др. 

Результаты исследования 

При работе над звуковой культурой речи 
педагогом реализуется содержание образова-
тельной деятельности, определенное про-
граммой, но без учета специфики континген-
та группы. Наблюдаются определенные за-
кономерности при организации деятельно-
сти детей. Дети, для которых русский язык не 
является родным, расположены далеко от 
педагога, если же детей садят полукругом пе-
ред воспитателем, то они оказываются на 
крайних позициях и наблюдают лишь про-
филь педагога, тем самым дети лишены воз-
можности видеть артикуляцию взрослого, а 
имитация артикуляционных движений им 
бы облегчила задачу соотнесения звуковой 
оболочки слов с значением слова; однослож-
ные ответы детей на вопросы педагога не яв-
ляются достаточной базой для формирова-
ния интонационной выразительности речи. 

При реализации задач развития и ак-
тивизации словаря педагоги не всегда учи-
тывают трудности, которые может испыты-
вать контингент группы, не уделяя должно-
го внимания индивидуальной работе. Вос-
питатели используют приемы словарной 
работы с учетом возрастных особенностей 
детей, для которых русский является род-
ным. При взаимодействии с детьми старше-
го дошкольного возраста широко исполь-
зуют словесные методы при введении ново-
го слова: объяснение значения нового сло-
ва, подбор синонимов и антонимов, опора 
на родо-видовые отношения, тогда как де-
тям, для которых русский язык неродной, 
при освоении новых лексических единиц 
требуется наглядность, что было бы уместно 
в процессе предварительной работы с этими 
детьми при освоении новых слов. При рабо-
те по обогащению / активизации словаря 
детей дошкольного возраста педагоги по-
рой неоправданно перенасыщают образова-
тельную деятельность в рамках одного дня 
лексическими единицами, относящимся к 

О 

© Плаксина Е. Б., 2019 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2019. № 4 17 

разным частям речи, и вводят различные 
языковые явления (антонимия / синони-
мия, способы словообразования): ознаком-
ление со способом образования кратких 
форм прилагательного (лиса хитрая — хит-
ра, медведь косолапый — косолап, волк зу-
бастый — зубаст); одновременно активизи-
руют в речи глаголы, в данном случае обо-
значающие действия, которые выполняет 
тот или иной зверь в лесу.  

Наблюдение проводилось в старшей 
группе ДОО (возраст детей 5-6 лет). Напри-
мер, при ознакомлении с темой «Дикие жи-
вотные» были одновременно введены два 
понятия: хищные и травоядные животные; 
детям также было предложено описать 
каждое животное, обитающее в лесу, под-
бирая определения: в речи детей-билингвов 
и детей — носителей другого языка возник-
ла асемантизация при обозначении цвета 
меха лисы, они использовали прилагатель-
ное «оранжевый», а при образовании крат-
ких форм прилагательных допускали 
ошибку в словосочетании: лиса зубовата. 

При характеристике медведя дети — 
носители другого языка достаточно регу-
лярно предлагали определение «колоса-
пый», переставляя неосознанно слоги в 
слове, что связано, прежде всего, с отсут-
ствием семантической связи и звуковой 
оболочкой слова, причем данная лексиче-
ская единица была им знакома. 

Кроме того, в речи детей — носителей 
русского языка при описании цвета меха 
медведя в большинстве случаев употребля-
лось прилагательное «бурый», дети — не 
носители русского языка ограничивались 
прилагательным «коричневый». 

Анализируя работу над грамматиче-
ским строем речи, отмечаем, что независи-
мо от возраста на вопросы педагога реаги-
руют только дети — носители русского язы-
ка, ответы детей односложные, педагоги не 
мотивируют детей на развернутое высказы-
вание, ответы, в которых нарушена грамма-
тическая структура, не исправляются.  

При формировании у детей дошколь-
ного возраста умения связной речи в усло-
виях поликультурной среды речевыми об-
разцами при составлении рассказов, пере-
сказов должны быть рассказы, пересказы 
детей с уже сформированным умением 
связной речи, у которых поставлены звуки, 
сформировано речевое дыхание и пр. 

В ходе наблюдений за участниками об-
разовательных отношений было выявлено, 
что педагоги ориентированы на детей, ко-
торые активно включаются в процесс взаи-
модействия: в основном это дети — носите-
ли русского языка, реже — дети-билингвы, 
а дети — носители других языков лишь 
«присутствуют» и не включены в работу. 

В процессе продуктивной деятельности 
отсутствие ориентированности педагогов на 
детей, для которых русский язык не является 
родным, было наиболее заметно. Так, при 
объяснении алгоритма выполнения творче-
ского задания педагог демонстрировал обра-
зец и дал комментарии, каким образом со-
здать поделку, параллельно усложняя зада-
ние, например: «Расположите солнце на ли-
сте в левом верхнем углу, а дерево — в правом 
нижнем и пр.». В результате аппликации де-
тей — носителей другого языка лишь фор-
мально передавали содержание образца, без 
учета задания, связанного с конкретным ме-
стоположением элементов аппликации. 

При более сложной формулировке за-
дания, связанного с выполнением целого 
ряда операций: соотнесение определенной 
геометрической фигуры с цветом, размером 
и ее местоположением на листе, дети, для 
которых русский язык не является родным, 
соблюдали лишь одно из требований: выре-
зали из бумаги обозначенные педагогом 
геометрические фигуры, подбирая цвет на 
свое усмотрение. Также наблюдался и дру-
гой вариант поведения этих детей при реа-
лизации комментируемого нами задания: 
они ориентировались на действия сверстни-
ков, находящихся в ближайшем окружении, 
пытаясь выполнить аппликацию точно так 
же, независимо от заданных параметров. 

Данные выводы основаны на наблюде-
ниях автора (проанализирована образова-
тельная деятельность в течение четырех ме-
сяцев) и подкреплены ответами педагогов в 
ходе анкетирования. 

Педагогам предлагались следующие 
вопросы: 

1. Какие приемы Вы используете в ра-
боте по развитию словаря детей? 

2. Что определяет выбор этих приемов? 
3. Дифференцируются ли приемы сло-

варной работы с учетом разных категорий де-
тей, и в чем проявляется дифференциация? 

4. Какие приемы используете при рабо-
те над формированием грамматического 
строя речи детей? 

5. Чем определен выбор используемых 
Вами приемов? 

6. Какие приемы используются Вами 
при работе над звуковой культурой речи? 
Какие приемы, на Ваш взгляд, являются 
наиболее эффективными? 

7. Как Вами ведется работа по развитию 
связной речи? Используется ли индивиду-
альный подход во время этой работы? К че-
му сводится индивидуализация? 

В большинстве случаев педагоги, отве-
чая на вопросы, связанные с дифференци-
рованным подходом, отмечают, что он реа-
лизуется, но в чем заключается эта диффе-
ренциация, сказать не могут. 
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Заключение 

Исходя из представленных нами 
наблюдений, очевидно, что работа с до-
школьниками разных национальностей, 
объединенных в одну группу, должна пред-
полагать различные формы взаимодей-
ствия: индивидуальные, групповые, парные 
и пр. в зависимости от состояния речевого 
развития и уровня понимания русского 
языка.  

По итогам проведенного исследования 
нам удалось сформулировать основные 
принципы реализации образовательной об-
ласти «Речевое развитие» в условиях поли-
культурной среды: 

1. Опора на речь хорошо говорящего 
ребенка, носителя русского языка. 

2. «Дополнительное» толкование лек-
сических значений слов, уже известных 

русскоязычным детям (с привлечением в 
процесс толкования детей, носителей рус-
ского языка). 

3. Систематический анализ используемых 
во взаимодействии с детьми языковых единиц 
для предупреждения их асемантизации у де-
тей, для которых русский язык неродной. 

4. Использование разных форм органи-
зации деятельности детей: дифференциро-
ванный подход в решении задач словарной 
работы. Обогащение словаря и грамматиче-
ского строя речи может происходить на од-
ном и том же материале при решении раз-
ных задач: для детей, носителей русского 
языка — задача активизации словаря и 
грамматических конструкций; для носите-
лей другого языка — задача обогащения 
словаря и грамматического строя речи. 
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РОЛЬ САМОПОЗНАНИЯ В САМОРАЗВИТИИ СТУДЕНТОВ 
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АННОТАЦИЯ. В статье доказывается, что основной познавательной деятельностью студентов в вузе 
является самопознавательная деятельность. Каждый отдельный индивид есть единство Я-
универсального и Я-уникального. Все науки, изучающие человека, выстраивают не только научную 
картину мира, но одновременно создают образ человека вообще и тем самым — образ того универ-
сального, что присуще каждому отдельному индивиду. Поэтому каждый отдельный студент, изучая 
науки о человеке в процессе образования и самообразования, тем самым строит образ своего Я-
универсального, то есть открывает себя с точки зрения всеобщего, существующего в виде общих по-
нятий о человеке. Эти понятия (например, совесть, долг, память и  т.д.) выступают методами само-
познания студентом своего Я-уникального, индивидуального. Самопознание последнего осуществ-
ляется в виде предметного, оценочного и проектного самопознания студента. Связь этих видов са-
мопознания выступает как его технология. 
Доказывается также, что научное самопознание студента — это, с одной стороны, особый вид самораз-
вития студента, а с другой — самопознание является основным условием саморазвития во всех видах его 
деятельности. В статье раскрывается роль самопознания студента в его самообразовании, самовоспита-
нии, самоуправлении, научной, учебно-практической и здоровьесозидающей деятельности. 
Роль самопознания в различных видах саморазвития студента выявляется посредством реализации 
его технологии, включающей следующие этапы: предметное самопознание, оценочное и проектное. 
Реализация этой технологии на каждом из этапов осуществляется посредством постановки вопро-
сов в отношении отдельных видов саморазвития. В предметном самопознании общий вопрос фор-
мулируется так: «Каков я в отношении того или иного вида саморазвития (например, самообразо-
вания) и почему я такой?». 
В процессе оценочного самопознания студент решает вопрос о соотношении предметного знания о 
себе с разного рода нормативным знанием в виде требований к различным видам саморазвития 
студентов в вузе. 
На основе предметного и оценочного самопознания осуществляется проектное самопознание (са-
мопроектирование), которое нацелено на решение выявленных в процессе самооценки проблем, 
посредством конструирования идеальной модели того или иного вида саморазвития студента. 
Фундаментальная ценность научного самопознания состоит в том, что только на его основе возмо-
жен правильный выбор личностью профессии, продуктивная учеба в вузе и подготовка к успешной 
профессиональной самореализации в будущем. 
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THE ROLE OF SELF-KNOWLEDGE IN THE STUDENTS SELF-DEVELOPMENT 

KEYWORDS: self-knowledge of students; students; i-concept; student self-development; self-education of 
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ABSTRACT. The article proves that the main cognitive activity of students at the university is self-cognitive 
activity. Each individual individual is the unity of the I-universal and the I-unique. All the sciences that 
study a person build not only a scientific picture of the world, but at the same time they create an image of 
a person in general and thus an image of that universal that is inherent in every single individual. There-
fore, each individual student, studying the sciences of man in the process of education and self-education, 
thereby builds the image of his I-universal, that is, opens himself from the point of view of the universal, 
existing in the form of general concepts about man. These concepts (for example, conscience, duty, 
memory, etc.) are the methods of self-knowledge by the students of their I-unique, individual. Self-
knowledge of the latter is carried out in the form of the subject, appraisal and project self-knowledge of the 
student. Connection of these types of self-knowledge acts as its technology. 
It is also proved that the student’s scientific self-knowledge is, on the one hand, a special kind of student self-
development, and on the other, self-knowledge is the main condition for self-development in all its activities. 
The article reveals the role of student self-knowledge in his self-education, self-education, self-government, 
scientific, educational, practical, and health-creating activities. 
The role of self-knowledge in various types of student self-development is revealed through the implemen-
tation of its technology, which includes the following stages: subject self-knowledge, evaluation and design. 
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Implementation of this technology at each stage is carried out by asking questions about certain types of self-
development. In objective self-knowledge, the general question is formulated as follows: “What is my attitude 
towards this or that kind of self-development (for example, self-education) and why am I like that?”. 
In the process of evaluating self-knowledge, a student decides on the relationship of subject knowledge 
about oneself with various kinds of regulatory knowledge in the form of requirements for various types of 
students' self-development in a higher educational institution. 
On the basis of subject and evaluative self-knowledge, project self-knowledge (self-design) is carried out, 
which is aimed at solving the problems identified in the process of self-assessment through the construc-
tion of an ideal model of a student’s self-development. 
Fundamental value of scientific self-knowledge lies in the fact that it is only on its basis that a person can 
make the right choice of a profession, productive study at a university, and prepare for successful profes-
sional self-realization in the future. 

ель профессионального образова-
ния в обществе — подготовка спе-

циалистов для различных видов профессио-
нальной деятельности. Эта подготовка вы-
ступает как процесс формирования, станов-
ления профессиональной субъектности сту-
дентов, с одной стороны, в результате влия-
ния тех условий, которые для этого создают-
ся в вузе, а с другой стороны — в результате 
самостоятельной деятельности (активности) 
студентов, которая проявляется как их само-
развитие. Интегральная роль в саморазви-
тии студентов, на наш взгляд, принадлежит 
такому ее виду, как самопознание. 

Обычно в работах по самопознанию са-
мопознание рассматривается как постиже-
ние индивидом в себе уникального, индиви-
дуального, которое проявляется практически 
всегда (например, музыкальный слух) и в 
виде особенностей своей конкретной дея-
тельности (например, в вузе в учебно-
практической деятельности, вне вуза — в бы-
товой деятельности и т.д.). Но самопознание 
индивида этим не ограничивается, имеет 
еще один аспект. В этом аспекте, насколько 
нам известно, самопознание еще никогда и 
никем не рассматривалось. Основанием двух 
аспектов самопознания или двух его уровней 
является диалектическое сочетание в каж-
дом человеческом индивиде универсального 
(всеобщего) и уникального (индивидуально-
го). Поэтому практически все существующие 
науки, познавая мир, одновременно познают 
и человека, но познают его с точки зрения 
всеобщего. В отношении гуманитарных наук 
этот тезис сомнений не вызывает. В отноше-
нии естественных наук могут возникнуть во-
просы. Однако человека в определенной ме-
ре изучают и естественные науки (физика, 
химия, биология и др.). Это связано с тем, 
что каждый индивид принадлежит как со-
циуму, так и природе. Субстратом жизни ин-
дивида является организм, его физическое 
тело, а в организме человека действуют те же 
фундаментальные законы бытия, что и в не-
органической и органической природе 
(например, закон всемирного тяготения, за-
кон сохранения и превращения энергии, за-
коны электромагнетизма и метаболизма. 
При этом объект исследования естественных 

наук далеко выходит за границы исследо-
вания человека (например, исследование 
метагалактики). 

Таким образом, все науки, изучающие 
человека, выстраивают не только научную 
картину мира, но одновременно создают кар-
тину (образ) человека вообще и тем самым 
картину того универсального, что присуще 
каждому человеческому индивиду. В связи с 
этим каждый студент, изучая различные 
науки (учебные дисциплины), должен глубо-
ко осознать то, что он одновременно изучает 
и окружающий мир и самого себя, но познает 
он себя только с точки зрения универсально-
го, общего, присущего всем людям. Студент 
может рассуждать, например, следующим об-
разом: если человек вообще характеризуется 
нравственностью, письменной и устной ре-
чью, определенными способностями и т.д., а я 
тоже человек, значит, эти характеристики 
присущи и мне. Поэтому каждый студент, по-
стигая различные науки, усваивая научные 
знания, строит научную картину не только 
той реальности, которую изучает та или иная 
наука (например, экономической, педагоги-
ческой или биологической реальности), но и 
образ своего Я-универсального, то есть от-
крывает себя с точки зрения всеобщего. 

Из сказанного вытекает принципиально 
важный вывод: все гуманитарные науки, ко-
торые студент изучает в том или ином вузе, 
являются не только науками о человеческом 
мире, но и науками о самопознании каждого 
отдельного индивида, в том числе и каждого 
студента, но только в аспекте его универ-
сального. При осознании студентом этой ис-
тины у него начинает формироваться лич-
ный интерес к изучению разных наук в рам-
ках выбранной профессии, появляется по-
нимание того, что те или иные гуманитар-
ные учебные дисциплины, это не какие-то 
абстрактные, бездушные области знания, не 
имеющие к нему непосредственного отно-
шения, а позволяющие посредством их осво-
ения одновременное познание себя, откры-
вающие его Я-универсальное. В итоге сту-
дент осознает свое единство со всеми други-
ми жившими и живущими человеческими 
индивидами, а также единство в самом себе 
души и тела, социального и биологического. 

Ц 
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Таким образом, каждый студент в про-
цессе овладения научными знаниями о че-
ловеке вообще одновременно строит и об-
раз мира, и образ своего Я-универсального. 
Поэтому образование студента выступает 
как самообразование, в котором сочетается 
познание студентом мира и его самопозна-
ние. И только самообразование студента 
есть подлинное образование. Это значит, 
что студент становится образованным толь-
ко тогда, когда он сам строит на основе 
усвоения существующих научных знаний 
образ того или иного фрагмента действи-
тельности и образ своего Я-универсального. 
Самостоятельность студента в этом процес-
се проявляется в том, что: 1) он должен чет-
ко осознавать, понимать смысл усваивае-
мых понятий той или иной науки (учебной 
дисциплины). Критерием понимания смыс-
ла того или иного понятия является способ-
ность студента привести пример и тем са-
мым теоретическое или нормативное зна-
ние соотнести с эмпирическим знанием, 
связать с ним; 2) осознавать связи понятий 
в рамках той или иной изучаемой учебной 
дисциплины; 3) уметь использовать усвоен-
ные понятия для анализа чувственно-
эмпирического материала. 

Самообразование студента существует в 
двух формах. Первая форма самообразова-
ния связана с получением студентом зна-
ний при слушании им лекции преподавате-
ля и при его участии в работе семинарских 
занятий. Вторая форма самообразования 
связана с присвоением студентом знаний в 
процессе самостоятельного изучения лите-
ратуры по данной учебной дисциплине. 

В педагогической литературе широко 
распространено представление о самообра-
зовании как процессе получения образова-
ния без специального руководства со сторо-
ны, как образовании, приобретаемом сту-
дентом вне учебных заведений путем само-
стоятельной работы. Мы считаем, что само-
образование имеет место и тогда, когда оно 
осущетсвляется под руководством со сторо-
ны, так как самообразование — это внут-
ренняя работа студента, в ходе которой 
осуществляется понимание смысла инфор-
мации и происходит синтез вновь приобре-
таемого знания с уже существующим. При-
ведем мнение о самообразовании ряда из-
вестных деятелей культуры. «Развитие и об-
разование ни одному человеку не могут быть 
даны или сообщены. Всякий, кто желает к 
ним приобщиться, должен достигнуть этого 
собственной деятельностью, собственными 
силами, собственным напряжением» 
(А. Ф. Дистервег, немецкий педагог, 1790-
1861). «Человека делает образованным лишь 
его собственная внутренняя работа, иначе 
говоря, собственное, самостоятельное обду-

мывание, пережевывание, перечувствование 
того, что узнали от других людей или из 
книг» (Н. А. Рубакин, русский библиограф и 
писатель, 1860-1946). «Знание только тогда 
знание, когда оно приобретено усилиями 
своей мысли, а не памятью» (Л. Н. Толстой, 
русский писатель, 1828-1910). 

Если такая же деятельность, которая 
описана выше, студентом ведется на лекциях 
и семинарах и после них, то она является та-
кой же самообразовательной деятельностью, 
как и тогда, когда она ведется вне вуза. 

Личный интерес студента к изучению 
наук (учебных дисциплин) еще более уси-
ливается, когда он осознает, что приобре-
тенные им знания о человеке вообще и о 
своем Я-универсальном обладают способ-
ностью выступать методами познания соб-
ственного Я-уникального, индивидуально-
го, то есть того специфического, что харак-
теризует только данного студента. Основ-
ным условием использования человеческих 
понятий в качестве методов самопознания 
Я-индивидуального является свободное 
владение студентом этими понятиями. При 
этом использование понятий должно пред-
варяться постановкой студентом вопросов к 
самому себе. Так как самопознание включа-
ет в себя три вида самопознания (предмет-
ное, оценочное и проектное), то студент 
должен ставить себе вопросы в зависимости 
от видов самопознания. 

В предметном самопознании общий 
вопрос формулируется так: «Кто я такой и 
почему я такой?» Конкретные вопросы 
определяются теоретическими понятиями, 
которые отражают ту или иную сторону, 
грань отдельного индивида. Например, при 
овладении студентом основными понятия-
ми психологии студент ставит вопросы: 
«Какой у меня темперамент?» «Какие у ме-
ня способности?» «Какая у меня память?» 
и т.д. При изучении этики студент ставит 
вопросы: «Каков я с точки зрения совести, 
ответственности и т.д.?» Затем студент, ру-
ководствуясь содержанием тех или иных 
понятий (темперамента, совести и др.), ве-
дет за собой самонаблюдение. При накоп-
лении определенного количества наблюде-
ний (фактов) студент формирует предполо-
жение (гипотезу), например, о том, что у 
меня, скорее всего, холерический темпера-
мент. После этого студент еще какое-то 
время ведет самонаблюдение. Его результат 
либо подтверждает выдвинутую гипотезу, 
либо ее опровергает. В первом случае сту-
дент в своей жизнедеятельности начинает 
исходить из учета знания своего темпера-
мента. Во втором — студент вынужден про-
должить самопознание своего темперамен-
та.  

За предметным самопознанием следу-
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ет оценочное самопознание. Выявив в про-
цессе предметного самопознания те или 
иные стороны своей индивидуальности, 
студент ставит вопросы о том, как он к ним 
относится, особенно это касается отрица-
тельных сторон своей самости. В процессе 
оценочного самопознания студент соотно-
сит предметное знание о себе с разного ро-
да нормативным знанием (правовые и 
нравственные нормы, существующие в об-
ществе, требования к различным видам 
деятельности и т.д.). Итог оценочного са-
мопознания студента — положительная 
или отрицательная самооценка себя в ка-
ком-либо отношении или в этом же отно-
шении, с одной стороны, положительная 
оценка, а с другой — отрицательная. 

За предметным и оценочным самопо-
знанием следует проектное самопознание 
или самопроектирование, которое нацелено 
на решение выявленных в процессе само-
оценки проблем, на построение идеальной 
модели будущей деятельности. Методоло-
гическую функцию в этом самопознании 
выполняют понятия науки о проектирова-
нии: диагностирование, диагноз, прогнози-
рование, прогноз, планирование, план, про-
ектирование, проект, моделирование, цель, 
средства, результат и др. 

Педагогическая ценность самопозна-
ния студентом своего Я-индивидуального 
состоит, во-первых, в том, что применяя 
усвоенные понятия различных наук с целью 
самопознания, он тем самым воспитывает 
культуру мышления, умение использовать 
научные понятия в самом учебном процес-
се, во-вторых, студенты учатся научно по-
знавать себя и приобретать научные знания 
о себе. Разумеется, студенты учатся исполь-
зовать научные знания и в других видах 
своей самостоятельной деятельности 
(прежде всего, в учебной и практической 
деятельности). Но по возможностям ис-
пользование научных понятий в процессе 
самопознания во многом превосходит ис-
пользование их в других видах самостоя-
тельной деятельности студентов. Объясня-
ется это тем, что в самопознании может ис-
пользоваться научный аппарат практически 
всех гуманитарных учебных дисциплин. 
Кроме того, как отмечали студенты, при 
чтении автором курса «Основы самопозна-
ния и самореализации личности», исполь-
зование научных понятий в их самопозна-
нии — это самая интересная познавательная 
деятельность в вузе. Ценность самопознава-
тельной деятельности студентов, в-третьих, 
состоит и в том, что она в наибольшей мере 
развивает креативность студентов. 

В связи с этим мы рекомендуем по всем 
гуманитарным дисциплинам (по крайней 
мере, по большинству) после завершения 

чтения курса студентам писать «Трактат по 
самопознанию» (в переводе с латинского — 
научное сочинение в форме рассуждения, 
ставящего своей целью в принципе опреде-
лить подход к предмету). Объем трактата 7-
10 страниц. В трактате студент должен про-
демонстрировать способность познавать се-
бя на предметном, оценочном и самопро-
ектном уровнях самопознания, опираясь на 
усвоенные понятия той или иной учебной 
дисциплины. А на семинарах, где чаще все-
го студенты занимаются скучным переска-
зом того, что сказал преподаватель на лек-
ции, нужно обмениваться опытом примене-
ния понятий той или иной учебной дисци-
плины в процессе самопознания и обсуж-
дать проблемы, возникающие в процессе 
самого познания студентами самих себя. На 
зачете же, а возможно и на экзаменах, вме-
сто заслушивания преподавателем ответов 
на вопросы целесообразно практиковать 
защиту студентами трактатов, выполнен-
ных ими в рамках учебной дисциплины. 

О том, что использование в целях само-
познания научных понятий в качестве его 
методов повышает интерес студентов к 
овладению научными знаниями в вузе, сви-
детельствует следующий, проведенный ав-
тором, эксперимент. В 2011 г. у автора вы-
шла книга «Человекознание. Самореализа-
ция личности: общие законы успеха» (Ека-
теринбург, 2011). Один из ее разделов назы-
вается «Основные инструменты управления 
самореализацией». К ним относятся: един-
ство слова и дела (мысли и действия), сти-
мулирование, самоконтроль, самооценка. 
Студенты должны были сами усвоить зна-
ния об инструментах самоуправления дея-
тельностью и, используя их в качестве ме-
тодов, познать себя в этом отношении. В 
качестве отчета по этой работе использова-
лось написание трактата. Самым удиви-
тельным в этом эксперименте было то, что 
все студенты группы без предварительного 
чтения им лекций практически правильно 
усвоили содержание указанных выше поня-
тий и в основном объективно, критически 
осмыслили себя с позиции их содержания. 
Это еще раз свидетельствует о том, какой 
значительный потенциал саморазвития 
студентов заключен в использовании науч-
ных понятий гуманитарных наук в качестве 
методов их самопознания.  

Самопознание студентом своего Я-
индивидуального — это второй вид само-
развития студента в вузе наряду с самообра-
зованием. 

В свете сказанного принципиально 
важно, чтобы педагогическая обществен-
ность осознала следующее. 

1. Обеспечение самопознания студентов 
в вузе далеко не ограничивается чтением 
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отдельного курса по самопознанию на осно-
ве психологического подхода к нему, кото-
рый, как нами было показано, в настоящее 
время является неудовлетворительным [6]. 

2. Науками о самопознании как студен-
тов, так и школьников являются все науки 
(учебные дисциплины), предметом в кото-
рых является человек. В свете сказанного 
событием огромной педагогической важно-
сти предстает внедрение после девяти лет 
эксперимента, в 2011-2012 уч. г. в Казах-
стане предмета «Самопознание» в образо-
вательном процессе на всех уровнях образо-
вания (детский сад, школа, вуз, система по-
вышения квалификации) [16]. Опыт Казах-
стана, на наш взгляд, заслуживает всесто-
роннего изучения и использования в систе-
ме образования в России. 

3. Задача педагогов, читающих те или 
иные дисциплины, не сводится только к пе-
редаче обучающимся относящихся к ним 
знаний и обеспечению их усвоения (это 
только непосредственная цель образова-
ния). Главная задача педагогов, на наш 
взгляд, состоит в том, чтобы, во-первых, ор-
ганизовать в учебном процессе использова-
ние студентами научных знаний для само-
познания им своего Я-универсального и Я-
уникального с целью их самоопределения в 
различных отношениях к миру (нравствен-
ном, правовом, социально-политическом, 
коммуникативном, профессиональном и в 
др.). А это возможно только на основе 
предметного и критически-самооценочного 
самопознания студентов. 

4. Самопознание студентами своей ин-
дивидуальности (своих специфических по-
требностей и возможностей) создает у каж-
дого из них предпосылки для критического 
и избирательного отношения к продуктам 
общественного духовного производства 
(опыту предшествующих поколений), в том 
числе и суждениям педагогов. Вследствие 
этого возникают условия для проявления 
творческой активности студентов, их культу-
росозидательной деятельности. И здесь 
принципиально важно отметить следующее. 

Известно, что всякое познание, творче-
ство начинается с осознания неизвестного и 
постановки проблемы. Но последнее всегда 
проявляется в форме самопознания, так как 
отделить то, что для меня известно, от неиз-
вестного можно только в процессе этой дея-
тельности. Из этого следует, что самопозна-
ние находится у истоков всякого творчества. 

5. Самопознание студентов, являясь 
специфическим видом самостоятельной де-
ятельности, одновременно выступает в роли 
непосредственной основы всех других видов 
его самостоятельной деятельности (само-
воспитания, самообразования, самооздо-
ровления, самоуправления, научной дея-

тельности, учебно-практической и социо-
культурной). Это обусловлено тем, что ре-
зультаты самопознания, прежде всего в ви-
де самопроекта, определяют не только цели 
различных видов деятельности студентов и 
средства их достижения, но также выступа-
ют инструментами их сознательной саморе-
гуляции. 

Далее рассмотрим вопрос о соотноше-
нии в деятельности студентов самообразова-
ния и самопознания. Выше мы уже устано-
вили, что научное самопознание студентов 
возможно только на основе владения ими 
знаниями наук о человеке в процессе само-
образования. Но это только одна сторона де-
ла. Другая его сторона связана с тем, что со-
знательное построение студентом своей са-
мообразовательной деятельности тоже воз-
можно только на основе самопознания, раз-
работки проекта этой деятельности. Други-
ми словами, самопознание студентов, опре-
деляясь его самообразованием, затем на по-
следнее оказывает обратное воздействие. 
При этом, чем успешнее протекает самооб-
разование студентов, тем успешнее протека-
ет и их самопознание и наоборот. 

Если в ходе учебной деятельности сту-
дентов в вузе их самообразование в опреде-
ленной мере выступает как причина, а са-
мопознание как его следствие, то до по-
ступления студента в вуз, в процессе выбора 
профессии, профессионального самоопре-
деления все происходит наоборот. Ведь 
профессиональное самоопределение — ре-
зультат познания потенциальным студен-
том самого себя. И роль самопознания на 
этом этапе выбора профессии для студента 
огромна, так как развитие его самообразо-
вательной деятельности в вузе будет нахо-
диться в прямой зависимости от того, какой 
он сделал выбор профессии. Если студент 
сделал правильный выбор профессии, то 
есть в соответствии со своими потребностя-
ми и возможностями, то в вузе его образо-
вание будет протекать в форме самообразо-
вания, результаты которого затем будут ис-
пользоваться в процессе самопознания. Если 
же студент сделает ошибочный выбор про-
фессии (не соответствующий его интересам и 
способностям), то от образования он будет 
отчужден, и его образование в самообразо-
вание не превратится. Естественно, невоз-
можным окажется и его самопознание.  

Основополагающей ролью в жизни че-
ловека профессиональной деятельности 
(самореализации), определяется огромная 
роль выбора им будущей профессии, выбо-
ра своего неслучайного места в жизни. Без 
преувеличения можно сказать, что выбор 
профессиональной деятельности — это одно 
из самых важных решений, которые прихо-
дится принимать человеку, «…от правиль-
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ного выбора этой деятельности, — отмечает 
Е. П. Ильин, — и ее эффективного осу-
ществления, зависит счастье человека, его 
положение в обществе, материальный до-
статок, физическое и психическое здоровье. 
Между тем практика показывает, что пер-
вый выбор профессии, осуществляемый в 
молодом возрасте, часто по наитию, оказы-
вается неудачным. Многие не решаются 
сменить профессию, особенно если это свя-
зано с получением второго высшего образо-
вания, и вынуждены в течение десятилетий 
выполнять работу, которая им не по душе» 
[10, с. 9]. Следует учитывать и то, отмечает 
Г. С. Никифоров, что в лице человека, не 
занятого своим делом, не нашедшего себя в 
труде, общество несет невосполнимые ду-
ховные и материальные потери. При этом 
вследствие неудовлетворенности, созна-
тельной неспособности внести в работу 
элемент творчества, огромный ущерб тер-
пит и сама личность: у нее пропадает жела-
ние в ней совершенствоваться, снижается 
производительность труда, весьма вероятны 
и деформации в психологическом самочув-
ствии [14, с. 16-17]. 

Поскольку предпосылкой выполнения 
самопознанием студента функции его само-
развития является правильный выбор им 
профессии на основе развития способности 
к самопознанию в школе, то, естественно, 
возникает вопрос о причинах массового ха-
рактера неправильного выбора профессии 
выпускниками школ. 

Какова причина массового характера 
неправильного выбора профессии выпуск-
никами школ? Основная из них, на наш 
взгляд, связана с принципиальными недо-
статками школьного образования. Средняя 
школа сегодня нацелена прежде всего на 
освоение обучающимися предметного зна-
ния о мире. Но каждый человек, чтобы 
успешно реализовать себя в жизни, должен 
опираться на два вида знания: 1) на науч-
ные знания об окружающем мире; 2) на 
научные знания о самом себе. Но сегодня в 
школе курс «Самопознание личности» не 
читается, использование научных понятий 
различных учебных предметов в качестве 
методов самопознания обучающихся не 
практикуется, к профессиональному выбору 
школьников практически никто не готовит. 
Обучающиеся владеют многими знаниями 
о мире, но самих себя они не знают, мето-
дами самопознания не владеют. Поэтому 
неудивительно, что у них отсутствует и осо-
знанная потребность в самопознании и спо-
собность к сознательному выбору профес-
сии. Коротко говоря, сегодня выпускники 
школ к выбору профессии не готовы. Вслед-
ствие этого наши «герои» оказываются в 
очень сложной ситуации. Школу они за-

кончили и надо выбирать профессию. Но 
как? Сами они на этот вопрос ответить фак-
тически не способны, так как не знают ни 
своего подлинного «хочу», ни своего «могу» 
(возможности), ни своего «надо». Более то-
го, они не знают и того, как им правильно 
ответить на эти вопросы. В такой ситуации 
неопределенности выпускника школы ре-
шающую роль в выборе им профессии иг-
рают не внутренние факторы, а внешние: 
воздействие родителей, которые чаще всего 
в вопросах выбора профессии некомпетент-
ны и нередко требуют идти по их професси-
ональным стопам; воздействие соучеников, 
друзей и других людей из их ближайшего 
окружения; близость вуза от дома; пре-
стижность вуза; наличие бюджетных мест; 
воздействие профориентаторов из различ-
ных вузов, дающих представление о тех 
профессиях, по которым они готовят специ-
алистов. Главная цель профориентаторов — 
обеспечить максимальный набор выпуск-
ников школ в учебные заведения, так как в 
нынешней ситуации в России от набора за-
висит само их существование. В свете этого 
понятно, почему учебные заведения и их 
представителей — профориентаторов прак-
тически не занимает вопрос: выбирают ли 
абитуриенты профессию в соответствии со 
своим призванием или безотносительно к 
нему? 

Подтверждением сказанного выше яв-
ляют различные исследования, в которых 
справедливо отмечается, что у российской 
молодежи не сформирована готовность са-
мостоятельно решать свою судьбу, делать 
сознательный выбор профессии, что сами-
ми выпускниками школ низко оценивается 
роль школьного образования в профессио-
нальной подготовке, поэтому они часто пе-
рекладывают ответственность за свой про-
фессиональный выбор на родителей или 
делают его под воздействием случайных 
факторов. Так, например, по мнению 
М. М. Гарифулиной, в настоящее время для 
большинства выпускников школ характерен 
такой уровень их развития, который не 
обеспечивает успешного решения сложных 
задач данного возраста: 1) личностного и 
профессионального самоопределения; 
2) поиск смысла жизни; 3) целеполагание и 
самокоррекция; 4) самоуправление [8, 
с. 26]. Отметим, что все указанные выше за-
дачи решаются в процессе самопознания 
личности. Самоопределение осуществляет-
ся только в процессе самопознания, целе-
полагание — форма познания, а основой 
самоуправления является проектное само-
познание [3, с. 46-92]. 

На наш взгляд, средняя школа должна 
решать две задачи: 1) вооружать обучаю-
щихся знаниями о мире; и 2) знаниями о 
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самопознании, для того чтобы научить их 
научному познанию себя и подготовить к 
самостоятельному и обоснованному выбору 
профессии. Но вторую задачу школа в 
настоящее время объективно решать не 
может. Это связано с тем, что сегодня в 
педвузах страны будущих учителей самопо-
знанию тоже никто не учит. Поэтому их вы-
пускники приходят работать в школу, бу-
дучи в вопросах самопознания практически 
невежественными. 

Коротко говоря, сегодня средняя школа 
свою вторую задачу не только не решает, но 
пока и не способна решать. Этим, на наш 
взгляд, определяются коренные недостатки 
современной системы образования в России. 

Далее рассмотрим связь самообразова-
ния и самопознания с самовоспитанием 
студента. 

Самообразование и самопознание сту-
дента, как отмечалось, мы рассматриваем 
как виды его саморазвития, так как их ре-
зультатом является качественное когнитив-
ное изменение студента: самообразование 
связано с усвоением студентом субъективно 
новых знаний в процессе его репродуктив-
ной познавательной деятельности, а само-
познание связано с производством объек-
тивно новых знаний, аналогично тому, как 
это имеет место в научном познании. По-
этому самопознание студента, осуществля-
емое на основе использования научной ме-
тодологии, мы рассматриваем как особый 
вид научной деятельности студента, наряду 
с другими ее видами (курсовой работой, 
статьей и т.д.) [5]. 

Роль самообразования и самопознания 
в саморазвитии всех других видов самосто-
ятельной деятельности студента как эзоте-
рических (самовоспитания, самооздоров-
ления, самоуправления), так и экзотериче-
ских (научная деятельность, учебно-
практиче-ская и социокультурная) состоит 
в том, что последних они обеспечивают не-
обходимыми для них научными знаниями. 
Потребление этих научных знаний во всех 
других видах самостоятельной деятельно-
сти студентов — основное условие дости-
жения в них успехов. В процессе самовос-
питания студентом используются следую-
щие знания: 1) из результатов самообразо-
вания: теоретические знания о воспитании 
и самовоспитании личности и прикладные 
нормативные знания, которые выступают в 
виде требований к нему (это, прежде всего, 
требования в виде компетенций, содержа-
щихся в образовательных стандартах, тре-
бования к курсовым работам и ВКР, требо-
вания к вузовской практике и др.; 2) из ре-
зультатов самопознания используются: 
а) предметные знания о наличных каче-
ствах студента; б) оценочные знания, кото-

рые являются результатом самооценки со-
ответствующей деятельности в предше-
ствующий период и степени соответствия 
своих возможностей, предъявляемым к 
данной деятельности требований; в) про-
ектное знание в виде самопроекта, в кото-
ром определяются цели самовоспитания, 
средства их достижения и пространствен-
но-временные параметры самовоспита-
тельной деятельности в виде плана. 

Непосредственная цель самовоспита-
ния студента — формирование, саморазви-
тие своей субъектности для всех видов его 
самостоятельной деятельности в вузе, 
включая самообразование и самопознание. 
Отметим, что саморазвитие субъектности 
студентов в этих видах деятельности — еще 
один аспект их саморазвития наряду с при-
обретением новых знаний о мире в процес-
се самообразования и производства новых 
знаний в процессе самопознания. Конечная 
цель самовоспитания студента в вузе — са-
моразвитие его профессиональной и лич-
ностной субъектности. Поскольку в процес-
се самовоспитания студент на основе ука-
занных знаний реально изменяет свое от-
ношение к миру и к самому себе как в своей 
познавательной, так и практической дея-
тельности, то самовоспитание выступает 
как основной вид его саморазвития. 

Поэтому самое главное состоит в том, 
чтобы каждый студент своевременно осо-
знал глубинный личностный смысл само-
образования и самопознания. Напомним, 
что исходный личностный смысл самообра-
зования, как отмечалось, состоит в осозна-
нии студентом того, что познание им чело-
века вообще является одновременно и по-
знанием своего Я-универсального. Второй 
личностный смысл самообразования состо-
ит в осознании того, что знания студента о 
человеке, о своем Я-универсальном высту-
пают методологией самопознания им в себе 
Я-уникального, индивидуального. Лич-
ностный же смысл самообразования и са-
мопознания в их единстве состоит в том, что 
использование добываемых в этих видах 
деятельности знаний — основа их самовос-
питания. А самовоспитание — основной вид 
их эзотерической деятельности, в которой 
созидается, формируется его субъектность. 

В литературе справедливо отмечается, 
что педагогическая система в стране пока 
остается прежней — объяснительно-иллюс-
тративной. Единство обучения и воспитания 
отсутствует. Первую скрипку играет обуче-
ние, а в школе — подготовка к ЕГЭ. Воспита-
ние чаще всего сводится к внеклассным за-
нятиям в школе и внеаудиторным — в вузе. 
Все это приводит к потере у обучающихся 
личного смысла учения [7, с. 6-7]. В итоге 
получается, что знания обучающимися усва-
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иваются ради самих знаний. 
Поэтому приходится констатировать, 

что в современной системе образования 
воспитание больше декларируется, чем ре-
ализуется. И это не удивительно, так как 
при доминировании в нем знаниевого (ин-
формационно-иллюстративного) подхода 
проблема воспитания обучающихся не мо-
жет быть решена в принципе. 

Воспитание обучающихся — это цен-
тральная проблема самого образовательно-
го процесса, но сегодня и в школе, и в вузах 
воспитание практически выведено за пре-
делы образовательного процесса, в самом 
же образовательном процессе воспитание 
школьников и студентов сведено к множе-
ству разного рода внешних требований пе-
дагогов. Но всем известно, что одним 
внешним воспитанием воспитать личность 
невозможно (к нему можно только приспо-
собиться), что начиная с определенного 
возраста, подлинное воспитание — это 
только самовоспитание. «Никто не может 
воспитать человека, если он сам себя не 
воспитает», — писал В. А. Сухомлинский. 
Истинным воспитанием является только 
самовоспитание, осуществляющееся на ос-
нове научного самопознания. Но так как 
вооружение обучающихся знаниями о са-
мопознании и научение их самостоятельно 
осуществлять эту деятельность в системе 
образования практически отсутствует, то 
вполне естественно отсутствует и самовос-
питательная деятельность обучающихся 
(если она и существует, то существует пре-
имущественно только в инициативно-
стихийной форме). Но ценность самовоспи-
тания обучающихся фундаментальна, так 
как формирование их личностной и про-
фессиональной субъектности происходит 
только в процессе самовоспитания и само-
стоятельного перевоспитания. «Каждый 
человек до последнего дня должен зани-
маться своим воспитанием» (М. Адзелью, 
итальянский писатель, художник и полити-
ческий деятель, 1798-1866). 

Если объектом самовоспитания являет-
ся саморазвитие субъектности студента, то 
предметом — его качества. Качества лично-
сти — это социально и биологически обу-
словленные характеристики, черты, при-
знаки личности, предопределяющие устой-
чивость в ее деятельности. Сформирован-
ный субъект в любом виде деятельности 
должен обладать следующими необходи-
мыми и достаточными качествами: 1) ко-
гнитивными качествами, включающими 
необходимые для данной деятельности 
знания о мире и знания ее субъекта о самом 
себе. Когнитивные качества — это виды 
знаний, которые отличаются объектом от-
ражения (например, в знаниях о мире — 

биологические знания, социологические, в 
знаниях о самом себе — знания себя с эти-
ческой и правовой сторон и т.д.), виды зна-
ний являются качествами, так как они 
предопределяют устойчивость деятельности 
ее субъекта; 2) терминальными качествами, 
определяющими направленность действия 
(устойчивые потребности, цели, мотивы, 
идеалы); 3) инструментальными качества-
ми, обеспечивающими технологическую со-
ставляющую деятельности; 4) характероло-
гическими качествами, выражающими от-
ношение студента к самому себе, другим 
людям, обществу, к своей деятельности и ее 
результатам; 5) валеологическими каче-
ствами, которые характеризуют тот уровень 
социального, физического и психического 
здоровья студента, который необходим для 
успешного осуществления его самостоя-
тельной деятельности в вузе, а затем в про-
фессиональной деятельности. 

Принципиально важно отметить то, что 
все знания студента о мире и о самом себе 
превращаются в его производительные си-
лы только через его качества. Вследствие 
этого качества студента или его субъект-
ность как их интеграция выступают в роли 
причин во всех видах его деятельности, а 
результаты, продукты этих видов деятель-
ности — как ее следствия. Так, например, на 
основе знания о честности студент форми-
рует такое качество, как честность, а чест-
ность как качество — причина того, что он 
не врет, а говорит правду. Нет необходимых 
качеств — нет и причин, а если причины не 
действуют, то не возникают и следствия. 
(Если, например, индивид знает как вести 
автомашину, но вести ее не умеет, то он на 
ней и не поедет). При этом причинами дея-
тельности студентов выступают как их по-
ложительные качества, так и отрицатель-
ные. К качествам студентов также относятся 
хорошие и дурные привычки (привычка — 
образ действий, ставший в жизни обычным, 
постоянным). Процесс формирования ка-
честв студента как в вузе, так и вне его мо-
жет протекать стихийно и сознательно. 
Стихийное формирование качеств происхо-
дит как под воздействием среды, так и 
внутренне обусловленных, но не обдуман-
ных действий самого студента. Если эти 
действия студента затем повторяются, вос-
производятся, то со временем они становят-
ся устойчивыми, то есть качествами (часто 
хорошими или дурными привычками). 
Особенностью стихийно сформированных 
качеств является то, что студентом они, как 
правило, не осознаются, через его сознание 
не проходят. Стихийно сформировавшиеся 
качества могут быть как положительными, 
так и отрицательными. 

Сознательное самовоспитание студен-
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том качеств предполагает самопознание им 
наличных качеств и оценку уровня их раз-
вития и тех качеств, которые у него отсут-
ствуют, постановку целей самовоспитания, 
определение средств их достижения, разра-
ботку самопроекта и его реализацию. 

Сознательное самовоспитание студента 
включает: 1) формирование новых качеств; 
2) совершенствование существующих; 3) из-
живание отрицательных качеств; 4) непре-
рывное ежедневное поддержание сформи-
рованных качеств. 

Основой формирования качеств явля-
ются те нормативные требования, которые 
студент все время, то есть «без выходных», 
должен учиться выполнять во всех видах 
своей деятельности в вузе. Невыполнение 
студентом тех или иных требований один 
раз, второй, большее число раз ведет к раз-
рушению того или иного качества (напри-
мер, студент аккуратно посещает лекции, за-
тем пропустил одну лекцию, другую, со вре-
менем стал пропускать чаще, а в итоге вооб-
ще перестал ходить на лекции). Такое каче-
ство, как дисциплинированность разруши-
лось. Но разрушать, как известно, всегда 
легче, чем созидать. Оптимальным остается 
только одно — непрерывно поддерживать на 
должном уровне сформированные положи-
тельные качества. Если это делать постоян-
но, то это делать легко и практически не тре-
буется никаких усилий, так как действия 
становятся почти автоматическими. 

И пожалуй, самое главное состоит в 
том, что воспитанность студента становится 
гарантом достижения успехов во всех видах 
его деятельности в вузе и важнейшим ис-
точником удовлетворения в жизни. Еще 
древнегреческий философ Сократ осознал 
то, «что нельзя лучше жить, кроме как ста-
раться делать лучше, и что нет большего 
удовольствия, как чувствовать, что действи-
тельно становишься лучше. Это счастье, ко-
торое я не переставал испытывать и о кото-
ром свидетельствует моя совесть». 

Таким образом, непосредственным ре-
зультатом самовоспитания студентов явля-
ются их многообразные качества. Качества 
студента — это его устойчивые характери-
стики, его сущностные определения. Благо-
даря этим качествам и их определенному 
сочетанию и уровню развития студент явля-
ется именно данным индивидом, а не дру-
гим. «Человек может стать человеком толь-
ко путем воспитания. Он то, что делает из 
него воспитание» — отмечал немецкий фи-
лософ И. Кант (1724-1804). 

Принципиально важно отметить то, 
что самовоспитание студентом тех или 
иных качеств возможно только в той дея-
тельности или в тех видах деятельности, 
для которых формируются эти качества. В 

вузе самовоспитание студентов должно 
осуществляться в системе видов его само-
стоятельной деятельности. Самостоятель-
ная деятельность студентов (СДС) — это со-
знательная деятельность, направленная на 
присвоение знаниевого опыта общества и 
производство знаний о самом себе с целью 
их использования в процессе формирова-
ния своей личностной и профессиональной 
субъектности для разносторонней саморе-
ализации. 

Профессиональная деятельность ин-
дивида включает следующие виды само-
воспитания: 

— когнитивное самовоспитание; 
— технологическое самовоспитание или 

собственно трудовое (проявляется в само-
развитии умений, способностей в процессе 
воздействия средств на объект труда); 

— экономическое самовоспитание; 
— экологическое самовоспитание; 
— валеологическое самовоспитание; 
— правовое самовоспитание; 
— коммуникативное самовоспитание; 
— духовно-нравственное самовоспитание; 
— духовно-эстетическое самовоспитание. 
Когнитивное самовоспитание непо-

средственно связано с самообразованием, 
самопознанием и научной деятельностью 
студентов и является элементом, стороной 
всех других видов СДС. 

Нравственное самовоспитание связано 
со всеми видами СДС. 

Валеологическое самовоспитание, с од-
ной стороны, является относительно само-
стоятельным видом самовоспитания, а с 
другой стороны — является аспектом всех 
других видов СД. Это же относится и к ду-
ховно-эстетическому самовоспитанию. 

Экономическое, экологическое, техно-
логическое и коммуникативное самовоспи-
тание связаны прежде всего с учебно-
практической деятельностью. 

Правовое самовоспитание связано, в 
первую очередь, с учебно-практической и со-
циокультурной деятельностью. Но оно также 
является аспектом всей деятельности студен-
тов в вузе, так как она протекает в его право-
вом поле, определенном Законом об образо-
вании. 

Таким образом, сознательное участие 
студентов во всех видах их самостоятельной 
деятельности в вузе способно у будущих 
специалистов сформировать профессио-
нальную субъектность, находящую свое вы-
ражение в системе их качеств. Профессио-
нальная субъектность специалиста — это 
интегральный результат постоянного само-
развития студентов, осуществляющегося 
посредством использования теоретических, 
прикладных знаний о мире и научных зна-
ний студентов о самих себе. 
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Рассмотрим роль самопознания сту-
дентов в других видах их самостоятельной 
деятельности. 

Раскрывая сущность самообразования 
студента, а затем детерминацию самообра-
зования его самопознанием, мы отметили, 
что характер самообразования студента в 
вузе также зависит от его самопознания при 
выборе профессии. А в вузе, чем выше будет 
уровень саморазвития студента как субъек-
та самопознания, тем успешнее будет про-
текать саморазвитие в других видах его са-
мостоятельной деятельности, что, в силу за-
кона обратной связи, будет благотворно 
сказываться и на самопознании. Так, 
например, чем свободнее будет студент вла-
деть методологией научной деятельности, 
тем он эффективнее будет осуществлять и 
научное самопознание. 

Конечным результатом самопознания 
студента и его высшим уровнем является 
самопроект. Воздействие самопознания 
через самопроект на любую его деятель-
ность осуществляется через самоуправле-
ние этой деятельностью. Самоуправле-
ние — это форма или способ реализации 
самопроекта. Реализующийся в деятельно-
сти самопроект, с одной стороны, обеспе-
чивает достижение в данной деятельности 
ее цели, а с другой — сознательную само-
реализацию студента. Деятельность чело-
века без самопроекта приобретает стихий-
ный, импульсивно-беспорядочный харак-
тер. Но роль самопознания в самоуправле-
нии не ограничивается только реализаци-
ей самопроекта, разработанного до реаль-
ной деятельности. Самопознание также 
сопровождает весь процесс реализации са-
мопроекта и завершает его. Самопознание 
сопровождает реализацию самопроекта 
посредством самоконтроля за ней. Функ-
ция самоконтроля состоит в установлении 
соответствия получаемых текущих резуль-
татов в процессе реализации самопроекта 
заданным целям. Самоконтроль осуществ-
ляется через предметное самопознание в 
ходе реализации самопроекта посредством 
самонаблюдения за ней и самооценку по-
средством соотнесения с самопроектом. 
Полученная самооценка — основание для 
принятия решения относительно того, как 
быть дальше: продолжать деятельность, 
внести в нее коррективы или прекратить 
вообще. Принятие студентом того или ино-
го решения и его выполнение — это прак-
тическая составляющая самоконтроля. 

Самопознание в виде самооценки также 
завершает процесс реализации проекта. Если 
в ходе текущего самоконтроля соотносятся 
частичные результаты деятельности с от-
дельными элементами самопроекта, то в за-
вершающей самооценке результаты деятель-

ности соотносятся с самопроектом в целом. 
Таким образом, самоуправление — это 

такой вид эзотерической деятельности сту-
дента, посредством которого результаты 
самопознания (научные знания о самом се-
бе) превращаются в его жизнедеятельности 
в реальную производительную силу. 

Особенностью самоуправленческой де-
ятельности является то, что она, будучи са-
мостоятельной, одновременно является 
своеобразной надстройкой в тех видах дея-
тельности, которыми студент самоуправля-
ет, то есть деятельностью в деятельности. 

Из сказанного очевидна огромная роль 
самопознания в саморазвитии студента, в 
формировании его личностной и професси-
ональной субъектности. Без самопознания 
студента самоуправление невозможно в 
принципе, а без самоуправления деятел-
ность становится беспорядочной, хаотич-
ной. При этом результат любой деятельно-
сти студента зависит, во-первых, от хорошо 
обоснованного самопроекта и, во-вторых, от 
строгого следования самопроекту. Только в 
этом случае развиваются такие качества 
студента, как самоорганизованность, само-
дисциплинированность, сильная воля и др. 

О роли самопознания 
в его научной деятельности 

В XXI в. практически все виды деятель-
ности человека, в большей или меньшей 
мере, а многие полностью, строятся на 
научной основе, то есть являются «онауч-
енными». Это свидетельствует о том, что 
научные знания фактически превратились 
в основную составляющую сущностных или 
производительных сил человека. Поэтому 
современное общество без науки немысли-
мо и во многом и многом зависит как от ее 
успехов, так и от подготовки в системе выс-
шего образования специалистов, способных 
не только заниматься исследовательской 
деятельностью, производить научные зна-
ния, но также применять, использовать 
научные знания в своей профессиональной 
деятельности. Ведь «наука — это система 
понятий о явлениях и законах внешнего 
мира или духовной деятельности людей, 
дающая возможность предвидения и пре-
образования действительности в интересах 
общества» [18]. Вот почему в настоящее 
время всем студентам необходимо активное 
включение в научную деятельность в вузе 
на протяжении всего периода обучения. 

Исходным пунктом для понимания при-
роды научной деятельности студентов явля-
ется раскрытие единства и качественного от-
личия институциональной научной деятель-
ности и научной деятельности студентов. 

Целью институциональной научной де-
ятельности (науки как социального инсти-
тута) является производство научных зна-
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ний, их распространение и потребление в 
различных сферах общества, а основным 
условием — готовность (воспитанность) ее 
субъекта к научной деятельности. В науч-
ной деятельности студентов все наоборот. 
Основной целью их научной деятельности 
является формирование (самовоспитание) 
качеств, необходимых для успешного заня-
тия этой деятельностью в профессиональ-
ной деятельности, а средством — решение 
научных проблем, то есть производство в 
каких-то отношениях нового знания. 

Предпосылкой научной деятельности 
студента являются его самообразовательная 
деятельность и деятельность самопознава-
тельная. В процессе самообразования сту-
дент должен овладеть знаниями об инсти-
туциональной научной деятельности (для 
этого может читаться курс, например, под 
названием «Основы научной деятельности 
студентов»), изучить требования, предъяв-
ляемые студентам по различным видам 
научных работ (к курсовым работам, ВКР, 
статьям, научным докладам и т.д.). Студен-
ту также необходимо ознакомиться и с 
наличными условиями в вузе, необходи-
мыми для занятия научной деятельностью: 
а) материально-техническими условиями 
(наличием, например, исследовательских 
лабораторий); б) информационными усло-
виями (наличием в библиотеке вуза науч-
ной литературы на бумажных и электрон-
ных носителях); в) с системой материально-
го и морального стимулирования научной 
деятельности студентов. 

Принципиальное значение имеет твер-
дое овладение студентами знаниями о тех 
качествах, которые формируются или со-
вершенствуются в различных видах само-
воспитания в самой научной деятельности. 
К ним относятся:  

1. Нравственное самовоспитание (его 
основа — этика науки), связанное с само-
развитием таких качеств, как честность, 
добросовестность, порядочность, ответ-
ственность. Занятие научной деятельно-
стью — это прежде всего поиск истины. Но 
без таких качеств, как честность, порядоч-
ность нельзя активно изучать ни источники 
информации по проблеме исследования, ни 
осуществлять поиск искомого результата, 
ни оценивать его. 

2. Когнитивное самовоспитание. Оно 
включает: а) самовоспитание устойчивой 
ориентации студента на постановку все но-
вых проблем (в вузе вопросов) и в процессе 
изучения состояния разработки проблемы 
исследования в литературе, и в процессе 
поиска искомого результата; б) воспитание 
потребности в овладении методами научно-
го познания и способности использовать их 
(то есть в развитии методологической куль-

туры студента); в) воспитания студентом 
такого качества, как критическое отноше-
ние к существующей научной информации, 
а также к процессу своей научной деятель-
ности и ее результатам. 

3. Коммуникативное самовоспитание, 
которое связано с воспитанием готовности 
и способности объективировать в письмен-
ной речи результаты своих исследований и 
выступать с докладами на конференциях, 
участвовать в научных дискуссиях. Итог 
этого воспитания — овладение студентом 
культурой письменной и устной речи, нор-
мами современного литературного языка в 
научной деятельности. 

4. Самовоспитание потребности и спо-
собности осуществлять самопознание своей 
научной деятельности и на этой основе са-
моуправлять ею. 

Самопознание в научной деятельности 
студентов, как и в любой другой, в себя 
включает: предметное самопознание, оце-
ночное и проектное. После относительно 
завершенного, относящегося к научной де-
ятельности, самообразования он переходит 
к самопознанию в ней. В предметном само-
познании вначале необходимо понять то, 
осознает ли он профессиональный и лич-
ностный смысл своей будущей научной дея-
тельности и в какой мере? То есть, для чего 
в вузе необходимо заниматься научной дея-
тельностью? Правильное осознание смысла 
и назначения научной деятельности в вузе 
затем становится мотивом студента в ней. 
После этого студенту необходимо ответить и 
на следующий вопрос: «Способен ли он к 
научной деятельности?» Ответ студента на 
этот вопрос вообще должен быть только 
утвердительным, так как, во-первых, каж-
дый нормальный (без патологических из-
менений) человек в детстве отличается уди-
вительной любознательностью. Затем, воз-
можно, неблагоприятные семейные обстоя-
тельства или антигуманная методика пре-
подавания в школе погубили его удиви-
тельные способности, во-вторых, если каж-
дый студент способен мыслить, то он спосо-
бен также и научно мыслить, его этому надо 
только научить. Поэтому глубоким заблуж-
дением является мнение части студентов, 
которые считают, что «я к научной дея-
тельности не способен». Из многолетнего 
опыта руководства научной деятельностью 
студентов автор сделал вывод: «Все студен-
ты способны к научной деятельности, но в 
разной степени». Оговорка здесь следую-
щая: готовы заниматься научной деятель-
ностью те студенты, которые выбрали про-
фессию в соответствии со своим призвани-
ем. Они с интересом учатся и поэтому, как 
правило, с интересом занимаются и науч-
ной деятельностью. Объясняется это тем, 
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что между учебно-познавательной деятель-
ностью (самообразованием) и научным по-
знанием много общего. Те же студенты, ко-
торые поступили в вуз вопреки своему при-
званию, как правило, без интереса относят-
ся и к учебной деятельности, и к научной.  

Затем студент должен оценить степень 
своей готовности к выполнению научной 
работы посредством ответа на следующие 
вопросы: 1. Овладел ли он всеми необходи-
мыми знаниями о научной деятельности 
вообще и научной деятельности студентов 
или в этих знаниях есть пробелы? 2. В какой 
мере он владеет необходимыми для данного 
исследования методами? 3. Каков уровень 
развития тех качеств, которые необходимы 
для проведения исследования? Если наряду 
с положительными ответами на эти вопро-
сы будут и отрицательные, то студент дол-
жен поставить также специфические цели: 
самообразовательную (1-й вопрос) и само-
воспитательную цели (2-й и 3-й вопросы). 

На основе предметного и оценочного 
самопознания студент разрабатывает само-
проект выполнения того или иного вида 
научной работы (курсовой, ВКР и др.) В 
научной деятельности, как и в других видах 
самостоятельной деятельности студента, 
ставится несколько целей: а) явная цель, 
связанная с решением проблемы и произ-
водством научного знания; б) неявные це-
ли. Одна из них является главной не только 
среди неявных целей, но и всего исследова-
ния в целом. Она связана с саморазвитием 
студентом тех качеств, которые необходимы 
для его успешного занятия научной дея-
тельностью. Другие неявные цели являются 
вспомогательными. Примером такой цели 
является устранение пробелов в знаниях 
студента о требованиях к тому или иному 
виду научной работы. Постановка явной 
(когнитивной) цели исследования и ее до-
стижение контролируется студентом и его 
руководителем и, как правило, включается 
в текст работы (цель, например, курсовой 
работы). Неявные цели в текст исследова-
ния не включаются. 

В научной деятельности воспитатель-
ные цели преподавателями студентам спе-
циально не ставятся, не ставятся они и сту-
дентами. Но воспитательный результат 
преподавателями определяется посред-
ством оценки отношения студента к прове-
денному исследованию. Воспитательный 
эффект в научной деятельности студентов 
является следствием преимущественно сти-
хийного взаимодействия студента как субъ-
екта исследования с его объектом. О нем 
преподаватели судят только на основе ре-
зультата исследования в виде текста работы 
и выступления студента перед комиссией во 
время ее защиты. Пример. Студент плохо 

провел эмпирическое исследование — зна-
чит, он не владеет его методами или безот-
ветственно отнесся к его проведению. 

К средствам научной деятельности сту-
дента относятся: а) разработка концепции 
исследования (научного аппарата), в кото-
рой наряду с целью исследования определя-
ются также его задачи и методы; б) опреде-
ление этапов исследования и сроков их про-
хождения; в) определение структуры иссле-
дования (оглавление) в обязательных науч-
ных работах студентов (курсовых и ВКР) [5]. 

Самопознание в научной деятельности 
осуществляется не только до самого про-
цесса исследования, но и в самом процессе 
исследования, так как оно обеспечивает 
самоконтроль за ним, а также после его за-
вершения с целью самооценки конечного 
результата. 

Следовательно, научная деятельность 
студента без его самопознания невозможна. 
Достижение студентом в своей научной дея-
тельности когнитивного и воспитательного 
результатов зависит от степени саморазви-
тия необходимых для нее качеств, а послед-
нее зависит от его самовоспитания и само-
познания в этой деятельности. 

О роли самопознания студента в его 
учебно-практической деятельности 

Методологическим средством для рас-
смотрения роли самопознания студента в 
его учебно-практической деятельности яв-
ляются философские представления о 
практике и познании. Практика — деятель-
ность субъекта, направленная на предмет-
ное изменение объектов действительности, 
осуществляющееся на основе познания. Ос-
новная цель практики — изменение реаль-
ных объектов для производства полезного 
продукта, способного удовлетворять опре-
деленные потребности человека. Практика 
выполняет преобразующую и познаватель-
ную функции. Преобразующая функция 
связана, во-первых, с изменением в соот-
ветствии с целью объекта практики, во-
вторых, с изменением ее субъекта, так как, 
изменяя объект, субъект меняется и сам. С 
изменением субъекта практики связана ее 
воспитательная функция. Воспитание в 
практике может протекать стихийно и со-
знательно. В последнем случае воспитание 
проявляется в форме самовоспитания. 

На основе преобразующей функции 
практики реализуется ее познавательная 
функция, проявляющаяся в том, что практи-
ка: а) источник познания (чувственно-
эмпирического); б) цель познания — любые 
знания, в конечном счете, непосредственно 
или опосредованно используются в практи-
ке); в) критерий истины; г) на наш взгляд, 
практика также выступает критерием подго-
товленности ее субъекта к этой деятельности. 
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Познание вообще — взаимодействие 
субъекта познания с его объектом, который 
находится в сознании субъекта, на основе 
практики. Основными функциями позна-
ния являются — отражение человеком мира 
и его самого и регуляция его результатами 
любой деятельности. 

Учебно-практическая деятельность сту-
дента или вузовская практика — вид его са-
мостоятельной деятельности, в которой он в 
условиях действующего производства вы-
полняет производственные задачи, опреде-
ленные учебной программой.  

Учебно-практическая деятельность сту-
дента называется практической потому, что 
она связана с непосредственной подготов-
кой к практической деятельности в самой 
этой деятельности. Учебной эта деятель-
ность называется в силу того, что она явля-
ется формой образовательной деятельности 
(формой учения) в реальной практической 
деятельности. 

Учебно-практическая деятельность сту-
дента с реальной профессиональной дея-
тельностью и сходна, и качественно от нее 
отличается. В реальной профессиональной 
деятельности основная цель — создание по-
лезного продукта, а самовоспитание в ней 
выступает как форма ее самосовершенство-
вания, как вспомогательное средство. 
В учебно-практической деятельности ос-
новная цель — воспитание, саморазвитие 
профессиональной субъектности, а созда-
ние полезного продукта выступает как сред-
ство достижения воспитательной цели. По-
этому качество созданного продукта высту-
пает как своеобразное зеркало, глядя в ко-
торое можно судить о степени сформиро-
ванности профессиональной субъектности 
студента. Именно вследствие этого вузов-
ская практика выступает критерием готов-
ности студентов к профессиональнойй дея-
тельности. 

Каковы особенности вузовской практики 
студентов в сравнении с другими видами их 
самостоятельной деятельности, которые мы 
рассмотрели выше? Так как все другие виды 
самостоятельной деятельности студентами в 
конечном счете совершаются ради их учебно-
практической деятельности, являются ее 
средствами, то эта деятельность, в системе 
подготовки студентов к профессиональной 
деятельности, выступает, во-первых, в каче-
стве системообразующего компонента в под-
готовке специалистов, во-вторых, в качестве 
критерия, показателя степени подготовлен-
ности во всех других видах самостоятельной 
деятельности студентов. Если студент не 
овладел, например, знаниями о технологии 
проектирования, то он не сможет ни разрабо-
тать, ни реализовать проект и в вузовской 
практике. Поэтому выявленные в этой дея-

тельности недостатки в подготовке студента в 
других видах деятельности становятся им-
пульсом для их совершенствования. Основ-
ными из этих недостатков являются: 
1) отсутствие у студента необходимых для 
практики знаний или при наличии знаний 
низкий уровень использования их; 2) недо-
статочный уровень развития тех или иных 
профессионально важных качеств (ПВК). 
Первого рода недостатки стимулируют само-
образование студентов, а второго — самовос-
питание студентов как в процессе вузовской 
практики, так и после нее, в продолжающем-
ся образовательном процессе в вузе. 

Далее. Если во всех рассмотренных 
выше видах самостоятельной деятельности 
студентов деятельность осуществляется в 
границах самого студента, то учебно-
практическая деятельность осуществляется 
во внешнем мире. Поэтому учебно-
практическая деятельность — своеобразная 
презентация студента в этом мире. 

Выше уже отмечалось, что практика все-
гда осуществляется на основе познания. 
Учебно-практическая деятельность включает 
следующие виды познания. Первый вид по-
знания — самообразование (учебно-позна-
вательная деятельность). Самообразование 
связано с приобретением студентом знаний о 
практике до практики: в процессе когнитив-
ного воздействия на студентов организаторов 
практики при проведении установочной 
конференции посредством изучения норма-
тивных документов о практике и рекомендо-
ванной дополнительной литературы. 

Второй вид познания — самопознание. 
После приобретения знаний о практике до 
практики начинается самопознание студен-
та. Его исходный пункт — определение сту-
дентом своего отношения к вузовской прак-
тике, выявления личностного смысла этой 
деятельности, ее ценности для себя. Цен-
ность учебно-практической деятельности 
студентов проявляется в ее функциях. Си-
стемообразующей функцией учебно-
практи-ческой деятельности является само-
развитие профессиональной субъектности 
студента в самой профессиональной дея-
тельности, проявляющейся в формирова-
нии ПВК (становление уже имеющихся ка-
честв и формирование новых); приобрете-
ние практического опыта будущей профес-
сиональной деятельности в условиях реаль-
ного производственного процесса; углубле-
ние в условиях практики содержания про-
фессионального образования; вузовская 
практика также выступает критерием под-
готовленности студента к ней в когнитив-
ном аспекте и в аспекте необходимой для 
нее воспитанности, в том числе критерием 
правильности или неправильности выбран-
ной им профессии: одни студенты в процес-
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се практики могут еще больше убедиться в 
верном выборе профессии, другие, наобо-
рот, могут еще больше убедиться в ошибоч-
ности своего профессионального выбора. 

Затем студент должен познать степень 
своей готовности к прохождению вузовской 
практики в двух аспектах: а) в какой мере 
он овладел необходимыми для вузовской 
практики теоретическими и прикладными 
знаниями; б) в какой мере сформировались 
у него необходимые для вузовской практи-
ки качества. 

К основным знаниям и качествам сту-
дента относятся следующие: 

 
Знания 

— теоретические и 
прикладные знания 
о непосредственно 
трудовом процессе в 
данной профессии; 
— знания о позна-
нии; 
— этические знания; 
— социально-
правовые знания; 
— коммуникативные 
знания; 
—  знания о самовос-
питании; 
— знания о самоме-
неджменте; 
— валеологические 
знания. 

Качества 
— умение исполь-
зовать технологии 
и методы в трудо-
вой деятельности, 
работать в коллек-
тиве; 
— владение мето-
дологией позна-
ния; 
— чувство долга, 
ответственности, 
эгоальтруизм; 
— владение соци-
ально-правовой 
культурой; 
— владение нор-
мами устного и 
письменного язы-
ка, коммуника-
бельность; 
— постоянная ра-
бота над собой; 
— способность к 
самоуправлению, 
сильная воля, 
единство слова 
и дела; 
— способность 
поддерживать 
ритмическое чере-
дование труда и 
отдыха, соблюде-
ние техники без-
опасности. 

 
Затем студенту необходимо результаты 

предметного самопознания критически 
оценить с точки зрения требований к вузов-
ской практике и при выявлении недостат-
ков определить две задачи: 1) во время про-
хождения вузовской практики осуществ-
лять необходимую самообразовательную 
деятельность; 2) продолжить совершен-
ствование тех качеств, которые развиты еще 
недостаточно и сформировать определен-
ные новые качества. 

Третий вид познания — это первый 
этап вузовской практики, который пред-
ставляет собой специфический вид позна-
ния. В литературе его обозначают по-
разному: «ознакомительная практика», 
«учебная практика», «научная практика». 
Мы считаем, что для обозначения этой 
практики наиболее приемлем термин «диа-
гностическая практика». Особенность этой 
диагностической практики в том, что она 
есть: а) исходный этап вузовской практики; 
б) нацелена на познание той организации, 
где проходит вузовская практика студента в 
конкретной ситуации, то есть в данных 
условиях пространства и времени; 
в) связана с описанием места практики и 
его оценкой с точки зрения соответствия 
предъявляемым к ней требованиям. Если 
студент выявляет противоречие (несоответ-
ствие) между тем, что есть (сущим), и 
должным, то он тем самым выявляет ре-
альную проблему, имеющую место в функ-
ционировании данной организации. Итог 
этого познания — знание организации, в 
которой студент проходит практику, и спе-
цифики той профессиональной деятельно-
сти, которой он будет заниматься в будущем. 
Знания, полученные студентом в процессе 
диагностической практики, и его знания о 
степени своей готовности к учебно-
практической деятельности создают предпо-
сылки для перехода ко второму ее этапу — 
производственной практике, которая пред-
варяется такой формой самопознания, как 
самопроектирование. Самопроектирова-
ние — это построение модели этой практи-
ки, конструирование своего Я-идеального. 
Самопроектирование включает три стадии. 
Первая стадия — целеполагание, связанное 
с определением целей своей производ-
ственной деятельности и средств их дости-
жения. Студент, на наш взгляд, должен по-
ставить следующие цели: 1) создание того 
продукта, который производится в данном 
виде профессиональной деятельности 
(например, для будущего специалиста по 
социальной работе такой целью является 
оказание помощи клиенту, находящемуся в 
трудной жизненной ситуации); 2) форми-
рование способности использовать на прак-
тике необходимые научные знания и одно-
временно развивать ПВК. Средствами для 
достижения первой цели являются в той 
или иной мере сформированные ПВК у сту-
дента до практики, а также, прежде всего, 
материальные средства, которые использу-
ются в профессиональной деятельности в 
данной организации. Средствами достиже-
ния второй цели является тот или иной 
уровень знаний, усвоенных в вузе, а также 
методы самовоспитания и прежде всего ме-
тод самоупражнения; 3) устранение пробе-
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лов в необходимых для вузовской практики 
знаний и недостатков в профессиональной 
воспитанности, выявленных студентом до 
практики и в ходе самой практики. 

Вторая стадия самопроектирования — 
самопланирование, представляющее собой 
определение пространственно-временных 
параметров своего взаимодействия с объек-
том практики и с другими субъектами про-
изводственного процесса. Самопланирова-
ние предполагает ответы на следующие во-
просы: «Где будет осуществляться деятель-
ность?», «Когда?», «В течение какого вре-
мени?», «В какой последовательности?» и 
«В каком месте?» 

Третья стадия сампроектирования про-
изводственной практики — самомоделиро-
вание, представляющее собой построение 
ряда вариантов проекта и выбор из них на 
основе нормативного прогноза и мысленно-
го эксперимента оптимального варианта. 
После этого студент принимает решение о 
реализации именно этого варианта проекта, 
а затем он его реализует. При этом самопро-
ект, с одной стороны, выступает средством 
достижения целей в производственной 
практике, а с другой — средством сознатель-
ной регуляции этой практики. Эта саморегу-
ляция осуществляется посредством само-
управления студентом своей деятельностью. 

Соответствие между целями и результа-
тами деятельности студента, и в ходе ее, и 
при завершении ее обеспечивается такой 
формой самопознания, как самооценивание 
и таким инструментом самоуправления, как 
самоконтроль. 

Но сказанным роль самопознания в ву-
зовской практике не ограничивается. На 
протяжении всей практики студент обязан 
вести дневники, в которых ежедневно крат-
ко записывать содержание выполненной 
работы и оценивать ее эффективность. Зна-
ния в этих дневниках отражают как явления 
и процессы в организации, так и деятель-
ность самого студента. 

Продуктом самопознания своей вузов-
ской практики в целом является и письмен-
ный отчет студента о практике, а также вы-
ступление на итоговой конференции, в ко-
тором он дает обобщенное представление о 
выполненной работе за период практики и 
лично оценивает ее результаты.  

Следовательно, самопознание студен-
тов предваряет их вузовскую практику, все 
время сопровождает и завершает ее. Поэто-
му, если вузовская практика в системе ви-
дов самостоятельной деятельности студен-
тов является интегративным видом дея-
тельности, то самопознание выступает свое-
образным интегративным фактором в са-
мой вузовской практике. 

В свете сказанного с сожалением прихо-

дится констатировать тот факт, что самопо-
знание студентов в процессе вузовской прак-
тики в нормативных документах даже не 
упоминается. А в литературе по вузовской 
практике лишь изредка отмечается такое ка-
чество студентов-практикантов, как рефлек-
сивность, наряду со многими другими каче-
ствами, которые в этой деятельности фор-
мируются. Но сознательное отношение (со-
знательность) студентов в вузовской практи-
ке, являющееся результатом их самопозна-
ния, это ее интегративное качество. 

Роль самопознания студентов в его 
здоровьесозидающей деятельности 

Общий алгоритм использования само-
познания в здоровьесозидающей деятель-
ности студента тот же, что и в других видах 
его СД: предметное самопознание, оценоч-
ное, проектное и реализация самопроекта в 
указанной деятельности. Поэтому мы здесь 
отметим только отдельные аспекты роли 
самопознания в указанной деятельности. 

Валеологическая деятельность студента 
является здоровьесозидающей, если она 
строится на основе культуры, является 
культуросообразной, и, наоборот, эта дея-
тельность является здоровьеразрушающей, 
если она строится на игнорировании норм 
культуры. Первая истина, которую должен 
осознать студент и подтвердить опытом 
своей жизни, гласит: здоровье человека на 
50-55% зависит от образа жизни самого че-
ловека, от экологических факторов — на 20-
25%, от генетических факторов — на 15-
20%, от здравоохранения — только на 8-
10%. Студенты, выбравшие профессию в со-
ответствии со своим призванием, опреде-
ляются как профессионально идентичные. 
Эта их идентичность — важнейший фактор 
здоровья в студенческие годы и профессио-
нального здоровья в будущем. Профессио-
нально идентичные студенты, как правило, 
хорошо учатся, затем с желанием работают, 
повышают профессиональную классифика-
цию, больше зарабатывают, крепко держат-
ся за свое рабочее место, пользуются авто-
ритетом среди окружающих. Все это способ-
ствует сохранению здоровья, поддержанию 
высокой работоспособности, продлению 
профессионального долголетия. 

При ложном же профессиональном са-
моопределении у студентов уже с первого 
курса желание учиться пропадает, а впослед-
ствии пропадает желание работать и совер-
шенствоваться в профессии. По этой при-
чине студент лишается удовлетворения от 
учебной деятельности, затем лишается удо-
влетворенности работой. Следствием ложно-
го выбора профессии является также низкая 
производительность труда, текучесть кадров 
и профессиональные заболевания. 

Ложный выбор профессии отрица-
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тельно сказывается на соматическом, пси-
хическом и социальном здоровье. Кроме 
того, деятельность «жертвы» этого выбора 
отрицательно сказывается на здоровье 
других людей. Такова цена ошибки в само-
познании студентом в процессе выбора 
профессии. Уже одного этого достаточно, 
чтобы научение самопознанию в системе 
образования заняло достойное место. По-
этому пора педагогической общественно-
сти осознать то, что каждый индивид и 
внешняя действительность — это два мира, 
между которыми, кроме общего, имеются и 
существенные различия. И чтобы каждый 
индивид мог успешно осуществлять свою 

деятельность, он должен обладать науч-
ными знаниями как о внешнем мире, так и 
о самом себе, то есть, образно выражаясь, 
стоять на обеих ногах. Нынешние же обу-
чающиеся — индивиды, которые в боль-
шинстве своем «стоят» преимущественно 
на одной ноге. 

Вывод. Роль самопознания в саморазви-
тии личности выражается в том, что самопо-
знание, являясь специфическим видом са-
моразвития личности, обеспечивает ее само-
развитие во всех других видах ее деятельно-
сти посредством постановки всех целей са-
моразвития, контроля за процессом их до-
стижения и самооценки их результатов. 
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КРОСС-КУЛЬТУРНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ ОТНОШЕНИЯ К ТРУДОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
ПРЕДСТАВИТЕЛЕЙ РАЗНЫХ ВОЗРАСТНЫХ ГРУПП 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: труд; трудовая деятельность; готовность к трудовой деятельности; отношение 
к труду; кросс-культурные исследования; возрастные группы.  

АННОТАЦИЯ. Трудовая деятельность является важнейшим условием саморазвития, удовлетворен-
ности жизнью и социализации человека. В данной статье представлены результаты исследований 
отношения к трудовой деятельности, полученные на российской и словацкой выборке, в которую 
вошли студенты вузов, люди, не достигшие пенсионного возраста (работающие и безработные), 
трудящиеся пенсионеры в возрасте 55-65 лет. Также в исследование были включены учащиеся об-
щеобразовательных школ с целью выявления факторов, оказывающих влияние на формирование 
отношения к трудовой деятельности. Авторами использовались модифицированная анкета готов-
ности работать (АГР) Т. Бугеловой (Búgelová, 2012), Анкета готовности работать для учащихся школ 
(АГР—Д) Т. Бугеловой (Búgelová , 2011), Анкета Work involvement scale (шкала профессионального 
участия) (WIS) авторов П. Варра (P. Warr), Дж. Кука (J. Cook) и Т. Уолла (Т. Wall), определяющая 
уровень психосоциальной потребности в трудовой деятельности. Авторами выявлены значительные 
различия в отношении к труду и готовности к трудовой деятельности у представителей разных воз-
растных категорий. Полученные данные указывают на понижающийся уровень готовности к труду 
и трудовой деятельности у учащихся школ и студентов вузов, высокий уровень потребности к про-
должению трудовой деятельности у пенсионеров. Студенты с показателем готовности к трудовой 
деятельности выше среднего в меньшей степени, чем их сверстники с низким уровнем готовности к 
трудовой деятельности, зависимы от денежного вознаграждения за работу, что можно интерпрети-
ровать как более высокую направленность на содержание трудовой деятельности, а не ее экономи-
ческую составляющую. Также авторы приходят к выводу, что, несмотря на экономические, полити-
ческие и экономические перемены, основой развития положительного отношения к трудовой дея-
тельности остается семья, вовлеченность в социально активные виды деятельности, успешность 
учебной деятельности. 
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ABSTRACT. Labor activity is the most important condition for self-development, life satisfaction and so-
cialization. This article presents the results of research in the field of readiness for work, obtained in the 
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secondary schools in order to identify factors that influence the formation of readiness for work. The au-
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thors employed a modified questionnaire of willingness to work (AGR) Bugelova (Búgelová, 2012), the 
Questionnaire of willingness to work for students (AGR—D) T. Bigelova (Búgelová , 2011), the Question-
naire Work involvement scale (professional scale) (WIS) authors P. Warr, J. Cook and T. Wall) determines 
the level of psychosocial need for work. The authors have revealed significant differences in attitude to 
work and readiness for work among representatives of different age groups. The data obtained indicate a 
decreasing level of readiness for work and employment of school and University students, a high level of 
need for continued employment of pensioners. Students with a higher than average readiness to work than 
their peers with a lower level of readiness to work are dependent on monetary remuneration for work, 
which can be interpreted as a higher focus on the content of work, rather than its economic component. 
The authors also come to the conclusion that, despite the economic, political and economic changes, the 
basis for the development of a positive attitude to work is the family, involvement in socially active activi-
ties, the success of educational activities. 

Введение 

ктивность является естественной 
потребностью каждого человека. 

Трудовая деятельность как форма актив-
ности позволяет сначала удовлетворять 
свои первичные биологические потребно-
сти, затем социальные, экзистенциальные 
и иные. В процессе трудовой деятельности 
развивается отношение к труду, готов-
ность трудиться, и, более патетично — раз-
вивается любовь к труду. Потребность в 
трудовой деятельности, в отличие от ак-
тивности, не является врожденной. Пер-
вично отношение к труду и трудовой дея-
тельности начинает формироваться еще в 
раннем и дошкольном детстве под влия-
нием воспитательных воздействий в про-
цессе манипулирования предметами и 
формирования навыков самообслужива-
ния, игры, освоения различных видов со-
циально ориентированной деятельности. 
На формирование отношения к трудовой 
деятельности как ценности оказывает зна-
чимое влияние как возрастно-психологи-
ческие, так и культурные, политические, 
экономические и иные факторы обще-
ственной жизни. В нашей статье нами 
представлен обзор результатов исследова-
ния отношения к труду и готовности к 
трудовой деятельности, полученные на 
российской и словацкой выборке, состоя-
щей из представителей разных поколений.  

Понятия «труд» и «трудовая деятель-
ность», несмотря на частоту использования 
в психологических исследованиях, опреде-
ляются авторами по-разному и неодно-
значно. A. Jurovský определяет понятия 
труд и трудовую деятельность как вид ак-
тивности, «совершение чего-нибудь», как 
специальность и профессию, как трудовые 
отношения в рамках определенной органи-
зации, что отличает ее от увлечений трудо-
вой деятельностью в свободное время, как 
результат профессиональной деятельности 
[10]. T. Kollárik считает труд важнейшим 
условием общей удовлетворенности жиз-
нью и социализации [11]. Многие авторы 
определяют труд как важнейшую деятель-
ность человека, как процесс интеракции че-

ловека и природы. Как замечает V. Vrtiak, 
начиная с античных времен до современно-
сти отношения человек — труд определяют 
эволюцию человеческого мышления [15]. В 
том же контексте O. Mikšík заключает, что 
одним из важнейших условий и предпосы-
лок продуктивной самореализации и ос-
новным индивидуальным и социальным 
предназначением человека является его 
профессия. Этим обусловлены также соци-
альный и личностный статусы, а также са-
мооценка каждого отдельного индивида, 
его семьи и близких людей [12]. Ряд авторов 
понятие труда распространяют на более 
широкий контекст деятельности человека. 
Например, C. Wagner под трудом понимает: 
а) домашние работы, то есть всякую дея-
тельность, необходимую для ведения до-
машнего хозяйства и нужд семьи, 
б) добровольный труд, то есть деятельность 
в благотворительных организациях, клубах, 
церковных институтах и пр., 
в) студенческую работу, то есть время, по-
священное обучению и развитию собствен-
ной личности [17]. 

Современные исследователи исходят 
из предположения, что развитие людей в 
процессе трудовой деятельности является 
важнее самого труда. T. Gallwey труд вос-
принимает как процесс, развивающий спо-
собности, которые позволят человеку в бу-
дущем быть успешным [8]. Можно сказать, 
что труд оказывает разнонаправленное 
влияние на человека. Он изменяет челове-
ка и с физической, и с психологической 
стороны, определенным способом «воспи-
тывает» его. Доказательства этого встреча-
ем постоянно во время детской игры, когда 
ребенок самопроизвольно подражает 
взрослым, своей игрой имитирует различ-
ные виды активной деятельности, чему в 
значительной степени помогают игрушки-
имитации и миниатюры реальных орудий 
труда. Нередко случается, что именно они 
иллюстрируют также развитие новых про-
фессий, технологий и новых технологий 
рабочих средств [6]. 

В российской психологической науке 
трудовая деятельность из-за ее продуктив-
ного характера рассматривается с позиций 

А 
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деятельностного и культурно-историче-
ского подходов в качестве ведущей челове-
ческой деятельности (Е. А. Климов [1], 
А. Н. Леонтьев [2], Б. Ф. Ломов [3] и др.). 
Направленность и регуляция продуктив-
ной деятельности обеспечиваются ее моти-
вационными составляющими. В исследо-
ваниях трудовой мотивации V. Chirkov [9], 
R. Vallerand с коллегами [13], M. Vansteen-
kiste с коллегами [14] приходят к выводам 
о том, что первоначально трудовая моти-
вация формируется под влиянием внешней 
детерминации, когда трудовое поведение 
регулируется внешними стимулами (жела-
ние получить вознаграждение или страх 
наказания), постепенно переходя к внут-
ренней мотивации, связанной с появлени-
ем в мотивационном профиле автономии, 
когда трудовая деятельность приносит 
удовлетворение от самого процесса и его 
результатов. Трудовая мотивация содержа-
тельно наполняет систему отношений че-
ловека к трудовой деятельности. По 
В. Н. Мясищеву, под отношением понима-
ется формируемая на основе опыта, зна-
ний, интересов и склонностей, индивиду-
альных критериев система осознаваемых 
связей личности с различными гранями 
объективной реальности (людьми, явлени-
ями, событиями), характеризующаяся из-
бирательной направленностью ее психиче-
ской активности [5]. По мнению 
С. А. Минюровой, в процессе профессио-
нальной деятельности преобразуются 
внутренний мир личности, происходит 
осознание человеком ценностей собствен-
ной деятельности, профессия становится 
ресурсом саморазвития личности [4]. 

Цели исследования 

Отношение к труду, трудолюбие и, 
главным образом, готовность к трудовой 
деятельности, являются важнейшими фак-
торами развития не только личности, но 
также и общества. Не отрицая, что от отно-
шения к труду, кроме несомненно позитив-
ного влияния на развитие личности челове-
ка, зависит также качество трудовой дея-
тельности, производственные результаты и 
достижения, включая материальное возна-
граждение, мы решили на основе вышеска-
занного исследовать эти отношения в связи 
с возрастными категориями, образованием 
и таким экономическим явлением, как без-
работица. В качестве основной цели иссле-
дования выступает изучение отношения к 
труду (трудовой деятельности) и уровня го-
товности современных людей к трудовой 
деятельности. Выборку составили студенты 
вузов, люди, не достигшие пенсионного 
возраста, трудящиеся пенсионеры в воз-
расте 55-65 лет, работающие на полную 
ставку. Также в исследование были вклю-

чены учащиеся основных школ с целью вы-
явления факторов среды, оказывающих 
влияние на формирование отношения к 
труду, готовности к трудовой деятельности 
в подростковом возрасте.  

Исследовательские вопросы: 
1. Какая разница между поколениями в 

уровне готовности к трудовой деятельности? 
2. Влияет ли возможность свободного 

выбора на полюсах «работать — не работать» 
на отношение к трудовой деятельности? 

3. Отличаются ли российские и словац-
кие студенты вузов в уровне готовности к 
трудовой деятельности?  

4. Какие факторы определяют форми-
рование отношения к трудовой деятельно-
сти в подростковом возрасте? 

Методы исследования 

1. Актуальная модифицированная анке-
та готовности работать (АГР) автора Бугело-
вой (Búgelová, 2012) для взрослого населе-
ния содержит 27 выражений. Задачей ре-
спонтентов было принять решение, соглас-
ны ли они с приведенным высказыванием 
или не согласны. Надежность (reliability) в 
отдельных исследованиях каждый раз 
определялась посредством коэффициента 
внутренней консистенции — альфой Крон-
баха. Его величина двигалась в размере с 
0,802 по 0,855.  

2. Анкета готовности работать для дет-
ского возраста (АГР—Д) является модифи-
кацией прежней АГР автора Бугеловой 
(2011). Она предназначена для учеников ос-
новных и средних школ и содержит 17 ста-
тей в форме утверждений, выражающих от-
ношение к труду и школе. Счет, определя-
ющий отношение к работе и школе, может 
двигаться с 0 по 17, причем, чем выше счет, 
тем выше мера его готовности работать. 
Внутренняя консистентность анкеты опре-
делялась при помощи альфы Кронбаха и 
составляла 0,7007.  

3. Анкета Work involvement scale (шкала 
профессионального участия) (WIS) авторов 
П. Варра (P. Warr), Дж. Кука (J. Cook) и 
Т. Уолла (Т. Wall) (1979, in Džuka 2001, 
с. 314) определяет отношение в трудовой 
деятельности. Это средство измеряет, до ка-
кой степени вознаграждаемый труд являет-
ся важной ценностью в жизни человека. 
Она состоит из пяти высказываний, в кото-
рых респондент отвечает посредством че-
тырехбалльной системы. Внутренняя кон-
систентность анкеты определяется при по-
мощи альфы Кронбаха и в отдельных опро-
сах двигается в размере с 0,726 до 0,958.     

Результаты 

Прим. 1. Межгенерационные различия 
в отношении и уровне готовности к тру-
довой деятельности (табл. 1).  
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Таблица 1 
Готовность и отношение к трудовой деятельности 

в словацком населении относительно возраста по АГР 
 

 N % 
Трудящиеся пенсионеры 34 83,44 
Трудящиеся, не достигшие пенсионного возраста 43 70,11 
Студенты вузов 52 64,23 

 
Полученные данные явно показывают 

на понижающийся с возрастом уровень го-
товности работать.  

 
Прим. 2. Влияет ли возможность сво-

бодного выбора на полюсах «работать/не 
работать» на отношение к трудовой де-
ятельности? 

 
В 1990-е гг. экономические и социаль-

ные перемены в постсоветских странах от-
разились также на отношении граждан к 
трудовой занятости. Если ранее считалось 
обязанностью каждого человека после со-
вершеннолетия работать или учиться 
(женщины не работали лишь во время де-
кретного отпуска и отпуска по уходу за ре-
бенком). Быть в положении безработного 
считалось преступным актом. Позже ситуа-
ция коренным образом изменилась, в том 
числе и в силу значительной реогранизации 

хозяйства, которая повлекла за собой на 
долгие десятилетия неизвестное ранее яв-
ление безработицы. Одновременно человек 
в новых условиях мог свободно решать, со 
всеми из этого вытекающими последствия-
ми, хочет или не хочет работать. За послед-
ние два десятилетия таким способом воз-
никла большая группа добровольно или не-
добровольно безработных людей. Недобро-
вольно безработные обычно в максимально 
возможной степени стремятся найти новую 
работу, и наоборот, добровольно безработ-
ные смирились со статусом безработного и 
стремятся остаться в таком положении, во-
преки предложениям рабочих мест и ре-
ального шанса устроиться на работу. Разде-
ление респондентов на группу добровольно 
и недобровольно безработных мы осуще-
ствили посредством анкеты WIS. Контроль-
ную группу образовала часть безработных 
(табл. 2, 3).         

 
Таблица 2 

Средние данные готовности работать для отдельных категорий 
рабочих статусов согласно опросу АГР 

 
 N средняя ОС % СО 
Недобровольно безработные 71 24,58 74,48 5,554 
Добровольно безработные 46 21,33 64,63 6,056 
Работающие 59 26,54 80,42 4,535 

 
Примечание: средняя ОС — средняя общего счета; СО — среднеквадратическое отклонение 

 
Таблица 3  

Результаты Шеффе Post hoc теста  
(Scheffe Post hoc test — апостериорного критерия) для рабочего статуса 

как независимой переменной и готовности работать как зависимой переменной 
 

Рабочий статус 
(A) 

Рабочий статус 
(B) 

разница средних 
величин (A—B) 

ошибка sign. 

Недобровольно 
безработные 

Добровольно 
безработные 

3,251* 1,018 007 

Добровольно 
безработные 

Работающие —1,965 .947 .119* 
безработные    
безработные —3.251* 1.018 .007 
Работающие —5.216* 1.058 .000 

Работающие 

Недобровольно 
безработные 

1.965 .947 .119 

Добровольно 
безработные 

—5.216* 1.058 .000 

 
Примечание: * p < .01; sing. — уровень значимости  
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Анализ данных показал, что у группы 
добровольно безработных данные готовно-
сти к трудовой деятельности значительно 
ниже, чем у недобровольно безработных 
или работающих.  

 
Прим. 3. Отличаются ли российские и 

словацкие студенты вузов в уровне го-
товности к трудовой деятельности? 

Готовность к трудовой деятельности 
может быть отражением также и культур-

ных условий, хозяйственных и экономиче-
ских особенностей страны, в которой дан-
ное лицо живет и работает. Поэтому нас ин-
тересовало наличие или отсутствие разли-
чий в готовности работать между россий-
скими и словацкими респондентами. Дан-
ные мы приобрели у студентов высших 
учебных заведений посредством Анкеты го-
товности работать (АГР). В опросе приняло 
участие 268 респондентов из Словакии и 
315 из России (табл. 4).     

 
Tаблица 4 

Частотная таблица переменной готовность работать 
у словацких и российских студентов (N= 583) 

 

 N средняя ОС % готовности работать 

Словацкие студенты 268 17.922 66.377 

Российские студенты 315 19.371 71.744 

 
Примеч.: N — количество респрондентов; средняя ОС — средняя общего счета 

 
По просьбе коллег из института психо-

логии УрГПУ в Екатеринбурге мы расшири-
ли анкету одним самостоятельным вопро-
сом: «Деньги считаю самым важным, что 
меня интересует в связи с работой». Задачей 
респондентов было выразить согласие или 

несогласие. В ниже приведенной таблице 
указаны результаты российских студентов. 
Ответы, относящиеся к указанному выше 
вопросу, мы сравнивали с общим результа-
том, полученным при анализе данных анке-
ты готовности работать (табл. 5). 

 
Таблица 5 

Размер корреляционного коэффициента Пирсона переменных 
готовность работать и вопроса: «Деньги считаю самым важным, 

что меня интересует в связи с работой» 
 

 N r sign. 

Готовность работать 274 0.344 0.000* 

 
Примеч.: *p<.01; N — количество респрондентов; 
r — корреляционный коэффициент Пирсона (Pearson); sign.— уровень значимости 
 
Данные, полученные при помощи кор-

реляционного коэффициента Пирсона, 
наши ожидания однозначно оправдали. Мы 
получили однозначно положительное от-
ношение величины переменной «готов-
ность к трудовой деятельности» на задан-
ный вопрос. Студенты с показателем готов-
ности к трудовой деятельности выше сред-
него в меньшей степени, чем их сверстники 
с низким уровнем готовности к трудовой 
деятельности, зависимы от денежного воз-
награждения за работу, что можно интер-
претировать как более высокую направлен-
ность на содержание трудовой деятельно-
сти, а не ее экономическую составляющую.  

 

Прим. 4. Какие факторы определяют 
формирование отношения к трудовой де-
ятельности в подростковом возрасте? 

 
Ответ на этот вопрос мы стремились 

найти у учеников средних учебных заведе-
ний, где мы в рамках более углубленного 
исследования устанавливали их отношение 
к работе и учебе посредством предпочита-
ния детских игр, образования родителей, 
ознакомлением детей с профессией и рабо-
чей деятельностью их родителей и успевае-
мости в школе. В исследовании приняло 
участие 97 респондентов — подростков в 
возрасте 13 — 14 лет (табл. 6).  
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Таблица 6 
Средние величины данных отношения 

к трудовой деятельности подростков (N=583) 
 

 N средняя ОС % СО 
Юноши 44 9.52 56.00 4.832 

Девушки 53 11.84 69.64 4.620 
 
Примеч.: N — количество респрондентов; средняя ОС — средняя общего счета;  
ОС — среднеквадратическое отклонение 

 
Средние данные показателей отношения 

к трудовой деятельности у подростков пока-
зывают более низкий уровень, чем ожидалось. 
Мы предполагаем, что такой результат мог 
возникнуть вследствие того, что дети в данном 
возрасте непременно связывают трудолюбие с 
учебой и школьными обязанностями.  

В следующей таблице (табл. 7) приво-
дим обзор факторов, положительно влия-

ющих на отношение подростков к трудовой 
деятельности. Мы ее воспринимаем как од-
ну из основных человеческих ценностей, 
которая выражает общее отношение к тру-
ду, характеризующееся получением удо-
вольствия от трудовой деятельности, а так-
же как на потребность в труде. Приводятся 
лишь те результаты, которые достигли 
уровня сигнификации в размере 0,01 и 0,05.   

 
Таблица 7 

Компоненты, способствующие развитию положительного отношения 
к трудовой деятельности 

 
Компоненты Положительное отношение Отрицательное отношение 

Образование отца Высшее Низкая 

образование матери  
Высшее Не имеет зачения 
Среднее  

Предпочитаемые способы 
детской игры 

Драматические Пассивное 
Интеллектуальные 

Скука 
Подвижные 

Частота игр Часто Не имеет значение 

Удовольствие от игр Положительное 
Нейтральное —  

слабо отрицательное 
Посещание художественного 
кружка 

Да Нет 

Ребенок знает профессию отца Да Нет 
Ребенок знает профессию матери  Да Нет 

Поддержка успеваемости 
посредством игр  

Интеллектуальные игры Пассивные игры 

Креативные игры Подвижные игры 

Предметные игры  
Игры — задачи  

Семейная среда  

Наличие в повышенной 
степени конфликтов Не имеет значение 

Мораль 

Соблюдение правил 
Сильная контрольная 

система 
Успеваемость в школе Хорошая, даже отличная Слабая 

 
Заключение 

Полученные данные позволяют утвер-
ждать, что отношение к трудовой деятель-
ности и трудолюбие являются теми ценно-
стями, которые меняются и развиваются 
естественным образом со временем, а также 
подвергаются социальным и экономиче-
ским переменам. Результаты исследования 
однозначно показывают на высокую готов-
ность пенсионеров к продолжению трудо-
вой деятельности, их потребность быть по-

лезными и помогать своим близким, а так-
же (с определенным авторским отступлени-
ем) дают неоптимистичный прогноз сни-
жения готовности к трудовой деятельности 
будущих пенсионеров. В определенной сте-
пени такое мнение подтверждается компа-
ративным исследованием групп словацких 
и российских студентов высших учебных 
заведений. Это исследование показывает 
довольно низкий уровень готовности к тру-
довой деятельности в обеих опрошенных 
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группах. Можно предположить, что обще-
ство, главным образом в посткоммунисти-
ческих государствах, меняется коренным 
образом. Меняется иерархия общественных 
ценностей в сторону более прагматическо-
го, даже утилитарно направленного взгляда 
на мир и собственную жизнь, высокой ин-
дивидуализации. Разумеется, что опреде-
ленной причиной данной ситуации может 
быть повышающийся уровень жизненного 
комфорта, относительная доступность ма-

териальных благ, для достижения которых 
еще недавно надо было потратить значи-
тельно больше усилий.  

Результаты исследования показывают, 
что, несмотря на экономические, полити-
ческие и экономические перемены, осно-
вой формирования положительного отно-
шения к трудовой деятельности остается 
семья, вовлеченность в социально актив-
ные виды деятельности, успешность учеб-
ной деятельности.  
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АННОТАЦИЯ. В статье авторы обобщают результаты серии исследований, проведенных с 2007 по 
2016 годы в образовательных организациях Свердловской области. Данный опыт позволил не толь-
ко получить картину ценностных ориентаций участников образовательной деятельности — школь-
ников, родителей, учителей, студентов организаций среднего профессионального образования (да-
лее СПО), но и прояснить собственные методологические и методические позиции. 
Авторы приходят к выводу, что исследование ценностных ориентаций подростков и молодежи не 
может быть реализовано только с применением количественных методов и представлять собой 
обобщение ответов на один или несколько вопросов анкеты. Распределение ответов по шкалам 
ценностей и опасений более оптимально сопровождать интерпретациями успеха, которые кос-
венно подтверждают или опровергают набор, определенный респондентами. В анкету был 
включен открытый вопрос о том, с какими словами у респондентов ассоциируется успех? Ка-
кие способы молодые люди считают приемлемыми для достижения успеха? Только совокуп-
ность методических процедур — опросов, групповых дискуссий, сравнительного анализа ответов 
различных поколений может привести к получению адекватного результата.  
Ценностные ориентации школьников, учителей и родителей за прошедшие девять лет продемон-
стрировали стабильность и устойчивость. В 2016 г. опрос студентов СПО показал, что их ответы во 
многом идентичны выбору школьников. И молодежь, и более старшее поколение часто отмечают, 
правда, с разной степенью активности, такие ценности, как семья и здоровье. Полученные данные в 
сопоставлении с результатами других исследователей позволяют сделать вывод о том, что в совре-
менной России уже сложилась ценностная система, где на первое место вышли ориентации частно-
го, приватного характера.  
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STUDIES OF VALUE ORIENTATIONS OF SCHOOLCHILDREN AND STUDENTS:  
METHODOLOGICAL AND METHODOLOGICAL ISSUES 
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АBSTRACT. In the article, the authors summarize the results of a series of studies conducted from 2007 to 
2016 in educational institutions of the Sverdlovsk region. This experience allowed not only to get a picture 
of the value orientations of the participants in educational activities — schoolchildren, parents, teachers, 
students of secondary vocational education organizations (hereinafter referred to as SPO), but also to clari-
fy their own methodological and methodological positions. 
The authors conclude that the study of the value orientations of adolescents and young people cannot be real-
ized only using quantitative methods and is a synthesis of answers to one or several questionnaire questions. 
Distribution of answers on scales of values and fears is more optimally accompanied by interpretations of 
success, which indirectly confirm or refute the set defined by the respondents. An open-ended question was 
included in the questionnaire, with which words did respondents associate success? What ways do young 
people find acceptable for success? Only a set of methodological procedures — surveys, group discussions, a 
comparative analysis of the responses of different generations can lead to an adequate result. 
The value orientations of schoolchildren, teachers and parents over the past 9 years have demonstrated 
stability and sustainability. In 2016, a survey of students of secondary vocational education showed that 
their answers are largely identical to the choice of schoolchildren. Both young people and the older genera-
tion often point out, however, with varying degrees of activity, such values as family and health. The ob-
tained data, in comparison with the conclusions of other researchers, allow us to conclude that in modern 
Russia the value system has already taken shape, where the orientations of a private, private nature have 
come to the fore. 
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ктуальность изучения ценностных 
ориентаций подростков и молоде-

жи вряд ли можно поставить под сомнение. 
Обоснований необходимости таких иссле-
дований много, начиная с попытки прогно-
зирования будущего общества и заканчивая 
необходимостью контроля за деятельно-
стью всех организаций и институтов, зани-
мающихся вопросами жизнедеятельности 
подростков и молодежи. Особенно актуаль-
ным этот вопрос становится сегодня. «Цен-
ностные ориентации молодежи развивают-
ся во многом хаотично, находятся в проти-
воречивом воздействии, с одной стороны, 
традиционной культуры, с другой — меня-
ющихся социальных условий» [1, с. 100].  

Проблема исследования ценностных 
ориентаций заключается в сущности самого 
феномена. Во-первых, мы имеем дело с це-
лями, которые, конечно же, могут иметь 
вполне материальное воплощение, но ос-
новной является все-таки их идеальная со-
ставляющая. Вслед за Г. Риккертом мы от-
мечаем, что «ценности реально существуют, 
но признаются всеми как абсолютные прин-
ципы, обладающие всеобщей значимостью, 
они принадлежат миру долженствования, 
который — над реальным бытием» [13, с. 48]. 
Во-вторых, осмысление, принятие той или 
иной ценности как наиболее значимой 
напрямую зависит от той социальной общ-
ности, к которой принадлежит индивид. В 
более современной интерпретации — от его 
включенности в социальные сети, и именно 
соответствие выбора ценностных ориента-
ций подростком приоритетам доминирую-
щего окружения замеряется посредством со-
циологического исследования. 

Мы исследовали динамику ценностных 
ориентаций учащихся средних школ Сверд-
ловской области в 2007, 2012, 2016 гг. (Иссле-
дования осуществлялись при поддержке Ми-
нистерства общего и профессионального об-
разования Свердловской области. Общая вы-
борочная совокупность в каждый год иссле-
дования составляла не менее 2000 человек.) 

Первый методический шаг был доволь-
но стандартным: респондентам был предло-
жен набор, состоящий из 15-ти слов-
ценностей, из которых нужно было выбрать 
пять, необходимость выбора задавала ситуа-
цию конкуренции, требовала от участников 
исследования расстановки приоритетов.  

На первом плане оказались приоритеты 
личной жизни: семья, здоровье и дружба вы-
бирается в качестве самых значимых пози-
ций большинством школьников. Можно го-
ворить о том, что ответы участников анкетно-
го опроса довольно стандартны и социально 
одобряемы. Иными словами, они воспроиз-
водят картинку, транслируемую и другими 

социальными группами. В работах, посвя-
щенных данной тематике, можно обнару-
жить самые различные шкалы, тем не менее 
такие показатели, как семья, здоровье, дру-
зья повторяются во многих случаях [2; 3; 6; 
7]. Используются разнообразные смысловые 
оттенки, вместо словосочетания «хорошая 
работа» — «интересная работа», «образова-
ние» меняется на «познание и развитие» 
и т.д. [2]. В нашем исследовании мы взяли 
слово «деньги», а не более нейтральное вы-
ражение «материальное благополучие». 
Первое обладает определенным негативным 
оттенком не только в силу советского про-
шлого и отрицания капиталистических цен-
ностей. Оно как бы обнажает суть стремле-
ния к богатству, переводя его в сугубо коли-
чественные показатели, в то время как слово-
сочетание «материальное благополучие» 
объединяет желание получения высоких до-
ходов с целью создания хороших условий, 
например для жизни своей семьи. Ориента-
цию молодежи на личные ценности отмеча-
ют и другие исследователи. «Ценностный 
мир российской молодежи сосредоточен в 
плоскости: полноценная работа, досуг, вера в 
собственные силы, безопасность семьи, 
устойчивые личные отношения» [1, с. 100]. 

Выбор приоритетов участниками ис-
следования подтверждается данными опро-
са 2016 г., в котором участвовали не только 
школьники, но и студенты СПО, шкала вы-
бранных ориентаций оказалась почти пол-
ностью идентичной, за исключением пози-
ции «образование». У школьников образо-
вание стоит на шестом месте, у обучающих-
ся в СПО — на 12.  

Важно отметить, что за девять лет 
структура ценностных ориентаций школь-
ников практически не изменилась (см. 
табл. 1) (небольшие колебания в количе-
ственных показателях не являются суще-
ственными — модельно структура ценно-
стей осталась прежней). На сегодняшний 
день уже сложилась относительно устойчи-
вая система ценностных координат, аномия 
90-ых сменилась периодом стабильности 
первых десятилетий 2000-ых. Следует от-
метить, что приоритет частного, приватного 
аспекта собственной жизни начал форми-
роваться еще в последние десятилетия су-
ществования СССР. В. Ильин приходит к 
выводу, что «в 1980-е годы резко обостри-
лось противоречие между потребитель-
ством масс, в значительной мере стимули-
рованным государством через рост заработ-
ной платы и постоянное сравнение с про-
цветающей Америкой, и существенно сни-
зившейся в силу многих причин способно-
стью государства насыщать рынок потреби-
тельскими товарами» [5, с. 14].  

А 
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Таблица 1 
Динамика ценностных ориентаций выпускников школ 

Свердловской области (2007, 2012, 2016 гг.) 
 

Ценности 2016 2012 2007 

 % Ранг % Ранг % Ранг 

Семья 73,2 1 80 1 68,6 1 

Здоровье 52,6 2 49 3 59,4 2 

Дружба 51,1 3 58 2 50,6 4 

Хорошая работа 44,4 4 45 5 42,2 5 

Любовь 41,7 5 48 4 54,9 3 

Хорошее образование 38 6 39 6 35,3 7 

Самореализация 35,8 7 29 8 27,9 10 

Свобода, независимость 33,1 8 31 7 37,1 6 

Карьера 26,2 9 28 9 31,3 8 

Деньги 26,2 10 25 10 28,4 9 

Дети 25,2 11 24 11 23,8 11 

Удовольствие 22,3 12 15 13 11,3 12 

Профессионализм 19,1 13 22 12 19,1 13 

Слава, признание 6,3 14 6 14 3,1 14 

Власть 3,7 15 4 15 4,5 15 

 
Второй методический шаг нашего под-

хода к исследованию ценностных ориента-
ций — изучение страхов, тревог человека, это 
своего рода «обратная сторона» ценностей. 
В данном социологическом исследовании 
список страхов-опасений был сформирован 
как тревоги по поводу неприятностей, кото-
рые можно прогнозировать, предупреждать, 
и которые поддаются влиянию самого субъ-
екта. Мы предложили выбрать из списка 12 
слов-опасений только три, вызывающих 
наибольшую тревогу у наших респондентов.  

Как видно из рисунка, у школьников  

 
тревоги первого порядка – это болезни, 
бедность, наркомания, одиночество (см. 
рис. 1). Нам представляется, что такое рас-
пределение ответов учеников тесно связано 
с их собственными ценностными ориента-
циями. Если высока значимость здоровья, 
то естественно его отсутствие вызывает се-
рьезные опасения; коль скоро для выпуск-
ников ценности интеракционистского ха-
рактера (любовь, дружба, семья) располо-
жены на вершине пирамиды ценностной 
иерархии, то и их фрустрация оказывается 
наиболее болезненной для респондентов.  

 

 
Рис. 1. Структура опасений школьников (2016) 
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В своих опасениях участники исследо-
вания довольно единодушны. Ведущим 
опасением у всех четырех групп участни-
ков — учителей, родителей, школьников, 
студентов СПО — выступает страх перед бо-
лезнью, утратой здоровья и бедностью. Бо-
лезни как самое значимое опасение вполне 
согласуется с приоритетом здоровья, кото-
рое у молодых людей находится на втором 
месте. А вот бедность как второе по значи-
мости опасение возвращает нас к дилемме 
«деньги — материальное благополучие». 
Иными словами, последнее при наличии 
его в списке ценностных ориентаций могло 
бы набрать гораздо большее количество 
выборов, нежели просто «деньги». 

Третий методический шаг — интерпре-
тации успеха, которые косвенно подтвер-
ждают или опровергают ценностный набор, 
определенный респондентами. Нам важно 
было понять, какой смысл вкладывают под-
ростки в понятие «успех», какие способы 
считают приемлемыми для его достижения 
(сопоставляются данные исследований 
2007 и 2016 гг.). (В 2012 г. изучение интер-
претаций жизненного успеха не входило в 
задачи исследования.) В анкете вопрос о 
том, что такое успех, был сформулирован 
как открытый — респондентам было пред-
ложено выстроить свой собственный ассо-
циативный ряд. Вопрос о средствах дости-
жения успеха приобрел форму полуоткры-
того вопроса-меню, когда каждый респон-
дент мог выбрать несколько вариантов от-
вета (не более трех) и дописать в случае 
необходимости свой собственный вариант.  

Следует отметить, что за последние де-
вять лет пестрый набор ассоциаций не-
сколько изменился. В 2007 г. выпускники 
рассматривали успех как счастье, достиже-
ние цели, удачу, признание, успехи в карье-
ре, при этом каждый вариант был отмечен 
примерно третью участников. В 2016 г. 

успех гораздо в большей степени ассоции-
руется с самореализацией, способностью 
достигать желаемой цели, такие ответы да-
ли больше половины опрошенных школь-
ников и студентов СПО.  

В 2016 г. чуть меньше трети школьни-
ков под успехом понимают деньги, доста-
ток, материальное благополучие. Около 
20% и в 2007 г., и в 2016 приводят такие ас-
социации, как образование, работа, семья. 
Получается, что наши респонденты немно-
го отклонились от «ценностного» вектора, 
но в данном случае свою роль сыграла 
внешняя составляющая, а именно, что в 
обществе признается успешным. Только 
наличие семьи — вряд ли. Иными словами, 
отвечая на вопрос про ценностные ориента-
ции, школьники больше говорили о соб-
ственных предпочтениях; рассуждая же об 
успехе, они делали поправку на внешнее 
признание.  

Показательно, что в 2016 г. учителя, 
так же как и учащиеся, демонстрируют 
понимание успеха как достижения, но по-
давляющее большинство их ответов связа-
но с профессиональными достижениями. 
Каждый третий педагог связывает успех с 
понятием престижа, уважения к собствен-
ной профессии. Каждый четвертый учи-
тель, чуть меньше, нежели подростки, но 
все-таки связал понятие успеха с деньга-
ми, заработной платой и материальным 
достатком. Следует отметить, что при рас-
смотрении ассоциативного ряда через ди-
хотомию личного и общественного и у пе-
дагогов превалируют ассоциации лич-
ностного успеха. Это, прежде всего, сча-
стье и достижение поставленных целей, а 
также самореализация, в том числе и че-
рез карьерный рост. В качестве основного 
социального фактора успешности учителя 
отмечали уважение к их профессии, при-
знание их труда (табл. 2). 

 
Таблица 2 

Ресурсы достижения успеха (в % от ответивших) 
 

Ресурсы школьники студенты СПО учителя родители 

Трудолюбие, работоспособность 63,0 56,4 62,8 62,6 

Хорошее образование 53,3 42,5 45,0 59,9 

Связи, знакомства 41,8 51,0 20,4 28,3 

Сильная воля 39,7 39,8 29,3 29,0 

Компетентность, профессионализм 20,3 25,5 58,8 44,5 

Удачное стечение обстоятельств 18,9 14,1 25,1 18,8 

Предприимчивость 15,8 13,3 22,3 19,3 

Богатство 13,6 19,9 4,0 6,3 

Нравственная устойчивость 13,6 11,6 16,3 11,8 

Личная свобода, неприкосновенность 7,3 9,6 2,1 3,9 

Власть 7,3 12,5 4,0 6,3 
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У школьников в 2007 г. доминировали 
следующие ресурсы успеха — хорошее обра-
зование, трудолюбие и работоспособность, 
связи и знакомства. По данным 2016 г. у 
школьников категории «хорошее образова-
ние» (53,3%) и «трудолюбие, работоспособ-
ность» (63%) поменялись местами, «связи, 
знакомства» (42%) и «сильная воля» (40%) 
остались на третьей и четвертой позициях. 
Школьники ориентированы на достижение 
определенных целей, среди которых выде-
ляется получение хорошей работы, интерес-
ной и высокооплачиваемой, причем не толь-
ко для обеспечения материального достатка, 
но и для самореализации, то есть исполне-
ния своих желаний в этой области. По ито-
гам групповых обсуждений выяснилось, что 
наши молодые участники хотят в своей жиз-
ни достичь баланса, сочетания профессио-
нального успеха и создания крепкой, друж-
ной семьи. Распространено понимание успе-
ха как преодоления. В 2016 г. менее важным 
для школьников является наличие везения, 
удачи как основы успеха. 

Трудолюбие и работоспособность рас-
сматривались как наиболее важные сред-
ства достижения успеха у всех участников 
исследования, независимо от принадлеж-
ности к тому или иному поколению. Значи-
мый ответ в интерпретации успеха учите-
лями, школьниками и студентами СПО — 
это самореализация. Учителя, так же как их 
воспитанники, больше внимания обращают 
на индивидуальный характер достижения 
успеха, однако более частый ответ в ассоци-
ативном ряду педагогов занимает показа-
тель не индивидуального, а социального 
успеха — уважение и признание. Почти по-

ловина (в 2016 — 42%, в 2007 — 48%) 
школьников уверены, что главный источ-
ник успеха — это связи и знакомства, только 
родители и учителя так думают в меньшей 
степени. У студентов колледжа трудолюбие 
и работоспособность тоже на высоких по-
зициях, но так же значимы связи и знаком-
ства, а образование занимает более скром-
ные позиции. Как видно, существенные 
различия во мнениях учителей, учеников и 
их родителей связаны не только с интер-
претацией успеха, но и с оценкой эффек-
тивности способов его достижения. 

Исследование жизненного успеха поз-
волило уточнить картину представленных 
ценностей, еще один важный методический 
шаг — сравнительный анализ полученных 
данных, в том числе по респондентам с раз-
личным поколенческим опытом (табл. 3). 

И молодежь, и более старшее поколе-
ние часто отмечают, правда, с разной степе-
нью активности, такие ценности, как семья 
и здоровье. Да, безусловно, «взрослые» 
наиболее остро ощущают эти ценности как 
существенные, значимые, но и у школьни-
ков они же оказываются на вершине цен-
ностной пирамиды. При этом надо иметь в 
виду, что в данном случае речь идет о базо-
вых ценностях наших респондентов. Мы от-
даем себе отчет в том, что в реальной повсе-
дневной жизни эти ценности трансформи-
руются в поведенческие установки, которые 
в значительной степени могут определяться 
конкретной актуальной ситуацией. Напри-
мер, здоровье часто приносится учениками 
«в жертву» учебе, в частности в момент 
окончания школы и подготовки к поступ-
лению в высшее учебное заведение. 

 
Таблица 3 

Структура ценностей школьников, студентов СПО учителей и родителей 
 

Ценности Школьники Родители Учителя Студенты 

 % Ранг % Ранг % Ранг % Ранг 

Семья 73,2 1 88,1 1 89,1 1 76,3 1 

Здоровье 52,6 2 79,7 2 81 2 59,5 2 

Дружба 51,1 3 19,6 8 19,7 8 46,7 3 

Хорошая работа 44,4 4 46 4 35,5 6 42,3 5 

Любовь 41,7 5 19,6 9 13,8 10 43 4 

Хорошее образование 38 6 25,7 7 17 9 26,7 12 

Самореализация 35,8 7 38,5 5 48 5 35,6 7 

Свобода, независимость 33,1 8 17,9 10 11,1 12 29,7 9 

Карьера 26,2 9 4,1 13 3,6 13 29,2 10 

Деньги 26,2 10 16,2 11 20,6 7 33,6 8 

Дети 25,2 11 77,2 3 65,8 3 37,7 6 

Удовольствие 22,3 12 5,1 12 12,2 11 25,1 13 

Профессионализм 19,1 13 34,4 6 56,7 4 27,6 11 

Слава, признание 6,3 14 1,5 14 1,4 14 4,8 15 

Власть 3,7 15 1,2 15 0,7 15 6,2 14 
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Как мы уже отмечали, за прошедшие 
девять лет в структуре ценностей выпускни-
ков мало что изменилось. И это не удиви-
тельно, ведь речь идет о базовых ценностях, 
для которых характерна инертность, устой-
чивость. При этом наибольшая стабиль-
ность (и с точки зрения наполнения, и с 
точки зрения рангов) свойственна рецес-
сивным ценностям — власть, слава, призна-
ние, их по-прежнему выбирают в качестве 
значимых не более 10% школьников. Ста-
бильна и четверка доминирующих ценно-
стей — семья, дружба, здоровье и любовь.  

Ценностные ориентации учителей за 

прошедшие девять лет продемонстрирова-
ли еще большую стабильность и устойчи-
вость. На четвертом месте, после набора 
«семья-здоровье-дети», — профессиона-
лизм, на пятом — самореализация. Свобода, 
независимость — напротив, спустилась с 
восьмого на 12 место. Возможно, это связа-
но с тенденцией ухода в частную, приват-
ную жизнь, свойственную всему российско-
му современному обществу.  

Таким образом, мы можем констатиро-
вать необходимость последовательного изу-
чения ценностных ориентаций современ-
ных подростков и молодежи (рис. 2). 

 
 

 
 

Рис. 2. Методы изучения ценностных ориентаций подростков и молодежи 
 
Полученный опыт убедил нас в том, что 

изменение предлагаемой схемы (см. рис. 2) 
может ограничивать нас в интерпретации 
полученных результатов. Только в 2007 г. у 
нас была возможность провести групповые 
обсуждения со школьниками в различных 
городах Свердловской области. В 2016 г. мы 

снова посмотрели интерпретации успеха, но 
возможности провести групповые дискус-
сии у нас уже не было. Полученная картина 
не опровергается отсутствием полного ме-
тодического ряда, но все-таки значительно 
снижаются объяснительные возможности 
социологов-исследователей. 
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ПРИРОДОСООБРАЗНОЕ ОБУЧЕНИЕ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 
ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА В КОНТЕКСТЕ ТРЕБОВАНИЙ ФГОС ДО 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: дошкольники; иноязычное образование; природо-деятельностный подход; 
общедидактические принципы; методические принципы; учебно-методические комплексы; феде-
ральные государственные образовательные стандарты; ФГОС; иностранные языки; начальное обу-
чение иностранным языкам; дошкольные образовательные учреждения.  

АННОТАЦИЯ. В статье рассматриваются особенности реализации природосообразного обучения 
иностранному языку дошкольников в контексте ФГОС ДО. Актуальность данной темы не вызывает 
сомнения, поскольку поиск ценностных ориентаций направлен в русло природосообразности: по-
нимания неразрывности естественных начал жизни, образования и воспитания человека. Обучение 
иностранному языку должно проходить природосообразно, то есть как родному: «снизу—вверх». 
Необходимо создать условия, способствующие целостному восприятию информации, генетически 
присущему каждому человеку, и деятельности, обеспечивающей интеграцию межполушарных си-
стем. Статья обосновывает методологическую базу природа-деятельностного подхода при обучении 
иностранному языку. Раскрываются общедидактические (сотворчества, технологичности, адапта-
ции, энергетики, одушевленности, общения с природой) и частнометодические (взаимосвязи обу-
чения всем аспектам природа-деятельностной компетенции, генетически детерминированного спо-
соба познания, учета родного языка, ценностно-коммуникативной направленности, дифференци-
ально-интегрированного обучения), принципы обучения иностранному языку детей старшего до-
школьного возраста в природа-деятельностном контексте. На основе ФГОС ДО и примерной обра-
зовательной программы «Детский сад — дом радости» Н. М. Крыловой разработан курс дополни-
тельного образования по английскому языку для детей старшего дошкольного возраста «Creative 
English» и учебно-методический комплекс, организующий три уровня иноязычного учебно-
игрового пространства. Развитие иноязычных устно-речевых умений дошкольника рассматривает-
ся в контексте развития природа-деятельностной компетенции. Применение учебно-методического 
комплекса является преимущественным в природосообразном процессе обучения иностранному 
языку старших дошкольников. Данный курс обеспечивает преемственность дошкольного и началь-
ного общего образования в русле природа-деятельностного подхода, который представлен как це-
лостный процесс передачи, усвоения знаний, умений, навыков, способов познавательной и приро-
досозидательной деятельности, способствующий активизации целостного мышления в процессе 
иноязычного образования. Интегрированные и метапредметные занятия способствуют поддержа-
нию устойчивого интереса к иностранному языку и мотивируют к обучению на последующих обра-
зовательных ступенях. 
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THE PRINCIPLES OF NATURE-ALIGNED FOREIGN LANGUAGE TEACHING OF PRESCHOOLERS 

KEYWORDS: preschoolers; foreign language education; nature-activity approach; general teaching 
principles; methodological principles; educational and methodical complexes; federal state educational 
standards; foreign languages; basic foreign language training; preschool educational institutions. 

ABSTRACT. The article deals with the specific features of implementation of the nature-aligned foreign 
language teaching in the context of the Federal State Educational Standards of the preschool education. 
This article is of great current interest because the orientations value is directed towards nature-
conformity: the continuity of the natural beginnings of life, education and personal development. Foreign 
language teaching should be nature-aligned, i.e. as a native language from "bottom to up". It is necessary to 
create conditions for a holistic perception of information genetically inherent for every person and activity 
that ensures the integration of interhemispheric systems. The article emphasizes the methodological base 
of nature-activity approach in a foreign language teaching. We are going outline the common-didactic (co-
creation, technology, adaptation, energy, animativeness, communication with nature) and the specific-
methodical principles (the relationship of learning all aspects of nature-activity competence, genetically 
deterministic way of cognition, native language effect, value-communicative orientation, differential-
integrated learning style) principles of foreign language teaching of preschoolers in the nature — activity 
context.  On the basis of the Federal State Educational Standards of the pre-school and an exemplary edu-
cational program “Kindergarten — House of Joy” by Krylova, we have developed an additional education 
course of English for preschool age children named “Creative English” and an educational-methodical 
complex that organizes three levels of foreign — language learning and gaming space. The development of 
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foreign language oral speech skills of preschoolers is considered in the context of the development of na-
ture-activity competence. The application of the educational — methodical complex is predominant in the 
nature-aligned process of foreign language teaching of preschoolers. This course ensures the continuity of 
preschool and primary general education in compliance with the nature-activity approach, which is pre-
sented as a whole process of transferring, mastering knowledge, skills, ways of cognitive and nature-
creating activities, that contribute to the activation of holistic thinking in the process of foreign language 
education. Integrated and metasubject classes contribute to the maintenance of a sustained interest in a 
foreign language and motivate to the learning at the following educational levels. 

огласно п. 2.6. ФГОС ДО утвержден-
ный воспитательно-образователь-

ный процесс в дошкольном учреждении 
должен охватывать следующие образова-
тельные области: социально-коммуникатив-
ное развитие, познавательное развитие, ре-
чевое развитие, художественно-эстетическое 
развитие и физическое развитие [12]. На ос-
нове интеграции вышеперечисленных обра-
зовательных областей и принципов ФГОС 
ДО разработана примерная основная обра-
зовательная программа дошкольного обра-
зования «Детский сад — дом радости» 
Н. М. Крыловой, утвержденная грифом 
УМО, протокол № 2 от 2 декабря 2014 года, 
особенностью которой является системность 
дошкольного образования, а именно — ам-
плификация всестороннего развития и са-
моразвития дошкольника [7]. Таким обра-
зом, мы выделяем в качестве целевых ори-
ентиров дошкольного иноязычного образо-
вания когнитивное, речевое, коммуникатив-
ное и нравственное развитие личности ре-
бенка, способствующие формированию у де-
тей необходимых предпосылок учебной дея-
тельности на этапе завершения ими до-
школьного иноязычного образования [9]. 
Необходимо создание преемственности до-
школьного и начального общего образова-
ния в русле природно-деятельностного под-
хода, который представлен нами как целост-
ный процесс передачи, усвоения знаний, 
умений, навыков, способов познавательной 
и природосозидательной деятельности, спо-
собствующий активизации целостного 
мышления в процессе иноязычного образо-
вания.  

Природа-деятельностный подход пред-
ставляет собой интеграцию следующих 
подходов: природосообразного (Демокрит, 
Платон, Аристотель, Ж.-Ж. Руссо, И.-Г. Пе-
сталоцци, Ф. А. Дистервег, Я. А. Каменский, 
К. Д. Ушинский); коммуникативно-когни-
тивного (Дж.  Брунер, У. Риверс, Г. Лозанов, 
К. Гаттеньо, К. Роджерс); системно-
деятельностного (Б. Г. Ананьев, Б. Ф. Ломов, 
М. Н. Скаткин, Л. С. Выготский, А. Р. Лурия, 
Д. Б. Эльконин и др.); информационно-
ценностного (А. М. Кушнир, М. Ф. Полев-
ская); компетентностного (И. А. Зимняя, 
Дж. Равен, Н. В. Кузьмина, О. Е. Лебедев, 
М. И. Лукьянова, А. К. Маркова, Г. С. Тро-
фимова, Н. Хомский, А. В. Хуторской, 

М. А. Чошанов, В. А. Якунин и др.). 
Природа-деятельностный подход осно-

ван на фундаментальных положениях науч-
но-философской теории о генетическом 
единстве мира (Б. А. Астафьев), концепции 
ноосферного образования (Н. В. Маслова, 
Н. Г. Куликова), теории систем (Л. Ф. Берт-
ланфи, Ю. А. Урманцев, А. И. Уемов), теории 
генетически детерминированного способа 
познания (Н. А. Давыдовская), исследовани-
ях лингвистов о механизме функционирова-
ния и развития языка (Бодуэн де Куртенэ, 
Л. В. Щерба, Ж. Пиаже, Л. С. Выготский, 
А. Н. Леонтьев, И. А. Зимняя), теории 
Multiple Intelligences американского психо-
лога Ховарда Гарднера [14]. 

На основе ФГОС ДО и примерной обра-
зовательной программы «Детский сад — 
дом радости» мы разработали курс допол-
нительного образования по английскому 
языку для детей старшего дошкольного 
возраста «Creative English» и учебно-
методический комплекс, организующий 
три уровня иноязычного учебно-игрового 
пространства. В основу разработки и реали-
зации обучения иностранному языку детей 
старшего дошкольного возраста положен 
природа-деятельностный подход, который 
предполагает природосообразное обучение 
иностранному языку согласно следующим 
принципам: общедидактическим — сотвор-
чества, технологичности, адаптации, энер-
гетики, одушевленности, общения с приро-
дой; частнометодическим — природосооб-
разной новизны, взаимосвязи обучения 
всем аспектам природа-деятельностной 
компетенции, генетически детерминиро-
ванного способа познания, учета родного 
языка, ценностно-коммуникативной 
направленности, дифференциально-
интегри-рованного обучения. Данные 
принципы выделены на основе психолого-
физиологи-ческих, социально-
педагогических, лингводидактических, био-
энергетических, духовно-нравственных осо-
бенностей детей старшего дошкольного 
возраста.  

Рассмотрим общедидактические прин-
ципы при обучении иностранному языку 
дошкольников: 

сотворчества — использование 
средств, форм, методов обучения, нацелен-
ных на раскрытие творческих задатков 

С 
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личности и гармоничное соразвитие при-
роды и человека.  

Данный принцип предполагает задания 
и упражнения, нацеленные на отработку и 
закрепление лексических единиц и грамма-
тических конструкций, результатом кото-
рых является творческий продукт с презен-
тацией. Например, лепим из пластилина 
свое любимое домашнее животное и расска-
зываем о нем: I have a cat. My cat is grey and 
white. It can jump. В процессе лепки прого-
вариваем и повторяем названия цветов и 
животных, действия, которые они могут 
выполнять, названия геометрических и 
объемных фигур, названия частей тела 
(Have you got a cat? Make an oval. It will be a 
body. Make a ball, it will be a head. Make two 
ears, a nose and two eyes. Can a cat jump? 
climbed? run? fly? What colour do you like? 
What colour is it?) Рисование, лепка, состав-
ление коллажей, конструирование из Лего, 
макетирование, мультисъемка, театральные 
сценки и другие виды творческой деятель-
ности целесообразны на занятиях ино-
странного языка. Данный вид деятельности 
помогает синтезировать правое и левое по-
лушария головного мозга, что способствует 
развитию целостного мышления. Обучение 
через деятельность нацелено как на репро-
дуктивное, так и на продуктивное творче-
ство. Продуктивное творчество развивает 
дивергентное мышление. Продукт творче-
ства не должен противоречить законам 
природы, то есть наносить урон и вред 
окружающей среде, «не навреди» своим 
творческим продуктом;  

технологичности — использование 
форм, методов, приемов, воспитательных 
средств, которые представляют собой си-
стему, применение которой наиболее эф-
фективно для обеспечения естественного 
восприятия информации, заимствованного 
от природы способа обучения, который га-
рантированно выводит на максимально 
возможный результат. В нашем случае си-
стема представлена учебно-методическим 
комплексом и учебно-методическим посо-
бием, которые обеспечивают прохождение 
шести стадий естественного восприятия 
информации (табл. 1). Данный принцип 
предполагает организацию учебно-воспи-
тательного процесса с целью наиболее эф-
фективной подачи информации, учитывая 
психолого-физиологические, социально-
педагогические, лингводидактические, 
биоэнергетические, духовно-нравственные 
особенности детей старшего дошкольного 
возраста. Учебно-воспитательный процесс 
строится с учетом гарантированного полу-
чения творческого продукта к концу заня-
тия. Практическая деятельность способ-
ствует усвоению информации, развитию 

мышления и иноязычных устно-речевых 
умений ребенка;  

адаптации — мотивированное вклю-
чение ребенка в учебную деятельность и ак-
тивное взаимодействие с окружающим ми-
ром людей и природы. Данный принцип 
предполагает применение учебно-методи-
ческого комплекса на занятиях, который 
организует три уровня иноязычного учеб-
но-игрового пространства. Многофункцио-
нальный учебно-методический комплекс — 
элемент развивающей предметно-простран-
ственной среды старшего дошкольника, 
обеспечивающий преемственность ДО и 
НОО, способствующий созданию педагоги-
ческих условий для гармоничного развития 
целостного мышления и потенциальных 
творческих способностей через иноязычную 
устно-речевую деятельность старших до-
школьников [6]; 

энергетики (личностная ориентиро-
ванность) — учет доминирующей энергии 
«микромира» дошкольника для гармони-
зации, целостности и эффективности по-
строения учебно-воспитательного процесса.  

Во-первых, для реализации проектной 
деятельности на уроке иностранного языка 
необходимо распределять детей по груп-
пам с учетом того, что в каждой группе бу-
дут дети — представители всех четырех 
стихий: огонь, вода, ветер, земля (можем 
определить по дате рождения). Организа-
ция парной деятельности целесообразна в 
этом же контексте: родственные стихии 
огонь—воздух, земля—вода; нейтральные 
стихии огонь—земля, воздух—вода. Земля 
является фундаментом и основой для огня, 
который раздувается ветром, и воды, кото-
рая, в свою очередь, питает землю. Чтобы 
реализовать в жизнь какую-либо идею, 
необходимо подбирать в группу представи-
телей каждой стихии. Генератором идей 
обычно выступают люди огня, для под-
держания этой идеи нужен человек-
практик (земля), для которого важен ре-
зультат. Человек-воздух даст мотивацию к 
развитию дальнейшего замысла и соеди-
нит все впоследствии возникшие идеи с 
основной задачей. Человек воды подведет 
к завершению творческий процесс и пре-
образует творческий продукт, дав ему «ал-
мазную огранку» или «изюминку». 

Во-вторых, необходимо соотнесение 
лунного цикла с организацией учебно-
воспитательного процесса. В период рас-
тущей луны все на земле начинает расти и 
развиваться, а убывающей — наоборот, ак-
тивность замедляется и снижается. Все в 
природе циклично. Процесс обучения от-
носительно лунного цикла включает четы-
ре фазы: новолуние — в этот период необ-
ходимо давать новую информацию, знания 
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(введение новой лексики, грамматических 
структур и т.д.); растущая луна — продол-
жается обучение, закрепление и отработка 
пройденного материала (лексических еди-
ниц и грамматических структур); полнолу-
ние — все полученные знания, умения и 
навыки можно применить на практике 
(разработка и реализация творческих про-
ектов и задач); убывающая луна — полная 
реализация принятой и усвоенной инфор-
мации: диагностика, самооценка, кон-
трольный срез знаний, защита проектов, 
презентаций, театрализованные представ-
ления, интерактивные формы проведения 
детско-родительских занятий; 

одушевленности — создание учеб-
ных ситуаций, нацеленных на формирова-
ние души, тонко чувствующей личности. 

Постановка проблемных ситуаций, 
направленных на творческое решение с це-
лью раскрытия духовного потенциала ре-
бенка: конструирование кормушки и корм-
ление птиц по теме «Animal`s home», по-
садка и высадка цветов «I am a gardener», 
создание коллажей «I and my family», «I and 
my world» «I like my city because….», «I like 
my country because….», «I protect my envi-
ronment», «I like nature because…»; 

общения с природой — гармоничное 
вхождение дошкольника в реальный мир, 
общение с природой как неотъемлемой ча-
стью жизни, уравновешивающей и форми-
рующей внутренний микромир человека. 

Во-первых, это организация тематиче-
ских прогулок на открытом воздухе: «Win-
ter walk», «Spring walk», «Summer walk», 
«Autumn walk», знакомство с окружающим 
миром с целью закрепления и активизации 
лексических иноязычных единиц и активи-
зации устно-речевых умений по теме «My 
colours», «My clothes», «Weather», «My 
body» и т.п. (занятие может по продолжи-
тельности длиться два часа: подготовка к 
прогулке (выносной материал для экспери-
ментирования на открытом воздухе), оде-
вание, прогулка (активные игры на свежем 
воздухе, экскурсия, постановочные игры). 

Во-вторых, дизайнерское решение 
учебно-методического комплекса представ-
ляет стилизованный кусочек живой приро-
ды в пастельных тонах и мягкими линиями. 

Рассмотрим частнометодические прин-
ципы при обучении иностранному языку 
дошкольников: 

принцип взаимосвязи обучения со 
всеми аспектами природа-деятель-
ностной компетенции — владение си-
стемой знаний, умений и навыков не только 
в области иностранного языка, но и гармо-
ничных взаимоотношений между лично-
стью и обществом, личностью и природой, 
базирующихся на формировании целостно-

го мышления личности. 
В рамках принятого ФГОС ДО и про-

граммы Н. М. Крыловой «Дом радости» це-
лесообразно формирование предпосылок 
природно-деятельностной компетенции де-
тей старшего дошкольного возраста [5]. 
Природа-деятельностная компетенция ос-
новывается на формировании целостного 
мышления, то есть активизации как левого, 
так и правого полушарий головного мозга 
за счет интеграции предметных областей и 
метапредметных связей. Обучение англий-
скому языку осуществляется через творче-
скую природосозидательную деятельность 
целостного педагогического процесса 
(табл. 1); 

принцип генетически детерми-
нированного способа познания — фи-
зиологически естественное восприятие 
иноязычного учебного материала, основан-
ное на природных процессах приема—
передачи информации. Развивающая пред-
метно-пространственная среда должна со-
ответствовать не только возрастным осо-
бенностям детей, но и выступать в качестве 
вспомогательного элемента, позволяющего 
педагогу направить детей на более эффек-
тивное, естественное восприятие информа-
ции. При обучении английскому языку де-
тей старшего дошкольного возраста ис-
пользуется многофункциональный учебно-
методический комплекс, который выполня-
ет фасилитативную функцию в воспита-
тельно-образовательном процессе. Этапы 
восприятия информации соотносятся с зо-
нами учебно-методического комплекса. 
Каждое занятие проходит в режиме взаи-
модействия трех зон учебно-игрового про-
странства. Учебно-методическое пособие 
«Creative English» построено таким обра-
зом, чтобы на одном занятии была возмож-
ность задействовать все три зоны;  

принцип учета родного языка — 
развитие иноязычных устно-речевых уме-
ний при обучении иностранному языку с 
опорой на родной язык. 

Организация учебно-воспитательного 
процесса строится с учетом опыта в родном 
языке учащихся. Данный принцип реализу-
ется в двух формах: латентной (скрытой, 
отбор и подача материала происходят с 
установкой на предупреждение возможно-
стей интерференции родного языка) и со-
знательное сопоставление особенностей 
родного и изучаемого языков;  

принцип устного опережения — 
развитие иноязычных устно-речевых умений 
с первичным предъявлением нового учебно-
го материала в звучащей форме. Дошколь-
ники осваивают речевые образцы в процессе 
творческой деятельности, организационных 
моментах, тематических прогулках; 
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Таблица 1 

Соотнесение компонентов природно-деятельностной компетенции 
с зонами учебно-методического комплекса на примере темы «Let`s go shopping» 

 
Зоны учебно-методического 

комплекса 
(этапы восприятия 

информации) 

Компоненты природно-
деятельностной компетенции 

Формы и методы обучения 

Демонстрационно-учебная 
зона 

 

 
 

1 этап — Сенсорно-
моторный (презентация 
информации)  
2 этап — Символьный 
(восприятие информации) 
  

Когнитивный компонент 
нацелен на решение практи-
ческих задач обучения:  
— содействовать умению вос-
питанника понимать ино-
странную речь на слух, ис-
пользуя навыки языковой 
догадки и реагировать на 
нее; 
— содействовать овладению 
воспитанника готовности к 
практическому применению 
иноязычных лексических 
единиц, грамматических 
структур монологической ре-
чи; 
— содействовать обогащению 
развития представлений вос-
питанника об окружающем 
мире и природе на основе 
понимания иноязычной речи 
педагога, развития аудитив-
ной памяти, внимания, вооб-
ражения и практикоориен-
тированных заданий в при-
родно-деятельностном кон-
тексте. 
 

1. Повторение лексических 
единиц по темам «Овощи и 
фрукты», «Еда», «Игрушки», 
«Название цветов».  
2. Знакомство с новыми лек-
сическими единицами: 
greengrocer's, bakery, toy-
shop, clothes shop, - 
florist`s 
3. Соотнести названия мага-
зинов с предложенными кар-
тинками: 
teddy bear, apple, doll, 
cornflag, cucumber, daisy, 
grapes, orange, tomato, 
ball, car, cake, bread, coat, 
dress, suit 
4. Лексические игры:  
Give me please a….. — Here 
you are. — Thank you! 
Guess, what is it?  
What is missing? 
Режим работы: фронталь-
ный, групповой, парный 

 

Зона эмоционально-
образного творчества 

 
3 этап — логический (пере-
работка, осмысление, логи-
ческое владение материа-
лом); 
4 этап — лингвистический 
(вербальное владение мате-
риалом, представление в 
слове)  
 

Валеологический компо-
нент нацелен на решение  
развивающих задач: 
— содействовать формирова-
нию у воспитанника потреб-
ности в гармонии и красоте, 
формированию творческой 
деятельности как формы са-
мовоспитания и саморазви-
тия ребенка, умеющего ви-
деть взаимосвязь своей дея-
тельности и ее последствия в 
окружающей действительно-
сти; 
— содействовать потребности 
в изучении иностранного 
языка как одного из способов 
познания природы, обогаще-
ния и развития художествен-
но-эстетической, музыкаль-
но-певческой и изобрази-
тельной деятельности; 
— создать благоприятные 
природосообразные условия 
в помещении для занятий, 

1. Конструирование магазина 
Florist`s по схеме из блоков 
Лего 
How many yellow blocks we 
need? 
How many square pieces of 
blocks do you have? 
What colour is this piece of 
block? 
Режим работы: фронталь-
ный, групповой 
2. Выполнение рисунка в 
технике монотипии «Букет 
для мамы на 8 марта» 
What flowers do you have? 
What colours are they? 
How many flowers do you 
have? 
Режим работы: индивиду-
альный 
3. Физкультминутка, песня с 
движениями  
If you are happy! 
If you're happy and you know it 
Clap you hands 
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способствовать формирова-
нию навыков здорового об-
раза жизни воспитанников, 
их потребности в двигатель-
ной деятельности, а именно 
— овладению культурой 
движений (ритмичность, ко-
ординация, выразительность, 
техничность, ловкость, быст-
рота) 

If you're happy and you know it 
Clap your hands 
If you're happy and you know it 
Then your face will surely show it 
If you're happy and you know it 
Clap your hands. 
Stamp your feet 
Slap your knees 
Snap your fingers 
Do all four 
Режим работы: групповой, 
хоровой 

Зона театрально-
сценической деятельности 

 

 
5 этап — моторно-
кинестический (двигательная 
реакция, повышение синтеза 
мозговых структур, получе-
ние навыка владения мате-
риалом); 
6 этап — архивирование 
информации (сохранение, 
запоминание, долговремен-
ное владение материалом) 

Коммуникативно-
аксиологический компо-
нент нацелен на решение 
воспитательных задач: 
— содействовать расширению 
и углублению представлений 
ребенка о человеке, о себе 
как личности, о способах 
налаживания и сохранения 
дружественных межличност-
ных отношений, толерантно-
сти в условиях иноязычного 
общения с носителями дру-
гой культуры; 
— содействовать формирова-
нию у воспитанника чувства 
патриотизма — любви к род-
ному краю, родной стране, 
умению творчески решить 
коммуникативные задачи на 
иностранном языке; 
— содействовать формирова-
нию умений воспитанника 
корректно вести себя в обще-
ственных местах, использо-
вать навыки этикета и дело-
вого сотрудничества в рамках 
иноязычного общения. 

1. Сюжетно-ролевая игра 
«Покупка цветов в магазине 
для мама на 8марта» 
Декорации — цветочный ма-
газин из Лего. 
Ассортимент продукции — 
рисунки детей 
2. Диалогическое высказы-
вание по образцу: 
— Hello! 
— Good afternoon! 
— Give me please  tulips. 
— Here you are! 
—  Thank you! 
Режим работы: парный, по 
цепочке.  
3. Исполнение песни и дви-
жений под музыку «Песня 
про маму» 
Oh, Mother Dear. Oh, Mother 
Dear, 
Oh, how I love you, Mother 
Dear. 
Oh, Mother Dear. Oh, Mother 
Dear, 
Oh, how I love you, Mother 
Dear. 
You care for me. I care for you, 
Not just today, but all year 
through. 
Oh, Mother Dear. Oh, Mother 
Dear, 
Oh, how I love you, Mother 
Dear. 
Режим работы: групповой, 
хоровой 

 
принцип ценностно-коммуника-

тивной направленности — выбор мето-
дов, средств и способов обучения, побужда-
ющих учащегося к решению коммуникатив-
ных задач, самореализации и самосовершен-
ствованию через систему нравственно-
гуманитарных ценностей средствами ино-
странного языка. Задания “Creative English” 
имеют коммуникативную направленность и 
включены в учебные ситуации, близкие к ре-
альным ситуациям общения дошкольников. 
Они создают для учащихся возможность об-
щаться на темы, связанные с ценностно-

личными интересами учащихся и их бли-
жайшим окружением. В отборе тематики 
учебного материала учтены интересы детей 
старшего дошкольного возраста. Учебные 
материалы и система заданий организованы 
таким образом, чтобы обеспечить создание 
различных ситуаций общения, интерактив-
ные формы взаимодействия учащихся в па-
рах, малых группах, всей группы, а также ре-
чевое партнерство педагога и детей в благо-
приятном психологическом климате; 

принцип дифференциально-ин-
тегрированного обучения — учет ин-
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дивидуальных свойств личности при поста-
новке целей и задач обучения, а также по-
вышение уровня интеллигентности за счет 
интегративных знаний, получаемых при 
изучении иностранного языка. 

Таким образом, мы видим, что до-
школьный образовательный курс по ино-
странному языку носит целостный и инте-
грированный характер, объединяя усваи-
ваемые ребенком знания об окружающем 
мире предметного, нравственного, эстети-
ческого, культурного характера, а также 
способствует формированию целостного 
мышления. Организация учебного процес-
са строится с максимальным учетом воз-
можностей и запросов детей. Структура 
методического пособия состоит из обяза-
тельной части и части, формируемой 
участниками образовательных отношений, 
а именно — в части продуктивной деятель-
ности, где иностранный язык является не 
целью, а средством познания окружающе-

го мира, что отвечает требованиям ФГОС 
ДО. Полипредметность дисциплины «Ино-
странный язык» позволяет реализовать 
интеграцию различных образовательных 
областей: технологии, музыки, литерату-
ры, изобразительного искусства, окружа-
ющего мира, истории. Необходима дея-
тельность, которая вызывает усиление 
межцентрального и межполушарного вза-
имодействия, то есть интеграцию мозга 
(взаимодействие левого и правого полуша-
рий). Учебно-методиче-ский комплекс яв-
ляется неотъемлемым элементом развива-
ющей предметно-пространственной среды 
дошкольника в процессе природосообраз-
ного обучения. Интегрированные и мета-
предметные занятия способствуют под-
держанию устойчивого интереса к ино-
странному языку и мотивируют к обуче-
нию на последующих образовательных 
ступенях.  
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АННОТАЦИЯ. Приобретение прочных языковых навыков в процессе учебной деятельности и выбор 
эффективных методов для освоения учебного материала является одной из актуальных проблем изу-
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ABSTRACT. The acquisition of strong language skills in the learning process and the choice of effective 
methods for the development of educational material is one of the urgent problems of language learning in 
primary school. The aim of this study is the problem of successful integration of lexical games in foreign 
language teaching in primary school. At school, learning a foreign language begins from the second grade. 
At the initial stage, the basis for further study of a foreign language is laid. During the period of study in 
grades 2-4, the teacher should do everything to form this base. Fruitful soil for this is cognitive activity, 
which is implemented in games that fully meet age characteristics of children of a primary school age. The 
success of learning a foreign language depends on the correct and adequate choice of game activity meth-
ods during the lessonby the teacher. The teacher should take into account age, psychological and individual 
characteristics of younger students. Russian specialists in teaching methodsrecommend using linguistic 
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and role-playing games with a linguistic-cultural and linguistic component. Such recommendations are 
given with the aim of improving the learning process when teachinga foreign language. This article dis-
cusses the features of teaching a foreign language in primary school with the use of linguistic games. Spe-
cial attention is paid to lexical games. The article discusses the appropriateness of including games at vari-
ous stages of a lesson, but also focuses on difficulties which primary school children have in the course of 
learning. As an example, the article gives a technological map of an English lesson in the 3rd grade of a 
secondary school. 

ервые годы обучения в школе 
осложнены тем, что дети включа-

ются в учебный процесс, далеко не всегда 
сопровождаемый игрой, как в детском саду. 
Изучение нового материала, несомненно, 
сложный вид деятельности, сопряженный с 
сосредоточенностью на предмете, самоор-
ганизацией и дисциплиной. В связи с этим 
приобретение прочных языковых навыков в 
процессе учебной деятельности и выбор 
эффективных методов для освоения учеб-
ного материала является одной из актуаль-
ных проблем обучения в начальной школе. 
Как справедливо отмечает А. С. Белкин: 
«Игра не исчезает из жизни ребенка — она 
отодвигается на второй план, все еще зани-
мая значимое место, но основную роль при-
обретает учебная деятельность» [1, с. 36]. 
Введение элементов игры на уроках обуче-
ния языку способствует более успешному 
процессу освоения новых понятий и изуче-
ния предмета. 

Учитель должен при этом учитывать 
психологические, возрастные и индивиду-
альные особенности ребенка. В начальной 
школе закладываются основы знаний и 
родного, и иностранного языка. Плодо-
творной почвой для этого является позна-
вательная деятельность, которая реализует-
ся в играх, в полной мере отвечающих воз-
растным особенностям детей младшего 
школьного возраста. 

Целью данного исследования является 
проблема успешной интеграции лексиче-
ских игр в обучение иностранному языку в 
младших классах средней школы.  

«Игра в учебном процессе, — как отме-
чает Е. А. Степанова, — мощный стимул к 
изучению языка» [11, с. 66]. Учащиеся, ко-
торые осваивают язык посредством игры, 
намного эффективнее и быстрее усваивают 
иностранный язык. Дети вникают в процесс 
игры, не задумываясь о том, что они акти-
визируют лексические единицы по той или 
иной теме, что они отрабатывают какую-
либо грамматическую конструкцию, всту-
пают в диалог на изучаемом языке и т.д. 

По мнению А. В. Конышевой, игра яв-
ляется уникальным средством обучения 
иностранному языку. «Игра синтетична, 
т.к. она является и методом, и формой ор-
ганизации обучения. Кроме того, она синте-
зирует в себе практически все методы ак-
тивного обучения» [7, с. 13]. 

Обучающие игры — это игры, создава-
емые педагогами с помощью методических 
средств и используемые во время занятия с 
целью обучения и воспитания детей, ориен-
тированы на сферу ближайшего развития 
учеников. Игра совмещает педагогическую 
цель с увлекательным для ребенка мотивом 
деятельности. Обучающие игры отличаются 
от других видов игр своей содержательной 
основой. В своей учебной деятельности мы 
опираемся на концепцию обучающих игр 
М. Ф. Стронина, который выделяет «подго-
товительные игры, которые способствуют 
формированию речевых навыков (к этой 
группе относятся лексические, фонетиче-
ские, орфографические и грамматические) 
и творческие игры, цель которых заключа-
ется в дальнейшем развитии речевых навы-
ков и умений» [12, с. 147]. 

Особую значимость в освоении языка 
имеют лексические игры. Для наилучшего 
и эффективного формирования лексиче-
ских навыков у детей младшего школьного 
возраста используют лексические упражне-
ния и игры, которые являются одним из со-
временных подходов к обучению лексике. 
Е. В. Бычковская и А. Л. Гончаренко отме-
чают, что «лексические игры — это игры, 
которые способствуют наиболее быстрому и 
продуктивному запоминанию большого 
числа новой лексики» [4, с. 52].  

Отечественные методисты (в частности, 
Н. И. Быкова, Д. Дули, М. Д. Поспелова, 
В. Эванс, С. Т. Занько, Л. И. Логинова, 
И. И. Петричук) с целью совершенствова-
ния учебного процесса при обучении языку 
рекомендуют использовать и лингвистиче-
ские, и ролевые, и игры с лингвокультурным 
и лингвострановедческим компонентом. Та-
ковыми являются пособия О. Штеллер «В 
этой маленькой корзинке… Игры на уроке 
русского языка» [14; 15]. Автор рекомендует 
тренировать и закреплять лексический и 
страноведческий материал при помощи 
лингвистических игр, которые, безусловно, 
повышают мотивацию обучающихся. Учеб-
но-методическое пособие для профессио-
нально ориентированного обучения А. Э. 
Массаловой и Е. В. Дзюбы «Игры на уроках 
русского языка как иностранного» в ряду 
различных типов лингвистических игр 
предлагают использовать лексические игры, 
как, например: подбор синонимов, антони-
мов, выбор единиц для верного установле-

П 
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ния возможностей лексической сочетаемо-
сти. Игры в силу своей интерактивности со-
здают комфортные условия для обучения и 
способствуют повышению эффективности 
лингвистического образования [9, с. 5]. Дан-
ные технологии оказываются успешными и в 
практике преподавания иностранного (ан-
глийского) языка и в младшей школе. 

Игры можно использовать на разных 
этапах работы над языковым материалом: 
при знакомстве с новым материалом, при 
закреплении приобретенных на предыду-
щих уроках знаний, умений и навыков, а 
также при повторении и систематизации 
изученного материала.  

При знакомстве школьников с новыми 
словами и сочетаниями это может быть показ 
картинки с названием предмета, изображен-
ного на ней. Тема: «Home». Предметы: кро-
вать, шкаф, стол, стул, лампа… Вопрос: Как 
это называется? (What's this thing called?). 

Во-вторых, можно использовать тре-
нинг для учащихся с употреблениием лек-
сики в ситуации, приближенной к есте-
ственной обстановке.  

Например. Задание № 1: Распределите 
слова по группам:  

 
Furniture:     

Crockery:    

Personal hygiene items:     

Office equipment:    

Household appliances:    

 
Актуальная лексика: sofa, bed, TV, re-

frigerator, chair, brush, electric stove, towel, 
comb, saucepan, telephone, computer, calcula-
tor, plate, cup. 

 
Задание № 2: Распределите мебель по 

комнатам: 
 

Entrance hall    

Kitchen    

Living room    

Bedroom    

Bathroom     

 
Актуальная лексика: hanger, umbrella, 

mirror, sink, electric stove, refrigerator, TV, so-
fa, armchair, bed, chair, table, bath, toilet, 
wardrobe. 

 
В-третьих, можно с помощью лексиче-

ской игры активизировать речемыслитель-
ную деятельность обучающихся. 

Такой вид деятельности обеспечивается 
решением различных кроссвордов. Напри-
мер, найди пять названий комнат. 

    b   

  k  e   
 h i  d  t 

b a t h r o o 

 l c  o  l 

 l h  o  l 

  e  m  e 
  n    t 

 
Наконец, игры могут способствовать 

развитию речевой реакции учащихся. 
Например, игра: «Составь и произнеси сло-
во». Цель: закрепление лексики по теме, 
развитие внимания и концентрация внима-
ния. Ученикам раздаются листочки с клет-
ками, похожими на игровые карточки «Рус-
ское лото», и карточки с буквами англий-
ского алфавита. Учитель показывает кар-
тинку с изображением предмета, а ученики 
произносят слово на английском, а затем 
выкладывают слово из выданных букв. По-
беждает первый, справившийся с заданием. 

Игры и игровые технологии можно ис-
пользовать на различных этапах школьного 
урока: как в самом начале урока, так и в его 
середине и, разумеется, на последнем этапе 
урока. Это зависит от таких факторов, как 
уровень владения языком учащихся, от под-
готовленности детей, от темы, цели и усло-
вий урока.  

В начале урока игру проводят, чтобы 
ввести учащихся в языковую среду, активи-
зировать память и мотивировать ребят к 
освоению нового материала. В середине уро-
ка оказывается удачным использовать игры 
для переключения к другому виду деятель-
ности. Проведение игры в конце урока помо-
гает сохранить интерес к предмету. 

В. С. Цетлин указывает на трудности 
«усвоения лексики иностранного языка в 
школьных учреждениях… это отсутствие 
речевой практики на изучаемом языке, 
языковой среды, а также отсутствие по-
требности у учеников в общении на ино-
странном языке» [13, с. 33]. Несомненно, 
важным является наличие языковой среды 
на уроках английского языка. На уроках 
нужно говорить только на изучаемом языке 
и лишь в некоторых случаях переходить на 
родной. Благодаря языковой среде язык 
изучается более интенсивно и продуктивно, 
дети сами начинают говорить на иностран-
ном языке.  

Преодолению трудностей способствуют 
следующие приемы работы на уроках ино-
странного языка. 

Отбор лексики. Выбирать лексику нуж-
но исходя из интересов учащихся, такие 
слова легче усваиваются. Лексика должна 
включать в себя названия предметов и яв-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2019. № 4 61 

лений, окружающих учеников. Отбор лек-
сики должен быть индивидуален для каж-
дого класса и зависит от возрастных осо-
бенностей учащихся и уровня знания язы-
ка. К примеру, темы: I and my family, Ani-
mals, Colours, Fruits and vegetables, Clothes, 
Flat, Hobbies, School pack. 

Лексические карточки. С одной сторо-
ны карточки помещается слово на англий-
ском языке, а на другой — рисунок с обо-
значением этого слова. Карточки можно 
оформить иначе: на одной стороне дается 
слово на родном языке, а с другой сторо-
ны — на изучаемом. Этот метод изучения 
новых слов особенно хорошо подходит для 
изучения языка на первых этапах обучения. 

Тематические тексты с новой лексикой, 
иллюстрации, обучающие и проверочные 
упражнения, аудио- и видеоматериалы. 
Продуктивным методом для изучения лек-
сического материала могут быть мульт-
фильмы на английском языке. 

Опыт применения элементов игры на 
уроках иностранного языка показывает, что 
игровая деятельность на занятиях вызывает 
интерес к изучению языка, повышает моти-
вацию, снижает утомляемость, способствует 
преодолению языкового барьера, создает 
благоприятную атмосферу на уроке. При-
менение игровой деятельности на уроках 
делает процесс обучения иностранному 
языку увлекательным и эффективным. 

В качестве образца такой деятельности 
может быть представлен урок английского 
языка. Данный урок прошел успешно в тре-
тьем классе. Следует отметить, что, работая 
с учащимися начальных классов, необхо-
димо всегда использовать на уроках 
наглядность, игровую деятельность и инди-
видуальный подход к каждому ребенку. 

Повторительно–обобщающий урок 
на тему «Home, sweet home!» в 3 клас-

се пгт Пышма 

Цели урока:  
1. Образовательная (познавательная) — 

развивать навыки говорения; развивать 
мышление, память; активизация граммати-
ческого материала, повторение лексическо-
го материала по теме «Дом и мебель»; за-
крепить навыки употребления предлогов 
места.  

2. Развивающая — создать условия для 
формирования регулятивных, познаватель-
ных и коммуникативных УУД обучающих-
ся. Развивать навыки аудирования, чтения, 
говорения и письма. 

3. Воспитательная — создать условия 
для формирования личностных УУД обу-
чающихся. Способствовать работе в груп-
пах; совершенствовать навыки общения; 
формировать положительное отношение к 
предмету.  

Формы деятельности: фронтальная, 
индивидуальная, групповая. 

Тип урока: повторительно-обобщающий 
урок. 

Оборудование: учебник «Spotlight 3», 
школьные принадлежности, наглядно-
иллюстративный материал. 

Ход урока: 
I. Организационный момент 
Good morning children! (Hello) 
How are you! (Fine, thanks.) 
II. Постановка целей урока 
Today we’ll read and talk about rooms in 

the house.  
Работа по теме урока 
На доске картинки (house, bedroom, 

bathroom и др.) 
— Look what’s this? (It’s a house.) (Рис. 1). 
 

Рис. 1 
 
На картинке дом, в нем комнаты с ме-

белью, учитель предлагает ученикам повто-
рить комнаты в доме и дополнить самостоя-
тельно слова, обозначающие эти комнаты. 
Далее повторяю слова, обозначающие ме-
бель в доме. Если ученики забыли слово, 
учитель им помогает. 

Ученикам предлагается составить пред-
ложения по образцу, о том какая мебель есть 
в комнате (There is a bed in the bedroom.) 

Учитель показывает на комнаты в доме 
и задает вопросы детям 

— Roma, what is there in your kitchen? (A 
table and 4 chairs.) 

— Lena, what is there in your living room? 
(Ответ) 

Далее учитель предлагает детям поза-
давать подобные вопросы друг другу, работа 
в паре. 

III. Динамическая пауза 
Учитель включает аудиозапись (песня 

“This is my house”), ученики встают, слуша-
ют песню, сопровождая ее движениями. 
(Spotlight 2 стр. 34, упр. 2) 

Продолжение работы по теме урока 
(Учитель показывает на свой учебник, 

лежащий на столе) 
Where’s my book? (It’s on the table.) 
Учитель пишет на доске предлог ON. 
(Затем кладет учебник в стол.) 
Where’s the book now? (It’s in the table.) 
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Учитель пишет на доске предлог IN. 
Аналогично учитель с ребятами повто-

ряет остальные предлоги: In front of, next to, 
behind, opposite. 

Учитель помещает на доске изображе-
ние комнаты с мебелью. Ниже находятся 
предложения, в которых необходимо вы-
брать один из двух предложенных предло-
гов. Ученики выполняют задание самостоя-
тельно, затем меняются тетрадями для вза-
имопроверки (Рис. 2, 3).  

 

 
 

Рис. 2 
 
 

 
Рис. 3 

 
V. Работа в группах, мини проект. 
Учитель делит учащихся на группы, за-

тем раздает каждой группе лист А4 и кон-
верт с картинками мебели и пояснительной 
запиской, как называется комната и где 
располагается мебель в ней (см. глоссарий). 
На доске размещается крыша дома (ее 
можно нарисовать мелом).  

 

Задача групп — как можно быстрее раз-
местить мебель в своей комнате. Далее пред-
ставитель каждой группы выходит к доске и 
располагает свою комнату под крышу так, 
чтобы получился законченный дом. 

 
Глоссарий 
Living room. The sofa is in front of the 

window, right next to it there is a TV. Opposite 
the TV there is an armchair. Look! A cat is sit-
ting on it! 

Bathroom. The bath is behind the cur-
tain, right next to it there is a toilet. Opposite it 
(toilet) there is a mirror under the shelf. Look! 
Chuckles is in the bath! 

Bedroom. There are a lot of furniture in 
my bedroom. There is a bed in front of the 
window, the desk and the chair are next to it. A 
lamp and a radio are on the desk. Look a Teddy 
bear is on my bed! 

Kitchen. There is a big table and two 
chairs in front of the window. Right next to it 
there is a fridge and a cooker. There are five 
bananas and two sandwiches on the table. 

 
Инструкция по выполнению д\з. 
Дома ученикам предлагается нарисовать 

свой дом/квартиру и описать ее в 6-7 про-
стых предложениях, ответив на вопросы:  

— Do you live in a house or flat? 
— Is your house big or small? 
— What rooms are there in your house? 
— What colour is your room? 
— What is there in your room? 
— Is there a garden\garage next to your 

house? 
Учитель контролирует запись д\з в 

дневниках. 
VII. Постановка темы.  
— Well children look at our house… Do 

you like it? (Yes, I/we do!) 
— Can you tell me the theme of our les-

son? (A HOUSE) 
— Well done! 
(Учитель записывает на доске тему урока.) 
Подведение итогов урока. 
— Can you talk about things in your 

house? 
— Do you know how to write about the 

house? 
(Учитель оценивает деятельность уча-

щихся на уроке.) 
— We’ll have to stop there. Goodbye! 

(Goodbye!) 
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СТРАТЕГИЯ ПЕРЕВОДА: ТЕХНОЛОГИЯ ПОСТРОЕНИЯ И КОГНИТИВНЫЕ ИНСТРУМЕНТЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: образовательный процесс; информационная среда; иностранные языки; 
научные тексты; гипертексты; лингвистическая обработка; технология интрерредактирования; об-
разовательные технологии; студенты; методика преподавания иностранных языков; методика ино-
странных языков вузе; переводоведение; обучение переводу.  

АННОТАЦИЯ. Данная публикация посвящена технологии структурирования иноязычного гипертек-
ста, приведены принципы лингвистической обработки научных текстов гуманитарной тематики с це-
лью перевода, описана методика работы с корпусом текстов, применяемая на практических занятиях 
по дисциплине «Перевод научных текстов гуманитарной тематики», позволяющая определить воз-
можную тематику выпускной квалификационной работы магистрантов. В работе представлена когни-
тивная модель перевода, прокомментированы сами понятия «гипертекст» и «гипертекст как техноло-
гия обработки текстового корпуса». Проанализирован терминологический аппарат, используемый в 
лингвистике и переводоведении в контексте интерредактирования гипертекстового формата, проек-
тирования корпуса текстов и разработки лексикографической базы данных. Приведена методическая 
концепция магистерской дисциплины, основанная на изучении и обработке материалов цифровых 
образовательных ресурсов посредством электронных систем переводчика, а также на анализе, ком-
ментировании, реферировании и обобщении результатов научных исследований с использованием 
современных отечественных и зарубежных методик и методологий. Рассмотрена методика переводче-
ского чтения научных текстов гуманитарной тематики, приведены основные характеристики корпуса 
спецтекстов. Приводится описание системы контрольно-измерительных материалов, основанной на 
организационно-деятельностном подходе, способствующем овладению функциональными приемами 
обработки гипертекста и текстового корпуса. Представленная дисциплина является логическим про-
должением освоения лингвистами и переводчиками информационных технологий, а предлагаемая 
методика формирует профессиональные навыки, необходимые для эффективной и корректной пере-
водческой деятельности в области перевода спецтекстов с применением технологии интрерредакти-
рования в процессе чтения оригинала, и является одним из способов актуализации знаний о выборе 
стратегии, видах и способах перевода научных текстов. 
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TRANSLATION STRATEGY: BUILDING TECHNOLOGY AND COGNITIVE TOOLS 

KEYWORDS: educational educational process; information environment; foreign languages; scientific 
texts; hypertext; linguistic processing; technology of editorial editing; educational technologies; students; 
methods of teaching foreign languages; methodology of foreign languages of high school; translation stud-
ies; translation training. 

ABSTRACT. The publication is devoted to the structuring of foreign language hypertext, the principles of 
linguistic processing of scientific texts of humanitarian subjects with the purpose of translation, describes 
the method of working with the corpus of texts used in practical classes on the subject “Translation of sci-
entific texts of humanitarian subjects”, which allows defining possible subjects of graduate qualification 
work of undergraduates. The paper presents a cognitive model of translation, commented on the very con-
cept of hypertext and hypertext as a text corpus processing technology. The terminological apparatus used 
in linguistics and translation studies is analyzed in the context of hyper-text format editing, text corpus de-
sign, and the development of a lexicographic database. The methodical concept of the master's discipline, 
based on the study and processing of digital educational resources through electronic systems translator, 
as well as on the analysis, commenting, abstracting and summarizing the results of scientific research us-
ing modern domestic and foreign methods and methodologies. The method of translational reading of sci-
entific texts of humanitarian subjects is considered, the main characteristics of the case of special texts are 
given. The description of the system of control and measuring materials based on the organizational-
activity approach, promoting mastering the functional techniques of processing hypertext and the text cor-
pus, is given. The presented discipline is a logical continuation of the development of information technol-
ogy by linguists and translators, and the proposed technique forms the professional skills necessary for ef-
fective and correct translation activity in the field of special texts translation using the application of edito-
rial technology in the process of reading the original and is one of the ways of updating knowledge about 
choosing a strategy, types and methods of translation of scientific texts. 
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а сегодняшний день Интернет яв-
ляется неотъемлемым средством 

обеспечения международного научного и 
культурного взаимодействия, сотрудниче-
ства и информационного обмена, обуслов-
ленным фактором образовательного про-
цесса как индивидуального, так и коллек-
тивного, аудиторного. В свою очередь, ино-
странный язык как когнитивный инстру-
мент способствует повышению эффектив-
ности получения фундаментальных знаний, 
более глубокому пониманию роли науки в 
истории человечества. 

Схема познания в Интернете становит-
ся циклической и может быть представлена 
следующими этапами: данные — информа-
ция — знания — осмысление — новые (об-
новленные) знания. В традиционных же 
информационных средах (бумажные носи-
тели, аудиовизуальные средства обучения и 
средства массовой информации) процесс 
усвоения знаний менее интенсивен и более 
узконаправлен. 

В данном контексте одна из ключевых 
задач профессионального обучения буду-
щих переводчиков — совершенствование 
навыков работы в сетевых средах с исполь-
зованием текстовых редакторов, электрон-
ных энциклопедий, лексикографических 
баз данных (ЛБД), специализированного 
лингвистического (ЛО) и программного 
обеспечения (ПО). 

В представляемом образовательном 
модуле «Перевод научных текстов гумани-
тарной тематики» (далее — ПНТГТ), читае-
мом магистрантам Института филологии и 
истории РГГУ (Профиль «Перевод и пере-
водоведение»), к обязательному ознаком-
лению предлагаются заранее выверенные 
официальные иноязычные электронные ре-
сурсы, которые служат отправной точкой 
для создания обучаемыми собственного ги-
пертекста, лексикографической базы дан-
ных и прокладывания неповторимых инди-
видуальных кибермаршрутов.  

Определим терминологическое про-
странство данной публикации. Безусловно, 
данная дисциплина является логическим 
продолжением освоения лингвистами и пе-
реводчиками информационных технологий. 
В первую очередь, под информационными 
технологиями в лингвистике понимается 
«совокупность законов, методов и средств в 
получении, хранении, передаче, распростра-
нении и преобразовании информации о 
языке и законах его функционирования с 
помощью компьютера и различного про-
граммного обеспечения» [7, с. 135].  

В соответствии с классификацией из-
вестного российского исследователя 
В. Н. Шевчука, электронные системы, необ-

ходимые для освоения и профессионально-
го использования лингвисту и переводчику, 
подразделяются на следующие группы: 
«информационные — системы, которые 
обеспечивают автоматический поиск линг-
вистической и экстралингвистической ин-
формации в Интернете, а также управление 
информационными потоками (энциклопе-
дии, электронные библиотечные каталоги, 
банки терминов, серверы поиска и т.д.); пе-
реводческие — системы машинного перево-
да типа PROMT, Translation Memory, 
StyleWriter, Transcheck и т.д.; коммуника-
ционные — системы, которые обеспечивают 
общение переводчика с заказчиком через 
электронную почту и с коллегами через пе-
реводческие порталы и сайты» [14, с. 18].  

Предмет дисциплины ПНТГТ можно 
конкретизировать как обучение анализу 
информационных систем и овладение 
функциональными приемами обработки 
гипертекста и текстового корпуса.  

В контексте изучения перевода согла-
симся с Э. Г. Азимовым и А. Н. Щукиным, 
обозначившими в качестве объекта «иссле-
дование взаимосвязи и взаимодействия 
культуры и языка в процессе их функциони-
рования» и определившими предмет — «ма-
териальная и духовная культура в ее суще-
ствовании и функционировании, созданная 
человеком, т.е. все, что составляет языковую 
картину мира», находящуюся «в кругу 
смежных наук: социолингвистики, этно-
лингвистики, лингвострановедения, культу-
рологии» [1, с. 127]. Для ПНТГТ гуманитар-
ные знания человечества непосредственно 
связаны с вышеупомянутыми науками. 

Уточним, что методическая концепция 
дисциплины ПНТГТ основана на изучении 
и обработке материалов цифровых образо-
вательных ресурсов посредством электрон-
ных систем переводчика, а также на анали-
зе, комментировании, реферировании и 
обобщении результатов научных исследо-
ваний с использованием современных оте-
чественных и зарубежных методик и мето-
дологий. Компаративный анализ и типоло-
гизация научных текстов гуманитарной те-
матики, обработка иноязычного гипертек-
ста, работа с многоязычной базой данных, 
разработка интерактивного тематического 
глоссария составляют предметную область 
дисциплины. 

Такие виды учебной деятельности, как 
креативные итоговые задания на поиск, 
анализ, отбор и синтез продиктованы со-
временными требованиями к обработке и 
усвоению информации, что повышает мо-
тивацию магистрантов к овладению как 
спецпредметом, так и иностранным язы-
ком. Следует отметить, что разработанная 

Н 
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для дисциплины ПНТГТ система контроль-
но-измерительных материалов опирается 
на методику Г. П. Щедровицкого, согласно 
которой организационно-деятельностная 
игра является «средством деструктурирова-
ния предметных форм и способом выращи-
вания новых форм соорганизации коллек-
тивной мыследеятельности» [15, с. 146]. В 
соответствии с положениями указанного 
методического подхода применяется техно-
логия коллективной обработки гипертекста 
и корпуса текстов в аудиторном режиме, что 
имитирует работу группы переводчиков в 
агентствах перевода. 

Сформулируем концептуальные подхо-
ды решения указанных образовательных 
задач. Содержание и оценочные средства 
дисциплины ПНТГТ разработаны с учетом 
требований методической документации 
ФГБОУ ВО РГГУ. Среди основных задач ре-
ализации данной программы следует 
назвать такие, как «определение образова-
тельных технологий, необходимых для 
освоения дисциплины (модуля), отражение 
использования интерактивных технологий 
и инновационных методов» и «определение 
оптимальной системы текущего контроля и 
промежуточной аттестации обучающихся, с 
использованием соответствующих оценоч-
ных средств» [10, с. 2]. 

Цель освоения первого раздела ПНТГТ — 
обработка иноязычного гипертекста науч-
но-технической тематики. В контексте дан-
ной публикации мы понимаем термин «ги-
пертекст» прежде всего как «технологию 
хранения и обработки текстовых докумен-
тов на естественном языке, которая позво-
ляет устанавливать и поддерживать пред-
определенные связи между документами 
и/или отдельными их фрагментами, обес-
печивая возможности навигации в такой 
структуре для перехода от одного ее компо-
нента к другому» [8, с. 2].  

Магистранты выполняют итоговые 
проекты по дисциплине ПНТГТ не только в 
презентационном пакете, но также создают 
исследовательские проекты-сайты, позво-
ляющие разместить гипертекст, необходи-
мые аудио- и видеофрагменты, графиче-
ские комментирующие изображения, ЛБД и 
другой анализируемый объемный лингви-
стический материал, а также участвовать в 
научной полемике по заданной теме, ис-
пользуя корректную терминологию и со-
храняя стилистику научного дискурса. 

Остановимся на когнитивной модели 
перевода, уточнив, что изначально данный 
подход состоял «в выявлении лингвофило-
софских оснований общей когнитивной 
теории перевода, которые сводимы к поня-
тиям тождества и когнитивного диссонанса 
и их диалектическому взаимодействию в 

семиотическом пространстве переводческо-
го дискурса, и в построении на основе этой 
теории когнитивной модели переводческо-
го процесса» [6, с. 2]. В контексте данной 
публикации когнитивную модель перевода 
гипертекста можно рассматривать как «со-
поставление когнитосфер отправителя тек-
ста и переводчика, переводчика и получа-
теля текста» [12, с. 17]. 

Гипертекстовая организация крупных 
массивов информации не только делает их 
обозримыми и облегчает оперирование 
ими, но и позволяет извлекать из них такие 
сведения, которые специально не заклады-
ваются при их создании, а эффективность 
информационной системы зависит, в 
первую очередь, от тех возможностей, кото-
рые она предоставляет пользователю в по-
иске нужной информации и доступе к ней. 
Анализируя гипертекст как формат, следует 
упомянуть определение информационного 
потока как «множества текстов, выступаю-
щих как единый объект: адресатов интере-
сует смысл, заключенный сразу в сотнях и 
даже тысячах текстов» [3, с. 70]. Для дисци-
плины ПНТГТ «гипертекст обеспечивает 
функционирование чрезмерной смысловой 
избыточности в электронном пространстве» 
[11, с. 133]. 

Главной характеристикой гипертекста 
является нелинейность, то есть связность, 
структурированность и насыщенность раз-
нородными связями, а также содержатель-
ная полнота, то есть отражение всех мыс-
лимых позиций и точек зрения на конкрет-
ную историко-научную проблему. Отметим, 
что такие когнитивные инструменты, как 
критический отбор, переработка и интер-
претация информации, наиболее эффек-
тивны при обработке гипертекста и перево-
де текстовых корпусов.  

В процессе освоения второго раздела 
ПНТГТ магистранты выполняют задания в 
последовательном либо параллельном ре-
жимах в специализированном ПО перевод-
чика по блок-схемам, передаваемым в элек-
тронном виде, создают эссе-презента-ции, 
ЛБД, комментированные глоссарии, корпу-
сы текстов по выбранным областям научно-
го гуманитарного знания. 

Безусловно, перечисленные виды пере-
водческой деятельности в основе своей под-
разумевают объемную и трудоемкую работу, 
связанную с изучением корпусов специали-
зированных гипертекстов и лексикографи-
ческих источников, иноязычного лексико-
грамматического материала, а также про-
смотром и отбором мультимедийных мате-
риалов. В этой связи в качестве базы для 
выполнения интерактивных заданий пред-
лагается список источников и цифровых 
образовательных ресурсов, который следует 
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дополнить, а также аргументировать свой 
выбор. Согласно разработанному алгоритму 
работы с использованием ИКТ первым эта-
пом является проведение лингвистического 
анализа в процессе чтения: чтение как «ре-
цептивный вид речевой деятельности, 
направленный на восприятие и понимание 
письменного текста» [1, с. 194] приобретает 
новые свойства и существенно модифици-
руется при помощи соответствующих про-
фессиональных умений переводчика.  

Согласимся с мнением Ю. Н. Бирюко-
вой, отметившей, что «переводческое чте-
ние основывается на таких процессах, как 
восприятие, понимание и интерпретация, 
которые составляют его основу» и которых 
«можно достичь на основе дискурсивного 
анализа научно-технического текста, в ре-
зультате которого у переводчика формиру-
ется концепт текста, который представляет 
объективный смысл, содержание текста» [2, 
с. 116]. Понимание текста при переводче-
ском чтении является именно средством 
выполнения перевода, а не целью, посколь-
ку перед переводчиком стоит задача понять 
и «интерпретировать полученную инфор-
мацию объективно с целью ее последующей 
передачи на языке перевода» [13, с. 48]. 

Применительно к профессиональному ис-
пользованию средств лингвистического и 
программного обеспечения в процессе чте-
ния и перевода корпуса НТГТ магистранты 
исследуют «динамику слова в языке в опре-
деленный исторический период» [9, с. 389], 
составляя в результате работы лексикогра-
фическую базу данных (ЛБД) динамического 
типа, содержащую «лексические разряды и 
группы, которые наиболее активно функци-
онируют и формируют языковое сознание 
современников» [5, с. 6]. В контексте дисци-
плины ПНТГТ данный вид работы является 
одним из способов актуализации знаний о 
технике чтения оригинала, а также о видах и 
способах перевода научных текстов, форми-
рует навыки работы переводчика с примене-
нием технологии интерредактирования тек-
ста в процессе чтения, а также позволяет 
определить возможную тематику выпускной 
квалификационной работы. 

Приведем схему работы при детальном 
чтении и структурировании текста ориги-
нала с целью перевода по лексическим 
(ЛЕ), грамматическим (ГЕ), семантико-
стилистическим (СЕ) единицам и организа-
ции корпуса текстов по сверх-фразовым 
единствам (СФЕ) (табл. 1). 

 
Таблица 1 

Этапы обработки НТ 
 

№ 

Контексту-
альный 
анализ 

Статистический 
анализ 

Компаратив-
ный анализ 

Частотный 
глоссарий 

(Т1+Т2 + соб-
ственный 

текст) 

ЛЕ ГЕ ЛЕ ГЕ СЕ СЕ СФЕ Гипертекст 
Т-1        КНТ-1 

 Т-2        

Т-3        
КНТ-2 

Т-4        

Т-5        КНТ-3 
 Т-6        

Т-7        
КНТ-4 

Т-8        

Т-9        КНТ-5 
 Т-10        

Т-11        
КНТ-6 

Т-12        

 
Работа по второму модулю проводится с 

использованием корпуса текстов, в контек-
сте ПНТГТ понимаемого как «лингвистиче-
ский, или языковой, корпус текстов — 
большой, представленный в электронном 
виде, унифицированный, структурирован-
ный, размеченный, филологически компе-
тентный массив языковых данных, предна-
значенный для решения конкретных линг-

вистических задач. На основе корпуса мож-
но получить данные: о частоте словоформ, 
лексем, грамматических категорий, об из-
менениях частот, об изменениях контекстов 
в различные периоды времени, о поведении 
языковых единиц разных авторов, о сов-
местной встречаемости лексических еди-
ниц, об особенностях их сочетаемости, 
управления, и т.д.» [4, с. 26-27, 16].   
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Корпус текстов, разработанный для 
проведения практических занятий по дан-
ной методике, включает 36 параллельных 
текстов на русском, английском, француз-
ском и немецком языках, охватывающих 12 
этапов развития научных знаний человече-
ства по историко-научной классифика-
ции — от доцивилизационного периода до 
первого десятилетия XXI в. Магистранты 
обрабатывают текст с применением ИКТ, 
стандартного ПО и специализированного 
ЛО и ПО переводчика.  

Далее следует указать этапы работы и 
интерактивные задания по дисциплине 
ПНТГТ: 1) ознакомление с содержанием 
корпуса научных текстов гуманитарной те-
матики (КНТ-36); 2) выбор научной дисци-
плины и исторического периода для пере-
водческого чтения; 3) выбор текста (Т-1) для 
лингвистической обработки в процессе чте-
ния; 4) аналитическое и дискурсивное чте-
ние оригинала; 5) поисковое и выборочное 
чтение для создания терминологического 
глоссария; 6) детальное чтение и структу-
рирование текста для перевода по ЛЕ, ГЕ, 
СЕ и СФЕ; 7) дискурсивное чтение для пере-
вода текстов конкретного корпуса.  

Основные учебные действия практиче-
ского модуля, выполняемые магистрантами 
при освоении данной техники чтения науч-
ных текстов гуманитарной тематики с це-
лью перевода, приведены далее: 1) форму-
лировка основной мысли Т-1; 2) выделение 
терминов и понятий в процессе чтения ори-
гинала; 3) разработка тематического глос-
сария Т-1; 4) определение в процессе чтения 
текстов корпуса КНТ-12 терминов и поня-

тий, используемых в выбранном Т-1. Далее 
магистранты переходят к аналитическому 
чтению оригинала; 5) определение ядерных 
предложений Т-1 в процессе беспереводного 
чтения; 6) составление компресс-текста Т-1; 
7) определение ядерных предложений Т-1 в 
процессе чтения текстов корпуса КНТ-12; 
8) составление корпуса компресс-текстов 
КНТ-12.  

В результате применения различных 
видов обработки текстов данного корпуса 
магистранты вырабатывают стратегию пе-
ревода с учетом предметных, языковых, со-
циокультурных и дискурсивных знаний. 

В контексте дисциплины ПНТГТ работа 
с гипертекстом и текстовым корпусом явля-
ется одним из способов актуализации зна-
ний о технике чтения оригинала, а также о 
видах и способах перевода научных текстов, 
формирует навыки работы переводчика с 
применением технологии интрерредакти-
рования текста в процессе чтения оригина-
ла, а также позволяет оптимизировать про-
цесс проведения исследования по теме вы-
пускной работы магистранта. 

В заключение следует отметить, что в 
процессе применения данной методики ра-
боты с гипертекстом при переводе научных 
текстов гуманитарной тематики формиру-
ются навыки работы с применением техно-
логии интерредактирования, магистранты 
совершенствуют профессиональные компе-
тенции, необходимые для эффективной и 
корректной переводческой деятельности в 
области перевода спецтекстов с учетом про-
изводственной необходимости использова-
ния ИКТ в современных условиях.  
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АКТУАЛЬНЫЙ ВЗГЛЯД НА ПРОБЛЕМУ НЕПРЕРЫВНОСТИ 
В ВЫСШЕМ ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: непрерывное образование; иностранные языки; методика преподавания ино-
странных языков; методика иностранных языков в вузе; преемственность в обучении; дополни-
тельное образование; самостоятельная работа; студенты; майноры. 

АННОТАЦИЯ. В статье речь идет об инновационном решении проблемы непрерывности в высшем 
профессиональном образовании при обучении студентов неязыковых специальностей иностранно-
му языку, а именно — организации майноров с лингвопрофессиональной направленностью. Анали-
зируя результаты проведенного среди студентов магистратуры УрФУ анкетирования, авторы вы-
явили, что большинство из них испытывают затруднения при возобновлении курса иностранного 
языка на ступени обучения в магистратуре после двухлетнего перерыва и признают необходимость 
дополнительного обучения иностранному языку на третьем и четвертом курсах бакалавриата для 
восполнения пробела, который возникает по окончании изучения дисциплины «Иностранный 
язык» на втором курсе. В связи с этим авторы провели исследование индивидуальных образова-
тельных траекторий, выбираемых студентами нелингвистических направлений подготовки по 
окончании обязательного курса обучения иностранному языку в рамках программы УрФУ: про-
граммы дополнительного образования, обучение в лигвистических центрах, занятия с частным 
преподавателем, самостоятельная работа с применением передовых онлайн-технологий. Авторами 
особо подчеркивается важность методической организации самостоятельной работы студентов в 
ситуации сокращающегося количества часов, предусмотренных учебным планом вуза на дисци-
плину «Иностранный язык». Авторы считают, что в целях повышения эффективности высшего об-
разования с первых лет обучения в вузе необходимо правильно мотивировать и ориентировать сту-
дентов на самостоятельную деятельность. С целью обеспечения высокого уровня владения профес-
сиональными иноязычными компетенциями и обретения выпускниками УрФУ высокой конкурен-
тоспособности на рынке труда в условиях современного постиндустриального общества авторы 
предлагают наиболее актуальное решение проблемы непрерывности и преемственности обучения 
иностранному языку — лингвистические майноры.  
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ABSTRACT. The article deals with an innovative solution to the problem of continuity in higher profes-
sional education with regard to the foreign language teaching of students of non-language specialities, 
namely, introducing minors with linguistic vocational focus. By examining the results of the survey con-
ducted among master’s degree students of Ural Federal University the authors have identified the difficulty 
experienced by their majority when resuming the foreign language education after completion of this 
course in the second year of study. Additional training of this subject in the third and fourth year of study 
at the bachelor's degree level to bridge the two-year gap is also admitted as necessary.  In this connection 
the authors have investigated the individual educational trajectories chosen by the students of non-
language specialities after completing the compulsory course of foreign language within the framework of 
Ural Federal University curriculum: additional education programmes, language centres offers, private 
teachers’ classes, independent students’ work involving online technologies. The authors emphasize the 
significance of methodological guidance and supervision of students’ independent work in the situation of 
reducing of the number of hours allocated to the foreign language course in the university curriculum. The 
authors consider students’ independent work to be crucial for enhancing higher education effectiveness, 
with students being properly motivated and guided from the very first year of studying at university. In or-
der to enhance students’ foreign language proficiency and therefore provide greater competitiveness of 
graduates of Ural Federal University on the labour market in conditions of modern postindustrial society 
the authors suggest a timely and relevant solution to the problem of continuity in foreign language educa-
tion that is linguistic minors.  

овременные процессы глобализа-
ции способствуют изменению миро-

вого пространства, увеличивая взаимозави-
симость между странами в сферах политики, 
экономики, культуры и укрепляя связи меж-
ду ними. Взаимодействие с представителями 
разных культур предполагает владение ино-
странными языками. Все большую значи-
мость в качестве средства глобальной ком-
муникации приобретают несколько ведущих 
языков, знание которых сегодня более чем 
актуально, поскольку предоставляет ряд 
очевидных преимуществ профессионалу в 
любой области деятельности. Образованный 
человек, знающий иностранный язык, уве-
ренно чувствует себя в ситуации научного и 
делового общения: на международной кон-
ференции или выставке, во время стажиров-
ки за рубежом или заключении сделки за 
столом переговоров. Молодой специалист, 
владеющий иностранным языком как до-
полнительным ресурсом, получит лучшие 
условия занятости в ситуации высокой кон-
куренции на рынке труда. 

В этой связи значительно меняется 
роль иностранного языка в системе высше-
го профессионального образования. Из 
простого учебного предмета он превращает-
ся в ее базовый элемент, в средство дости-
жения профессиональной реализации лич-
ности, способной адаптироваться в новом 
постиндустриальном обществе [5, с.  7]. Тем 
важнее постоянно поддерживать интерес и 
непрерывно развивать способности к ино-
странным языкам на протяжении всего пе-
риода обучения в высшей профессиональ-
ной школе. К проблеме непрерывного обра-
зования неоднократно обращались ученые 
как в России, так и за рубежом. Современ-
ная концепция непрерывного образования 
как системы формировалась на основе тео-
ретических и практических исследований 
В. Л. Аношкиной, А. А. Вербицкого, Б. С. Гер-

шунского, О. В. Купцова, В. Г. Осипова, 
Н. К. Сергеева, В. А. Сластенина, Г. А. Яго-
дина и др. Идея непрерывного обучения 
прошла путь от древних философов до ме-
тодологических исследований ЮНЕСКО, 
положивших принцип непрерывности в ос-
нову парадигмы образования [3, с. 159]. 

В настоящее время встречаются разли-
чающиеся между собой понятия непрерыв-
ного образования: образование на протя-
жении всей жизни (life-long learning educa-
tion), образование взрослых (adult educa-
tion), непрерывное профессиональное обра-
зование (continuing vocational education and 
training) [8, с. 106]. В данной статье пред-
ставлен новый взгляд на проблему непре-
рывного профессионального образования и 
предложены актуальные способы ее реше-
ния в рамках обучения в вузе. 

Поскольку формирование необходимых 
компетенций происходит средствами со-
держания образования [14], то наполнение 
дисциплины наряду с объемом времени, от-
водимым на ее изучение, является одним из 
ключевых вопросов обучения в вузе. Ино-
странный язык является обязательной дис-
циплиной, включенной в базовый модуль 
образовательных программ бакалавриата 
по различным направлениям подготовки 
неязыковых специальностей вуза. В каче-
стве основных образовательных целей обу-
чения иностранным языкам в рамках CEFR 
британские ученые называют следующие: 
1) обеспечение формирования языковых 
навыков для более эффективной совмест-
ной работы участников коммуникации на 
иностранном языке; 2) формирование меж-
культурной компетенции; 3) использование 
знания языка на практике (what we can do); 
4) беспристрастное сопоставление уровней 
владения языком у представителей различ-
ных образовательных систем и культур; 
5) развитие навыков самостоятельной рабо-

С 
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ты (learner autonomy) и непрерывного обра-
зования [15, с. 12].   

Учебным планом вуза предусмотрено 
изучение иностранного языка студентами 
неязыковых специальностей на протяже-
нии двух из четырех лет обучения в рамках 
программы бакалавриата. Следующим эта-
пом изучения иностранного языка является 
обучение в магистратуре, где предполагает-
ся совершенствование знаний в области 
иностранного языка, достигнутых на 
предыдущей ступени образования, однако 
фактически мы имеем дело с двухгодичным 
перерывом в обучении иностранному языку 
студентов неязыковых специальностей при 
переходе от ступени бакалавриата к маги-
стратуре, что противоречит идее непрерыв-
ного языкового образования. Существова-
ние данной проблемы является постоянным 
вызовом для преподавателей, работающих 
со студентами неязыковых специальностей, 
и в данной статье мы рассмотрим возмож-
ные пути ее решения. 

С целью прогнозирования потребно-
стей в языковом образовании у студентов 
нелингвистических направлений подготов-
ки нами была поставлена конкретная зада-
ча — выяснить отношение учащихся к про-
блеме восполнения двухгодичного пробела 

в обучении иностранному языку при пере-
ходе от ступени бакалавриата к ступени ма-
гистратуры в рамках обучения в УрФУ, а 
также проанализировать их предпочтения 
при выборе индивидуальных образователь-
ных траекторий. Для выполнения данной 
задачи был проведен опрос студентов маги-
стратуры департаментов политологии, со-
циологии, философии и психологии Ураль-
ского гуманитарного института УрФУ. Клю-
чевым вопросом анкеты стал вопрос о необ-
ходимости дополнительного обучения ино-
странному языку на третьем и четвертом 
курсах бакалавриата для восполнения про-
бела, который возникает по окончании изу-
чения дисциплины «Иностранный язык» 
на втором курсе. 78% опрашиваемых при 
ответе на этот вопрос дали однозначный от-
вет — да, такая необходимость есть (см. 
табл. 1, вопрос 3). При ответе на вопрос о 
наличии затруднений при возобновлении 
курса иностранного языка в магистратуре 
после двухлетнего перерыва 68% участни-
ков анкетирования признают наличие 
трудностей, 28% их отрицают, остальные 
4% сообщают о том, что предвидели подоб-
ные затруднения и предпринимали попыт-
ки самостоятельно восполнить данный про-
бел (см. табл. 1, вопрос 4).  

 
Таблица 1 

Необходимость непрерывного образования 
 

№ п/п Вопрос Ответ — ДА 
Ответ — 

НЕТ 
Другое 

1 
Считаете ли Вы достаточными 
обязательные 2 года обучения 
иностранному языку в УрФУ? 

48% 38% 14% 

2 

Знаете ли Вы об обязательном 
курсе иностранного языка в ма-
гистратуре после 2-х летнего 
перерыва для восполнения этого 
пробела? 

50% 49% 1% 

3 

Считаете ли Вы необходимым 
дополнительное обучение ино-
странному языку на 3—4 курсе 
бакалавриата для восполнения 
этого пробела? 

78% 17% 5% 

4 

Испытываете ли Вы затрудне-
ния при возобновлении курса 
иностранного языка в 
магистратуре после 2-х летнего 
перерыва? 

68% 28% 4% 

5 
Знаете ли Вы об обязательном 
курсе иностранного языка в ас-
пирантуре? 

55% 45% 0% 

6 
Планируете ли Вы заниматься 
научной работой в дальнейшем? 

48% 46% 6% 

 
Следовательно, подавляющее большин-

ство участников опроса осознают необходи-
мость непрерывности обучения иностран-

ному языку и способны соответствующим 
образом оценить те преимущества, которые 
дает его знание выпускнику системы высше-
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го профессионального образования. Далее в 
статье рассмотрим возможные варианты по-
лучения непрерывного образования в 
Уральском федеральном университете.  

В свете новых тенденций развития рос-
сийского общества Национальная доктрина 
образования в Российской Федерации од-
ной из стратегических целей определяет 
кадровое обеспечение динамично развива-
ющейся рыночной экономики, интегриру-
ющейся в мировое хозяйство, обладающей 
высокой конкурентоспособностью и инве-
стиционной привлекательностью [11]. От-
кликаясь на возникающий спрос на высо-
коквалифицированных специалистов, выс-
шие учебные заведения нашей страны 
предлагают разнообразные программы до-
полнительного образования, в том числе и 
по иностранным языкам. Уральский феде-
ральный университет также включился в 
этот процесс. В настоящее время на базе 
УрФУ действуют два центра дополнитель-
ного образования: Институт по переподго-
товке и повышению квалификации и Кем-
бриджский центр УрФУ. Институт по пере-
подготовке и повышению квалификации 
предлагает к освоению различные курсы, 
например, «Интенсивное обучение ино-
странным языкам в условиях реформиро-
вания высшей школы», где предусмотрена 
программа, позволяющая присоединиться к 
обучению с любого уровня владения ино-
странным языком. Кембриджский центр 
УрФУ также осуществляет множество идей, 
имея в том числе интересный опыт реали-
зации международных педагогических про-
ектов России и Великобритании, где обуча-
лись и обменивались опытом британские и 
российские преподаватели. В результате 
осуществления данного проекта в период 
2013-2015 гг. 46 преподавателей английско-
го языка в Екатеринбурге сдали экзамен 
ТКТ (The TKT Course Teaching Knowledge 
Test); сертификаты СРЕ (Certificate of Profi-
ciency in English) получили 18 преподавате-
лей; 34 преподавателя посетили курсы 

СELTA и 11 преподавателей обучались на 
курсе DELTA; а 16 преподавателей — на кур-
се САЕ (Cambridge English Advanced). Сле-
дует отметить, что данная проектная дея-
тельность не только представляет собой по-
вышение педагогической квалификации 
российских и зарубежных преподавателей 
английского языка, но и их соответствую-
щий карьерный рост, так как многие препо-
даватели получили сертификаты, дающие 
им право преподавания языка не только в 
России, но и в любой другой стране мира 
[12, с. 149]. Представляется важным, что 
разнообразные программы дополнительно-
го образования предназначены не только 
для восполнения пробела и повышения 
уровня знания иностранного языка на этапе 
перехода от ступени бакалавриата к маги-
стратуре для студентов с низким уровнем 
языковой подготовки, они предоставляют 
возможность студентам с высоким уровнем 
знания иностранного языка (не ниже B2) 
пройти профессиональную переподготовку, 
дающую право на ведение новых видов 
профессиональной деятельности еще на 
этапе обучения в бакалавриате, что, в свою 
очередь, позволяет решить задачу достиже-
ния определенного социального статуса в 
рамках системы непрерывного профессио-
нального образования и обеспечить буду-
щим выпускникам возможность адаптиро-
ваться к изменяющимся условиям жизни 
[4, с. 23].  

Изучение результатов опроса, прове-
денного в рамках данной статьи, показало 
средний уровень осведомленности студен-
тов УрФУ о предоставляемых вузом воз-
можностях дальнейшего обучения ино-
странным языкам. Так, о существовании 
программ обучения Центра Иностранных 
языков ИППК информированы 28% опро-
шенных, только 13% имеет представление о 
деятельности Кэмбриджского центра УрФУ, 
остальные 49% не знают о существующих в 
УрФУ возможностях дополнительного обу-
чения иностранным языкам (см. рис. 1).  

. 
Рис. 1. Результаты опроса: Знаете ли Вы о существующих в УрФУ 

возможностях дальнейшего обучения на 3-4 курсах? 

28% 

13% 

49% 

Центр иностранных 

языков ИППК 
Кембриджский центр 

УрФУ 
Не знал/ не знала 
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Было бы неправильным не упомянуть 
о том, что данные программы дополни-
тельного языкового образования предла-
гаются на коммерческой основе, поэтому, 
несмотря на высокое качество предостав-
ляемых услуг, в условиях рыночной эко-
номики они могут иметь конкурентов в 
лице лингвистических центров города, а 
также частных преподавателей, чьи услуги 
становятся все более востребованными 
ввиду сокращающейся сетки учебных ча-
сов, отводимых неязыковыми факультета-
ми вуза на иностранный язык в обязатель-
ной базовой части образовательной про-

граммы высшего профессионального обра-
зования. Так, например, в бакалавриате 
факультета психологии в течение послед-
них двух лет количество часов по дисци-
плине снизилось с 72 до 51 часа в семестр, а 
магистратуре — с 64 до 31 часа в семестр. В 
этой связи, не желая терять навыки ком-
муникации на иностранном языке и сни-
жать свой уровень знаний, 20% студентов, 
участвовавших в опросе, подтвердили, что 
занимаются в лингвистических центрах 
Екатеринбурга, а 28% обращаются к част-
ному преподавателю по иностранному 
языку (см. рис. 2, 3).  

 

 
 

Рис. 2. Результаты опроса: «Занимаетесь ли Вы иностранным языком 
в лингвистических центрах города?» 

 

 
 

Рис. 3. Результаты опроса: «Занимаетесь ли Вы иностранным языком 
самостоятельно или с репетитором?» 

 
Согласно данным 2ГИС, общее количе-

ство языковых школ и центров в Екатерин-
бурге, которые предоставляют услуги в сфе-
ре дополнительного образования по изуче-
нию иностранных языков, составляет около 
200 учреждений [10]. Говоря об обучении в 
лингвистических центрах, следует отметить, 
что их сильной стороной является индиви-
дуальный подход к обучению и возмож-
ность привлечения квалифицированных 
иностранных специалистов для подготовки 
и проведения международных экзаменов. 
Однако, предлагая к освоению коммуника-
тивные и культурные компетенции, они не 
ориентированы на научную деятельность и 

не ставят своей целью освоение компетен-
ций профессиональных, что могло бы обес-
печить преемственность в обучении ино-
странным языкам при переходе от ступени 
бакалавриата к ступени магистратуры, а от 
обучения в магистратуре — к обучению в 
аспирантуре, в традициях одного из важ-
нейших принципов развития отечествен-
ных университетов, а именно — взаимо-
связь науки и практики в процессе подго-
товки специалиста [13, с. 57]. По этой при-
чине нам представляется целесообразным 
найти возможности непрерывного обуче-
ния в рамках своего образовательного 
учреждения под руководством опытного 
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преподавателя иностранного языка высшей 
профессиональной школы, эффективно 
взаимодействующего с преподавателями 
специальных дисциплин выпускающих ка-
федр. Студентам неязыковых направлений 
подготовки необходимо уделять большое 
внимание чтению и реферированию науч-
ных статей по своей специальности на ино-
странном языке, поскольку на третьем и 
четвертом курсах обучения в вузе они впер-
вые приступают к объемной курсовой рабо-
те по своему направлению под началом 
научного руководителя. Уже на втором кур-
се бакалавриата преподавателю необходимо 
заинтересовать студентов изучением ино-
странной литературы по специальности, в 
том числе рекомендованной их научным 
руководителем, одновременно с этим моти-
вируя студентов на последующую самостоя-
тельную работу над текстами на иностран-
ном языке с целью использования данных 
материалов в курсовых и дипломных рабо-
тах. При этом самостоятельная работа сту-
дентов должна быть так методически орга-
низована, чтобы компенсировать отсутствие 
контакта с преподавателем в связи с пере-
рывом в обучении иностранному языку на 
третьем и четвертом курсах [7, с. 41]. По 
мнению Н. В. Басовой, у преподавателя есть 
три механизма воздействия на студента: за-
ражение, внушение и убеждение, благодаря 
которым у него сохранится мотивация для 
самостоятельной деятельности в дальней-
шем [2, с. 334-335]. Подготовка студентов к 
самостоятельной деятельности с первых лет 
обучения в вузе является особо важной за-
дачей педагогов высшего профессиональ-
ного образования, поскольку именно опти-
мизация самостоятельной работы является 
одним из важнейших резервов повышения 
эффективности высшего образования в 
условиях ограниченного количества учеб-
ных часов, отводимых на изучение ино-
странного языка в вузе [1]. Учебными пла-
нами УрФУ в отношении базового модуля 
образовательной программы бакалавриата 
предусмотрено значительное количество 
часов на самостоятельную деятельность 

студентов. Например, в департаменте пси-
хологии общая трудоемкость, включающая 
количество часов, планируемых на ауди-
торные занятия, и количество часов, преду-
смотренных на самостоятельную работу, со-
ставляет 144 часа, из них контактная 
нагрузка составляет 51 час в семестр, и, со-
ответственно, на самостоятельную работу 
студентов отводится 93 часа. В условиях та-
кого значительного перевеса количества ча-
сов в пользу самостоятельной работы сме-
щается акцент преподавательской деятель-
ности на деятельность учащегося по усвое-
нию языка, и студент должен брать на себя 
определенную долю ответственности за ре-
зультаты обучения [6, с. 49]. Рассматривая 
проблему формирования учебной компе-
тенции в области изучения иностранного 
языка, Н. Ф. Коряковцева характеризует ее 
как способность эффективно самостоятель-
но учиться, учить себя. Эта способность за-
ключается в осознанной и самостоятельной 
постановке цели, выборе адекватных спосо-
бов, рефлексивной самооценке и саморегу-
ляции своей учебной деятельности, свободе 
в принятии решений и ответственности за 
их выбор [9, с. 11]. 

Результаты нашего исследования пока-
зали, что 68% опрошенных студентов неязы-
ковых специальностей УрФУ осознают необ-
ходимость самообразования (см. рис. 3) и 
стремятся поддерживать уровень иностран-
ного языка, занимаясь самостоятельно, по-
мимо чтения специализированной литера-
туры, посещая лекции и семинары пригла-
шенных из-за рубежа преподавателей. 90% 
участников опроса пользуются онлайн-
технологиями (см. рис. 4), такими как про-
слушивание подкастов разных уровней 
сложности по своей профессиональной те-
матике, просмотр видеоуроков, подготов-
ленных преподавателями — носителями 
языка на образовательных сайтах, а также 
участие в онлайн-конференциях и поиск не-
обходимой информации для своей научной 
статьи по спискам ссылок заранее подготов-
ленных научным руководителем (см. рис. 5). 

. 
 

Рис. 4. Результаты опроса: «Используете ли Вы онлайн-технологии 
при изучении иностранного языка?» 
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Рис. 5. Виды самостоятельной работы студентов УрФУ 
 
Вместе с тем, сравнительно недавно по-

явилась еще одна возможность непрерыв-
ного обучения иностранному языку в рам-
ках новой образовательной политики 
Уральского федерального университета — 
майноры (англ. minors). Введенные в каче-
стве неотъемлемой программы третьего и 
четвертого курса бакалавриата эти образо-
вательные модули призваны обеспечить не 
только высокий уровень профессиональной 
подготовки студентов в рамках основной 
специализации, но и позволяют овладеть 
дополнительными профессиональными 
иноязычными компетенциями. Майнор — 
дополнительная квалификация, которую 
студент имеет право освоить на бюджетной 
основе, без дополнительной оплаты, поэто-
му он является хорошей альтернативой дру-
гим способам получения непрерывного об-
разования по иностранному языку при пе-
реходе от степени бакалавриата к магистра-
туре. Более того, в ходе нашего опроса 48% 
студентов магистратуры указали на то, что 
планируют заниматься научной работой в 
дальнейшем, 55% осведомлены об обяза-
тельном курсе иностранного языка в аспи-
рантуре (см. табл. 1, вопросы 5, 6). Мы счи-
таем, что обучение по программе майнора, 
включающего лингвистические дисципли-
ны, не только позволит решить проблему 
непрерывности и преемственности обуче-
ния иностранному языку студентов неязы-
ковых специальностей при переходе от сту-
пени бакалавриата к магистратуре, но и по-
способствует успешному поступлению в ас-
пирантуру магистров, желающих занимать-
ся научной работой. На данный момент в 
Уральском федеральном университете сре-
ди модулей, формирующих дополнитель-

ные компетенции, отсутствуют майноры с 
лингвопрофессиональной направленно-
стью. Инновационная составляющая нашей 
статьи включает предложение о структуре 
майнора в рамках предметного поля «Прак-
тическая лингвистика и профессиональная 
коммуникация». Мы считаем, что данный 
майнор будет наиболее эффективен, если в 
него войдут следующие разделы — «Прак-
тика перевода», «Деловая переписка», 
«Устная речь в профессиональной сфере» и 
«Устная речь в научном контексте». 
В настоящее время мы находимся на этапе 
разработки программы майнора и полага-
ем, что сможем ее представить в рамках 
следующей статьи. Нам представляется, что 
подобный современный подход к проблеме 
непрерывности в обучении наилучшим об-
разом коррелирует с новой образователь-
ной политикой Уральского федерального 
университета. 

В данной статье нами был представлен 
новый актуальный взгляд на проблему не-
прерывности образования. Были проанали-
зированы возможности непрерывного обу-
чения иностранному языку в рамках высше-
го профессионального образования в Ураль-
ском федеральном университете в условиях 
сокращения сетки учебных часов, отводимых 
неязыковыми факультетами на иностран-
ный язык. На основе проведенных исследо-
ваний можно сделать следующие выводы: 

1. На сегодняшний день существует 
проблема разрыва между обучением на ба-
калавриате и в магистратуре — аспиранту-
ре, что не обеспечивает освоение данного 
предмета в полной мере, а дает возмож-
ность лишь повторить изученный ранее ма-
териал.  
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2. Положительным моментом является 
заинтересованность и готовность студентов 
к восполнению данного пробела как в  
УрФУ, так и за его пределами, их желание 
работать самостоятельно, развивая свои 
иноязычные компетенции.  

3. В вузе предоставляются возможности 
для организации самостоятельной работы 
студентов для обеспечения непрерывности 
обучения иностранным языкам в рамках 
траектории бакалавриат — магистратура — 
аспирантура. Но, как показывают исследо-
вания, ассортимент предоставляемых вузом 
образовательных услуг недостаточен. 

4. В качестве одного из средств воспол-
нения дефицита на рынке образовательных 
услуг вуза, особенно для студентов неязыко-

вых специальностей, авторы предлагают 
введение лингвистических майноров в про-
грамму обучения на бакалавриате, а при пе-
реходе от ступени магистратуры к аспиран-
туре — лингвопрофессиональных майноров.  

Авторы данной статьи уверены, что 
только в рамках университета можно дать 
студентам возможность развивать и совер-
шенствовать профессиональные иноязыч-
ные межкультурные и профессиональные 
компетенции, параллельно формируя навы-
ки и умения самостоятельной работы. Инно-
вационным подходом авторов к данному во-
просу является организация майноров с 
лингвопрофессиональной направленностью, 
максимально обеспечивающей решение 
данной чрезвычайно важной проблемы. 
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МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 
СТУДЕНТОВ МЕДИЦИНСКИХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: межкультурные коммуникации; компетентностный подход; медицинское об-
разование; культурное многообразие; студенты-медики. 

АННОТАЦИЯ. Формирование межкультурной компетенции во время обучения в вузе становится 
необходимым условием становления специалиста, в том числе в сфере здравоохранения. В связи с 
этим существует потребность в создании модели формирования межкультурной компетенции сту-
дентов медицинского вуза. Проведен компонентный анализ существующей модели межкультурной 
компетенции с целью определения подходящей структуры модели для студентов-медиков. В своем 
исследовании мы также предложили определение межкультурной компетенции. Межкультурная 
компетенция специалиста в сфере здравоохранения — это его или ее способность и готовность вза-
имодействовать с пациентом, а также оказывать качественную, равную, медицинскую помощь 
представителям различных культур, с учетом их традиций, поведения, национальных, этнических, 
религиозных, психологических особенностей, при этом проявляя уважение к ценностным установ-
кам, социальному статусу, личностным характеристикам с целью достижения позитивных исходов 
лечения. Мы создали модель межкультурной компетенции специалиста сферы здравоохранения, 
которая включает в себя следующие компоненты: межкультурные знания, умения и навыки; каче-
ства личности, модели поведения или способы деятельности; мотивы, установки, нравственные 
идеи, необходимые для межкультурного взаимодействия. Все указанные выше компоненты не 
формируются отдельно, их развитие происходит в процессе обучения студента в медицинском вузе, 
последующего постдипломного образования, наряду с развитием и совершенствованием других 
культурных и профессиональных компетенций. Предложенная нами модель учитывает особенно-
сти профессиональной деятельности специалиста в сфере здравоохранения. 
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THE MODEL OF DEVELOPING INTERCULTURAL COMPETENCE 
OF MEDICAL STUDENTS 
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ABSTRACT. The development of intercultural competence during university studies is a necessary compo-
nent in healthcare specialist’s training. Thus, there is a need to create the model of intercultural compe-
tence development in medical students. The component analysis of the existing model of intercultural 
competence was performed to determine an adequate structure of the model for medical students. We also 
provided the definition of the intercultural competence. The intercultural competence of a healthcare spe-
cialist is their ability and readiness to communicate with a patient providing qualitative, equal medical care 
to representatives of diverse cultures taking into account their traditions, behavior; national, ethnic, reli-
gious, psychological peculiarities showing respect to values, social status and personal characteristics to 
achieve positive treatment outcomes. We developed the model of intercultural competence of a healthcare 
specialist including intercultural knowledge, abilities and skills; personality traits, behavioral models or ac-
tivities; motives, values, moral judgments necessary for intercultural communication. All the mentioned 
above components do not act separately; their development occurs during training at medical school, post-
graduate studies combined with the improvement of other cultural and professional competencies. The 
model was developed according to characteristics of professional activity of a healthcare specialist.  
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бучение межкультурной коммуни-
кации студентов медицинских ву-

зов все чаще признается важным компо-
нентом системы медицинского образования 
в мире. Например, предлагается разрабо-
тать руководства по включению программ 
обучения межкультурной коммуникации и 
иностранным языкам в качестве обязатель-
ных для специалистов сестринского дела, 
как на уровне вузовской подготовки, так и 
на уровне усовершенствования профессио-
нальной квалификации, и внедрить их в Са-
удовской Аравии и других странах [6, c. 2]. 
В рекомендациях медицинского совета Ве-
ликобритании по составлению образова-
тельной программы будущих специалистов 
в области здравоохранения прописано, что 
студенты должны научиться уважать паци-
ентов независимо от их образа жизни, куль-
туры, убеждений, цвета кожи, пола, сексу-
альной принадлежности, инвалидности, 
возраста, социального и экономического 
статусов. Такие цели могут быть достигнуты 
прежде всего в процессе обучения межкуль-
турной коммуникации [8, c. 684]. Межкуль-
турное образование стало неотъемлемым 
компонентом всех ступеней образователь-
ного процесса в Германии. Высшее образо-
вание в университетах или других специ-
альных учебных заведениях, в том числе 
медицинского профиля, признано одним из 
важных этапов межкультурного образова-
ния. Будущие студенты — бакалавры, маги-
стры и специалисты имеют различные аль-
тернативы изучения межкультурной ком-
муникации [1, c. 162].  

В отечественном высшем медицинском 
образовании обучение межкультурной 
коммуникации стало частью процесса под-
готовки специалистов сферы здравоохране-
ния [4, c. 70]. Ведутся исследования по по-
иску оптимальных моделей и способов раз-
вития межкультурной компетенции студен-
тов-медиков [2, c. 52; 5, c. 209]. В зарубеж-
ной литературе представлена модель разви-
тия межкультурной компетенции для ме-
дицинских работников [15, c. 230], в основу 
которой положены следующие компонен-
ты: осознание влияния культуры на форми-
рование индивидуального поведения и 
мышления; знание социального контекста, 
в котором проживает та или иная этниче-
ская группа; осознание своих собственных 
предрассудков и склонности к стереотипи-
рованию; способность передавать инфор-
мацию таким образом, чтобы она была по-
нятна пациенту, и использовать внешнюю 
помощь (например, переводчиков) по мере 
необходимости; способность адаптировать-
ся к новым ситуациям гибко и креативно 
[15, c. 232]. Также одним из компонентов 

межкультурной компетенции специалистов 
сферы здравоохранения называют понима-
ние зависимости терапевтических эффектов 
(исходов лечения) от этнической принад-
лежности пациента. С точки зрения пер-
спектив лечения врачи должны основывать 
свои клинические решения на двух компо-
нентах: представленных симптомах и веро-
ятности заболевания [15, c. 233]. Этниче-
ская составляющая может оказывать влия-
ние на клинические проявления заболева-
ния, например, в дерматологии в случаях с 
разным цветом кожи [15, c. 235]. Встречае-
мость заболеваний может также отличаться 
в разных этнических группах (например, 
сахарный диабет очень распространен в 
Азии) [15, c. 234]. 

Проведенное исследование вопросов 
формирования, а также разработки моде-
лей межкультурной компетенции позволи-
ло авторам данной статьи предложить соб-
ственную модель межкультурной компе-
тенции специалистов сферы здравоохране-
ния. Компетенцию мы понимаем как ре-
зультат обучения межкультурной коммуни-
кации студента медицинского вуза, кото-
рый имеет уровни сформированности, тре-
бует дальнейшего развития путем постди-
пломного межкультурного образования, 
самообразования и саморазвития [3, c. 168]. 
Межкультурная компетенция рассматрива-
ется нами как основной элемент содержа-
ния межкультурного образования студен-
тов-медиков, которое, в свою очередь, явля-
ется важной составляющей медицинского 
образования. Под межкультурной компе-
тенцией специалиста сферы здравоохране-
ния мы понимаем способность и готовность 
взаимодействовать с пациентом, оказывать 
качественную, равную, медицинскую по-
мощь представителям различных культур, 
учитывая традиции их поведения, нацио-
нальные, этнические, религиозные, психо-
логические особенности, уважая ценност-
ные установки, социальный статус, лич-
ностные характеристики с целью достиже-
ния позитивных исходов лечения. Результа-
тами сформированности межкультурной 
компетенции специалиста сферы здраво-
охранения, как мы полагаем, являются зна-
ния универсальных правил межкультурного 
общения; признание культурных норм дру-
гого народа; умение ориентироваться в но-
вой культуре; терпение и принятие индиви-
дуальных особенностей поведения пациен-
та, внешнего вида, социального статуса, 
уровня образования, пола, возраста; ис-
кренняя заинтересованность и сочувствие к 
проблеме, нуждам и физическим недомога-
ниям другого человека; стремление понять 
точку зрения пациента по вопросу оказания 

О 
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помощи; готовность объяснять необходи-
мость того или иного способа лечения для 
улучшения здоровья больного. Одним из 
важнейших результатов развития межкуль-
турной компетенции специалиста сферы 
здравоохранения, на наш взгляд, должно 
стать стремление к постоянному межкуль-
турному образованию, самосовершенство-
ванию и поиску культурных знаний. Крат-
ко, межкультурная компетенция врача / 
медицинского работника — это готовность 
адекватно воспринимать представителя 
другой культуры со всеми его националь-
ными и ментальными особенностями, а 
также способность меняться самому в усло-
виях глобального культурного многообра-
зия. Предлагаемая модель межкультурной 
компетенции специалиста сферы здраво-
охранения включает в себя следующие 
компоненты: межкультурные знания, уме-
ния и навыки; качества личности, модели 
поведения или способы деятельности; мо-
тивы, установки, нравственные идеи, необ-
ходимые для межкультурного взаимодей-
ствия. Данные компоненты не формируют-
ся разрозненно, их развитие происходит в 
процессе обучения студента в медицинском 
вузе, последующего постдипломного обра-
зования, наряду с развитием и совершен-
ствованием других культурных и професси-
ональных компетенций. Они представляют 
собой гармоничное единство качеств це-
лостной, образованной, духовной, культур-
ной личности специалиста. К межкультур-
ным знаниям мы относим понимание уни-
версальных правил межкультурного взаи-
модействия, позволяющих контактировать 
с представителями различных культур, эт-
носов, национальностей, принимая и ува-
жая культурные отличия пациента. Это 
правила использования вербальных и не-
вербальных средств и способов взаимодей-
ствия с пациентом, независимо от его куль-
турной и социальной принадлежности для 
достижения эффективных результатов ле-
чения. Также сюда можно отнести знания 
кросс-культурной психологии и коммуни-
кации в сфере здравоохранения, помогаю-
щие понимать различия во взглядах на ме-
дицинские услуги, здравоохранение, дея-
тельность медицинских работников, пове-
дение врача и пациента в зависимости от 
принадлежности к той или иной культуре, 
этносу, социальной группе. Кроме перечис-
ленных, важным является знание своей 
собственной культуры, способствующее то-
лерантному восприятию и интерпретации 
другой культуры, пониманию собственных 
стереотипов поведения и мышления, осо-
знанию многообразия культурных отличий 
людей. Следующие важные компоненты 
модели межкультурной компетенции спе-

циалиста сферы здравоохранения — умения 
и навыки. Умения мы определяем как вла-
дение способностью применять знания в 
практике межкультурного общения, а 
навыки как приемы деятельности, компо-
ненты умений, доведенные до совершенства 
(автоматизированные умения). Основными 
здесь являются способность справляться с 
ситуациями, вызывающими дискомфорт в 
связи с культурной или социальной непо-
хожестью пациента, преодоления культур-
ных предрассудков, стереотипов и условно-
стей поведения; умение вести диалог в 
условиях большой социальной и культур-
ной дистанции [11, c. 550], навыки установ-
ления позитивных межличностных отно-
шений с пациентом, взаимопонимания и 
сотрудничества для достижения удовлетво-
ренности оказываемой медицинской помо-
щью и лучших исходов для здоровья; навы-
ки приспособления (адаптации) медицин-
ской помощи к нуждам и ожиданиям паци-
ента, достижения понимания со стороны 
пациента необходимости медицинских ма-
нипуляций, режима и способов лечения. 
Немаловажное значение имеют умения 
терпеливо объяснять пациенту важность 
медицинского вмешательства, составлять 
индивидуальный план лечения с учетом 
культурных, социальных и национальных 
особенностей больного, понимая важность 
влияния чужого мнения, принципов, цен-
ностей на результаты медицинского ухода. 
Современный медицинский специалист 
должен владеть способностью обобщать и 
критически анализировать информацию, 
относящуюся к здоровью человека и чело-
вечества, которые позволяют выйти за пре-
делы известных этнических и культурных 
фактов и выявлять факторы, влияющие на 
состояние здоровья людей, к которым отно-
сятся войны, травмирующие ситуации, за-
грязнение экологии и рост глобальной эко-
номики, местных национальных экономик, 
социальные потрясения [10, c. 618]. Кроме 
того, нужно иметь умения и навыки привле-
чения третьих лиц (переводчиков, этногра-
фов, психологов, членов семьи и т.д.) и/или 
технических средств, инструментов для пол-
ноценного взаимодействия с пациентом и 
включения его в процесс излечения.  

Что касается такого необходимого ком-
понента межкультурной компетенции спе-
циалиста сферы здравоохранения, как лич-
ные качества, то к самым главным мы вслед 
за другими исследователями отнесем толе-
рантность и гибкость [7, c. 25]. Также важ-
ное значение имеют культурная восприим-
чивость и культурная гармония. Культурная 
(межкультурная, межличностная) воспри-
имчивость, связанная со способностью це-
нить и уважать убеждения, культуру и пове-
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дение пациентов [14, c. 15], способность 
слышать больного, желание и способность 
предугадывать его реакцию. Культурная 
гармония — правильное осознание и пони-
мание как своей собственной культуры, так 
и других культур, отказ от стереотипов вос-
приятия [13, c. 232]. Безусловно, работник 
сферы здравоохранения должен обладать 
такими личными свойствами, как рефлек-
сия и эмпатия, которые помогают устано-
вить эмоциональный контакт с пациентом. 
Под рефлексией понимается стремление 
увидеть себя и свою деятельность глазами 
пациента, относящегося к другой культуре; 
осознание оценки и восприятия себя дру-
гим человеком с его позиции. Эмпатия — 
осознанное сопереживание эмоционально-
му и физическому здоровью другого чело-
века, готовность помочь, уважение чувств 
пациента, независимо от его культурной, 
этнической, социальной принадлежности. 
Перечисленные качества позволяют создать 
доверительные отношения с пациентом, 
снять состояние тревожности, недоверия, 
сомнения, страха; способствуют развитию 
полноценного диалога, сотрудничества, что, 
в свою очередь, благоприятно влияет на ис-
ходы лечения. Необходимо отметить, что 
данные качества личности специалиста 
сферы здравоохранения могут принести 
пользу только в сочетании с уверенностью в 
правильности своих действий, высокой 
стрессоустойчивостью и ответственностью 
за принимаемые решения. В этом случае, 
несмотря на культурные различия, разницу 
взглядов на оказание медицинской помо-
щи, поведение врача и пациента могут быть 
достигнуты качественные результаты исце-
ления. Немаловажными качествами лично-
сти специалиста в условиях межкультурной 
коммуникации являются тяга к новым зна-
ниям, открытиям, любознательность, жела-
ние познать мир во всем его культурном 
разнообразии [12, c. 6]. К моделям поведе-
ния или способам деятельности отнесем, 
прежде всего, сотрудничество с пациентом 
как с представителем другой культуры, сов-
местная деятельность, кооперация, резуль-
татом которых должно стать излечение па-
циента. В этом случае важно «перетянуть» 
его на свою сторону, объяснить необходи-
мость тех или иных медицинских манипу-
ляций, соблюдения плана лечения, дать 
возможность понять неотвратимость меди-
цинской помощи, приема лекарственных 
препаратов, несмотря на внутренние куль-
турные или религиозные запреты и уста-
новки. Информацию о лечении нужно да-
вать в доступной и понятной для пациента 
форме. Здесь большую роль играют терпе-
ливое убеждение, разъяснение, диалог. 
Главным является этичное, тактичное, ува-

жительное поведение и отношение к паци-
енту, без осуждения, ненавязчивое дости-
жение обратной связи. Нет необходимости 
давать свои оценочные суждения о взглядах 
и убеждениях пациента, скорее, надо поста-
раться понять его, принять его точку зрения 
и, если она мешает лечению, переубедить 
его, понимая, как сложно ему понять врача. 
Помогает самопрезентация, компетентное 
объяснение пользы лечения для здоровья, 
сочувствие и поддержка, способность поста-
вить себя на место больного. Для успешного 
достижения результата лечения требуется 
сочетание перечисленных моделей поведе-
ния с хорошо развитой речью, самооблада-
нием, умением слушать и терпением. 

Регулировать модели поведения, выби-
рать необходимые способы деятельности в 
условиях межкультурного взаимодействия 
невозможно, не имея мотивации и цен-
ностных установок, поэтому мы включаем 
мотивы и установки в качестве компонента 
межкультурной компетенции специалиста 
сферы здравоохранения. Установка на об-
щение (взаимодействие), слушание, вежли-
вость и доброжелательность. Пациент дол-
жен понять, что его уважают, ему хотят по-
мочь, он не порицаем, несмотря на свое 
культурное или социальное отличие, про-
блемы с пониманием и восприятием. В ме-
дицине важной является установка помочь 
человеку, кем бы он ни был, он имеет право 
на медицинскую помощь. У специалиста 
должна быть очень высокой мотивация к 
оказанию медицинских услуг в условиях 
многокультурного общения. Крайне важ-
ными являются такие ценностные установ-
ки, как моральное рассуждение и межкуль-
турная осознанность [9, c. 42]. Моральное 
рассуждение — основа этического поведе-
ния специалиста сферы здравоохранения, 
поиск адекватных ответов на моральные 
дилеммы, связанные с оказанием равной 
этичной медицинской помощи пациенту, 
независимо от его культурной и социальной 
принадлежности. Межкультурная осознан-
ность тесно связана с желанием и способно-
стью воспринимать другого человека, чув-
ствовать его состояние. Перечисленные мо-
тивы и установки медицинского работника 
опираются на идею социального равенства 
и социальной справедливости. Предложен-
ные компоненты межкультурной компе-
тенции, на наш взгляд, удовлетворяют по-
требностям отечественного медицинского 
образования, так как они дают ясное пред-
ставление о сущности и содержании меж-
культурного образования специалиста сфе-
ры здравоохранения; полноценно выража-
ют требования к результатам подготовки, 
полноценно выражая способности, которы-
ми должен владеть специалист в условиях 
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поликультурного здравоохранения; ориен-
тируют процесс обучения межкультурной 
коммуникации на достижение эффектив-
ных и качественных результатов, что, в 

свою очередь, позволяет подобрать опти-
мальные методы обучения, решать вопросы 
оценки уровня развития межкультурной 
компетенции и ее отдельных компонентов. 
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МЕТОДИКА ПРЕПОДАВАНИЯ ПРЕДЛОГОВ 
НА ЗАНЯТИЯХ ПО РУССКОМУ ЯЗЫКУ КАК ИНОСТРАННОМУ 
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как иностранный. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема методики преподавания русских предлогов в 
процессе обучения русскому языку как иностранному студентов китайских вузов. Приведен обзор 
литературы как русских, так и китайских лингвистов, занимающихся вопросами, связанными с 
предлогами. Основываясь на теории прототипов и теории метафоры пространства, авторы показы-
вают важность изучения многозначной семантики предлогов. Из-за высокой частотности употреб-
ления предлогов в русском языке у иностранных студентов возникают трудности в разграничении 
их значений, поэтому предложенная трехступенчатая методика изучения русских предлогов спо-
собствует лучшему запоминанию и правильному употреблению их в речи. Основная задача статьи 
состоит в том, чтобы определить наиболее продуктивные методики изучения русских предлогов на 
уроках русского языка как иностранного. В статье показано, что семантика предлога выявляется в 
процессе его сочетания с различными лексемами. Поскольку сочетающиеся с предлогом слова мо-
гут влиять на их значение, то необходимо исследовать семантику предложно-падежной конструк-
ции в целом. 
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ABSTRACT. The article deals with the problem of teaching methods of Russian prepositions in the process 
of teaching Russian as a foreign language to students of Chinese universities. Review of the literature of 
both Russian and Chinese linguists dealing with issues related to prepositions is given. Based on the theory 
of prototypes and the theory of the metaphor of space, the authors show the importance of studying the 
many-valued semantics of prepositions. Due to the high frequency of the use of prepositions in the Russian 
language, foreign students have difficulties in distinguishing their meanings, therefore the proposed three-
step method of studying Russian prepositions contributes to better memorization and proper use of them 
in speech. The main objective of the article is to determine the most productive methods for studying Rus-
sian prepositions in Russian as a foreign language lessons. The article shows that the semantics of the 
preposition is revealed in the process of its combination with various lexemes. Since words combined with 
a preposition can influence their meaning, it is necessary to investigate the semantics of the prepositional 
case construction as a whole. 
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Введение 

труктурная лингвистика — сово-
купность воззрений на язык и ме-

тодов его исследования, в основе которых 
лежит понимание языка как знаковой си-
стемы и стремление к строгому описанию 
языка. В русле структурной лингвистики 
значение языковой формы определяется 
самой языковой системой. Взаимоотноше-
ние между человеком и окружающим его 
миром не влияет на саму систему. В по-
следние годы когнитивная лингвистика, 
которая оформилась в самостоятельную 
дисциплину во второй половине 80-х гг. 
XX в. в США, вызывает большой интерес у 
исследователей разных стран мира. Отли-
чительной чертой когнитивной лингви-
стики является тот факт, что она не только 
признала то, что действительность объек-
тивного мира играет важную роль в фор-
мировании языка, но и подчеркнула роль 
участия человека в языковых значениях. 
Когнитивная лингвистика считает, что 
язык отражает действительность не прямо, 
а через следующие этапы: от реального 
мира к мышлению и от мышления к языку. 
Можно представить их в виде модели: объ-
ективный мир → когнитивная обработка → 
понятие → языковой знак. 

Основная задача данной статьи заклю-
чается в том, чтобы представить наиболее 
эффективные методики преподавания рус-
ских предлогов на занятиях по РКИ. В ис-
следовании мы опираемся на теорию про-
тотипов и теорию метафоры пространства, 
чтобы продемонстрировать сложную се-
мантику и трудности в разграничении рус-
ских предлогов.  

В лексической системе русского языка 
предлоги составляют небольшую долю, но 
частота их употребления очень высока. Се-
мантика многих русских предлогов восхо-
дит к пространственным значениям, 
например: в, на, от и тем более. Кроме 
пространственных значений эти русские 
предлоги еще имеют богатые метафориче-
ские значения, поэтому у иностранцев воз-
никают трудности в процессе овладения 
сложной семантикой русских предлогов. 
Это обстоятельство повлияло на выбор те-
мы и предмета настоящей статьи. 

2. Теоретические 
основы исследования 

2.1. История изучения русских предлогов 
в России и Китае 

В восьмидесятые годы двадцатого века 
появилась когнитивная лингвистика, было 
опубликовано большое количество статей и 
книг о предлогах, чего не наблюдалось ра-
нее. С распространением теорий когнитив-

ной лингвистики все больше русских уче-
ных начали принимать использовать дан-
ную концепцию, чтобы объяснить значения 
русских предлогов. Например, широкую из-
вестность получил сборник статей «Иссле-
дование семантических проблем русских 
предлогов», изданный в Москве. В этом 
сборнике исследуются следующие предло-
ги: над, на, под, позади, сзади, с и между, а 
также включаются семантические исследо-
вания английских предлогов. В сборник 
включены статьи таких лингвистов, как 
В. А. Плунгян, Е. В. Рахилина, О. Н. Сели-
верстова, Н. В. Лягушкина, А. С. Кириченко 
и пр., которые проанализировали семанти-
ческую структуру русских предлогов с раз-
ных точек зрения. 

В Китае исследователи уделили боль-
шое внимание следующим аспектам анали-
за русских предлогов: имеют ли русские 
предлоги лексическое значение? Имеется 
ли у русских предлогов валентность? Какие 
проблемы в переводе русских предлогов 
существуют? Какие конкретные русские 
предлоги исследуются? Какие выявляются 
проблемы при семантическом расширении 
русских предлогов? Особое внимание ки-
тайские лингвисты уделили исследованию 
структуры и семантики русских простран-
ственных предлогов, например, Ли Цинь 
(1984), Чжань Чанюнь (1988), Чжоу Чунь-
сян (1988, 1989), Чэнь Готин (1997, 2000), 
Сюе Энькуй (1999), Чжань Фэн (2000, 2001), 
Ван Чжицзянь (2003) и другие. Ли Цинь 
(1984), Чжань Чанюнь (1988), Чжоу Чунь-
сян (1988, 1989), Чэнь Готин (1997, 2000) 
изучали отдельные конкретные предлоги в 
системе русского языка, тем самым они 
провели микроисследование, другие же 
вышеназванные лингвисты провели отно-
сительное макроисследование, поскольку 
они проанализировали систему русских 
предлогов в целом. 

Однако данные работы не нашли при-
менения в практике преподавании РКИ. 
Наша статья, базируясь на теории прототи-
пов и теории метафоры пространства, пред-
лагает эффективные пути понимания зна-
чения русских предлогов и их запоминания.  

2.2. Теория прототипов 
и теория метафоры пространства 

Теория прототипов возникла в 70-х гг. 
XX в. Данная теория была сформулирована 
и представлена в области когнитивной 
психологии американским психологом 
Э. Рош. Философской основой этой теории 
является семейное сходство, выдвинутое 
Витгенштейном. Так как прототип являет-
ся самым представительным, типичным 
членом, поэтому он может быть когнитив-

С 
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ным ориентиром для других членов в од-
ной категории [9]. В дальнейшем теория 
прототипов получила свое отражение и в 
когнитивной лингвистике, а именно в ко-
гнитивной семантике. 

Е. С. Кубрякова определила теорию 
прототипов в когнитивной лингвистике как 
«новый подход к явлениям категоризации, 
к понятию как к структуре, содержащей 
указание на то, какие элементы понятия 
являются прототипами» [4, с. 140]. В дан-
ной теории понятие «прототип» является 
ключевым. Под прототипом понимается 
«абстрактный образ, воплощающий множе-
ство сходных форм одного и того же объек-
та или паттерна, наиболее репрезентатив-
ный пример понятия, фиксирующий его 
типичные свойства» [6, с. 455].  

В своей книге «Метафоры, которыми 
мы живем» Лакофф и Джонсон приводят 
тезис о том, что метафоризация основана на 
взаимодействии двух структур знаний — ко-
гнитивной структуры «источника» (source 
domain) и когнитивной структуры «цели» 
(target domain) [5, с. 27]. В процессе метафо-
ризации некоторые аспекты цели структу-
рируются по образцу источника, иначе го-
воря, происходит «метафорическая проек-
ция» (metaphorical mapping) или «когни-
тивное отображение» (cognitive mapping). 
Они разделяют метафоры на три основных 
типа: концептуальная метафора, метафора 
пространства, онтологическая метафора. 
Большинство наших фундаментальных 
концептов организованы с помощью одной 
или более пространственных метафор. Фи-
зический и культурный опыт предоставля-
ют множество различных оснований для 
пространственных метафор. 

Хорошо воплощаются теория прото-
типов и теория метафоры пространства в 
расширении многозначных предлогов. 
Язык действует экономно, поэтому слово, 
как меньшая языковая единица, имеет не-
сколько значений. Предлог является од-
ной из часто употребляемых частей речи, 
его значения более сложные и меняющие-
ся. Теория прототипов и теория метафоры 
пространства предложили новый аспект в 
семантическом исследовании русских 
предлогов. 

3. Эффективные методики 
обучения русским предлогам 

3.1. Теория прототипов 
как теоретическое руководство 

Всем известно, что русские предлоги 
относятся к числу многозначных слов. Каж-
дый предлог имеет несколько значений, мы 
считаем каждый многозначный предлог ка-
тегорией, в которой существуют типичный 
член и атипичные члены. В практике обу-

чения русским предлогам преподаватель 
должен вести уроки поэтапно: 1) ознако-
мить с теорией прототипов и теорией мета-
форы пространства; 2) обратить внимание 
учащихся на многозначные предлоги, при-
вести соответствующие примеры; 3) обра-
тить внимание студентов на самое типичное 
значение предлога, то есть прототипичное 
значение. В процессе преподавания необхо-
димо обращать внимание на языковые тео-
рии, которые могут помочь в объяснении 
языковых явлений. Эффектная методика 
преподавания РКИ должна основываться на 
разумном сочетании теории и практики. 
Такая идея преподавания может вызвать 
интерес к языку у учащихся. 

3.2. Когнитивный потенциал метафоры 
в методике преподавания 

Метафорические расширения значений 
многозначных слов происходят от их ти-
пичных значений к метафорическим зна-
чениям. Русские предлоги, как и другие ча-
сти речи, могут заключать в себе прототи-
пичное значение. Под влиянием когнитив-
ного потенциала метафоры исходное зна-
чение русских предлогов расширяется, так 
появляются атипичные значения, которые 
имеют одно или несколько сходств, то есть 
семейное сходство. 

В данной части мы берем предлог на 
для когнитивного анализа пространствен-
ных метафор. Со стороны теории прототи-
пов, прототипические значения русских 
предлогов больше всего происходят от про-
странственных концепций. 

Траектор (Trajector) и ориентир 
(Landmark) — понятия, предложенные 
Р. Лэнекером для описания семантики язы-
ковых выражений, указывающих на собы-
тия — простые и сложные, в которых один 
объект (траектор) движется или претерпе-
вает какие-либо иные изменения относи-
тельно другого объекта (ориентира). Траек-
тор является субъектом такой относитель-
ной структуры, пространственное местопо-
ложение которого определяется ориенти-
ром. С помощью когнитивного организма 
метафоры семантика русских предлогов 
расширяется от пространственной области 
к другим абстрактным областям. В конце 
концов формируется радиационная семан-
тическая сеть в основе прототипического 
значения пространства.  

Ниже мы анализируем пути семанти-
ческого развития предлога на. В современ-
ном русском языке типичное значение 
предлога на указывает на поверхность, яв-
ляющуюся местонахождением чего-либо. 
Например, на столе стояла бутылка во-
ды. В этом предложении «бутылка» выра-
жена как траектор, «стол» как ориентир, 
траектор и ориентир существуют в состоя-
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нии контакта, более того, положение тра-
ектора «наверху», на поверхности, поло-
жение ориентира «внизу», «под», таким 
образом, мы можем считать ориентир 
площадкой или основой траектора. 

Через когнитивный потенциал мета-
форы прототипическое значение про-
странства предлога на может производить 
часто употребляемые абстрактные значе-
ния: 1. Концепция «время» считается че-
рез метафору пространства одномерной 
осевой линией, состоящей из бесчислен-
ных непрерывных точек. В области време-
ни траектор переносит краткое и конкрет-
ное время, например, я зайду к тебе на 
следующей неделе. 2. Положение Тракето-
ра «наверху» — и вытекающая отсюда 
идея давления, влияния, например, 
нажать, давить, влиять на кого-то, что-то, 
а положение ориентира «внизу» — и выте-
кающая отсюда идея опоры, например, 
возложить ответственность на кого-то (по-
садить собаку на цепь). 3. Значения ис-
точника финансирования (жить на зар-
плату), способа (пробовать на вкус), ас-
пект (слепой на один глаз) весьма далекие 
от прототипической ситуации простран-
ственного перемещения, содержат мета-
форические переосмысления сразу не-
скольких идей. Они связаны с идеями 
опоры, инструмента. 4. Указание на зна-
чения изменения состояния, статуса, 
например, выйти на пенсию, перейти на 
новую систему оплаты труда. Главная 
идея этого кластера значений — переход 
из одного положения, состояния в другое 
(достаточно устойчивое, фиксированное — 
модификация идеи «опоры»). 5. Указание 
на объект или цель какого-либо действия, 
движения, например, идти на север. При 
этом существует наличие исходной ди-
станции между траектором и ориентиром, 
движение траектора в направлении к ори-
ентиру; ориентир в данном случае высту-
пает в качестве конечной точки-цели, что 
является вкладом винительного направи-
тельного. 6. Указание на транспортное 
средство, человек (траектор) находится в 
транспорте (ориентир), они контактируют, 
например, он едет на машине. 7. Еще од-
на важная особенность — «отстранен-
ность», не вовлеченность X в ситуацию Y, в 
которой предлог на обозначает не участие, 
а всего лишь присутствие, наличие, 
например, если зрители пришли на спек-
такль, они, конечно, присутствуют 
(наблюдают), но если артисты пришли на 
спектакль, они, конечно же, будут участво-
вать в спектакле (то есть играть). Однако 
предлог на несет в себе семантику только 
присутствия и не охватывает внутреннее 
пространство ситуации Y.  

3.3. Расширение аспектов исследования 
русских предлогов —  

предложно-падежная конструкция 

Предложно-падежная конструкция — 
это единый функциональный комплекс 
предлога и падежа. Предлог рассматривает-
ся как важный компонент расчлененной 
единицы именования — предложно-падеж-
ной формы имени. Мысль о том, что значе-
ние и особенности функционирования 
предлогов следует рассматривать в единстве 
с падежной формой имени, предельно ясно 
и точно сформулировал академик. В. В. Ви-
ноградов. Вместе с падежной формой име-
ни предлог образует синтаксическое един-
ство, так называемую предложно-падежную 
форму имени. Установить в таком соедине-
нии отдельное от предлога значение падежа 
в большинстве случаев невозможно. В таких 
сочетаниях, как, например, без отца, за 
ограду, на дороге, перед домом, с друзьями, 
для современного языкового состояния 
значение падежной формы невозможно 
рассматривать вне ее сочетания с предло-
гом: на уровне синтаксической семантики 
предложно-падежная форма не членима. 

Изучив научные работы о русских 
предлогах, опубликованные в последние 
годы и в России, и в Китае, мы заметили, 
что исследователи в основном обращают 
больше внимания на семантическое иссле-
дование русских предлогов и недостаточно 
внимания уделяют семантическому иссле-
дованию предложно-падежных конструк-
ций. В данной статье мы показали, что се-
мантика предлога выявляется в процессе 
его сочетания с различными лексемами. 
Поскольку сочетающиеся с предлогом слова 
могут влиять на их значение, то необходимо 
исследовать семантику предложно-падеж-
ной конструкции в целом. На наш взгляд, 
не представляется возможным иначе пол-
ноценно объяснить особенности семантики 
русских предлогов при обучении РКИ.  

4. Заключение 

В семантической категории русских 
предлогов прототипическое значение явля-
ется основным пространственным отноше-
нием, остальные значения лежат в основе 
прототипического значения, которое явля-
ется их когнитивным ориентиром. С помо-
щью когнитивного потенциала метафоры, 
пользуясь семейным сходством, прототипи-
ческое значение непрерывно расширяется, 
и в конце концов формируется сеть значе-
ний. Поэтому нам необходимо изучать со-
вокупность семантических значений рус-
ских предлогов, поскольку это, в свою оче-
редь, поможет легче запоминать значения 
слов. В данной статье показано, что теория 
прототипов и теория метафоры простран-
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ства имеют существенное значение в пре-
подавании русских предлогов при обучении 
РКИ. Преподаватели должны осознавать 
важность прототипического значения рус-
ских предлогов, обращать внимание на се-
мантическую связанность между простран-
ственными значениями и метафорически-
ми значениями.  

С другой стороны, в практике обучения 

русским предлогам используются теория 
прототипов и теория метафоры простран-
ства, что может позволить учащимся си-
стемно овладеть оттенками семантических 
значений предлогов, понять внутренние от-
ношения между значениями. Это способ-
ствует выявлению закономерностей в рус-
ском языке и помогает получить высокоэф-
фективные результаты.  
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ке Саха (Якутия). Обучение иноязычной аудитивной компетенции студентов неязыкового вуза как в 
разговорном, так и в профессионально ориентированном контексте является одним из основопола-
гающих факторов системы подготовки специалистов в неязыковом вузе в целях эффективного ино-
язычного коммуникативного взаимодействия. 
Цель статьи заключается в поиске, теоретическом обосновании и осмыслении эффективных путей 
методики развития иноязычной аудитивной компетенции студентов технического вуза, реализация 
которой обеспечивает результативность развития аудитивной компетенции. Для решения данной 
проблемы автор предлагает применение таких методов обучения, как проектный, аудио-
визуальный, презентации PowerPoint, объединенные по тематическому признаку, аудирование 
профессионально орентированных видеозаписей, упражнения, направленные на развитие ауди-
тивных навыков, также использование творческих заданий в виде криптограммы, анаграммы, го-
ловоломок и кроссвордов для закрепления словарного запаса. Применение аудиовизуального ме-
тода автор объясняет исходя из гендерных и национальных  особенностей студентов из числа  ко-
ренных народов Якутии, так как учебный материал лучше осваивается с опорой на визуальный ряд. 
Студенты с интересом выполняют упражнения, направленные на иноязычное восприятие, сегмен-
тирование речевого потока.  
В результате обучения у студентов пополняется лексический запас по изучаемому профилю под-
готовки, заметна разница в умении дифференцировать отдельные звуки, слова, смысловые син-
тагмы, отмечается готовность к восприятию иноязычной речи и формируется способность к по-
ниманию детального, общего, смыслового содержания аудируемого сообщения в соответствии с 
целями обучения. 

Prokopeva Sardana Ivanovna, 
Senior Teacher, Department of Foreign Languages for Technical and Natural Sciences, North-Eastern Federal University named 
after M. K. Ammosov’s, Yakutsk, Russia. 

DEVELOPMENT OF FOREIGN LANGUAGE AUDITIVE COMPETENCE OF STUDENTS 
OF A NON-LINQUISTIC UNIVERSITY (ON THE EXAMPLE OF THE REPUBLIC OF SAKHA 

(YAKUTIA)) 

KEYWORDS: foreign language competence competencies; methods of teaching foreign languages; methods 
of foreign languages in high school; non-linguistic universities; students; foreign languages; vocational educa-
tion; listening; experimental work. 

ABSTRACT. This article is devoted to the development of foreign language auditive competence of students 
of a non-linguistic university on the example of the North-Eastern Federal University in the Republic of 
Sakha (Yakutia). The teaching of foreign language auditive competence of students of a non-linguistic uni-
versity in a conversational and professionally-oriented context is one of the fundamental factors of the sys-
tem of training specialists in a non-linguistic university for the purposes of effective foreign-language 
communicative interaction. 
The purpose of the article is searching of theoretical substantiation and understanding of effective ways of de-
veloping the foreign language auditive competence of students of a non-linguistic university, the implementa-
tion of which ensures the effectiveness of the development of auditive competence. To solve this problem, the 
author proposes the using of such teaching methods as project, audio-visual, PowerPoint presentations, com-
bined by thematic basis, listening to professionally-oriented video recordings, exercises aimed at developing 
auditive skills, and using creative tasks in the form of a cryptogram , anagrams, puzzles and crossword puzzles 
to consolidate vocabulary. The author explains the using of the audio-visual method on the basis of the gender 
and national characteristics of students from among the indigenous peoples of Yakutat, since the educational 
material is better mastered based on the visual range. Students with interest perform exercises aimed at for-
eign language perception, segmentation of the speech flow. 
As a result of the teaching, students have replenished the lexical reserve for the studied training profile, 
there is a noticeable difference in the ability to differentiate individual sounds, words, semantic syntagmas, 
readiness to perceive foreign language is noted, and an ability to understand the detailed, general, seman-
tic content of the message being audited is formed in accordance with the objectives learning. 

http://grnti.ru/?p1=14&p2=35&p3=09#09
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одернизация отечественного обра-
зования и современные требования 

ФГОС ВО актуализируют вопросы иноязыч-
ной подготовки студентов в условиях высшей 
школы. Федеральные государственные обра-
зовательные стандарты высшего образования 
указывают на необходимость освоения ино-
странного языка студентов неязыкового вуза, 
нацеленности курса иностранного языка на 
реализацию задач будущей профессиональ-
ной деятельности выпускников. 

В последнее время ведутся серьезные 
теоретические исследования в изучении 
сложного процесса аудирования, так как, по 
мнению ученых и методистов, аудирование 
является наиболее сложным видом речевой 
деятельности, особенно, что касается отно-
шения профессионально ориентированного 
аудирования в условиях минимального ко-
личества аудиторного времени (А. В. Гаври-
лова, Я. Н. Зудова, В. А. Яковлева, A. Ander-
son, G. Buck, J. Morley, N. Cowan и др.). 
В решение проблемы развития иноязычной 
аудитивной компетенции внесли вклад ис-
следователи, в работах которых иноязычная 
аудитивная компетенция рассматривается 
как особая интегральная характеристика 
индивида, которая актуализируется в спо-
собности и готовности осуществлять ауди-
тивную деятельность на иностранном языке 
для достижения коммуникативных целей, 
детерминированных практическими целя-
ми (Е. С. Каптурова, Е. Ю. Малушко, 
М. Ю. Новиков, В. А. Цыбанева и др.). Но 
всестороннее рассмотрение проблемы 
аудирования и значительное количество 
научных подходов по этому вопросу не в 
полной мере решают проблему аудирова-
ния студентов неязыкового вуза в профес-
сионально ориентированном контексте. 

Суммируя вышесказанное, под иноязыч-
ной аудитивной компетенцией (ИАК) мы 
понимаем готовность к восприятию ино-
язычной речи и способность к пониманию 
смыслового содержания аудируемого сооб-
щения, в зависимости от цели обучения. 

Целью опытно-экспериментальной ра-
боты являлась проверка эффективности 
обучения иностранному языку на основе 
разработанной методики развития ино-
язычной аудитивной компетенции студен-
тов неязыкового вуза. Всего в опытно-
экспериментальной работе (далее — ОЭР) 
участвовало 202 студента Северо-восточ-
ного федерального университета по про-
грамме бакалавриата и специалитета Гор-
ного института по направлениям подготов-
ки: 130400.65 «Открытые горные работы», 
«Шахтное подземное строительство», 
«Горные машины» и Физико-технического 

института по направлениям: 140800.62 
«Ядерная физика и технологии», 011800.62 
«Радиофизика», 050100.62 «Педагогиче-
ское образование» (с двумя профилями 
подготовки: «Физика» и «Информатика»), 
150700.62 «Машиностроение». 

ОЭР предполагала реализацию началь-
ного, промежуточного и заключительного 
этапов развития иноязычной аудитивной 
компетенции студентов.  

Начальный этап развития ИАК. Цель: 
подготовка студента к развитию ИАК. Зада-
чи: провести входное тестирование для 
оценки уровня ИАК; развивать положитель-
ное отношение и мотивацию, интерес к изу-
чению иностранного языка, постепенное 
насыщение курса «Иностранный язык» спе-
циально подготовленными заданиями на 
аудирование, текстами, уделяли 10% на раз-
витие ИАК. Вид учебной деятельности: ауди-
торная (практическое занятие). Форма орга-
низации: коллективная, парная. Преимуще-
ственные методы обучения: МАСТАК-
технология, тестирование, аудиовизуальный 
метод, подготовка презентаций в PowerPoint 
на семейно-бытовые темы (рис. 1). Результат: 
студенты характеризуются внешней мотива-
цией и формирующимся интересом к изуче-
нию иностранного языка, рост разговорного 
уровня владения иностранным языком, уве-
личение объема лексики до 1000 слов, пере-
вод аудио- и видеоотрывков осуществляется 
с помощью преподавателя. 

Промежуточный этап развития ИАК. 
Цель: приобретение общих аудитивных зна-
ний и умений, развитие внимания, памяти. 
Задачи: расширить лексический состав язы-
ка, повысить уровень слуховых, грамматиче-
ских навыков. Вид учебной деятельности: 
аудиторная (практические занятия), внеа-
удиторная: факультативный курс, внеауди-
торные мероприятия кафедры иностранных 
языков по техническим и естественным спе-
циальностям (олимпиады, дискуссии). Пре-
имущественные методы обучения: проект-
ный, аудиовизуальный методы, презентации 
PowerPoint на региональную тему (рис. 2). 
Результат: улучшение фонетических, лекси-
ко-грамматических навыков, увеличение 
объема лексики до 2000 слов, дифференци-
рование отдельных слов, предложений; по-
нимание общего смысла предложений, пе-
ревод аудио- и видеоотрывков осуществляет-
ся с помощью преподавателя. 

Заключительный этап развития ИАК. 
Цель: профессионально ориентированная 
направленность учебной деятельности; раз-
витие критического мышления; отработка 
аудитивных умений и навыков. Задачи: вве-
сти профессионально-техническую темати-

М 
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ку в курс дисциплины; постепенно увели-
чивать объем аудируемого материала. Вид 
учебной деятельности: аудиторная (практи-
ческие занятия); внеаудиторная (участие в 
обменных студенческих программах). Фор-
ма организации: парная, индивидуальная. 
Преимущественные методы обучения: те-
кущие задания, аудивизуальный, презента-

ции PowerPoint на профессиональную тему 
(рис. 3, 4). Результат: Студенты отличаются 
хорошей работоспособностью, объем лекси-
ки расширился до 3000 слов. Перевод осу-
ществляется без помощи преподавателя. 
Значительное количество студентов отли-
чаются полным пониманием материала. 

 

 
 

Рис. 1. Пример презентации на тему «Моя семья» 
 

 
 

Рис. 2. Пример презентация на тему 
«Праздники и обычаи коренных народов Республики Саха (Якутия)» 

 

 
 

Рис. 3. Пример презентации на тему «Алмазная промышленность в Якутии» 
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Большинство методистов отмечают 
необходимость практических упражнений 
для развития речевых, коммуникативных, 
аудитивных навыков. Упражнения могут 
быть языковыми, подготовительными, 
коммуникативными, творческими, трени-
ровочными, речевыми. В нашей методи-
ческой практике для развития иноязыч-
ной аудитивной компетенции мы приме-
няем сочетание языковых и условно рече-
вых упражнений. Языковые упражнения 
способствуют формированию граммати-
ческих и лексических навыков. Условно 
речевые упражнения обусловлены по 

форме и содержанию на зрительные и 
слуховые опоры, так как они формируют 
фонетические, слухо-произносительные и 
лексические навыки. В зависимости от 
этапа и уровня подготовки обучающихся, 
объем аудируемого материала квалифи-
цируется как «непродолжительный», 
«средний», «продолжительный», условно 
назовем их тексты А, В, С.  

Далее мы приведем примеры разрабо-
танных нами практических упражнений к 
видеозаписям, направленных на развитие 
аудитивных умений и навыков для студен-
тов Горного института.  

 

 
Рис. 4. Пример видеозаписи “How gold is produced” 

 
I. Упражнения, направленные на пони-

мание детального и фрагментарного ауди-
руемого сообщения.  

1. Запишите предложения на англий-
ском языке и переведите их на русский язык. 

2. Прослушать отрезок текста с 0.15-
0.27 и перевести прослушанные предложе-
ния на русский язык. 

3. Прослушать отрезок текста с 03.56-
04.05 и перевести прослушанные предло-
жения на русский язык. 

4. Прослушать отрезок текста с 05.19-
05.24 и перевести прослушанные предло-
жения на русский язык. 

 
II. Упражнения, направленные на уме-

ние сегментировать речевой поток: 
1. Расставьте знаки препинания и за-

главные буквы. Запись с 03 мин. 02 сек. по 
04 мин. 15 сек. 

blast then the blast crew loads each hole 
with a blasting agent called ANFO or ammoni-
um nitrate and fuel oil the blast Foreman 
clears the area sets up roadblocks to ensure 
worker safety starts the warning siren and calls 
fire in the hole the blast fractures thousands of 
tons of material hydraulic shovels and front — 
end loaders load the rock in the haul trucks 
these haul trucks hold about 240 tons of ore 

that's 480 thousand pounds that's as heavy as 
200 cars or is rock that contains a concentra-
tion of a valuable mineral in this case gold that 
can be mined at a profit 

2. Найдите слова из пройденной лексики.  
 

D F M A G P H O Z B 

J J C E H I E D M A 

F O H X D U I R I N 

P R O C E S S I N G 

A E L A P Y T L I H 

U L E V O T S L G J 

K C M A S R N I B K 

X R Z T I E J N V W 

H J Q E T B D G C P 

 
Ответы: processing, heist, excavate, min-

ing, bang, hole, drilling, deposit, ore 
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Таким образом, содержание учебной 
деятельности по английскому языку в ходе 
аудиторной и внеаудиторной работы: 

— способствует повышению мотивации 
и интереса, положительного отношения 
обучающихся к изучаемой дисциплине; 

— формирует знания и умения в по-
строении языковой структуры, фонетиче-
ских и лексико-грамматических навыков 
для устранения трудностей в развитии ино-
язычной аудитивной компетенции; 

— повышает навыки речевосприятия, 
умения сегментировать речевой поток и по-
нимания информации на иностранном языке; 

— развивает память, внимание, положи-
тельную самооценку будущих специалистов; 

— учитывает индивидуальные особен-
ности студентов из числа коренных народов 
Республики Саха (Якутия). 

Подводя итог, можно констатировать о 
положительной динамике развития 
иноязычной аудитивной компетенции 
студентов неязыкового вуза. Диагностика 
результатов данных экспериментальной и 
контрольной групп после опытно-
экспериментальной работы показала, что в 
экспериментальной группе на 31% 
сократилось количество студентов с 
критическим уровнем развития ИАК, чем в 
контрольной; с пороговым уровнем 
повысилось на 35,6% студентов и на 20,5% 
увеличилось число обучающихся с 
продуктивным уровнем развития ИАК. Ино-
язычная аудитивная компетенция выступает 
средством развития коммуникативных 
навыков, которые могут быть эффективно 
применимы как в семейно-бытовой, так и 
научно-технической сфере деятельности. 
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АЛГОРИТМИЧЕСКИЕ УМЕНИЯ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА 
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КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: профессионально-педагогическое образование; алгоритмические умения; 
самостоятельная работа; рефлексивный самоконтроль; виды алгоритмических умений; подготовка 
будущих педагогов; информатика; информационные технологии; методика преподавания инфор-
матики; методика информатики в вузе; вычислительная техника. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается сущность и виды алгоритмических умений, направленных 
на результативную самостоятельную работу будущими педагогами профессионального обучения по 
профилю «Информатика и вычислительная техника». Их формирование позволяет им подготавли-
вать специалистов к работе в информационном обществе. Автор придерживается идеи, что алго-
ритмические умения представляют собой совокупность умений, интегрированных из общеучебных, 
профильных и профессионально-педагогических умений самостоятельной работы будущих педаго-
гов. Из этого следует логика исследования. Определяются группы умений, которые формируются и 
реализуются в самостоятельной работе будущими педагогами профессионального обучения. Ана-
лизируется возможность представления алгоритмических умений как готовности осуществлять ре-
зультативно алгоритмическую деятельность. В отличие от общепринятого определения алгоритми-
ческих умений как способа реализации алгоритмической деятельности. Рассматриваются смежные 
алгоритмические понятия «алгоритмическое мышление», «алгоритмические способности«, «алго-
ритмическая культура» и «алгоритмическая компетенция». Делается вывод о наличии в них обще-
го основообразующего компонента — алгоритмические умения. Предполагается, что процесс фор-
мирования алгоритмических умений зависит от условий: уровни алгоритмических умений должны 
формироваться в соответствии с базовыми познавательными уровнями самостоятельной работы: 
репродуктивным, поисковым, творческим; процесс формирования алгоритмических умений зави-
сит от алгоритмической сложности осваиваемых знаний и умений, свернутости алгоритмических 
предписаний к решению задачи, интенсивности педагогического контроля. В этом случае алгорит-
мическая деятельность обучающихся будет соответствовать общей структуре самостоятельной рабо-
ты. Это позволяет в качестве основного алгоритмического умения самостоятельной работы рас-
сматривать рефлексивный самоконтроль. В результате была сформулирована сущность исследуе-
мого понятия и выделены следующие виды алгоритмических умений: организационные, познава-
тельно-аналитические, конструктивно-логические, рефлексивно-оценочные. 
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ALGORITHMIC SKILLS OF INDEPENDENT WORK OF FUTURE TEACHERS 
OF VOCATIONAL TRAINING IN INFORMATICS AND COMPUTER ENGINEERING 
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ABSTRACT. The article deals with the essence and types of algorithmic skills aimed at effective independent 
work of future teachers of professional training in computer science and engineering. Their formation allows 
them to prepare specialists for work in the information society. The author adheres to the idea that algorith-
mic skills are a set of skills, integrated is of General educational, specialized and professional pedagogical 
skills of independent work of future teachers. From this follows the logic of the study. Groups of skills which 
are formed and realized in independent work by future teachers of professional training are defined. The pos-
sibility of representation of algorithmic skills as readiness to carry out effectively algorithmic activity is ana-
lyzed. In contrast to the conventional definition of algorithmic skills as a way of implementing algorithmic ac-
tivities. Discusses related algorithmic notion of “algorithmic thinking”, “algorithmic abilities”, and “algorith-
mic culture” and “algorithmic competence”. It is concluded that they have a common core component-
algorithmic skills, allowing us to consider them as analogical. It is assumed that the process of formation of 
algorithmic skills depends on a set of conditions: levels of algorithmic skills should be formed in accordance 
with the basic cognitive levels of independent work: reproductive, search, creative; the process of formation of 
algorithmic skills depends on the algorithmic complexity of the mastered knowledge and skills; convolution of 
algorithmic requirements for solving the problem; the intensity of pedagogical control. In this case, algorith-
mic activity of students will correspond to the General structure of independent work. This allows us to con-
sider reflexive self-control as the main algorithmic ability of independent work. As a result, the essence of the 
concept under study was formulated and the following types of algorithmic skills were identified: organiza-
tional, cognitive-analytical, constructive-logical, reflexive-evaluative. 
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овременное профессионально-
педагогическое образование наце-

лено на формирование и развитие у будущих 
педагогов социально-профессиональных 
способностей: информационно-коммуника-
тивных, технологических, проектировоч-
ных, познавательных и творческих, в основе 
которых находится осознаваемая и подкон-
трольная субъектом алгоритмическая дея-
тельность. Очевидно, что умение применять 
и разрабатывать алгоритмы стало одним из 
показателей профессиональной готовности 
будущего педагога профессионального обу-
чения. Алгоритмические умения лежат в 
основе развития способностей к системному 
и критическому мышлению, к самооргани-
зации и саморазвитию — как универсаль-
ных компетенций будущего педагога про-
фессионального обучения, необходимость 
формирования которых отражена в Феде-
ральном образовательном стандарте выс-
шего образования по направлению подго-
товки «Педагог профессионального образо-
вания» (по отраслям) (ФГОС ВО 3++). 

Особую значимость проблема развития 
алгоритмических умений в процессе само-
стоятельной работы приобрела для буду-
щих педагогов профессионального обуче-
ния профиля подготовки «Информатика и 
вычислительная техника». Они необходи-
мы им в будущем для организации обуче-
ния студентов среднего профессионального 
образования и для их подготовки к высоко-
технологичной и алгоритмизированной 
профессиональной деятельности. Эта дея-
тельность предусматривает организацию 
процессов обработки, передачи и хранения 
информации в информационных, компью-
терных и коммуникационных системах и 
сетях, связанных с функционированием 
различных объектов их будущей професси-
ональной деятельности [2].  

К исследованию алгоритмических уме-
ний и других алгоритмических качеств обу-
чающихся обращались С. Е. Царева, 
Е. А. Утюмова, Л. Н. Удовенко, Д. В. Лев-
ченко, М. В. Кондурар, Н. В. Внукова, 
С. С. Великанова, Т. И. Алферьева. Мы опи-
рались на их работы, а также на результаты 
современных научных исследований само-
стоятельной работы таких ученных, как 
Л. К. Иляшенко, Т. Б. Исакова, А. Е. Ка-
рымсакова, А. И. Курпешева, Г. В. Милова-
нова, В. Р. Попова, В. В. Соловьева, 
Е. А. Шамонин. Проведенный теоретиче-
ский анализ этих научных работ показал, 
что проблема выявления сущности понятия 
«алгоритмические умения самостоятельной 
работы будущих педагогов профессиональ-
ного обучения» не изучена, на ее решение и 
направлено наше исследование. Объектом 

исследования является процесс формиро-
вания алгоритмических умений самостоя-
тельной работы будущих педагогов профес-
сионального обучения информатике и вы-
числительной технике. Предметом исследо-
вания выступают общеучебные, профиль-
ные и педагогические умения, формируе-
мые в самостоятельной работе будущих пе-
дагогов профессионального обучения. Цель 
исследования заключалась в выявлении 
сущности алгоритмических умений само-
стоятельной работы будущих педагогов 
профессионального обучения, их видов и 
содержания.  

В отличие от традиционной учебной 
деятельности, осуществляемой под руко-
водством педагога, в которой учащийся иг-
рает преимущественно объектную роль, са-
мостоятельная работа, представляя собой 
высшую форму учебной деятельности, все-
гда была обусловлена индивидуально-
психологическими и личностными особен-
ностями учащегося как ее главного субъекта 
[10, с. 100]. Это всегда создавало трудности 
в организации самостоятельной работы и в 
контроле процесса обучения каждого сту-
дента, особенно в условиях аудиторных за-
нятий. Поэтому самостоятельная работа 
чаще всего рассматривалась учеными для 
организации внеаудиторной деятельности 
обучающихся с целью закрепления осваи-
ваемых знаний и умений.  

Продолжающее развитие информаци-
онных технологий, а в последнее время и 
цифровизация общества, экономики и обра-
зования создали дополнительные возможно-
сти эффективной организации самостоя-
тельной работы, что, соответственно, приве-
ло к росту научных исследований этого про-
цесса. Из формы организации учебной дея-
тельности (аудиторной и внеаудиторной), 
направленной на закрепление осваиваемых 
знаний и умений, самостоятельная работа 
трансформировалась в особый тип познава-
тельной деятельности, ориентированный на 
формирование и развитие таких черт лично-
сти, как самостоятельность, активность и 
ответственность. Сегодня они чаще фор-
мируются не в институализированном, а в 
неформальном или информальном непре-
рывном образовании, в котором главенствует 
умение постоянно, на протяжении всей жиз-
ни и автономно осваивать новейшие дости-
жения науки и производства, совершенство-
вать опыт педагогической деятельности.  

Для будущих педагогов, обучающихся по 
профилю «Информатика и вычислительная 
техника», особенно важна аудиторная форма 
самостоятельной работы, так как именно она 
обеспечивает наиболее качественное усвое-
ние знаний, умений и компетенций в области 

С 
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информатики и вычислительно техники пу-
тем применения компьютерного обучения и 
синхронного с ним контроля педагога. По-
этому мы уточнили сущность самостоятель-
ной работы будущих педагогов профессио-
нального обучения информатике и вычисли-
тельной технике, определив ее как автоном-
ную учебно-познавательную деятельность, 
реализуемую в условиях аудиторных занятий 
и направленную на результативное освоение 
и выявление правильной последовательно-
сти действий для решения задач педагогиче-
ской, информационной и вычислительной 
направленности, при условии частичного 
или полного отсутствия алгоритмических 
предписаний к их выполнению. 

Проанализировав выше названные пе-
дагогические исследования самостоятель-
ной работы, мы выделили познавательную 
самостоятельность в качестве основного 
профессионального свойства будущих педа-
гогов и определили следующие группы 
умений, которые обусловливают его фор-
мирование в аудиторной подготовке буду-
щих педагогов: познавательные (исследова-
тельские), интеллектуальные; умения само-
регуляции; творческие и коммуникативные; 
самообучения и соответствующие профилю 
подготовки будущих педагогов, а также 
важнейшие для будущего педагога проек-
тировочные умения (табл. 1).  

 
Таблица 1 

Содержание групп умений самостоятельной работы 
будущих педагогов профессионального обучения 

 

Умения Содержание деятельности, в которой проявляются умения 

1. Познавательные 
(исследовательские)  

работа с информацией: поиск, отбор, обработка и оценивание ин-
формации, ориентировка в потоке информации для решения позна-
вательных задач  

2. Интеллектуальные  
действия по анализу и синтезу учебной информации, сравнению, 
обобщению и классификации, определение понятий, логические 
операции 

3. Умения саморегу-
ляции  

целеполагание (осознание цели и движения к ней), планирование 
(принятие учебной задачи, придание ей личностного смысла); моде-
лирование (выделение условий и выстраивание логики содержания 
задания в зависимости от них); программирование (осознанный вы-
бор способа преобразования заданных условий, отбор средств этого 
преобразования, определение последовательности отдельных дей-
ствий); самоконтроль и рефлексия (умение соотнести результат дея-
тельности с целью и сделать вывод о результативности деятельно-
сти); коррекция результатов 

4. Творческие  
восприятие и осмысление учебного материала, для того чтобы дей-
ствовать сознательно и инициативно в новых условиях, требующих 
принятия нестандартных решений 

5. Коммуникативные  

выстраивание системы целесообразных взаимоотношений, кон-
структивно разрешающих возникающие познавательные проблемы, 
сформированность диалогических умений (слушать, задавать вопро-
сы, обоснованно высказывать свою точку зрения), самоанализ и са-
мооценка 

6. Самообучения  
автономная самостоятельная работа: рациональная организация, 
выполнение и самоконтроль деятельности, оценивание ее результа-
тивности и внесение корректив 

7. Умения, соответ-
ствующие профилю 
подготовки  

соответствуют сущности и содержанию осваиваемого учебного 
предмета, курса, дисциплины (модуля)  

8. Проектировочные  

умение разрабатывать различные формы организации учебной дея-
тельности учащихся; планировать систему уроков, конструировать 
учебные и практические задачи, организовывать деятельность уча-
щихся на уроке и управлять ею, анализировать методические разра-
ботки и пр.  

 
Познавательные, интеллектуальные, 

творческие и коммуникативные умения, а 
также умения саморегуляции и самообуче-
ния относятся к общеучебным умениям са-
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мостоятельной работы, так как не зависят 
от направления или содержания получае-
мого образования. Умения самообучения 
характеризуются высоким уровнем позна-
вательной самостоятельности, ответствен-
ности, активности и самоорганизации, то 
есть автономностью и даже — полной неза-
висимостью от педагога [13]. Умения, соот-
ветствующие профилю подготовки будущих 
педагогов профессионального обучения, 
определяются областью профессиональной 
деятельности выпускников среднего про-
фессионального образования по аналогич-
ной группе специальностей — «Информа-
тика и вычислительная техника». Каждой 
специальности в группе соответствуют раз-
личные квалификации специалистов сред-
него звена. К примеру, для специальности 
«Прикладная информатика» (по отраслям) 
область профессиональной деятельности 
выпускников заключается в обработке ин-
формации, разработке, внедрении, адапта-
ции, сопровождении программного обеспе-
чения и информационных ресурсов, налад-
ке и обслуживании оборудования отрасле-
вой направленности (согласно утвержден-
ному перечню профессий и специальностей 
среднего профессионального образования). 
Проектировочные умения самостоятельной 
работы будущего педагога формируются на 
дисциплинах профессионально-педагогиче-
ской подготовки. Согласно Профессиональ-
ному стандарту «Педагог профессионально-
го обучения, профессионального образова-
ния и дополнительного профессионального 
образования» они находятся в основе реа-
лизации трудовой функции «Разработка 
программно-методического обеспечения 
учебных предметов» преподавателя средне-
го профессионального образования.  

В основе понятия «алгоритмические 
умения самостоятельной работы» находит-
ся его базовая дефиниция — «умения», 
сущность которой определяется учеными 
как способ осмысленного выполнения дей-
ствий в соответствии с целями и условиями 
деятельности, приводящий к успеху. 
П. Я. Гальперин относил умения в структуре 
действия (деятельности) к его исполни-
тельной части. Г. И. Щукина рассматривала 
умения в качестве единицы предметной де-
ятельности и сложной системы осознанных 
действий, которая обеспечивает продуктив-
ное применение знаний в новых условиях в 
соответствии с поставленной целью [8, 
c. 22]. Тогда следует говорить об умении как 
о целостном понятии и обязательном усло-
вии осуществления различных видов дея-
тельности. Умение характеризуется созна-
тельностью в установлении цели деятельно-
сти и взаимосвязанных с ней условий и/или 
способов выполнения. Его структура — это 

совокупность различных знаний, в том чис-
ле — знания о способах деятельности, а ме-
ханизм реализации — самостоятельный пе-
ренос известных способов в новые условия 
[11]. 

В современных педагогических иссле-
дованиях умение рассматривается не только 
как способ успешного выполнения действия 
(деятельности), но и как «готовность лич-
ности к практическим и теоретическим дей-
ствиям, выполняемым быстро, точно и со-
знательно на основе усвоенных знаний, и 
личностного опыта» [3, c. 293]. В отличие от 
способностей, которые являются предпо-
сылкой успешной деятельности, но без со-
ответствующей психологической готовно-
сти к выполнению профессиональных дей-
ствий могут и не реализоваться. Такой под-
ход к определению сущности понятия 
«умение» стал результатом внедрения в об-
разовательную систему концепции непре-
рывного образования, предполагающей 
развитие у студентов умений самостоятель-
но оценивать, осознавать, проектировать, 
конструктивно решать различные виды 
учебно-профессиональных задач, то есть тех 
умений, которые способствуют подготовке 
самообразующегося специалиста в течение 
всей его профессиональной деятельности. 
Познавательный, мотивационный, эмоцио-
нальный и волевой компоненты являются 
основополагающими в структуре готовно-
сти ориентировать деятельность опреде-
ленным образом [7].  

В контексте нашего исследования мы 
уточнили сущность умения как совокуп-
ность осознанных, внутренне мотивирован-
ных и алгоритмических действий, реализа-
ция которых определяет готовность буду-
щего педагога профессионального обучения 
к организации и проведению учебно-
производственного процесса для реализа-
ции образовательных программ различного 
уровня и направленности в средних про-
фессиональных образовательных организа-
циях. Для преподавателя информатики и 
вычислительной техники сформированная 
потребность и умение алгоритмизировать 
деятельность, чувство ответственности, са-
моуправление и мобилизация сил способ-
ствуют высокой результативности профес-
сиональной деятельности.  

Формирование алгоритмических уме-
ний затрагивает все звенья образователь-
ной системы — начальное, общее среднее, 
среднее профессиональное и даже высшее. 
Несмотря на увеличивающиеся возрастные 
и психологические различия между учащи-
мися, процессы формирования и развития у 
них алгоритмических умений имеют много 
общего. Несмотря на то что умение, прежде 
всего, характеризует выполняемые пред-
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метные действия, мы акцентировали вни-
мание на необходимости знаниевой основы 
их выполнения. Тогда, в самом общем слу-
чае, сущность алгоритмических умений за-
ключается в сформированной системе осво-
енных предметных знаний, общеучебных 
умений и навыков, позволяющих разделять 
более сложное предметное знание на про-
стые составляющие — действия и операции, 
определять взаимосвязи между ними и 
описывать их последовательность. 

Для педагогов профессионального обу-
чения алгоритмические умения могут реа-
лизовываться как в отношении формирова-
ния алгоритмов решения профильно ори-
ентированных задач (последовательность 
выполнения действий и операций, которую 
нельзя нарушать), так и в отношении со-
ставления алгоритмических предписаний, с 
помощью которых реализуется управление 
процессом выявления алгоритма решения 
некоторой задачи. Качественное составле-
ние алгоритмов предписаний является 
важнейшей профессиональной характери-
стикой деятельности педагога и определяет 
его умение алгоритмизировать процесс обу-
чения, который в этом случае приобретает 
для учащихся алгоритмический характер 
исполнения.  

Учитывая алгоритмический характер 
профильных знаний и умений будущего пе-
дагога профессионального обучения инфор-
матике и вычислительной технике, логично 
утверждать: успешность формирования ал-
горитмических умений разрабатывать алго-
ритмические предписания, что является 
главной педагогической задачей в предсто-
ящей профессиональной деятельности, за-
висит от сформированности умения приме-
нять и выявлять алгоритмы решения про-
фильно ориентированных задач. Это под-
тверждает исключительную важность иссле-
дования проблемы формирования алгорит-
мических умений в процессе самостоятель-
ной работы по усвоению профильных зна-
ний, умений и компетенций будущих педа-
гогов профессионального обучения.  

В рассмотренных нами исследованиях 
алгоритмические умения упоминаются в 
сочетании с другими смежными алгорит-
мическими понятиями: «алгоритмическое 
мышление», «алгоритмические способно-
сти», «алгоритмическая культура« и «ал-
горитмическая компетенция», вызывая 
необходимость рассмотрения их сущности 
в сравнении с сущностью алгоритмических 
умений. 

Формирование алгоритмического мыш-
ления положено в основу содержания про-
фессионально-педагогической подготовки 
будущих учителей. В научных работах оно 
представляется как последовательно реали-

зуемая система мыслительных способов дей-
ствий, приемов, методов на основе соответ-
ствующих им мыслительных стратегий, что 
соответствует сущности понятия умения. Ос-
новными показателями освоения алгорит-
мического мышления, по мнению С. Е. Ца-
ревой, является способность к конструиро-
ванию алгоритмов и сформированность об-
щего алгоритмического умения решать за-
дачи [18, с. 10]. Н. В. Внукова определяет 
умение алгоритмически мыслить как уме-
ние планировать структуру действий, необ-
ходимых для достижения поставленной це-
ли [5, c. 83]. 

Более общее понятие «алгоритмиче-
ская культура» сложилось в начале периода 
активной компьютеризации и информати-
зации образования и рассматривалось авто-
рами в аспекте алгоритмизации обучения 
школьным предметам в виде комплекса 
личностных качеств, обеспечивающих по-
нимание и применение на практике алго-
ритмической природы понятий. Т. И. Ал-
ферьева, определяя «особый аспект культу-
ры мышления человека», подчеркивала 
необходимость осознания им алгоритмиче-
ской сущности действий, то есть того, что 
должен делать человек в конкретный мо-
мент времени, в какой именно последова-
тельности, каким должен быть результат [1, 
с. 3], что подтверждает наличие алгоритми-
ческих умений в структуре алгоритмиче-
ской культуры.  

С. Е. Царева в своей характеристике ал-
горитмической культуры объединила лич-
ностные качества и определенный уровень 
освоения алгоритмического мышления, 
обеспечивающие умения действовать по за-
данному алгоритму, конструировать алго-
ритмы, осуществлять выбор и применять 
алгоритмы [18, c. 12]. Таким образом, алго-
ритмическая культура была соотнесена с 
алгоритмическим мышлением и с возмож-
ностями алгоритмических умений. Опреде-
ляя сущность алгоритмических способно-
стей, следует отметить, что в них присут-
ствуют не только индивидуальные особен-
ности обучающихся в виде готовности к 
обобщениям, быстрому усвоению понятий и 
правил, но и наличие внутренней мотива-
ции к достижению значимых результатов в 
учебно-познавательной деятельности. 

Из-за перехода к компетентностному 
подходу в образовании в последнее десяти-
летие актуализировалась проблема форми-
рования алгоритмической компетентности 
в изучении математики, информатики и 
программирования. Как отдельная катего-
рия или в составе профессиональных ком-
петенций она рассматривалась в работах 
М. В. Кондурар, Ю. В. Родионова, О. А. Гли-
венковой и А. Д. Нахман [12; 15]. Представ-
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ляя собой системное и динамическое обра-
зование, интегрирующее в себе свойства 
рассмотренных выше понятий, алгорит-
мическая компетентность проявляется в 
разнообразных формах алгоритмической 
деятельности и характеризуется авторами 
развитым алгоритмическим мышлением и 
способностью к осознанию и организации 
на практике процесса алгоритмизации, 
побуждаемого к развитию мотивационной 
сферой. 

Анализ рассмотренных выше понятий, 
так или иначе отражающих алгоритмиче-
ские явления, показал их тесную связь 
между собой. Одновременно было подтвер-
ждено мнение ученых, что по отношению к 
алгоритмическим процессам в педагогиче-
ской науке еще не сформированы общепри-
нятые точки зрения [18, c. 6]. Однако можно 
утверждать, что в основе каждого из этих 
понятий предусмотрена реализация раз-
личных уровней алгоритмических умений: 
вначале осознавать алгоритмы решения за-
дач, подразумевающее первоначально раз-
витое алгоритмическое мышление, затем — 
действовать по заданному подробному ал-
горитму, потом — в соответствии с обоб-
щенным алгоритмом, до самостоятельного 
конструирования алгоритмов решения 
учебных задач. Поэтому их следует принять 
близкими по значению, основанными на 
способности реализовывать алгоритмиче-
ские умения. 

По отношению к самостоятельной ра-
боте алгоритмические умения выступают 
как готовность алгоритмизировать самосто-
ятельную деятельность (осознанная и моти-
вированная способность находить алгорит-
мическую последовательность), поэтому их 
следует рассматривать с точки зрения ее по-
знавательных уровней. Эти уровни обычно 
определяются учеными по степени прояв-
ления учащимися самостоятельности в 
процессе обучения (Ю. К. Бабанский, 
И. Я. Лернер, Г. И. Щукина) [5]. В качестве 
основных познавательных уровней учебной 
деятельности, как правило, рассматривают-
ся: репродуктивный (или воспроизводя-
щий), который традиционно относят к низ-
кому уровню познания, затем — поисковый, 
эвристический и творческий уровни разви-
тия познавательной деятельности. 

Значимость алгоритмических умений в 
осуществлении репродуктивной деятель-
ности, обязательно предполагающей разра-
ботку предписаний к решению алгоритми-
ческих задач, отмечается многими учеными 
[16, с. 127]. Применение подробных алго-
ритмических предписаний, хотя и приводит 
к успеху при решении задач, однако, по 
мнению ученых, не способствует формиро-
ванию общих методов деятельности, осно-

ванных на общеучебных умениях, так как 
операционная сторона мышления в этом 
случае не выступает предметом рефлексии. 
Вместе с тем следует учитывать, что разви-
тие более высоких познавательных уровней 
самостоятельной работы связано с ее со-
держательно-операционным компонен-
том — предметными знаниями и способами 
обучения [6, с. 23-24], и обязательно зави-
сит от необходимого их запаса, который, 
прежде всего, осваивается в репродуктив-
ной деятельности. 

Продвижение от репродуктивного 
уровня формирования алгоритмических 
умений самостоятельной работы к поиско-
вому, а затем — к творческому уровню зави-
сит от нескольких факторов: алгоритмиче-
ской сложности осваиваемых знаний и уме-
ний; свернутости ориентировочной основы 
действий (или алгоритмического предписа-
ния) к решению задачи; интенсивности пе-
дагогического контроля. Совместное их 
применение в учебном процессе характери-
зует познавательную сложность самостоя-
тельной деятельности учащихся.  

Основываясь на том, что правильное 
логическое суждение в процессе решения 
математической задачи всегда соответству-
ет некоторому алгоритму мыслительной де-
ятельности, Л. Н. Удовенко обосновывает 
зависимость формирования алгоритмиче-
ских умений от логических, которое осу-
ществляется через «освоение разнообраз-
ных алгоритмических процедур на различ-
ном логически структурированном учебном 
материале» [16, c. 132]. Переход на более 
высокий уровень алгоритмических умений 
происходит через поэтапное формирование 
умений следовать «разветвляющемуся ал-
горитму», осуществляя деятельность снача-
ла с линейным, затем — с разветвляющимся 
и в итоге — с циклическим алгоритмами. 
Происходит рост алгоритмической сложно-
сти задач и, соответственно, рост познава-
тельной сложности самостоятельной дея-
тельности учащихся. 

Алгоритмическую сложность вычисли-
тельных задач, которые входят в структуру 
профильно ориентированных знаний бу-
дущих педагогов информатики и вычисли-
тельной техники, мы рассматривали как ее 
объективную, нормативную и емкостную 
характеристику, зависящую от количества 
простых вычислительных операций и опе-
раций, содержащих условия их изменения. 
В качестве примера можно привести учеб-
ные задачи по усвоению алгоритмов вы-
числительных процессов, реализуемых в 
цифровых вычислительных устройствах 
(операций преобразования двоичной ин-
формации, сложения, умножения, деления, 
логические преобразования). 
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В случае непрерывного роста алгорит-
мической сложности задач каждый раз 
происходит усложнение познавательной 
проблемы, как состояние «постоянного ум-
ственного затруднения, вызванного объек-
тивной недостаточностью ранее усвоенных 
знаний и умений» [6, с. 21]. Создаются 
условия для формирования алгоритмиче-
ских умений, навыков и даже — «привыч-
ки» решать проблему в непрерывно услож-
няющейся алгоритмической деятельности. 
Однако не в меньшей степени формирова-
ние алгоритмических умений зависит от 
вида ориентировочной основы действий к 
решению задач (алгоритма или алгоритми-
ческого предписания), что связано с ее 
направленностью на сворачиваемость [14]. 
Это процесс последовательного сокращения 
операций и действий в структуре ориентиро-
вочной основы. В этом случае конкретный ее 
вид определяется степенью свернутости со-
ставляющих ее действий, фиксируя тем са-
мым необходимый уровень самостоятель-
ности обучающихся в деятельности. 

Если подробно представленные (раз-
вернутые и структурированные) алгорит-
мические предписания на начальном этапе 
формирования алгоритмических умений 
(то есть репродуктивном уровне познания) 
стимулируют познавательную активность 
обучающихся, то впоследствии их сверну-
тый (сокращенный) вид выступает объектом 
анализа и преобразования, характеризуя 
сформированность познавательной самосто-
ятельности. Переход от развернутых к свер-
нутым алгоритмическим предписаниям и, 
соответственно, от репродуктивного к твор-
ческому уровню познания стимулирует 
процесс формирования у будущих педаго-
гов алгоритмических умений самостоятель-
ной работы. 

Возможность развертывания алгорит-
мических предписаний, а затем постепен-
ного их свертывания позволяет дифферен-
цировать основные познавательные уровни 
самостоятельной деятельности (репродук-
тивный, поисковый и творческий) с целью 
эффективного разрешения исследуемых пе-
дагогических проблем. Например, введение 
продуктивного уровня формирования твор-
ческой познавательной деятельности в ис-
следовании Н. В. Внуковой, направленного 
на появление нового продукта деятельности 
путем только логического поиска решения 
[5, с. 29]. В контексте исследования алго-
ритмических умений актуальна проблема 
формирования потребности, а затем и внут-
ренне мотивированного стремления к до-
стижению результативности и даже эффек-
тивности самостоятельной работы как необ-
ходимого уровня учебно-познавательной де-
ятельности будущих педагогов. Если резуль-

тативность рассматривается нами как про-
цесс достижения запланированных норм в 
решениях алгоритмических задач, то эффек-
тивность обязательно учитывает регламен-
тируемость аудиторного обучения будущих 
педагогов.  

Алгоритмические умения, по мнению 
И. К. Иляшенко, не должны сводиться к 
общим, заключающимся в закреплении 
определенной последовательности дей-
ствий в решениях задач. Они должны 
включать в себя способность учащихся са-
мостоятельно выбирать действия, планиро-
вать определенную последовательность их 
выполнения, контролировать полученные 
результаты и вносить коррективы, если об-
наружатся ошибки [9, с. 8; 16, с. 126].  

Становится очевидная связь алгорит-
мических умений с умениями самостоя-
тельной работы будущих педагогов профес-
сионального обучения, выделенных нами 
ранее. В этом случае репродуктивный уро-
вень формирования алгоритмических уме-
ний, конкретизированный непрерывно 
усложняющейся алгоритмической деятель-
ностью и направленностью на результатив-
ность и даже эффективность в достижении 
ее норм, должен заменяться эвристическим 
или поисковым уровнем за счет перехода на 
частично свернутые алгоритмические 
предписания к решениям задач и снижения 
интенсивности педагогического контроля. 
Алгоритмические задачи в этом случае ха-
рактеризуются конструктивным характером 
решения. Он предполагает формирование 
развернутого алгоритма решения задачи 
путем поиска и конструирования (из сово-
купности уже усвоенных) недостающих дей-
ствий в структуре исходного алгоритмиче-
ского предписания.  

Для будущего педагога профессиональ-
ного обучения информатике и вычисли-
тельной технике освоение эвристического 
уровня формирования алгоритмических 
умений позволяет реализовывать не только 
стандартные алгоритмы информационных, 
вычислительных и педагогических процес-
сов, но и синтезировать новые в соответ-
ствии с изменяющимися условиями выпол-
няемой деятельности. В эвристической дея-
тельности активизируется процесс форми-
рования общеучебных или обобщенных 
умений, которые относятся непосредствен-
но к учебной деятельности. Они основаны 
на понимании ее структуры, на самостоя-
тельном определении рациональной после-
довательности выполнения операций и 
действий [4].  

Реализуясь в соответствии c определен-
ным алгоритмом обучения, заданным педа-
гогом или сформированным самостоятель-
но учащимся, общеучебные умения вместе с 
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общими алгоритмическими умениями ста-
новятся компонентами алгоритмических 
умений саморегуляции самостоятельной 
работы, которая приобретает строго после-
довательный алгоритмический характер. 
В этом случае алгоритмические умения са-
морегуляции реализуют аналогичную учеб-
ной деятельности структуру: планирование 
действий, направленных на достижение 
конкретной цели, их реализация, контроль 
и оценка достижения результатов и, если 
необходимо, их коррекция [17, с. 135].  

Формирование алгоритмических уме-
ний самостоятельного конструирования ал-
горитмов решения задач в условии полного 
сокращения алгоритмических предписаний 
к ним, когда задается только конечная цель 
и условия ее достижения, но допускается 
контроль педагога, способствует развитию 
творческого уровня самостоятельной рабо-
ты, а следовательно, творческих и проекти-
ровочных алгоритмических умений позна-
вательной деятельности будущих педагогов 
профессионального обучения. Учебные за-
дачи такого уровня познавательной сложно-
сти выделяются Н. Б. Тихоновой в особый 
вид задач, называемых процессуальными [5, 
с. 89]. Они специально направлены на 
нахождение и описание процесса достиже-
ния поставленной цели. 

Следует отметить, что современные 
научные исследования обосновывают взаи-
мосвязь и взаимообусловленность репро-
дуктивной и творческой познавательной 
деятельности [5; 14]. Так, Н. В. Внукова 
определяет «метод выведения предписа-
ний» в процессе формирования алгоритмов 
решения задач в качестве процедуры твор-
ческой познавательной деятельности. Она 
заключается в анализе и в сравнении 
свойств исходного объекта и будущего ре-
зультата; поиске последовательности дей-
ствий, способных перевести первоначаль-
ный объект в требуемое состояние; в пред-
ставлении этой последовательности во 
внешнем виде в обобщенной форме [5, с. 87-
88].  

В результате учебно-познавательная 
деятельность, по мнению Л. Н. Удовенко, 
«приобретает новое качество, позволяющее 
алгоритмизировать не только саму пред-
метную деятельность, но и мыслительную», 
что, по нашему мнению, на этапе значи-
тельного снижения интенсивности син-
хронного педагогического контроля приво-
дит к формированию потребности обучаю-
щихся в ее самоконтроле. Иначе говоря, в 
самостоятельной работе начинают реализо-
вываться два взаимосвязанных алгоритми-
ческих процесса — формирование алгорит-
мов решения задач (педагогических и про-
фильно ориентированных) и непрерывный 

рефлексивный самоконтроль за установле-
нием их правильности. На уровне результа-
тивной автономной самостоятельной рабо-
ты (с минимальным педагогическим кон-
тролем) сформированность алгоритмиче-
ских умений приводит к эффективной ее ал-
горитмизации (самоалгоритмизации, по 
Л. К. Иляшенко). Освоенные алгоритмиче-
ские умения (общие и саморегуляции) ста-
новятся уже не столько предметом обуче-
ния, сколько средством формирования ка-
чественных знаний [16, с. 105]. Поэтому 
справедливо их отнести к общеучебным 
умениям. 

Выделив в качестве основного алгорит-
мического умения самостоятельной работы 
рефлексивный самоконтроль, проявляемый 
(осознанно или неосознанно) в структуре 
каждого вида умений самостоятельной рабо-
ты, а особенно — в структуре саморегуляции 
и самообучения, мы уточнили сущность по-
нятия «алгоритмические умения самостоя-
тельной работы» будущих педагогов профес-
сионального обучения. Это осознанно упо-
рядоченная последовательность действий и 
готовность, обеспечивающая направленное, 
автономное и результативное выявление в 
условиях аудиторной подготовки алгорит-
мов решения профильно ориентированных 
и педагогических задач путем постоянной 
направленности сознания на непрерывный 
самоконтроль формирования поэтапно рас-
пределенного образа предстоящей деятель-
ности и процесса его реализации.  

В ходе осуществления алгоритмических 
умений самостоятельной работы реализуют-
ся два взаимосвязанных алгоритмических 
процесса — формирование алгоритмов ре-
шения задач и непрерывный рефлексивный 
самоконтроль за установлением их правиль-
ности. Это позволяло обучающимся перспек-
тивно, ситуативно и ретроспективно анали-
зировать и оценивать результаты решения 
задач относительно заданных критериев.  

Рассмотрим пример реализации алго-
ритмических умений в процессе представ-
ления исходного двоичного числа в допол-
нительном восьмиразрядном машинном 
коде. Освоение этого простого алгоритма 
перевода двоичных чисел в машинный код 
входит в структуру профильных умений бу-
дущих педагогов профессионального обу-
чения и реализуется на дисциплине освое-
ния арифметических и логических основ 
вычислительной техники. Исходный алго-
ритм решения задачи представлен в свер-
нутой форме: дополнительный код отрица-
тельного двоичного числа получается путем 
инвертирования числовых разрядов его 
прямого машинного кода и прибавления 
единицы к младшему разряду числа.  

Учащимся следовало сформировать 
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предварительный и подробный алгоритм 
решения задачи, проанализировав соответ-
ствующий учебный материал. Точками са-
моконтроля являются значения промежу-
точного прямого кода и искомого дополни-
тельного кода заданного двоичного числа. 
Последовательность действий, которая обя-
зательно приводила к правильному резуль-
тату, заключалась в следующем: 1) в стар-
шем разряде восьмиразрядного кода надо 
записать «1», если исходное число отрица-
тельное, или «0», если исходное число по-
ложительное; 2) необходимо расположить 
исходное число в младших разрядах вось-
миразрядного кода, если оно целое, или в 
старших разрядах, если оно дробное; 
3) необходимо проконтролировать полу-
ченное значение прямого кода числа: если 
его значение отрицательное, то надо перей-
ти на следующий шаг, если его значение 
положительное, то проконтролировать по-

лученное значение дополнительного кода 
положительного числа; 4) «проинвертиро-
вать» числовые разряды и прибавить «1» к 
младшему разряду; 5) проконтролировать 
полученное значение дополнительного ко-
да отрицательного двоичного числа. 

Итак, по результатам выполненного ис-
следования мы сделали следующие выводы: 

1. Опираясь на научные исследования 
алгоритмических умений и качеств обуча-
ющихся, выделенных нами умений само-
стоятельной работы и учитывая особенно-
сти профессиональной деятельности буду-
щих педагогов профессионального обуче-
ния информатике и вычислительной техни-
ки, мы выделили следующие виды алго-
ритмических умений: организационные, 
познавательно-аналитические, конструк-
тивно-логические, рефлексивно-оценочные 
(табл. 2). 

 
Таблица 2 

Содержание видов алгоритмических умений самостоятельной работы 
будущих педагогов профессионального обучения 

 

Умения Содержание деятельности, в которых проявляются умения 

1. Организационные 

анализ и осознание цели и условий решения педагогической или 
профильно ориентированной задачи информационной направлен-
ности, придание ей личностного смысла, планирование последова-
тельности действий в решении задачи; организация решения задач 
в запланированный интервал времени (аудиторное занятие)  

2. Познавательные 

уяснение теоретических основ решения задачи при частичном или 
полном отсутствии предписаний к их выполнению, выявление раз-
личных вариантов ее решения, выбор оптимального, формирование 
критериев 

3. Конструктивно-
логические 

выявление логических зависимостей и закономерностей в решении 
задачи, конструирование детального алгоритма, его перестроение в 
ходе освоения действий и в новых условиях решения 

4. Рефлексивно-
оценочные 

рефлексия способов и условий решения, контроль и оценка процес-
са и результатов деятельности, диагностика и коррекция проблем-
ных ситуаций, постоянное уточнение алгоритма решения задачи, 
оценка качества деятельности 

 
2. Алгоритмические умения самостоя-

тельной работы образуют целостный вид 
умений, который синтезирован из содержа-
ния компонентов общеучебных умений са-
мостоятельной работы, входит в их структу-
ру и является средством формирования 
профильно ориентированных и проектиро-
вочных умений будущих педагогов профес-
сионального обучения. Уровни алгоритми-
ческих умений последовательно формиру-
ются в рефлексивной, эвристической, твор-
ческой и автономной познавательной дея-
тельности в условиях аудиторных занятий. 
Они зависят от развития логических, ин-

теллектуальных, познавательных и рефлек-
сивных способностей обучающихся. 

3. Основными факторами формирова-
ния алгоритмических умений самостоя-
тельной работы являются: алгоритмическая 
сложность осваиваемых знаний и умений; 
свернутость ориентировочной основы дей-
ствий (алгоритмического предписания) к 
решению задачи; интенсивность педагоги-
ческого контроля. 

4. В процессе формирования алгоритми-
ческих умений самостоятельной работы обу-
чающиеся опираются на существующий алго-
ритмический уровень сложности осваиваемых 
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предметных знаний и умений, качественная 
сформированность которых становится осно-

ванием их дальнейшего развития на алгорит-
мически более сложном уровне познания. 
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АННОТАЦИЯ. В китайской и русской культурах существуют специфические пространственные языко-
вые ориентиры и правила использования пространства в межличном общении. В межкультурной ком-
муникации расхождение пространственных языковых векторов может привести к конфликту языков и 
культур. Способом избежать непонимания при языковом переводе может послужить исследование про-
странственных метафор в русском и китайском языках. Целью данного исследования является выявле-
ние спектра пространственных моделей членения мира на примере языковых метафор в китайском и 
русском языках. Авторы исследования на материале русского и китайского языков рассмотрели про-
странственные метафоры, отражающие как общие, так и культурно-специфические особенности миро-
восприятия представителей двух лингвокультур. В результате анализа были выявлены продуктивные 
типы пространственной ориентации: верх — вниз, правое — левое, инклюзивное — эксклюзивное. Мате-
риал двух неблизкородственных языков выявил следующие совпадения, связанные с пространственной 
ориентацией понятий. Это «верх» — «низ», «левое» — «правое». Эти совпадения объясняются сходной 
ассоциативной направленностью образного мышления носителей двух языков. И в китайском, и в рус-
ском языках понятия «больше», «радость», «высокий социальный статус», «сознание» ориентированы 
вверх, а им противоположные понятия «меньше», «низкий социальный статус», «грусть», «бессозна-
тельное состояние» ориентированы вниз. В то же время для вербализации человеком окружающей дей-
ствительности характерно национально-культурное своеобразие, обусловленное рядом экстра- и интра-
лингвистических причин. Универсальная модель «правое — левое» в обеих национальных картинах ми-
ра реализуется в разных понятийных векторах. Анализ подобных этнолингвистических различий помо-
гает выявить характерную для каждого языка уникальную картину мира, прояснить природу межкуль-
турных несоответствий и трудностей в межкультурной коммуникации. 
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ABSTRACT. In Chinese and Russian cultures, there are specific spatial language guidelines and rules for the 
use of space in interpersonal communication. In cross-cultural communication, the divergence of spatial lan-
guage vectors can lead to a conflict of languages and cultures. The study of spatial metaphors in the Russian 
and Chinese languages can serve as a way to avoid misunderstanding in language translation. The aim of this 
study is to identify the spectrum of spatial models of the world division on the example of language meta-
phors in Chinese and Russian languages. The authors of the study on the material of the Russian and Chinese 
languages considered spatial metaphors that reflect both General and cultural-specific features of the 
worldview of representatives of the two linguistic cultures. The analysis revealed productive types of spatial 
orientation: top — down, right — left, inclusive — exclusive. Material two languages has identified the follow-
ing match associated with a spatial orientation concepts. This “top” — “bottom”, “left” — “right”. These coin-
cidences are explained by similar associative orientation of creative thinking of native speakers of two lan-
guages. In both Chinese and Russian, the concepts of “more”, “joy”, “high social status”, “consciousness” are 
oriented upwards, and the opposite concepts of “less”, “low social status”, “sadness”, “unconscious state” are 
oriented downwards.  At the same time, the verbalization of the surrounding reality is characterized by na-
tional and cultural identity, due to a number of extra-and intralinguistic reasons. The universal model 
“right — left” in both national pictures of the world is realized in different conceptual vectors. Analysis of 
these ethno-linguistic differences helps to identify the characteristic for each language to a unique “world pic-
ture”, to clarify the nature of cross-cultural discrepancies and work-bilities in crossrcultural communication. 
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тношение к пространству есть одна 
из базовых категорий культуры. 

В каждой культуре существуют специфиче-
ские пространственные языковые ориенти-
ры и правила использования пространства 
в межличностном общении. При встрече 
культур совпадение или расхождение про-
странственных векторов и их языковое 
определение может служить эмпатии или 
конфликту межкультурной коммуникации. 
В связи с этим проблема репрезентации 
картины мира в пространственной метафо-
ре является одной из актуальных проблем 
современной лингвистики. Описание про-
странственной ориентации языковой моде-
ли мира — весьма продуктивная тема в со-
временной лингвистике. Специфика про-
странственной метафоры описана в рус-
ском, английском, французском и польском 
языках (см. об этом Рената Гжегорчикова, 
Е. Р. Тимиргалеева, И. В. Фирсова, 
Л. Б. Ябжанова) [4; 12; 13; 15]. Ю. М. Лотман 
отмечает, что «всякая модель культуры мо-
жет быть описана в пространственных тер-
минах» [8, с. 406].  

Пространственная метафора анализи-
руется в рамках когнитивной лингвистики. 
Согласно теории когнитивной лингвистики, 
метафора, будучи принадлежностью не 
только языка, стилистического феномена, 
но и мышления, определяет основные спо-
собы интерпретации действительности [5]. 
Метафорический образ мышления является 
одним из основных методов познания чело-
веком мира. Наша обыденная понятийная 
система, в рамках которой мы мыслим и 
действуем, метафорична по самой своей су-
ти [2; 7]. 

Пространственное конструирование 
мира в сознании человека рассматривает 
семиотика и культурология [9, с. 407]. 
Ю. М. Лотман, представляя общую модель 
культуры, говорит: «если тип членения вос-
производит схему конструкции мира, то по-
нятия “верх — низ”, “правое — левое”, “кон-
центрическое — эксцентрическое”, “по сю — 
по ту сторону границы”, “прямое — кривое”, 
“инклюзивное — эксклюзивное” (т.е. 
“включающее меня — исключающее меня”) 
моделируют оценку» [8, с. 390; 10].  

Несмотря на общие черты, для каждо-
го языка характерен свой способ концепту-
ализации действительности, который име-
ет как специфические национальные, так и 
универсальные особенности. И метафора 
как когнитивный метод в разных языках 
воплощается по-разному [3; 14]. По этой 
причине, сопоставляя сходства и различия 
в разных языках, можно выявить лежащие 
в основе различия в национальной мен-
тальности. 

О. П. Ермакова пишет, что «склонность 
воспринимать и оценивать мир в простран-
ственных категориях — очевидно, явление 
универсальное, но … особенно характерно 
для русского менталитета» [6, с. 289]. 
П. А. Абрамова отмечает, что «в русской 
культуре оценка размера производится по 
вертикали. Используются выражения: “вы-
сокий как жердь”, “высотой с коломенскую 
версту” … в арабской же культуре предпо-
чтительно изменение по горизонтали, 
например, “длинный, как река (змея)” [1, 
с. 44]. 

Согласно классификации, предложен-
ной Дж. Лакоффом и М. Джонсоном, мета-
форы делятся на три категории: структур-
ные, онтологические и пространственные 
(ориентационные) [7]. 

Целью данного исследования яв-
ляется выявление спектра пространствен-
ных моделей членения мира на примере 
языковых метафор в китайском и русском 
языках.  

Материалом для анализа послужили 
толковые переводные словари русского и 
китайского языков и языковой материал 
средств массовой информации. 

Анализ материала показал, что в ки-
тайской и русской модели мира существуют 
следующие продуктивные типы простран-
ственной ориентации: верх — вниз, пра-
вое — левое, инклюзивное — эксклюзивное.  

В русском языке значения «больше», 
«меньше» могут быть выражены при по-
мощи пространственной метафоры, напри-
мер, в предложениях:  

Нас очень обрадовали высокие тиражи.  
Его доходы упали в прошлом году. 

метафора «высокие тиражи» означает 
большое количество выпущенной печатной 
продукции, а метафора «доходы упали» 
выражает уменьшение количества денег. На 
китайский язык эти предложения могут 
быть переведены следующим образом: 
刊物的大量发行让我们很开心。(Нас 

очень обрадовали высокие тиражи)  
去年他的收入降低了。(Его доходы упали 

в прошлом году), 
где выражения 大量 (букв. большая ме-

ра) и 降低 (букв. снижаться) отражают ко-
личественное значение определенного па-
раметра. Из приведенных примеров видно, 
что в обоих языках количественное значе-
ние «больше» ассоциируется с простран-
ственной ориентацией «верх», «меньше» — 
с ориентацией «низ». 

Часто в русском языке пространствен-
ная метафора описывает то или иное состо-
яние объекта или явления. Например, в 
предложениях 

Он сегодня в приподнятом настроении. 

О 
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Его настроение упало. 
метафора «приподнятое настроение» 
означает хорошее, радостное настроение, а 
метафора «настроение упало» означает 
ухудшение настроения, переход настроения 
из радостного в грустное, печальное и т.п. 
В китайском языке есть эквивалентные по 
смыслу предложения, в которых также ис-
пользуется пространственная метафора: 
他今天兴高采烈。(Он сегодня в припод-

нятом настроении) 
他的情绪很低落。(Его настроение упало), 

где иероглифы 高 (букв. высокий) и 低落 
(букв. падать вниз) ориентируют в про-
странстве состояние человека. Таким обра-
зом, и в русском, и в китайском языках «ра-
дость» ассоциируется с пространственной 
ориентацией «верх»; «грусть» — с ориента-
цией «низ». 

В китайском языке определяющие про-
странственную ориентацию иероглифы 内  
(букв. внутри), 外 (букв. снаружи) могут 
указывать на степень близости, родства 
между людьми. Например, в предложениях: 

这是我的内人 (Это моя жена) 。 
这件事不要和外人说（Не говори об этом 

чужим ）。 
иероглиф 内 (внутри) обозначает жену 

(букв. внутреннего человека), а иероглиф 
外 (снаружи) обозначает постороннего че-
ловека (букв. внешнего человека). В рус-
ском переводе данных предложений подоб-
ной пространственной метафоры нет. 

В русском языке пространственная ме-
тафора может употребляться для обозначе-
ния социальных статусов, отношений и т.п. 
Например, в предложениях: 

Она достигла высокого положения. 
Он принадлежал низшему сословию. 

метафоры «высокое положение» и «низшее 
сословие» отражают занимаемое человеком 
положение в обществе. На китайский язык 
эти предложения могут быть переведены 
следующим образом: 
她攀到了很高的位置。(Она достигла вы-

сокого положения) 
他属于下层。(Он принадлежал низшему 

сословию), 
где иероглифы 高 (букв. высокий) и下 (букв. 
низ) ориентируют в пространстве занимае-
мое человеком положение в обществе. Из 
данных примеров можно видеть, что в двух 
языках «высокий статус» ассоциируется с 
пространственной ориентацией «верх», а 
«низкий статус» — с ориентацией «низ». 

В русском традиционном представле-
нии пространственное направление «пра-
во» ассоциируется с чем-то положитель-
ным, правильным, «лево» — с отрицатель-
ным. Эти представления отражаются в 
языке: 

Правая рука — хороший верный по-

мощник. 
Вставать с левой ноги — быть в пло-

хом настроении. 
В китайском языке подобные метафо-

рические обороты отсутствуют. 
В русском языке пространственная ме-

тафора может использоваться при описании 
сознательного и бессознательного состояний 
человека, например в предложениях: 

В будни я встаю в шесть утра. 
Он провалился в сон. 

глагол «встаю» означает «просыпаюсь, 
прихожу в сознание», а выражение «прова-
лился в сон» означает «заснул». Перевод 
данных предложений на китайский язык: 
我平时6点起床。(В будни я встаю в 

шесть утра) 
他陷入梦中。(Он провалился в сон), 

где выражения 起 (букв. подниматься) и 
陷入 (букв. провалиться) ориентируют в 
пространстве сознательное и бессознатель-
ное состояния человека. Из приведенных 
примеров следует, что и в китайском, и в 
русском языках «сознание» может ассоции-
роваться с пространственной ориентацией 
«верх», а «бессознательное состояние» — с 
ориентацией «низ». 

В китайском языке противопоставле-
ния «верх — низ», «лево — право» описы-
вают приблизительное число. Например, в 
предложениях:  
他一天来这二十次左右。(Он заходит сюда 

раз двадцать в день (букв. двадцать раз 
лево-право)) 

这个女人看上去三十岁上下 (На вид этой 
женщине около 30 лет (букв. 30 лет верх-
низ)) 
противопоставление 左右 (лево — право) 
дает приблизительную оценку количества 
раз (в русском языке эта приблизитель-
ность выражена изменением порядка слов, 
ср. двадцать раз — раз двадцать); а соче-
тание иероглифов 上下 (верх — низ) указы-
вает на предположительный возраст (в рус-
ском предложении эта субъективная оценка 
возраста выражена словом около). 

Таким образом, в ходе лингвистического 
анализа лексикографического материала 
двух неблизкородственных языков выявля-
ются следующие совпадения, связанные с 
пространственной ориентацией понятий. Это 
«верх» — «низ», «левое» — «правое». Эти 
совпадения объясняются сходной ассоциа-
тивной направленностью образного мышле-
ния носителей двух языков. И в китайском, и 
в русском языках понятия «больше», «ра-
дость», «высокий социальный статус», «со-
знание» ориентированы вверх, а им проти-
воположные понятия «меньше», «низкий 
социальный статус», «грусть», «бессозна-
тельное состояние», ориентированы вниз.  

В то же время для вербализации чело-
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веком окружающей действительности ха-
рактерно национально-культурное своеоб-
разие, обусловленное рядом экстра- и ин-
тралингвистических причин. Рассмотрен-
ные выше фразы русского и китайского 
языков содержат следующие примеры эт-
носпецифического употребления простран-
ственных метафор: 

а) в китайском языке метафорические 
выражения 内人 (жена, букв. внутренний 
человек), 外人 (чужой, букв. внешний чело-
век) ориентируют в пространстве понятия 
отношений между людьми. В русском языке 
такие метафоры отсутствуют. Данная пара 
может быть отнесена к модели «инклюзив-
ное — эксклюзивное» (то есть «включаю-
щее меня — исключающее меня»); 

б) в русском языке закреплены ассоци-
ативные пары «право» — «положитель- 
 

ное», «лево» — «отрицательное». В китай-
ском языке подобные образы отсутствуют; 

в) в китайском языке приблизитель-
ное значение какого-либо параметра мо-
жет выражаться пространственными ме-
тафорами 左右  (лево — право), 上下  (верх — 
низ). В русском же языке таких языковых 
оборотов нет, что указывает на существова-
ние универсальной модели «правое — ле-
вое» в обеих национальных картинах мира, 
но реализующейся в разных понятийных 
векторах. 

Анализ подобных этнолингвистических 
различий помогает выявить характерную 
для каждого языка уникальную картину 
мира, прояснить природу межкультурных 
несоответствий и трудностей в межкультур-
ной коммуникации. 
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КИТАЙСКО-РОССИЙСКИЕ ЯЗЫКОВЫЕ И КУЛЬТУРНЫЕ РАЗЛИЧИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: национальная культура; культурные различия; религиозная культура; куль-
тура питания; цифровая культура; национальные традиции; русская культура; китайская культура; 
лингвокультурология. 

АННОТАЦИЯ. Китай и Россия с давних времен с учетом своих уникальных природных условий, 
образа жизни и особой роли, которую они играли в социально-исторических процессах, создава-
ли оригинальные модели культурной жизни. Привычки и обычаи людей в каком-либо регионе 
или этнической группе в определенной степени отражают привычки и образ мышления всей 
нации. В моделях культурной жизни Китая и России существуют различия и сходства. Сравни-
тельный анализ дает возможность сопоставления культурной специфики двух народов. В данной 
статье рассматриваются сходства и различия Китая и России (с древних  времен до настоящего 
времени) в религиозной культуре, культуре питания, цифровой культуре, культуре проведения 
праздников. Сравнительный анализ является и средством формирования толерантности в меж-
национальном и межкультурном взаимодействии, способствует кооперативному плодотворному 
сотрудничеству двух соседних государств. Китай и Россия играют важную роль в мировой исто-
рии и культуре. Несмотря на различия между языками, культурными обычаями и культурной 
жизнью в целом, можно считать, что между двумя странами и между двумя цивилизациями фор-
мируется культурная идентичность, которая является стратегическим ресурсом для совместного 
развития двух стран.  
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CHINESE-RUSSIAN LANGUAGE AND CULTURAL DIFFERENCES 

KEYWORDS: national culture; cultural differences; religious culture; food culture; digital culture; national 
traditions; Russian culture; Chinese culture6 linguistic culturology. 

ABSTRACT. For a long time, China and Russia, taking into account their unique natural conditions, life-
style and the special role they played in socio-historical processes, created original models of cultural life. 
The habits and customs of people in any region or ethnic group to a certain extent reflect the habits and 
mentality of the whole nation. There are differences and similarities in the models of the cultural life of 
China and Russia. Comparative analysis makes it possible to compare the cultural specifics of two peoples. 
This article discusses the similarities and differences between China and Russia (from ancient times to the 
present) in religious culture, food culture, digital culture, the culture of the holidays. Comparative analysis 
is also a means of forming tolerance in interethnic and intercultural interaction, and promotes cooperative 
fruitful cooperation between the two neighboring states. China and Russia play an important role in world 
history and culture. Despite the differences between languages, cultural practices and cultural life in gen-
eral, it can be considered that a cultural identity is formed between two countries and between two civiliza-
tions, which is a strategic resource for the joint development of the two countries. 

итайская и российская нации 
имеют многовековую историю. 

Благодаря различиям в природной среде, 
образе жизни и социально-исторических 
процессах сформировались культурные 
традиции, имеющие свои особенности. Мы 
попытались вскрыть различия между 
культурами двух стран и в то же время 
найти нечто общее, детерминирующее по-
иск возможностей для эффективного сов-
местного развития. Сказанное способству-
ет не только развитию китайской и рос-
сийской культур, но и формированию 
платформы для стратегического партнер-
ства двух соседних государств. 

Термин «культура» не имеет однознач-
ного определения, поскольку сама культура 
является непрерывным динамическим про-
цессом. Первоначально в определенном со-

циально-историческом контексте возникает 
тот или иной культурный комплекс. Затем, 
в процессе постоянного наследования, раз-
вития, улучшения и накопления культур-
ных элементов, формируется «зрелый» 
культурный комплекс. Именно динамика 
культуры (процесс ее непрерывного станов-
ления) свидетельствует о том, что культура 
является продуктом социальной практики, 
обладающей ярко выраженными нацио-
нальными характеристиками. Каждый 
народ с разной степенью осознанности 
формирует свою собственную националь-
ную культуру, наследуя и развивая ее. Ис-
следование культуры двух стран требует 
применения сравнительно-исторического 
описательного метода. К этому методу об-
ращались и обращаются многие исследова-
тели [3; 6; 7]. 

К 
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Сравним некоторые культурные разли-
чия между Китаем и Россией. 

1. Религиозная культура 

В многовековой китайской культурной 
системе религиозная культура играет неза-
менимую роль, привлекая многих верую-
щих к благочестивому поклонению. Рели-
гиозная культура разнообразна — буддий-
ская культура, даосская культура, ислам-
ская культура, христианская культура, ка-
толическая культура, а также примитивная 
религиозная культура в районах прожива-
ния этнических меньшинств (например, 
Шаманская культура). Религиозная культу-
ра Китая связана с одним богом, но воз-
можно и многобожие. Большая, широкая и 
разнообразная китайская религиозная 
культура имеет свои внутренние особенно-
сти, которые свидетельствуют о ее большом 
прогрессе на протяжении веков. 

В китайской культуре эпохи Цинь сна-
чала появляются различные доктрины, как 
правило, возникшие на китайской земле. 
Затем последовало постепенное развитие 
конфуцианства. К периоду царствования 
императора Хань-Ву конфуцианство до-
стигло беспрецедентного расцвета и стало 
религиозно-культурной системой. Китайцы 
уважают конфуцианство как совместимое с 
другими течение. Различные религиозные 
верования в китайском обществе также 
совместимы. Разные конфессии и их част-
ные формы продолжают развиваться в Ки-
тае в условиях мирного сосуществования. 

Различные китайские верования и 
культуры, непрерывно развиваясь, посте-
пенно формируют «3-Th» — жизненную си-
туацию, которая является важной частью 
китайской культуры. 

Что касается русской религиозной 
культуры, то в Киевскую эпоху Русь была 
языческой страной. Древние русичи почи-
тали реки и озера, деревья и горы — объек-
ты, которые неотделимы от образа жизни 
древних славянских народов, у которых 
преобладали охота и рыбалка. По мере того 
как менялись способы производства, то, во 
что древние славяне верили и чему покло-
нялись, изменилось. Наступила эпоха мно-
гобожия. 

В древности в обществе преобладало 
социальное сознание, которое развивалось 
до тех пор, пока не повлияло на социальные 
процессы. Постепенно многобожие пере-
стало отвечать требованиям власти. Поэто-
му, желая укрепить свое господство, в 988 г. 
великий князь Владимир принял христиан-
ство. Он позиционировал христианство как 
государственную религию, крестил народ и 
распространил христианскую веру по всей 
Киевской Руси. Но так как влияние полите-
изма достаточно глубоко укоренилось, 

Крещение Руси не могло быть совершено в 
одночасье. В течение долгого времени после 
крещения Руси в ней сформировалось 
странное явление «двойной веры» — сосу-
ществование многобожия и христианства. 

Таким образом, религия в России пред-
полагает поклонение нескольким богам и 
Христу, и до сих пор объединяет их в еди-
ную православную церковь, которая делает 
христианство уникальным явлением для 
России. 

2. Культура еды 

Еда — это самая основная потребность 
человека, средство, чтобы выжить в мире. 
С этим связана диетическая культура. То, 
что вы едите и как вы едите, означает, что 
привычки к еде в каком-либо регионе или 
этнической группе в определенной степени 
отражают привычки и образ мышления 
всей нации. Различия в культуре питания 
между Китаем и Россией, естественно, стали 
внешним проявлением различий в характе-
ре двух народов. 

Китайская культура еды неоднородна. 

Китайская культура питания 

А. Культура вина 

Китайская винная культура имеет дол-
гую историю. Винная культура возникла в 
период Шань Чжоу, она является одним из 
символов китайской цивилизации и отра-
жена в национальной фразеологии: китай-
цы пьют «вкусное настроение», «сидя перед 
цветком бодрствования», «тост, пригла-
шенный на Луну». Иными словами, китай-
цы любят пить алкоголь, а тост должен 
быть вежливым. 

Б. Культура чая 

Чайная культура Китая имеет давнюю 
историю, известную во всем мире. Китай 
является родиной чая. Свежий ароматный 
зеленый чай заваривают кипятком в осо-
бенной посуде. 

В. Культура еды 

Китайская культура питания очень глу-
бокая и древняя. Китайцы обращают вни-
мание на изысканность и изобилие блюд. 
Как правило, ставят стол для сытных блюд, 
чтобы продемонстрировать внимание хозя-
ина к гостям. Китайская культура питания 
имеет давнюю историю, поэтому блюда мо-
гут быть интерпретированы в аспекте той 
или иной культурной концепции. Китай-
ская культура питания учитывает время, ре-
гион, методы приготовления пищи и пред-
почтения людей. Например, в Китае более 
популярны основные блюда. Китайская 
кухня принимает во внимание понятия Инь 
и Ян, теорию пяти элементов, дифференци-
ацию мяса и овощей. Техника приготовле-
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ния своеобразна, учитывается эстетика 
блюд, аромат, вкус. Изысканная пища явля-
ется частью китайской культуры. 

Русская культура питания 

А. Культура вина 

Русская водка берет свое начало в воде. 
Вино — это «вода жизни». Большая часть 
России находится в высоких широтах, с хо-
лодным суровым климатом. Русские ис-
пользовали вино, чтобы согреться и проти-
востоять холоду. Водка также стала своеоб-
разным символом русского национального 
характера. Русские пьют щедро. Не реко-
мендуется пить до тех пор, пока напиток не 
налит в посуду полностью — считается, что 
мир в вине освободится от рабства. Русские 
любят пить крепкие спиртные напитки, 
надеясь, что они обезболивают и даже па-
рализуют человека, помогая ему убежать от 
земной жизни. 

Б. Культура чая 

История русской чайной культуры не 
является длительной. До XVIII в. чай рас-
пространялся среди простых людей. Рус-
ский чай — это относительно тяжелый чер-
ный чай с сахарным песком, кусковым са-
харом, шоколадом, приготовленный в са-
моваре. Он отражает уникальный нацио-
нальный характер русского народа. 

В. Культура еды 

Большая часть России находится в вы-
соких широтах, поэтому обычный человек 
любит пить спиртные напитки. Кроме того, 
россияне любят жирную, густую и тяжелую 
пищу. У них преобладают макароны, хлеб, 
приготовленный из ржаной муки. В неко-
торых крупных торговых центрах в Харбине 
продается большой мягкий хлеб под назва-
нием «репа». Кроме того, русские употреб-
ляют икру, кефир, кофе и т.д. Традицион-
ная кухня в России не столь изысканна, как 
в Китае. За ее известной грубостью скрыва-
ется незатейливый, но неповторимый образ 
жизни россиян. 

3. Цифровая культура 

Цифры как символы национальной 
культуры, безусловно, в какой-то степени 
отражают культурную самобытность нации. 
Они также выполняют задачу передачи 
культурных традиций. Китай и Россия име-
ют очень разные культурные традиции и 
культурные системы, поэтому отношение 
людей к цифрам будет различным. У каж-
дого народа есть свои любимые и нелюби-
мые цифры. 

Китайская цифровая культура 

Китайцы любят четное число, думая, 
что хорошие вещи — это двойники. Будь то 

древний или современный брак, важные 
торжества и т.д., они проходят в два дня — 
считается, что это принесет удачу. Особенно 
люди любят цифры «6» и «8», которые 
предпочтительны при современном выборе 
номера телефона и номерного знака. В то 
же время китайский иероглиф «девять» 
остается любимым, это самая большая 
цифра в Китае. Императоры считали себя 
«девяткой». Это значило, что император 
будет в состоянии править в течение дли-
тельного времени, а страна может быть здо-
ровой. А число «4» из-за омонимов с 
«мертвой» цифрой привело к тому, что 
большинство китайцев не любят эту цифру. 
Таким образом, китайцы рассматривают 
«4» как несчастливое число, стараясь избе-
гать его в повседневной жизни. Кроме того, 
в Древнем Китае чтут смерть двух извест-
ных святых. Конфуций умер в 73 года, а 
Мэн — в 84. Таким образом, эти два числа 
(«73» и «84») являются табу для людей в 
Китае. Пожилые люди этого возраста, как 
правило, редко говорят о нем. 

Российская цифровая культура 

Русские отдают предпочтение нечет-
ным числам, считая их числами, которые 
используются только при жертвоприноше-
ниях в память о погибших. Цветы в России 
связаны с четными и нечетными цифрами. 
Россияне особенно любят цифры «7» и 
«3», считая их благоприятными. Россий-
ское табу — цифра «13» — безусловно, бу-
дет на первом месте: номер 13, дата свадь-
бы 13-го числа и т.д. являются несчастли-
выми для русского народа. Русские нена-
видят эту цифру, которая имеет отношение 
к православию. Согласно легенде, ученик 
Иисуса Иуда продал Иисуса и его 12 учени-
ков за 30 сребренников. Цифра «13» с тех 
пор превратилась в несчастливое число, и 
россияне верят, что «13» принесет людям 
беду и несчастье. 

4. Культура праздника 

В процессе историко-культурного раз-
вития Китая и России сформировались 
устойчивые культурные традиции. Под 
влиянием этих традиций и сформировалась 
праздничная культура. 

Китайские праздники 

А. Традиционные 
китайские праздники 

Китайские традиционные праздники в 
основном разделены по лунному календа-
рю. Они имеют культурную специфику. По-
чти каждый праздник является символом, 
отражающим тесную связь с древним сель-
скохозяйственным производством, покло-
нением предкам и первобытными табу. 
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Среди главных можно выделить четыре 
традиционных праздника. 

Праздник Весны 

Праздник Весны, известный как «год», 
очень древний. Его называют «День 
Нянь», «Новый год» и т.п. Он является са-
мым традиционным, самым важным и 
торжественным праздником в Китае. Обы-
чаи китайского Нового года в основном 
включают два следующие аспекта: во-
первых, это поклонение небесам, власти-
телям, предкам, богам, благодарность дру-
зьям и семье; во-вторых, это «наследие 
традиций» (ради изгнания призраков и 
привлечения благосостояния нужно под-
мести полы, приготовить тофу, порезать 
мясо, наклеить картины, купить вино, со-
стряпать пельмени и т.д.). 

Праздник Цинмин  
(Праздник чистого света) 

Праздник Цинмин является одним из 
24 праздников в Китае. Он проводится 
примерно 5 апреля по григорианскому ка-
лендарю. В День Цинмин земля показывает 
свой весенний и яркий образ («Все растет в 
это время, чистое и яркое»). Некоторые лю-
ди говорят, что Цинмин является праздни-
ком сельского хозяйства. В этот день люди 
едят только холодную пищу. Во время этого 
праздника также есть обычай поминовения 
усопших, люди в этот день стремятся по-
чтить память своих предков. 

Фестиваль 
лодок драконов 

На пятый день пятого месяца по лун-
ному календарю приходится Фестиваль ло-
док драконов в Китае. Истоки этого празд-
ника исторически не определены. Говорят, 
что этот день связан с памятью о знамени-
том китайском поэте-патриоте Цюй Юане, 
который жил в III в. до н.э. и был мини-
стром при дворе царства Чу. По легенде, за 
свою бескомпромиссную политическую 
борьбу он был сослан в ссылку, где, тоскуя 
по родине, написал ряд лирических стихо-
творений. Через какое-то время, узнав о 
том, что столица Чу была захвачена вра-
гом, поэт не смог пережить позора и бро-
сился в реку. Узнав о случившемся, жители 
окрестных селений долго плавали на лод-
ках, разыскивая утопшего. На берегу люди 
били в барабаны, бросали в реку рис и яй-
ца, чтобы рыбы и раки не осквернили тела 
Цюй Юаня, а потом превратили лодку в 
дракона; чтобы защитить тело от вреда. 
Кроме того, есть люди, которые говорят, 
что фестиваль лодок драконов возник при 
раннем поклонении тотему дракона в рай-
оне Ву Юэ, а праздник лодок драконов — 
это деятельность, которая призвана из-
гнать призраков и злых духов.  

Праздник середины осени 
(Фестиваль Луны) 

Фестиваль Луны отмечается в ночь с 15-
го на 16-й день 8-го месяца по лунному ка-
лендарю. Это один из самых домашних 
праздников Китая. В это время каждый ки-
таец стремится воссоединиться с родными, 
чтобы предаться домашним радостям, по-
видать друзей, а также найти время для ме-
дитативного ритуала любования луной. Ки-
тайский лунный фестиваль посвящен зна-
чимым персонажам китайской мифоло-
гии — богине луны Чанъэ и ее супругу ге-
рою-лучнику Хоу И. В качестве подношения 
богине китайцы пекут лунные пирожки со 
сладкой начинкой, напоминающие своей 
формой полную луну. 

Традиционные праздники России 

Из-за уникальной природно-географи-
ческой среды России у русского народа есть 
свои уникальные русские традиции, празд-
ники и праздничные обычаи. В России есть 
несколько традиционных праздников. 

Новый год 

Новый год — один из старейших празд-
ников в России. В 1699 г. Петр Великий, в 
соответствии с западными праздничными 
обычаями, ввел в действие новое законода-
тельство: год стал начинаться 1 января. Рос-
сияне 1 января празднуют Новый год, а 13 
января празднуют Старый Новый год. Рус-
ские дети ждут наступления суровой зимы, 
а взрослые с нетерпением ждут Нового го-
да, мира, радости и счастья. Когда большие 
часы в Кремле начнут отсчет времени, ко-
торое осталось до Нового года, люди откро-
ют шампанское, чтобы начать праздновать 
Новый год. Все поздравляют друг друга, 
благословляют друг друга и дарят новогод-
ние подарки. 

Пасха 

Русская Пасха — самый важный и са-
мый торжественный православный празд-
ник в России на сегодняшний день. Цель 
его состоит в том, чтобы отметить воскресе-
ние Иисуса Христа после распятия, так 
называемую «Пасху Христову». Поскольку 
дата праздника исчисляется по цикличному 
лунно-солнечному календарю, то каждый 
год праздник имеет разные даты, но всегда 
попадает на воскресенье. Последняя неде-
ля, наступающая перед Пасхой, называется 
«Страстной», на нее приходятся самые 
строгие дни поста, во время которых веру-
ющие питаются только хлебом и водой, не 
веселятся, не развлекаются, а лишь молятся 
о прощении их грехов. Вместе с отказом от 
радостей жизни и животной пищи люди го-
товятся к величайшему церковному празд-
нику. В Страстную неделю по традиции 
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принято убирать дома, выбрасывать все 
лишнее, отдавать бедным вещи, которые 
уже не носят. В Чистый четверг обязательно 
проводится генеральная уборка. А в пятни-
цу выпекают куличи и красят пасхальные 
яйца. В Пасху православные приветствуют 
друг друга фразами «Иисус воскрес» — 
«Воистину воскрес».  

Рождество 

Рождество Христово в России отмечает-
ся православными 7 января. Этот день с 
1991 г. считается государственным праздни-
ком и официальным выходным. В ночь пе-
ред Рождеством во всех православных хра-
мах России проходят торжественные бого-

служения. 7 января граждане страны соби-
рают богатые столы, принимают гостей, да-
рят рождественские подарки. По старому 
русскому обычаю на Рождество запекается 
гусь, и вся семья собирается к столу. На 
святки устраиваются вечерние гадания. 

Таким образом, Китай и Россия играют 
важную роль в мировой истории и культуре. 
Несмотря на различия между языками, 
культурными обычаями и культурной жиз-
нью в целом, можно считать, что между дву-
мя странами и между двумя цивилизациями 
формируется культурная идентичность, ко-
торая является стратегическим ресурсом для 
совместного развития двух стран. 
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КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: концепты; места; языковая картина мира; концептуальные значения; русский 
язык как иностранный; методика преподавания русского языка; методика русского языка в вузе; 
лингводидактика.  

АННОТАЦИЯ. В статье предпринята попытка описать концептуальное содержание лингвоменталь-
ного феномена место в русской языковой картине мира. Методология исследования базируется на 
концепции С. Г. Воркачева, В. И. Карасика и многих других исследователей (представителей совре-
менного направления – лингвоконцептологии), которые разделяют мнение о наличии в содержа-
тельной структуре концепта важнейших составляющих – «значимостной», образной, ценностной. 
Ключевым методом исследования является метод концептуального анализа, вспомогательными 
методами выступают метод лексикографического анализа, метод вербально-ассоциативного экспе-
римента, контекстуальный метод с привлечением технологии сбора материала посредством работы 
с Национальным корпусом русского языка. Используемый комплекс методов определяет материал 
исследования: толковые словари русского языка (исторические и современные), ассоциативный 
словарь, анкетные данные вербально-ассоциативного эксперимента, данные Национального корпу-
са русского языка. Исследование значительной частью предпринято лингвистами-носителями ки-
тайского языка с целью получить опыт глубокого анализа концептуальной семантики единиц рус-
ского языка, что в дальнейшем позволит разработать наиболее эффективные методы преподавания 
лексики на уроках русского языка как иностранного в китайской аудитории.  
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LINGUO-DIDACTIC POTENTIAL OF CONCEPT ANALYSIS 
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ABSTRACT: The article attempts at describing conceptual content of a linguo-mental unit “place” in Rus-
sian linguistic worldview. The methodology of this research is based on the ideas of S.G. Vorkachev, V.I. 
Karasik and other researchers (particularly those interested in linguoconceptology). They single out three 
components in the structure of a concept: “meaningful”, imagery and value-based. The key method in this 
research is the method of conceptual analysis; subsidiary methods include the method of lexicographic 
analysis, the method of verbal associative experiment, contextual method in combination with sampling 
from the Russian National Corpus. The choice of methods is determined by the material of this research: 
explanatory dictionaries of the Russian language (historical and contemporary ones), associative diction-
ary, the data of the verbal associative experiment and the Russian National Corpus. The research is done 
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mainly by the linguists whose native language is Chinese to thoroughly analyze conceptual semantics of 
Russian words, which allows developing more efficient technologies of teaching Russian vocabulary to 
Chinese students learning Russian as a foreign language.  

 современной науке по сей день не 
утрачивается интерес к такому 

направлению лингвокогнитологии, как кон-
цептуальная лингвистика, хотя, как пред-
ставляется, многие задачи лингвоконцепто-
логии уже решены усилиями целого ряда 
отечественных исследователей (А. П. Бабуш-
кин, С. К. Воркачев, В. И. Карасик, Н. А. Кра-
савский, В. А. Маслова, М. В. Пименова, 
Г. Г. Слышкин, И. А. Стернин и др.): утвер-
дились основные направления лингвокон-
цептологии (наиболее актуальны из них ко-
гнитивно-дискурсивное и лингвокультуро-
логическое), оформилась теория и методо-
логия лингвоконцептуальных исследований, 
описаны типы и виды концептов [2; 3], 
определена структура концепта [14], пред-
приняты многочисленные попытки сопоста-
вительных исследований концептов на мате-
риале разных национальных языков [8; 9]. 
Вероятно, интерес к описанию концептов 
связан, в первую очередь, с практическим 
значением результатов сопоставительных 
исследований концептов для практики обу-
чения иностранным языкам, ведь концепту-
альное содержание лингвоментальных фе-
номенов в разных языковых картинах мира 
может значительно различаться, что может 
приводить к формированию искаженного 
представления о семантике тех или иных 
языковых единиц изучаемого иностранного 
языка, обусловленного процессами семанти-
ческой интерференции. 

Данное исследование посвящено изуче-
нию одного из базовых ориентационных кон-
цептов русской языковой картины мира — 
концепту «место». При этом в данном случае 
под концептом, вслед за С. Г. Воркачевым, 
понимается «культурно отмеченный верба-
лизованный смысл, представленный в плане 
выражения целым рядом своих языковых ре-
ализаций, образующих соответствующую 
лексико-семантическую парадигму. План со-
держания лингвокультурного концепта 
включает как  минимум два ряда семантиче-
ских признаков. Во-первых, в него входят се-
мы, общие для всех языковых реализаций, 
которые «скрепляют» лексико-семантиче-
скую парадигму и образуют его понятийную 
либо прототипическую основу. Во-вторых, ту-
да входят семантические признаки, общие 
хотя бы для части его реализаций, которые 
отмечены лингвокультурной, этносемантиче-
ской спецификой и связаны с ментальностью 
носителей языка либо с менталитетом нацио-
нальной языковой личности [5, с. 36-37]. 

Рассуждая о специфической структуре 
лингвокультурного концепта, В. И. Карасик 

и Г. Г. Слышкин отмечают, что концепт 
включает три составляющие: понятийную, 
образную, ценностную [11, с. 78; 10, с. 129]. 
О трех компонентах концепта В. И.  Карасик 
пишет следующее: «Понятийная сторона 
представляет собой языковую фиксацию 
концепта, его обозначение, описание, при-
знаковую структуру, дефиницию. Образная 
сторона — это характеристики, полученные 
через органы чувств, предметов, явлений, 
событий, отраженных в нашей памяти, это 
признаки практического знания. Ценност-
ная сторона — это сторона, присущая лю-
бому концепту, она является определяющей 
для выделения концепта. Именно рассмот-
рение концептов с этой стороны может вы-
явить ценностные доминанты, образующие 
определенный тип культуры» [10, с. 129]. 

С. Г. Воркачев разделяет высказанное 
В. И. Карасиком и Г. Г. Слышкиным мне-
ние. Исследователь выделяет понятийную, 
образную и значимостную (у В. И. Караси-
ка — ценностная!) составляющие концепта. 
С. Г. Воркачев подчеркивает, что «понятий-
ная составляющая … отражает признаковую 
и дефиниционную структуру концепта, об-
разная составляющая фиксирует когнитив-
ные метафоры, поддерживающие его в 
языковом сознании, значимостная состав-
ляющая определяется местом, которое за-
нимает имя концепта в языковой системе» 
[6, с. 80; 5, с. 46]. 

Выяснение трехкомпонентной содер-
жательной структуры лингвоментального 
феномена МЕСТО является целью данного 
исследования. Концепция В. И. Карасика, 
С. Г. Воркачева, Г. Г. Слышкина определила 
этапы работы и — в некотором роде — ме-
тодологию исследования.  

1. Семантическая составляющая 
концепта МЕСТО (по данным 

лексикографических источников) 

В этимологическом словаре М. Фасмера 
приводится следующая словарная статья: 
«ме́сто укр. мíсто «город» (знач. из 
польск.), др.-русск. мhсто «место, поле, 
площадь, селение», ст.-слав. мhсто τóπος, 
χωρον (Супр.), болг. мя́сто (Младенов 312), 
сербохорв. мjéсто, словен. me ̣́sto, чеш. 
místо «место», městо «город», слвц. mesto — 
то же, польск. miasto «город», в.-луж., н.-
луж. městо «город». Отсюда вме́сте, вме-
сти́ть, -ся, помести́ть, помеще́ние Не-
смотря на затруднительные интонационные 
отношения, следует считать родственными 
лит. mintù, mitau ̃, mìsti «питаться», лтш. 
mìtu, mist «проживать, находиться, кор-

В 
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миться», лит. mai ̃stas «питание», maitinù, 
maitìnti «кормить», авест. mаēθаnа- ср. р. 
«местопребывание, жилище, дом», 
mitayaiti, miθnaiti «живет, пребывает»; см. 
Бартоломэ 1105 и сл.; Цупица ВВ 25, 99; 
Маценауэр, LF 11, 170 и сл.; Траутман, ВSW 
185; Мi. ЕW 196; Буга у Преобр. I, 580; иначе 
Бернекер (2, 52), сближение которого с лит. 
mie ̃tas «кол», лтш. mièts, др.-инд. mēthís ̣ м., 
methī́ ж. «столб», лат. mētа «пирамида», 
ирл. methos «пограничный знак» (из 
*mitosto-), др.-исл. meiðr «брус, дерево» ед-
ва ли более вероятно; аналогично Младенов 
312; Голуб-Копечный 225; Шрадер-Неринг 
2, 435. Знач. «город» представлено у Кура-
кина (1705 г.), месте́чко «городок» — у 
Долгорукова (1702 г.); см. Христиани 17. 
Оно происходит, как и укр. мíсто «город», 
из зап.-слав. и представляет собой кальку из 
ср.-в.-н. stat «место, город»; см. Сандфельд, 
Festschr. Тhоmsеn 167; Френкель, KZ 51, 254 
[16]. На материале данного словаря можно 
выделить следующие концептуальные смыс-
лы, которые этимологически определяют 
семантику слова-концепта место: ‘про-
странство’, ‘ограниченное пространство’ (го-
род, пограничный знак и под.), ‘населенное 
кем-либо пространство’ (город, жилище, ме-
сто, где можно прокормиться и под.).   

Фразеологический словарь русского ли-
тературного языка конца XVIII-XX вв., со-
ставленный под редакций А. И. Федорова, 
фиксирует следующее значение слова-кон-
цепта: «Место. Общеславянское. Происхож-
дение неясно. Обычно связывают с латышск. 
Mist — ж ить, авест. mitayaiti — обитает и т. д. 
В данных материалах также актуализируется 
компонент ‘место обитания, жилья’ [17].  

В «Толковом словаре русского языка» 
В. И. Даля (современная версия) перечис-
лено восемь значений лексемы место: 

1) пространство, занимаемое каким-
либо телом или предметом; 

2) известное пространство вообще, за-
нятое либо порожнее; 

3) ширь, простор, пустота;  
4) в утробе беременной: послед, сосу-

дистая лепешка, из коей, через пуповину, 
зародышу сообщается питанье;  

5) арх. Постель, перина, тюфяк, ложе; 
6) в клади, грузе: кипа, тюк, ящик, 

связка, штука, не определяя веса. Напри-
мер, Сдано возчикам десять мест;  

7) округ или область, известное про-
странство земли;  

8) должность в казенной и частной 
службе [7]. 

Наблюдается развитие семантики: 
сужение значения (см. значение 4, 5, 6, 7).  

В «Толковом словаре русского языка» 
Д. Н. Ушакова представлены следующие 
значения:  

1) только ед. пространство, которое за-
нято или может быть занято кем- / чем-н. 
Например: Не осталось больше места; 

2) определенное пространство, пункт, 
где что-н. происходит, находится. Напри-
мер: Вора поймали на месте преступления. 
Я приближался к месту моего назначения 
(А. С. Пушкин);  

3) определенное пространство для пре-
бывания в нем или на нем, пространство, 
где можно расположиться на жительство, 
устроиться, поместиться. Например: В ва-
гоне нет мест; 

4) должность, служба. Например: Есть 
много вакантных мест в провинции; 

5) то же, что местность. Например: В 
наших местах много лесов; 

6) только мн. организации или учре-
ждения, не являющиеся центральными ор-
ганами государства, города: периферия, 
провинция (нов.). Например: Информиро-
вать места о директивах центра; 

7) какая-н. часть литературного, музы-
кального произведения, театральной пьесы; 
отрывок, страница. Например: В книге мно-
го интересных мест;     

8) при исчислении багажа или груза 
поштучно — предмет, вещь (спец.). Напри-
мер: В багаж сдано пять мест; 

9) то же, что детское место, плацента 
(разг.); 

10) устойчивые словосочетания: 
БОЛЬНОЕ МЕСТО чье — чья-н. слабость, 

наиболее уязвимая сторона, терзающий, по-
стоянно беспокоящий кого-н. вопрос.  

ОБЩЕЕ МЕСТО (книжн.) — всем из-
вестное, опошленное частым употреблени-
ем суждение или выражение, избитая исти-
на; бессодержательное рассуждение.  

ГЛАЗА НА МОКРОМ МЕСТЕ У КОГО 
(разг.) — кто-н. часто плачет.  

МЕСТА (себе) НЕ НАХОДИТЬ — быть в 
волнении, крайне беспокоиться.  

СЕРДЦЕ ИЛИ ДУША НЕ НА МЕСТЕ У 
КОГО — не чувствует себя спокойным, тре-
вожится.  

ЗНАТЬ СВОЕ МЕСТО — держаться соот-
ветственно своему скромному положению. 

К МЕСТУ (разг.) — кстати, уместно.  
НЕ МЕСТО (здесь, там) — 1) кому. нель-

зя, не следует, не подобает быть кому-н. где-
н. на каком-н. месте. Например, У нас не 
место паникерам. 2) чему и с инф. неудоб-
но, некстати. Например, Здесь не место го-
ворить о делах.  

СЛАБОЕ МЕСТО — слабая сторона в 
чем-н., неудовлетворительная сторона.  

УЗКОЕ МЕСТО (в каком-н. деле; 
нов.) — то же, что слабая сторона (в каком-
н. деле, работе). 

Фразеологический словарь русского ли-
тературного языка конца XVIII-XX вв. так-
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же приводит устойчивые выражения, 
включающие в свою структуру единицу ме-
сто, ср.: 

1) С ТОГО МЕСТА: с тех пор; с какого-
либо времени. 

2) НА ГОЛОМ МЕСТЕ: 1. Там, где ничего 
нет. 2. Без оснований, без причин, условий. 

3) НА ДЕСЯТОМ (ДВАДЦАТОМ и т. п.) 
МЕСТЕ : кому-либо или чему-либо не уде-
ляется должного внимания.  

4) НА ПЕРВОМ МЕСТЕ: кто-либо нахо-
дится в привилегированном, престижном 
положении. 

5) Все НА <СВОЕМ> МЕСТЕ: 1. Кто-
либо статен, ладен, физически привлекате-
лен (обычно о женшине). 2. Как следует, как 
полагается. 

6) КАК НА ПУСТОЕ МЕСТО: Совер-
шенно безразлично, с полным равнодуши-
ем. СЛОВНО ПУСТОЕ МЕСТО. 

7) К МЕСТУ И НЕ К МЕСТУ: Кстати и не-
кстати; тогда, когда уместно или неуместно. 

8) ЛОБНОЕ МЕСТО: Возвышение, по-
мост на лощади, с которого в старину объ-
являлись народу важнейшие указы госуда-
рей и на котором совершались казни и 
наказания.  

9) МЕСТО ПОД СОЛНЦЕМ: Право на 
существование.  

10) МОКРОЕ МЕСТО ОСТАЛОСЬ от ко-
го: Совсем уничтожен кто-либо.  

11) МЯГКОЕ МЕСТО: Ягодицы, зад.  
12) ПРИСУТСТВЕННОЕ МЕСТО: Госу-

дарственное учреждение: департамент, 
канцелярия, контора и т. п. 

13) ПУСТОЕ МЕСТО: Человек, от кото-
рого нет никакого толка, никакой пользы, 
никакого проку а чем-либо или который 
ничего не значит для кого-либо. 

14) СВЯТОЕ МЕСТО: то, что почитается, 
высоко ценится.  

15) СЛАБОЕ МЕСТО у кого, чье: Суще-
ственный недостаток кого-либо.  

16) ТЕМНОЕ МЕСТО чего: Непонятная, 
неразгаданная часть текста.  

В «Словаре русского языка» С. И. Оже-
гова, Н. Ю. Шведовой семантика лексеме 
место описана таким образом: 

1) пространство, которое занято или 
может быть занято кем- / чем-н., на кото-
ром что-н. происходит, находится или где 
можно расположиться. Например: Двигать 
с места на место.  

2) Участок на земной поверхности, 
местность (в 1 знач.). Живописные места. 

3) Положение, занимаемое кем-н. (в 
спорте, науке. обществе и т. п.). Занять 
первое место в матче.  

4) Должность, служба. Без места. Хо-
рошее место.  

5) Какая-н. определенная часть, от-
дельный отрывок, момент из художествен-

ного произведения, книги. Например: Об-
ратил внимание на существенные места в 
статье.  

6) мн. Периферийные организации или 
учреждения, в противоп. центральным, 
центру. Например: Сообщить на места.   

7) Отдельная вещь багажа, груза. 
Например: В багаже пять мест.  

«Большой словарь русского языка» 
С. А. Кузнецова представляет такое описа-
ние семантики слова-концепта: МЕСТО, -а; 
мн. места, мест, -ам; ср.  

1) Пространство, занимаемое каким-л. 
телом; свободное пространство, которое мо-
жет быть занято кем-, чем-л. На столе боль-
ше нет места. // Пространство, пункт, где 
что-л. находится, происходит (или находи-
лось, происходило). Не двигаться с места. М. 
встречи друзей. М. пребывания журналиста. 
На месте катастрофы. // в чем. Часть, доля 
деятельности, внимания и т.п., которая по-
свящается, отдается кому-, чему-л. Искусство 
занимает главное м. в моей жизни.  

2) Определенное пространство, специ-
ально отведенное, предназначенное для ко-
го-, чего-л. или обычно занимаемое кем-, 
чем-л. Положить книги на м. Ключи висят 
на своем месте. Плацкартные места в поез-
де. // обычно с опр. Часть помещения, ка-
кого-л. пространства и т.п., предназначен-
ное, служащее для какой-л. деятельности. 
Рабочее м. токаря. Его м. за столом.  

3) Определенное положение, занимае-
мое кем-л. в какой-л. деятельности; поло-
жение, занимаемое кем-л. среди кого-л. 
Найти свое м. в жизни. Занять первое м. в 
соревновании.  

4) Должность, служебное положение. 
Мне предложили м. в банке. Вакантное м. 
главного инженера. Искать м. Остаться без 
места.  

5) обычно мн.: места, мест. Местность (1 
зн.). Живописные места. Смоленские места.  

6) только мн.: места, мест. О перифе-
рийных организациях, провинциальных 
учреждениях (в противоположность цен-
тральным организациям и учреждениям). 
Делегаты с мест. Наладить работу на местах. 

7) Часть, отрывок литературного или 
музыкального произведения. Самое инте-
ресное м. в книге, пьесе.  

8) Отдельный предмет, отдельная вещь 
багажа, груза. Сдать в багаж три места…  

МЕСТО... Первая часть сложных слов. 
Указывает на отношение к месту, простран-
ству. Местообитание, местоположение, ме-
стопроизрастание [Большой словарь рус-
ского языка, электронный ресурс: 
http://gramota.ru/slovari]. 

Анализируя данные толкования лексе-
мы место в современных и «исторических» 
словарях, можно выделить «значимостную» 

http://gramota.ru/slovari
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составляющую концепта МЕСТО: это некое 
ограниченное пространство, занятое или 
незанятое кем-либо или чем-либо, понима-
емое как физическое или абстрактное явле-
ние (физическое: например, место для ба-
гажа, место обитания и под.; абстрактное: 
например, место как должность на пред-
приятии, место как пространство тек-
ста, речевого или музыкального произве-
дения).           

2. Смысловые компоненты концепта 
МЕСТО по данным вербально-
ассоциативного эксперимента 

Вербально-ассоциативный экспери-
мент, позволяющий с опорой на представ-
ления носителей русского языка опреде-
лить реальное, современное содержание 
слова-концепта место, проводился среди 
русских студентов путем анкетирования 
(всего для анализа было отобрано 100 ан-
кет). Студентам было предложено слово-
стимул, на которое необходимо было пред-
ставить слова-реакции (см. анкету ниже).  

 
 
Здравствуйте! Заполните, пожалуйста, 
анкету.  
Год рождения: __________________ 
Место рождения: ________________ 
Ваша профессия: ________________ 
Образование: ___________________ 
Специальность: __________________ 
Хобби: ________________________ 
Пол: □ м.   □ ж.  
Характер: □ холерик;   □ сангвиник; 
□ меланхолик;   □ флегматик;  
□ другой _________ 
 
Ассоциативный эксперимент. За-
дание. Запишите ассоциации (5—10 
слов или словосочетаний) к слову место. 
Обратите внимание, что для нас важны 
только первые реакции, которые при-
шли Вам на ум (время эксперимента — 
три минуты).  
Благодарим Вас за участие 
в эксперименте! 
___________ ........ _______________ 
___________ ........ _______________ 
___________ ........ _______________ 
___________ ........ _______________ 

 
В хoде эксперимента были получены 

следующие результаты (представлены по 
степени частотности: от наиболее частот-
ных — к наименее частотным): дом 39 (дом 
33, родной дом 1, дома 4, уютный дом 1), 
время 5, работа 4 (работа 2, рабочее место 1, 
работало в любимом месте 1), место встречи 
3 (место встречи 2,встреча 1), стул 2, сво-
бодное место 2, первое место 2, любовь 2 

(любовь 1, люблю 1), комната 1, подушка 1, 
университет 1, библиотека 1, общежитие 1, 
Кафе 1, McDonalds 1, футбольное поле 1, ту-
совка 1, место на парковке 1, место житель-
ства 1, земля 1, лес 1, море 1, поле 1, небо 1, 
Франция 1, Хабаровск 1, Париж 1, общество 
1, стой 1, координаты 1, место силы 1, свято 
место 1, карта 1, победа 1, призвания родные 
1, действие 1, место происшествия 1, место 
отдыха 1, место рождения 1, ожидание 1, 
преступления 1, социальная роль личности 
1, положение 1, место в жизни 1. 

Основываясь на вышесказанных ре-
зультатах и словарных толкованиях, можно 
прийти к следующим обобщениям относи-
тельно основных компонентов концепта 
МЕСТО, при этом можно выявить ядерные 
и периферийные смысловые компоненты 
изучаемого лингвоментального феномена.  

1. Физическое пространство.  
Конкретные предметы с ограниченно 

пространственным значением (простран-
ство открытое / закрытое, замкнутое / не-
замкнутое): дом 35% (дом 33%, в т.ч. родной 
дом 1%, уютный дом 1%, дома 4%), стул 2%, 
комната 1%, подушка 1%. 

Ограниченное пространство (закрытое 
/ открытое, замкнутое / незамкнутое), 
предназначенное для какой-либо цели: 
университет 1%, библиотека 1%, общежитие 
1%, кафе 1%, McDonalds 1%, футбольное по-
ле 1%, тусовка 1%, свободное место 2%, ме-
сто на парковке 1%, место жительства 1%.  

Социально значимое пространство, 
пространство какого-либо события: место 
встречи 3% (место встречи 2%, встреча 1%), 
место происшествия 1%, место отдыха 1%, 
место рождения 1%, место ожидания 1%, 
место преступления 1%. 

Природное (географическое) простран-
ство: земля 1%, лес 1%, море 1%, поле 1%, 
небо 1%. 

Административно-политическое про-
странство (названия стран, государств, горо-
дов): Франция 1%, Хабаровск 1%, Париж 1%. 

Данные смысловые объединения (их 
доля — 66 %) объединяются одним общим 
компонентом ‘свободная или занятая / мо-
гущая быть занятой, ограниченная (замкну-
тая или незамкнутая, закрытая или откры-
тая) часть физического пространства. 

2. Не-физическое пространство, воз-
никновение которого сопряжено с про-
странством физическим.   

Положение, занимаемое кем-либо (в 
спорте, науке, обществе и т.д.): первое место 
2%, социальная роль личности 1%, положе-
ние (материальное, финансовое) 1%, место в 
жизни 1%. 

Должность, место в трудовом коллекти-
ве: работа 4% (работа 2%, рабочее место 1%, 
работало в любимом месте 1%). 
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3. Отвлеченное значение.  
Время (5%). Пространство и время яв-

ляются неразрывно связанными и часто ас-
социируются друг с другом.  

Партитивное значение (место как часть 
целого): отдельный отрывок из художествен-
ного или музыкального произведения и т.п.  

Периферийные (нечастотные) смысло-
вые компоненты концепта МЕСТО: любовь 
место 2% (любовь 1%, люблю 1%), общество 
1%, стой 1%, действие 1%, координаты 1%, 
место силы 1%, карта 1%, победа 1%, родные 
1% и нек. др. 

Таким образом, результаты экспери-
мента показали, что в сознании носителей 
русского языка актуальны такие смысловые 
компоненты рассматриваемого концепта, 
как физическое пространство (природное / 
географическое, социально значимое про-
странство, политическое пространство), как 
не-физическое пространство, или не-
физическое, сопряженное с физическим 
при условии вторичной значимости по-
следнего (положение / место в обществе; 
должность), как отвлеченно осознаваемое 
пространство (сопряженное с категорией 
времени или с количественной характери-
стикой). Показательно, что абстрактные 
значения в сознании носителей русского 
языка упоминаются в анкетах значительно 
реже, значительный массив слов-реакций 
связан с реализацией прямых значений 
лексемы место, что доказывает методиче-
скую целесообразность введения на первых 
этапах освоения русского языка как ино-
странного прямых значений лексических 
единиц, поскольку в сознании носителей 
русского языка как иностранного они также 
актуальны в первую очередь (место как фи-
зическое, географическое, политико-
административное пространство). На более 
продвинутом этапе владения русским язы-
ком как иностранным необходимо поступа-
тельное введение переносных значений 
изучаемых единиц (место как положение в 
обществе, место в жизни, место как занима-
емая должность и т.п.). Возможно, такие 
компоненты семантики, которые находятся 
в зоне крайней периферии (место как от-
дельная вещь багажа, место как фрагмент 
произведения и т.п.), следует исключить из 
учебных материалов для иностранцев или 
вынести на самостоятельное освоение при 
изучении, например, аутентичных текстов. 
В такой ситуации актуальным становится 
контекстный анализ, которые позволяет 
осуществить бессознательный переход от 
прямого значения к переносному, ср. фраг-
мент их произведения Александры Мари-
ниной «Ангелы на льду не выживают». 
(Здесь и далее примеры приводятся по дан-
ным Национального корпуса русского язы-

ка, электронный ресурс: http://www. 
ruscorpora.ru/): Посадили — и пусть сидит, 
ему не место рядом с детьми!. Выражение 
ему не место рядом с детьми содержит 
элемент, используемый в прямом значении 
‘место рядом с детьми не для него’, однако 
он же рождает переносное значение ‘место, 
которое ему не подходит или его не устраи-
вает по каким-либо причинам’. При чтении 
подобных аутентичных текстов на уроках 
русского языка как иностранного нужно 
стремиться учитывать весь спектр значений 
и концептуальных смыслов, которые реали-
зуются в конкретных речевых произведени-
ях. Это позволяет освоить не только содер-
жание конкретного речевого высказывания, 
но также глубоко осмыслить семантическую 
сторону языка, а значит — перенять (хотя 
бы частично) содержание неродной для 
обучающихся языковой картины мира. 

3. Образная и ценностная 
составляющие концепта МЕСТО 

Уже стало неоспоримым фактом, что 
природа концепта многосложна. Целый ряд 
ученых высказывает мнение о том, что гра-
ницы сферы источников информации, 
включаемой в структуру концепта, значи-
тельно шире, чем только логические струк-
туры (Дж. Андерсон, К. Джонсон, Г. Кларк, 
Дж. Лакофф, А. Пайвио, В. Чейз, Дж. Эн-
гелькемп и другие зарубежные ученые; а 
также отечественные исследователи: 
А. А. Залевская, Ю. Н. Караулов, С. Д. Кац-
нельсон, Н. Г. Комлев, Е. С. Кубрякова, 
Р. И. Павиленис, М. Павлова, Ю. Г. Пан-
крац, В. А. Пищальникова, В. И. Постовало-
ва, А. А. Уфимцева, З. А. Харитончик и др.). 
Эти исследователи выделяют следующие 
источники информации: язык в его когни-
тивной функции; социально-культурный и 
исторический опыт народа — носителя язы-
ка; практические и житейские знания; во-
ображение как психическую способность 
индивида; сенсорную, моторную и даже во-
левую стороны субъекта познания. Именно 
это позволяет говорить о не только «значи-
мостной» составляющей содержания кон-
цепта, но также образной и ценностной. Ве-
роятно, именно эти составляющие и отли-
чаются этноспецификой в большей степени.  

Рассмотрим образные преставления 
данного концепта. Концептуальные смыслы 
лингвоментального феномена МЕСТО со-
пряжены, с одной стороны, с представлени-
ем об объемном, обширном, безграничном 
пространстве, что выражается такими еди-
ницами, как простор, небо, море, поле; с 
другой стороны — с ограниченным и за-
мкнутым пространством, что отражено в 
семантике синонимичных единиц уголок, 
околоток, город, крепость (ср. данные 
«Словаря синонимов»: Место, помещение, 

http://www.ruscorpora.ru/
http://www.ruscorpora.ru/
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простор, пространство, площадь, поприще, 
полоса, поле, поляна, район, промежуток; 
местность, край, окраина, область, околица, 
околоток, округ, сторона, страна, террито-
рия, уголок; губерния, уезд; город, столица, 
крепость, местечко, деревня, весь, село, по-
селение, поселок, поместье, станица, стан-
ция, урочище, хутор, аул, колония; позиция, 
пост; арена, ипподром, циклодром, манеж, 
ристалище, трек…) и ассоциативных реак-
ций дом, комната, вагон и под.  

Эти образные характеристики отраже-
ны в следующих контекстах, ср.: Кстати, не-
давно принято решение о создании ЗАО 
«Индустриальный парк» — уже выделено 
место для строительства, определен 
уставный капитал, идет процедура реги-
страции (Петр Меньших, Владимир Кадан-
ников. В Тольятти придут инвесторы…, 
2003); Вышел и на поле — место точь-в-
точь вчерашнее: вон и голубятня торчит; но 
гумна не видно (Н. В. Гоголь. Заколдован-
ное место, 1831-1832); — Это так называе-
мый папский дом, место, предназначенное 
для приема паломников, людей, приезжаю-
щих из католических стран для аудиенции у 
папы и ознакомления со святынями Рима 
(Наталья Александрова. Последний ученик 
да Винчи, 2010); Они знают, что могут поте-
рять все, но не в силах прекратить игру. И 
потом, Белый дом — место особенное. Ты 
становишься хозяином жизни и смерти 
миллионов (Владимир Молчанов, Консуэло 
Сегура. И дольше века..., 1999-2003); Войдя в 
теплый вагон, я уселся в проходе на свобод-
ное место (Борис Хазанов. Дорога, 2001) и 
др.  

Актуальными для носителей языка яв-
ляются следующие дополнительные (в том 
числе, аксиологические) компоненты изу-
чаемого концепта:  

— ‘уют, комфорт’ (в анкетных материа-
лах 2% ответов были связаны с ощущением 
уюта и комфорта (Он любил спать на дива-
нах, и, чтобы этому помешать, на них клали 
стулья; тогда, не сумев взгромоздиться на 
диван, пес находил себе более уютное место 
(С. П. Капица. Мои воспоминания, 2008); 
Мы же хотели просто создать легкое, свет-
лое и уютное место с раскованной атмосфе-
рой, где каждый был бы дома (Home, sweet 
home // Мир & Дом. City, 2003.10.15); А 
причины привязанности к столичным го-
родам в комфортности жизни и в ощуще-
нии, что это самое комфортное место в 
стране, хотя дальше, конечно, можно толь-
ко за границу свалить (Михаил Тарковский. 
Жизнь и книга // Октябрь, 2002); В Москве, 
по статистике, только тридцать процентов 
жителей считают себя москвичами и ощу-
щают этот город как достаточно комфорт-
ное место своего обитания (Денис Рогач-

ков. Отвратительные, грязные, злые // 
«Знание — сила», 1998); Вы только что обу-
строили свой уголок отдыха — замостили 
площадку и расставили садовую мебель, а 
вот вокруг открытое пространство, которое 
только в будущем превратится в уютное 
место для посиделок (Валерия Иршенкова. 
Свой уголок я убрала цветами // Сад своими 
руками, 2003.01.15);  

— ‘жесткость / твердость — мягкость’ 
(ср.: Заплакать оттого, что все свершилось, 
что она приехала, что Бог ничего не напу-
тал, лишь вместо мягкого дал ей жесткое 
место, заплакать, чтобы откупиться от 
судьбы, да не прервет она начавшегося, но я 
умею плакать, лишь когда гибнут мои соба-
ки (Ю. М. Нагибин. Дневник, 1960); У Гри-
боедова была эта привычка — он беспре-
станно ходил во время разговора по комна-
те, как бы нащупывая твердое место, куда 
бы можно стать безопаснее (Ю. Н. Тынянов. 
Кюхля, 1925). 

Важно отметить, что подобные харак-
теристики: мягкий — жесткий, мягкий — 
твердый, уютный — неуютный, ком-
фортный — некомфортный, теплый — хо-
лодный и т.п. связаны с местом в его пони-
мании как физического пространства.  

При реализации значения ‘социально 
значимое пространство’, актуализации пе-
реносных значений единица место требует 
иной сочетаемости, использования прила-
гательных с оценочной — часто дуалистиче-
ской — семантикой, (хороший — плохой; 
святой — адский, греховный; приятный — 
неприятный и т.п.), ср.: И легенда его в тот 
раз была предельно проста: приехал к дво-
юродному брату, тот и пристроил его в хо-
рошее место (Дина Рубина. Русская кана-
рейка. Блудный сын, 2014); Дочка никак не 
могла найти хорошее место и получала 
очень мало (В. С. Балина. Три сестры // 
Звезда, 2001); Большая светлая терраса, хо-
рошее место для прогулок (протоиерей 
Алексий Остапов. Визит патриаршей деле-
гации в Югославию в 1957 году, 1958); 
Единственный свободный столик оказался у 
самого входа в бар, плохое место для 
наблюдения: ты у всех на виду, к тому же 
постоянно толкают вошедшие (Вадим Ме-
сяц. Лечение электричеством // Урал, 
2002); Даже неверующие люди, атеисты, 
заходя в храм, начинают чувствовать себя 
по-другому, потому что храм — это святое 
место (Пути к небесному блаженству // 
Журнал Московской патриархии, 
2004.09.27); Святое место — это место где 
тебя окончательно отпускает и ты можешь 
подставить лицо ветру и присесть на по-
росший конским щавелем пригорок и за 
этим ничего не последует (Вячеслав Дур-
ненков. В черном-черном городе // Город, 
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2001, № 1); Ни дуновения ветерка, ни ше-
веления облака и ни живой души. Вот ад-
ское место для живого человека! И вот, во-
образите, распахивается дверь этого бре-
венчатого здания, и появляется он 
(М. А. Булгаков. Мастер и Маргарита, часть 
2, 1929-1940); У самой воды стояла каменная 
кожевня, в которой летом работы было со-
всем мало. — Ах, какое приятное место! – 
восхищался Мыльников (Д. Н. Мамин-
Сибиряк. Золото, 1892); Хотя на карьеру 
Павла Алексеевича длинную тень бросал 
офицерский чин отца в царские времена, 
вторая война как бы исправила это непри-
ятное место в биографии: отец был хоть и 
военным, но врачом, да и погиб на герман-
ской (Людмила Улицкая. Казус Кукоцкого // 
Новый Мир, 2000); А я давно не могу так, 
получается только близко наедине, а это са-
мое неприятное место — область угрызений 
совести и пр. (М. Л. Гаспаров. Записи и вы-
писки, 2001); Но — проскочив это неприят-
ное место, Лунь воспарил снова — если 
надо, он пошел бы по Руси и пешком — сеять 
разумное, доброе, вечное (Валерий Попов. 
Очаровательное захолустье, 2001). 

Еще одним смысловым компонентом 
концепта МЕСТО является ‘положение в ка-
ком-либо ряду, нахождение в какой-либо 
очередности’, что также позитивно или 
негативно оценивается (ср.: Всем нужно 
первое место в театре, кинотеатре, очереди 
в магазин и Третьяковскую галерею, билет 
на самолет, теплоход, тепловоз и подписку 
на эпопею «Болезни кишечника», круиз по 
Европе, курорт «Золотые пески», вы были в 
Акапульке? (Михаил Анчаров. Как Птица 

Гаруда, 1989); Что до издателей, то явных 
фаворитов в забеге пока нет: почетное 
второе место делят «Эксмо-пресс» и «За-
харов» (Анна Ковалева. Та же и Ширянов. 
10 самых продаваемых книг: версия книж-
ного магазина «Москва» // Известия, 
2001.10.11); Ты хочешь, чтобы твою чудес-
ную девочку, такую талантливую, незаслу-
женно опустили на последнее место?» 
(Александра Маринина. Ангелы на льду не 
выживают. Т. 1, 2014); В отчете о всяком 
спортивном состязании после фамилии за-
нявшего последнее место неудачника бес-
страстно пишут: «такой-то и такой-то — со-
шли с дистанции» (Андрей Рубанов. Сажай-
те, и вырастет, 2005) и др.  

Результаты проведенного исследова-
ния, основанного на анализе лексикогра-
фических материалов, анкетных опросов, 
данных национального корпуса русского 
языка, показали, что лингвокогнитивный 
феномен МЕСТО является своего рода ра-
мочным (вариативным) концептом, эври-
семичным («широкозначным») по объему, 
способным охватывать пространство физи-
ческое и не-физическое (абстрактное), от-
крытое и закрытое (замкнутое), пустое и за-
полненное. Такой концепт способен вби-
рать разное по своей природе и оценочно-
сти содержание, специфика которого во 
многом предопределена когнитивным кон-
текстом. Широкая многозначность концеп-
та создает существенные трудности для 
иностранцев при изучении семантики сло-
ва-концепта и требует поступательного 
освоения значений от конкретных к аб-
страктным, от нейтральных — к оценочным. 
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ПРОБЛЕМЫ ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ С СИНДРОМОМ ДЕФИЦИТА ВНИМАНИЯ 

И ИХ ПРОФИЛАКТИКА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: синдром дефицита внимания; трудности обучения; психологическая диагно-
стика; коррекция поведения; психокоррекционные программы; трудности поведения; младшие 
школьники. 

АННОТАЦИЯ. На сегодняшний день с различными изменениями в образовании, подходами к обу-
чению, не учитывая индивидуальных особенностей детей, трудности в обучении испытывает почти 
каждый третий школьник. Если раньше считали, что ребенок «трудный» из-за неблагоприятной 
домашней среды, из-за неправильных подходов в воспитании и обучении, то в настоящее время и 
дети из хороших, благополучных семей также испытывают трудности.  
В данной статье рассматривается понятие «синдром дефицита внимания», который характеризует-
ся невнимательностью, двигательной чрезмерной активностью и импульсивностью. Обосновывает-
ся, насколько важно обратить внимание специалистов на детей с этим синдромом, провести психо-
диагностику, выявить проблемы и разработать программу коррекции нарушений психических 
функций отделов головного мозга.  
Статья описывает результаты психодиагностики детей младшего школьного возраста. Целью диа-
гностики является выявление проблем в таких психических процессах, как внимание, мышление и 
умение срисовывать по образцу «система глаз—рука». Для проведения исследования был использо-
ван комплекс психодиагностических методик Л. А. Ясюковой. Для выявления скорости и точности 
внимания была применена методика «Тулуз—Пьерон»; для выявления уровня сформированности 
структурного и линейного мышления была взята методика «матрицы Дж. Равена»; для выявления 
уровня сформированности моторики и срисовки была использована методика «Л. Бендер — 
гештальт-тест». В результате проведенного исследования были выявлены проблемы в психических 
процессах, выявлен тип СДВ и ММД, на основе этих результатов учащимся была предложена кор-
рекционная программа, которая помогла изменить состояние детей, дала возможность научить 
контролировать свои действия. Также для родителей были разработаны рекомендации, в которых 
обоснованы правила и взаимодействия с детьми, имеющими СДВ. 
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PROBLEMS OF TEACHING CHILDREN WITH SYNDROME  
OF ATTENTION DEFICIENCY AND THEIR PREVENTION 

KEYWORDS: attention deficit disorder; learning difficulties; psychological diagnosis; behavior correction; 
psychocorrectional programs; difficulties of behavior; younger students. 

ABSTRACT. Today, with various changes in education, approaches to learning, not taking into account the 
individual characteristics of children, almost every third schoolchild is experiencing difficulties in learning. 
If earlier it was believed that the child was “difficult” because of the unfavorable home environment, be-
cause of the wrong approaches in upbringing and education, nowadays children from good, prosperous 
families also have difficulties.  
This article discusses the concept of “attention deficit disorder”, which is characterized by inattention, ex-
cessive motor activity and impulsivity. It justifies how important it is to draw the attention of specialists to 
children with this syndrome, conduct psychodiagnostics, identify problems and develop a program to cor-
rect mental disorders of the brain.  
The article describes the results of psychodiagnostics of children of primary school age. The purpose of the 
diagnosis is to identify problems in such mental processes as attention, thinking and the ability to draw on 
the pattern of “eye-hand system”. To conduct the study, a complex of psychodiagnostic methods was used: 
L. A. Yasyukova, St. Petersburg, Institute of Practical Psychology “Imaton”.  
To identify the speed and accuracy of attention, the “Toulouse-Pieron” method was used, the “J. Raven ma-
trix” method was used to identify the level of formation of structural and linear thinking, the method of 
“L. Bender — Gestalt” was used to identify the level of formation of motor skills and drawing. As a result of 
the study, problems in mental processes were identified, the type of ADD and MMD were identified, on the 
basis of these results, the students were offered a correctional program that helped change the condition of 
children, provided an opportunity to learn to control their actions. Recommendations were also developed 
for parents, which substantiate the rules and interactions with children with ADD. 
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Введение 

оциальный прогресс, высокие тем-
пы развития науки и техники при-

водят к тому, что к детям предъявляют вы-
сокие требования [1; 8]. В связи с различ-
ными причинами состояния сегодняшнего 
школьника, не все готовы принять эти тре-
бования, даже дети, крепкие в здоровье и 
интеллектуально подготовленные, тоже ис-
пытывают трудности в обучении.  

Причин этому множество: это здоровье 
мамы во время беременности, это экология, 
наше питание, нездоровый образ жизни, 
организационные стрессы на работе и кон-
фликты дома и многие другие факторы. 
Возможно, та программа, которая помогает 
развивать школьников, создана для учени-
ка, который здоров как физиологически, 
так и психологически, но таких детей сейчас 
становится меньше. Интеллектуальная пе-
регрузка не дает ребенку больше времени 
находиться на свежем воздухе, он постоян-
но находится в помещении (школе, дома, на 
занятиях дополнительного развития), сво-
бодного для игры времени совсем не хвата-
ет, родители не успевают делать с ребенком 
домашнее задание, все это приводит к от-
клонениям в здоровье и, конечно, сказыва-
ется на успешности в школе, а если есть 
проблемы в предыдущие периоды, то и во-
все такие дети остаются «за бортом».  

В последние годы синдром дефицита 
внимания (СДВГ) вызвал большой интерес 
у многих специалистов, и эти нарушения 
воспринимают серьезно, так как это грозит 
неприятными последствиями как для ре-
бенка, так и его окружения [9]. Это состоя-
ние у ребят проявляется по-разному: он 
расторможен, но при этом решает сложные 
задачи, то он вроде устал, но не может 
уснуть, эти проявления у родителей вызы-
вают отрицательные эмоции, они начинают 
кричать на своих детей, заставлять переде-
лывать неправильное задания, а результат 
еще хуже. Также причиной неуспешности 
ребенка может служить незрелость отделов 
головного мозга, как известно [1; 13; 14; 18], 
у всех детей отделы мозга развиваются и 
формируются индивидуально, в разное 
время: у одного ребенка формирование за-
вершается в полные семь лет, у другого — 
развитие идет до девяти лет. В связи с этим 
остро встает вопрос сопровождения таких 
детей в образовательной среде специали-
стами-психологами, которые могут прово-
дить занятия по развитию познавательных 
процессов, на которых детям, имеющим про-
блемы, будут корректировать эти процессы. 

Давно принятое состояние, которое 
проявляется как отклонение от нормы как в 
поведении, так и в успешности в обучении, 

беспокоит и на сегодняшний день специа-
листов — психологов, медиков, психоневро-
логов. Этим состоянием заинтересовались и 
нейропсихологи. По исследованиям 
Ж. М. Глозман, доктора психологических 
наук, профессора, научного руководителя 
Научно-исследовательского центра детской 
нейропсихологии им. А. Р. Лурия, ведущего 
научного сотрудника лаборатории нейро-
психологии факультета психологии МГУ 
(Москва, Россия), за последние три года вы-
явлено, что к началу школьного периода 
60% детей имеют нарушение устной речи, 
25% — письменной речи, увеличилось чис-
ло детей-инвалидов и аутистов, у 30,6% —
врожденные аномалии. Результатом этих 
неблагоприятных тенденций и явлений 
стало значительное увеличение числа так 
называемых «детей с проблемами в разви-
тии и обучении», то есть детей, имеющих 
отставание (искажение) в психофизическом 
развитии вследствие нарушения деятельно-
сти одного или нескольких анализаторов 
(зрительного, слухового, двигательного, ре-
чевого) или обусловленных органическим 
поражением центральной нервной системы 
(ЦНС) [16]. 

Основные жалобы ребенка звучат как: 
«не могу вспомнить», «забыл», «не заме-
тил», «не понял», «не могу представить», 
«не знаю, почему так вышло». Видно, что 
жалобы носят проблемы, связанные с пси-
хическими функциями — невниматель-
ность, гиперактивность и импульсивность 
[4; 17]. Специалисты подходят к этой про-
блеме с разных сторон, что способствует бо-
лее успешному восстановлению этих функ-
ций, но вопрос, какие технологии могут по-
мочь эффективнее, пока остается откры-
тым. У детей с синдромом дефицита внима-
ния диагностируется плохая успеваемость, 
проблемы с поведением и, как следствие, 
дезадаптация в школе [2]. 

Коррекционно-развивающую работу с 
детьми надо начинать как можно раньше, 
лет с пяти, это благодатная почва, так как 
отделы головного мозга подвижны и хоро-
шо поддаются изменениям. Проблема изу-
чения синдрома дефицита внимания за-
ключается в том, что нет готовой разрабо-
танной психологической базы для помощи 
детям, не существует программ развития и 
коррекции, помогающих детям с синдро-
мом улучшить свою успеваемость путем 
тренировки познавательной сферы [3]. Все 
программы надо разрабатывать индивиду-
ально для определенной группы детей или 
индивидуально для каждого ребенка. Необ-
ходимо все занятия строить в форме игры, а 
для ребенка это основной ведущий вид дея-
тельности. Необходимо, в первую очередь, 

С 
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научить концентрировать внимание, осо-
бенно научить переключаться с одного 
предмета на другой, удерживать какое-то 
время, распределять по объему. Затем важ-
но развивать нейродинамические показате-
ли, отвечающие за работоспособность. 
Можно приготовить разные задания (срав-
нить картинки, поиграть на внимание в по-
движные игры, сесть почитать), то есть 
научить ребенка трудиться, но не перегру-
жая его временем на каждое задание. Этим 
мы научим его быть сосредоточенным и ра-
ботоспособным на определенное время, за-
тем это время будет увеличиваться, а спо-
собность останется. Следующим пунктом 
развития будет научение саморегуляции и 
контроля собственной деятельности, ре-
зультат которых ребенок должен увидеть 
сам. За сферу контроля отвечают лобные 
доли, которые созревают в последнюю оче-
редь, ближе к 12-14 годам, а результат в 
школе нужен уже в первом классе. Вот 
она — неуспешность. Но дети хотят быть 
успешными и понимают, что этим они ра-
дуют взрослых (а родители хвалят и поощ-
ряют детей), тогда этот процесс развивается 
постепенно, и у ребенка формируются каче-
ства дисциплинированности и ответствен-
ности за свое дело. В худшем варианте — 
ничего не формируется, а только идет в ре-
гресс (это неуспешные дети). Конечно, од-
ними занятиями ребенку помочь не всегда 
можно, если это является уже диагнозом на 
уровне медицины, то, конечно, важно при-
слушаться к специалистам и пройти курс 
лечения, но не все родители прислушива-
ются и доверяют врачам. Многие родители 
отказываются от фармакологической по-
мощи для детей с синдромом дефицита 
внимания, а альтернативная психологиче-
ская помощь развита не в полной мере. Ле-
карства оказывают также негативное влия-
ние на весь организм, имея ряд побочных 
действий на весь организм человека [6; 17]. 

Чаще эти проблемы встречаются у 
мальчиков, по исследованиям это составля-
ет порядка 10-15%, у мальчиков СДВГ 
встречался в 2,8-3 раза чаще, чем у девочек 
[3]. Родители считают, что мальчики просто 
более подвижны, активны, и не видят про-
блем в младшем возрасте. Становясь взрос-
лее, они не могут спокойно сидеть, отвле-
каются, грызут ручки, качаются на стульях в 
школе, крутятся в разные стороны, их ноги 
в постоянном движении, это все становится 
проблемой в восприятии информации, а за-
тем и непонимании материала на уроке. 

Синдром дефицита внимания — это бо-
лезнь сегодняшнего школьника, это про-
блема не только ребенка, но его родителей 
и, конечно, учителя, который взаимодей-
ствует с этим ребенком. Многие авторы [4; 

6; 17; 18; 19] выделяют это явление с клини-
ческой точки зрения, объясняют проблемы 
физиологией, эти проблемы они видят в 
минимальной мозговой дисфункции на 
ранних этапах развития детей. Но родители 
не готовы и не знают, как правильно разви-
вать и корректировать эти дисфункции, им 
никто не рассказывает психологию малыша 
и работу по развитию психических функ-
ций. Этот вопрос остается неосвещенным, и 
никто не работает, не разрабатывает инди-
видуальных программ по этой проблеме.  

Если специалисты не будут проводить 
исследования этих детей, наблюдать за их 
поведением и изменениями, эти проблемы 
останутся нерешенными, но если в школах, 
в центрах развития будут заниматься с ни-
ми, рассказывать родителям, как это можно 
скорректировать, то изменения обязательно 
будут видны, дети сами об этом будут гово-
рить. Разработанные программы, различ-
ные подходы к таким детям позволят им 
стать успешнее и адаптироваться в школь-
ной среде, а в дальнейшем и в социуме.  

Синдром дефицита внимания, в основ-
ном, проявляется в том, что ребенок рассе-
янный, не умеет концентрироваться на объ-
екте, отвлекается на различные предметы и 
действия, а также не умеет выполнять зада-
ния по инструкции (не слышит или не ви-
дит правила выполнения). Это все и приво-
дит к дезадаптации, или проявления того 
поведения, которое не принято на уроках в 
школе. Кроме прочего, другие дети не дру-
жат с такими ребятами, и они становятся 
изгоями в классе, а потом и в социуме.  

По некоторым исследованиям, не про-
леченные, с неразрешенными в детстве 
СДВГ-проблемами дети проявляют антисо-
циальное поведение в подростковом перио-
де, которое выражается в зависимости к ал-
коголю, склонностью к правонарушениям, 
часть этих проявлений уменьшается или 
исчезает, а затем эти проблемы — наруше-
ния внимания и импульсивность — встре-
чаются и у взрослых в профессиональной 
деятельности. Нарушения познавательных 
функций и поведения продолжают сохра-
няться почти у 70% подростков и более чем 
у 50% взрослых, которым в детстве ставился 
диагноз «синдром дефицита внимания с 
гиперактивностью» [9; 18; 19]. 

Следовательно, изучение детей с син-
дромом дефицита внимания и развитие 
психических функций имеет важное значе-
ние для психолого-педагогической практи-
ки именно в дошкольном возрасте, а может 
и раньше. Многие авторы считают, что диа-
гностика нужна с рождения, что ранние ди-
агностика и коррекция должны быть ори-
ентированы на дошкольный возраст (пять 
лет), когда компенсаторные возможности 
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мозга велики, что позволяет предотвратить 
формирование стойких патологических 
проявлений [15].  

Для выявления основных проблем син-
дрома дефицита внимания были изучены 
теоретические положения о природе появ-
ления и развития этого явления зарубеж-
ных и отечественных авторов [2; 3; 4; 5; 6; 7; 
8; 9; 19]. Также были взяты психодиагно-
стические методики, позволяющие выявить 
проблемы свойств внимания, мышления и 
системы «глаз—рука» [15]. 

Для психодиагностического исследова-
ния СДВ были взяты ученики первых классов 
гимназии в количестве 87 человек, из них 47 
девочек и 40 мальчиков в возрасте от 6,5 до 8 
лет. Это дети, которые пришли из детских са-
дов, и были приняты в первый класс. Многие 
дети посещали Школу развития при образо-
вательных школах, но диагностику на выяв-
ление этого синдрома не проходили. Для 
школы это исследование носит большое зна-
чение, так как выявленные дети будут при-
глашены на коррекционно-развивающие за-
нятия с психологом, что позволит повлиять 
на проблемы и изменить поведение детей.  

Для выявления внимания и его свойств 
(скорости и концентрации внимания) была 
использована методика «Тест Тулуз —
Пьерона»; для выявления уровня сформи-
рованности мышления — методика «Про-
грессивные матрицы Дж. Равена»; для вы-
явления сформированности системы 
«глаз—рука» — методика «Гештальт-тест 
Л. Бендер».  

По результатам проведенного ком-
плексного исследования были выявлены 
следующие результаты: СДВ показали 28% 
учащихся, и этим детям необходима кон-
сультация специалиста, так как результаты 
выполнения теста свидетельствуют о том, 
что возможны функциональные отклоне-
ния в деятельности мозга. Этим детям свой-
ственна двигательная расторможенность, 
вынужденная, неуправляемая реактив-
ность, сочетающаяся с повышенной возбу-
димостью, переключаемостью и утомляемо-
стью. Эти дети отвлекаются сами, мешают 
другим ребятам заниматься на уроках. 

Исследовав мышление, также выявле-
ны у этих детей проблемы в структурном 
мышлении (Рис. 1, 2). 

 

 
 

Рис. 1. Результаты методики «Тулуз—Пьерон» 
 

 
 

Рис. 2. Результаты по методике «Матрицы Равена» 
 
Эти данные позволяют сделать вывод о 

том, что дети 64% генетически сохранны, у 
них хорошо развито образное и структурное 
мышление, они видят закономерности, мо-
гут мыслить по аналогии, а также сформи-
рованы причинно-следственные связи, что 

поможет решать задачи самостоятельно. 
Средний уровень развития данного вида 
мышления имеют 24%, а это означает, что 
им необходимо его развивать. В свою оче-
редь, у 12% учащихся слабо развито струк-
турное визуальное мышление, что выража-
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ется в недостаточно развитой способности 
видеть закономерные связи в организации 
элементов изображения и оперировать эти-
ми закономерностями. Это означает, что им 
необходима соответствующая коррекция. 

По результатам методики «Бендер—

тест», также выявлены проблемы в системе 
«глаз—рука», дети не умеют, а может быть, 
им тяжело сравнить образы и воспроизве-
сти такие же, в дальнейшем у них будет 
проблема найти и исправить ошибки в сво-
их тетрадях (Рис. 3).   

 

 
 

Рис. 3. Показатели уровня зрительно-моторной координации 
по «Гештальт-тест Л. Бендер» 

 
По рисунку 3 видно, что у 8% учащихся 

зрительно-моторная координация развита 
на «хорошем уровне» — 4 зона. Средний 
уровень (3 зона) развития зрительно-
моторной координации имеют 64% учащих-
ся. Слабо (2 зона) зрительно-моторная ко-
ординация развита у 28% учащихся. Это 
означает, что им необходима соответству-
ющая коррекция. 

На основе результатов исследования 
возникла необходимость в разработке про-
граммы для коррекции познавательных 
процессов у младших школьников с целью 
развития функций мозга и психических 
процессов. Программа была дополнена тех-
нологией «Образовательная кинезиоло-
гия», что позволило развивать межполу-
шарное взаимодействие обоих полушарий 
мозга, дети учились работать и рисовать 
двумя руками.  

Программа была рассчитана на детей, у 
которых обнаружились проблемы во вни-
мании, в поведении (регуляции своих дей-
ствий), неумении переключаться с одного 
задания на другое. Основной курс состоял 
из 16 занятий (основная программа), а по-
том занятия продолжались для всех, кому 
они понравились на протяжении всего 
учебного года. В ходе работы с детьми ис-
пользовались, в основном, игровые методы, 
подвижные игры, проективные методики 
рисуночного и вербального типов, сказко-
терапия, а также использовались техноло-
гии на развитие межполушарного взаимо-
действия (рисуем двумя руками).  

Основная цель коррекционно-

развивающей программы для первокласс-
ников заключалась в том, чтобы помочь ре-
бенку адаптироваться в группе с остальны-
ми детьми, создать комфортные условия 
развития, помочь развиваться в познава-
тельной сфере и научить регулировать свое 
поведение. 

Разработанная коррекционно-разви-
вающая программа позволила изменить 
показатели в психическом процессе внима-
ния, уровень точности повысился, а ско-
рость сократилась, дети смогли регулиро-
вать свои действия, контролировать процесс 
и допускать меньше ошибок.    

Из рисунка 4 видно, что после прохож-
дения программы психологического разви-
тия у первоклассников изменился уровень 
развития точности и скорости переработки 
информации. Увеличилось количество пер-
воклассников, имеющих уровень развития 
скорости и точности переработки информа-
ции в пределах нормы (до — 21%, после — 
63%). Уровень, близкий к норме, до и после 
прохождения программы психологического 
сопровождения тоже изменился (до — 3%, 
после — 8%). Снизилось количество перво-
классников, имеющих типы СДВГ (медли-
тельные, реактивные): было 13%, стало 5% 
выявленных типов. Уровень развития ско-
рости и точности переработки информации 
после программы психологического сопро-
вождения, приближенный к норме, изме-
нился с 21% до 65% детей. Также уменьши-
лось количество детей, имеющих уровень 
ММД — уровень минимальной мозговой 
дисфункции (до — 63%, после — 22%) 
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Рис. 4. Результаты по методике «Тест Тулуз — Пьерона»  
до и после программы психологического сопровождения первоклассников 

с синдромом дефицита внимания в % 
 
Также по результатам остальных мето-

дик (линейное и структурное мышление, 
срисовки образов, рисунков, схем) показа-
тели изменились на лучшие, дети сами ана-
лизировали свои результаты и говорили, 
что им стало легче в школе и дома выпол-
нять задание, стали регулировать свое по-
ведение и спокойно сидеть на уроках. По 
результатам вторичной диагностики можно 
сделать вывод о том, что программа разви-
тия повлияла на возникновение качествен-
ных изменений в познавательной сфере, а 
именно — изменение зрительно-моторной 
координации, памяти, мышления, свойств 
внимания и произвольности процессов.  

Результаты были донесены до родите-
лей, проанализированы проблемы и наме-
чены дальнейшие действия помощи детям. 
На основе теоретических и практических 
исследований нами были разработаны ре-
комендации для родителей детей с СДВ. 
Основные из них: 

1. Для ребенка с выявленным синдро-
мом дефицита внимания необходимо со-
блюдать режим дня, этот режим должен 
быть системным, не рекомендуется его пре-
рывать, только стабильно выполняя каждое 
запланированное действие родителей (при-
ем пищи, прогулки, сон, выполнение до-
машнего задания по небольшому проме-
жутку времени, по 10-15 минут), помогут со-
хранить работу нервной системы ребенка 
без сбоев, любое отступление внесет новые 
проблемы в состояние 

2. Основным критерием стабильности 
нервной системы является сон, желательно 
дневной, чтобы процессы могли уравнове-
сится и быть готовыми к активности во 
время бодрствования. Спасть ребенку тре-
буется не меньше десяти часов в сутки. Не 
рекомендуется перегружать ребенка заня-
тиями, особенно по вечерам. Вследствие 
умственного переутомления может насту-
пить бессонница.  

3. Следует подготовить ребенка к фар-
макологической помощи так, чтобы она не 
воспринималась им как наказание за пове-
дение. Также необходимо строго выполнять 
все назначения специалиста. 

4. Целесообразным будет использова-
ние гибкой системы поощрений и наказа-
ний. Поощрять ребенка нужно сразу же, не 
откладывая на потом. 

5. Деятельность ребенка целесообразно 
организовать. Делить работу лучше на бо-
лее короткие и более частые периоды. На 
пользу пойдут физкультминутки и другие 
рекомендации, а также проводить индиви-
дуальные консультации с родителями детей 
с СДВ и с педагогами, в классе у которых 
есть такие дети.  

Вовремя принятые меры к этим детям, 
помогут им использовать свои возможности и 
развиваться в соответствии с возрастом. Кор-
рекционно-развивающие занятия необходи-
мы как детям, не успевающим в школе, так и 
детям, которые со школьной программой 
справляются, но в ущерб своему здоровью.  
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СВЯЗЬ ЖИЗНЕСТОЙКОСТИ С САМООЦЕНКОЙ И КОПИНГ-СТРАТЕГИЯМИ 
У ЮНОШЕЙ И ДЕВУШЕК ПОДРОСТКОВОГО ВОЗРАСТА  

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: жизнестойкость; самооценка личности; притязания; копинг-стратегии; со-
владающее поведение; юноши; девушки.  

АННОТАЦИЯ: В статье анализируются результаты сравнительного исследования связей жизне-
стойкости с копинг-стратегиями и самооценкой у юношей и девушек 14-16 лет. Выборка состояла из 
141 человека (из них 90 человек — девушки, 51 человек — юноши). В качестве диагностического ин-
струментария использовались Тест жизнестойкости С. Мадди (в адаптации Д. А. Леонтьева, 
Е. И. Рассказовой); Опросник «Способы совладающего поведения» (копинг-тест) Р. Лазаруса и 
С. Фолкман (в адаптации Л. И. Вассермана); Методика диагностики самооценки личности Дембо—
Рубинштейн (в модификации А. М. Прихожан). Гипотезой исследования стало предположение о 
том, что существуют специфические особенности в связях жизнестойкости с самооценкой и копинг-
стратегиями у юношей и девушек. Выявлены как общие, так и специфические для юношей и деву-
шек связи между исследуемыми переменными. Вне зависимости от пола у респондентов преобла-
дают отрицательные связи между компонентами жизнестойкости и копинг-стратегиями, следова-
тельно, большинство используемых подростками стратегий не поддерживают их жизнестойкость. 
Небольшое количество положительных корреляций указывает на то, что респонденты еще не вла-
деют навыками эффективного применения всего комплекса копинг-стратегий. Все корреляции 
компонентов жизнестойкости со шкалами самооценки и притязаний и у девушек, и у юношей по-
ложительные. Из четырех компонентов жизнестойкости наименьшее количество корреляций со 
шкалами самооценки и притязаний показал компонент «принятие риска», что свидетельствует о 
недостаточно развитом умении респондентов осмысливать полученный опыт и учитывать его в 
дальнейшем. Выявлены специфические особенности в связях жизнестойкости с самооценкой и ко-
пинг-стратегиями, характерные для данной выборки: у девушек шире спектр используемых страте-
гий и больше количество прямых корреляций между компонентами жизнестойкости и копинг-
стратегиями, чем у юношей, что позволяет сделать вывод о более гибком поведении девушек в 
трудных ситуациях. Для девушек самооценка в большей степени является ресурсом жизнестойко-
сти, что подтверждается наличием у них большего, чем у юношей, количества прямых корреляций 
жизнестойкости со шкалами самооценки и притязаний.  
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RELATION OF LIFE-RESISTANCE WITH SELF-ASSESSMENT AND COPING STRATEGIES 

AT YOUNG PEOPLE AND GIRLS OF ADOLESCENT AGE  
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ABSTRACT. The article analyzes the results of a comparative study of the links of resilience with coping 
strategies and self-esteem in boys and girls aged 14-16. The sample consisted of 141 people (90 of them 
were girls, 51 were boys). As a diagnostic tool, the Muddy Test S. Muddy was used (in adaptation 
D. A. Leontyeva, E. I. Rasskazova); The questionnaire “Methods of coping behavior” (coping test) 
R. Lazarus and S. Folkman (in the adaptation of L. I. Wasserman); The method of diagnosis of self-
assessment of the personality of Dembo — Rubinstein (modified by A. M. Prikhozhan). Hypothesis of the 
study was the assumption that there are specific features in the links of viability with self-esteem and cop-
ing strategies in boys and girls. Both common and specific for boys and girls connections between the stud-
ied variables were revealed. Regardless of gender, respondents are dominated by negative links between 
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components of resilience and coping strategies; therefore, most of the strategies used by adolescents do not 
support their resilience. A small number of positive correlations indicates that respondents do not yet have 
the skills to effectively use the entire complex of coping strategies. All correlations of the components of re-
silience with the scales of self-esteem and claims of both girls and boys are positive. Of the four compo-
nents of viability, the smallest number of correlations with the scales of self-assessment and claims was 
shown by the “risk taking” component, which indicates the insufficiently developed ability of respondents 
to comprehend the experience gained and to take it into account in the future. Identified specific features 
in the links of resilience with self-esteem and coping strategies characteristic of this sample: girls have a 
wider range of strategies used and more direct correlations between components of resilience and coping 
strategies than boys, which allows us to conclude that girls have more flexible behavior in hard situations. 
For girls, self-esteem is more a resource of vitality, which is confirmed by the fact that they have more di-
rect correlations of vitality than self-esteem scales and claims than boys. 

онятие «hardiness» было введено в 
зарубежной психологии С. Мадди в 

связи с разработкой им проблем личност-
ного потенциала, позволяющего справлять-
ся со стрессами. Hardiness рассматривается 
Мадди в качестве одного из ресурсов «стой-
кого совладания» с трудностями, способ-
ствующего успешной адаптации, повыше-
нию физического и психического здоровья 
[7]. В отечественной психологии чаще ис-
пользуется понятие «жизнестойкость», 
предложенное Д. А. Леонтьевым [6], кото-
рое содержательно адекватно понятию 
«hardiness». А. Г. Маклаков ввел понятие 
личностного адаптационного потенциала, 
определяющего устойчивость человека к 
экстремальным факторам [8]. Взяв за осно-
ву работы С. Мадди, Д. А. Леонтьева, 
А. Г. Маклакова и других отечественных и 
зарубежных авторов, Л. А. Александрова 
определяет «hardiness» (жизнестойкость) 
как особый паттерн установок, мотивирую-
щих человека к преобразованию стрессо-
генных жизненных ситуаций, и навыков 
эффективного использования внутренних 
ресурсов, позволяющий расширить воз-
можности человека в условиях изменив-
шейся окружающей действительности [1].  

Спектр личностных особенностей, поз-
воляющих оценивать и прогнозировать 
успешность адаптации человека к трудным 
жизненным ситуациям, обширен. 
А. Г. Маклаков относит к ним нервно-пси-
хическую устойчивость, самооценку лично-
сти, ощущение социальной поддержки, 
уровень конфликтности личности, опыт со-
циального общения [8]. К. Муздыбаев [9] 
указывает на то, что в кризисной ситуации в 
качестве ресурсов выступают возраст, пол, 
интеллект, сила характера. По данным 
Т. В. Наливайко, жизнесткойкость тесно 
связана со смысложизненными ориентаци-
ями личности [10]. 

Эффективность совладания с жизнен-
ными трудностями в значительной степени 
зависит от выбора стратегии. Выбор страте-
гии поведения может быть опосредован 
влиянием целого ряда факторов. Так, 
Л. И. Анцифирова обращает внимание на 
то, что «выбираемые человеком для совла-

дания с тяжелыми условиями «техники» 
жизни обусловлены личностными характе-
ристиками и уровнем психотравмирующего 
воздействия трудных ситуаций» [2, с. 3]. 
При этом, «возраст может влиять па оценку 
ситуации и, таким образом, на выбор ко-
пинг-стратегий» [13, с. 263]. Молодые люди 
чаще используют активные стратегии со-
владания с трудностями, нацеленные на 
решение проблемы, пожилые — пассивные, 
руководствуясь стремлением сдерживать 
свои чувства, сохранять эмоциональную 
стабильность в любой ситуации [16]. Как 
зарубежные, так и отечественные исследо-
вания показывают, что для мужчин и для 
женщин характерны разные стратегии со-
владания с жизненными трудностями. 
A. A. Stone, J. M. Neale обращают внимание 
на то, что мужчины чаще используют ак-
тивные стратегии, а женщины — пассивные 
[17]. J. Veroff, R. A. Kulka, E. Douvan приво-
дят данные о том, что в трудных ситуациях 
мужчины стремятся самостоятельно решить 
проблему, а женщины чаще обращаются за 
помощью к другим [14]. В исследовании 
И. О. Куваевой обнаружена обратная зави-
симость между возрастом и стратегией по-
иска социальной поддержки у женщин: чем 
старше женщина, тем меньше она нуждает-
ся в помощи для разрешения сложных си-
туаций [5]. Исследование М. Е. Пермяковой 
и др. показало, что юноши чаще, чем де-
вушки, используют стратегию планирова-
ния решения проблемы, то есть предпри-
нимают действия, направленные на изме-
нение ситуации, в то время как для девушек 
более характерны пассивные способы пре-
одоления трудностей, применение таких 
стратегий, как положительная переоценка, 
поиск социальной поддержки, бегство-
избегание [12].  

В работах, посвященных возрастным 
особенностям формирования и проявления 
жизнестойкости подростков, подчеркивает-
ся важность наличия в подростковом воз-
расте ресурсов совладающего поведения, 
способствующих эффективному преодоле-
нию возрастных трудностей. Обращается 
внимание на то, что в этот период активи-
зируются процессы, связанные с развитием 

П 
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жизнестойкости: становление самооценки 
на основе сознательной рефлексии, выра-
ботка отношения к трудностям и к своим 
переживаниям по поводу этих трудностей 
[11]. Имеются данные о том, что с возрастом 
у подростков увеличивается доля конструк-
тивных копингов [3], причем, чем выше 
степень жизнестойкости, тем более кон-
структивные стратегии совладающего пове-
дения предпочитают подростки [4; 15]. 
Также исследователи указывают на разли-
чия в степени жизнестойкости девушек и 
юношей [4; 10], на большую вариативность 
в выборе способов преодоления трудных 
жизненных ситуаций у девушек по сравне-
нию с юношами [3]. 

В недалеком будущем подросткам 
предстоит вступить во взрослую жизнь, ко-
гда различные проблемы придется решать 
самостоятельно. Внутренние ресурсы, к ко-
торым относятся уверенность в своих силах 
и навыки применения различных копинг-
стратегий, необходимые для того чтобы не 
только справляться с жизненными трудно-
стями, но и использовать их как фактор 
личностного роста, не формируются сами 
собой. Требуется помощь подростку со сто-
роны взрослых. Поэтому личностный потен-
циал, способствующий успешной адаптации, 
желательно оценить на этапе становления, 
чтобы иметь возможность скорректировать 

его и подготовить подростков к успешной 
жизнедеятельности в дальнейшем. 

С целью выявления связей жизнестой-
кости с копинг-стратегиями и самооценкой 
у юношей и девушек было проведено эмпи-
рическое исследование, в котором приняли 
участие подростки 14-16 лет в количестве 
141 человека (из них 90 человек — девушки, 
51 человек — юноши).  

В качестве гипотезы исследования бы-
ло выдвинуто предположение о том, что 
существуют специфические особенности в 
связях жизнестойкости с самооценкой и ко-
пинг-стратегиями у юношей и девушек. 

В работе использовались следующие 
методики: Тест жизнестойкости С. Мадди (в 
адаптации Д. А. Леонтьева, Е. И. Рассказо-
вой); Опросник «Способы совладающего 
поведения» (копинг-тест) Р. Лазаруса и 
С. Фолкман (в адаптации Л. И. Вассермана); 
Методика диагностики самооценки лично-
сти Дембо—Рубинштейн (в модификации 
А. М. Прихожан). 

Для установления наличия связей меж-
ду переменными был проведен корреляци-
онный анализ с использованием коэффи-
циента корреляции Спирмена. У девушек 
выявлен ряд связей между показателями 
компонентов жизнестойкости и показате-
лями копинг-стратегий. Результаты пред-
ставлены в таблице 1. 

 
Таблица 1 

Результаты корреляционного анализа между показателями компонентов 
жизнестойкости и показателями копинг-стратегий у девушек 

 

Копинг-стратегии 
Компоненты жизнестойкости 

В К Р Ж 

самоконтроль —0,23* —0,21* —0,05 —0,23* 

планирование решения проблемы 0,20 0,31* —0,03 0,24* 

принятие ответственности —0,31* —0,18 —0,09 —0,26* 

положительная переоценка 0,20 0,26* 0,13 0,24* 

поиск социальной поддержки 0,23* 0,12 —0,06 0,17 

дистанцирование —0,31* —0,28* —0,12 —0,30* 

Бегство-избегание —0,44* —0,48* —0,24* —0,48* 

*— значимые корреляции для р<0,05 
Компоненты жизнестойкости: В — вовлеченность, К — контроль, Р — принятие риска,  

Ж — жизнестойкость. 
 

У девушек преобладают отрицательные 
связи между компонентами жизнестойко-
сти и копинг-стратегиями. Это означает, 

что большинство используемых респонден-
тами-девушками стратегий не способствуют  
их жизнестойкости. Возможно, они не 
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вполне адекватны личностным особенно-
стям и ситуациям, в которых подростки их 
применяют, в этом случае стратегии стано-
вятся неэффективными и даже могут при-
носить вред, во всяком случае они не стано-
вятся ресурсом «стойкого совладания» с 

трудностями, не способствуют успешной 
адаптации.  

Результаты корреляционного анализа 
между показателями компонентов жизне-
стойкости и показателями копинг-страте-
гий у юношей представлены в таблице 2. 

 
Таблица 2 

Результаты корреляционного анализа между показателями компонентов 
жизнестойкости и показателями копинг-стратегий у юношей 

 

Копинг-стратегии 
Компоненты жизнестойкости 

В К Р Ж 

самоконтроль —0,11 —0,23 —0,28* —0,22 

планирование решения проблем 0,34* 0,30* 0,11 0,33* 

принятие ответственности —0,22 —0,30* —0,20 —0,29* 

дистанцирование —0,27 —0,28* —0,15 —0,29* 

Бегство-избегание —0,37* —0,47* —0,26 —0,46* 

*— значимые корреляции для р<0,05 

 
Как и у девушек, у юношей количество 

обратных корреляций заметно больше, чем 
прямых, следовательно, и у юношей выбор 
стратегий совладающего поведения недо-
статочно эффективен. У каждой стратегии 
есть свои положительные и отрицательные 
стороны. За счет положительных сторон 
адекватное применение стратегии помогает 
человеку преодолевать трудности. При не-
адекватном применении ее отрицательные 
стороны могут препятствовать формирова-
нию жизнестойкости. Для респондентов 
данной выборки наиболее характерными 
оказались стратегии дистанцирования и 
бегства-избегания. При чрезмерном при-
менении дистанцирования возможна недо-
оценка значимости проблемной ситуации, 
отказ от действий по ее преодолению; ча-
стое использование стратегии «бегство-
избегание» свидетельствует об уклонении 
от решения проблемы путем ее отрицания. 
Реже других подростки используют само-
контроль и принятие ответственности, что с 
одной стороны, характерно для данного 
возраста и свидетельствует о личностной 
незрелости, с другой — говорит о недоста-
точной гибкости поведения, недооценке 
возможностей данных стратегий в преодо-
лении жизненных трудностей. 

Небольшое количество положительных 
корреляций свидетельствует о том, что не 

все используемые подростками стратегии 
способствуют их жизнестойкости, то есть 
навыками эффективного применения всего 
комплекса копинг-стратегий, подростки 
еще не владеют.  

Обращает на себя внимание наличие 
бóльшего количества прямых корреляций 
между компонентами жизнестойкости и 
копинг-стратегиями у девушек, чем у юно-
шей (5 против 3). Полученные данные поз-
воляют предположить, что у девушек более, 
чем у юношей, синтезированы различные 
личностные качества — когнитивные, эмо-
циональные, волевые, мотивационные, со-
действующие гибкому поведению и повы-
шающие их жизнестойкость. У девушек 
шире спектр используемых стратегий, сле-
довательно, выше вероятность выработки 
индивидуального адаптивного стиля пове-
дения, позволяющего справляться с трудно-
стями, который предполагает использова-
ние различных стратегий, адекватных той 
или иной ситуации. Чем более разнообраз-
ны стратегии, которыми владеет и гибко 
применяет их личность, тем выше ее жиз-
нестойкость как интегративное качество.  

Корреляционный анализ выявил нали-
чие связей между показателями компонен-
тов жизнестойкости и показателями по 
шкалам самооценки и притязаний у деву-
шек. Результаты представлены в таблице 3.  
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Таблица 3 
Результаты корреляционного анализа между показателями компонентов 

жизнестойкости и показателями самооценки и притязаний у девушек 
 

Шкалы самооценки и притязаний Компоненты жизнестойкости 

Шкалы самооценки В К Р Ж 

уровень достижений 0,42* 0,36* 0,29* 0,43* 

волевой 0,39* 0,44* 0,18 0,42* 

способный 0,28* 0,32* 0,16 0,32* 

уверенный 0,56* 0,49* 0,09 0,52* 

признаваемый другими 0,48* 0,37* 0,12 0,45* 

счастливый 0,58* 0,37* 0,30* 0,54* 

самооценка 0,54* 0,52* 0,17 0,53* 

Шкалы притязаний В К Р Ж 
уровень достижений 0,08 0,11 0,22* 0,14 

уверенный 0,22* 0,21* 0,10 0,23* 

признаваемый другими 0,19 0,27* 0,17 0,25* 

счастливый 0,29* 0,26* 0,39* 0,36* 

притязания 0,35* 0,34* 0,30* 0,40* 

Расхождение между уровнями 
притязаний и самооценки 

—0,44* —0,41* 0,02 —0,39* 

*— значимые корреляции для р<0,05 

 
У девушек прямые связи присутствуют 

между всеми шкалами самооценки и ком-
понентами жизнестойкости, за исключе-
нием принятия риска, связанного лишь с 
двумя шкалами самооценки. Также пря-
мые связи выявлены между компонентами 
жизнестойкости и большинством шкал 
притязаний. Расхождение между уровнем 
притязаний и уровнем самооценки корре-
лирует со всеми компонентами жизне-
стойкости, кроме принятия риска, при 
этом корреляции принимают отрицатель-
ные значения.  

Результаты корреляционного анализа 
между показателями компонентов жизне-
стойкости и показателями по шкалам само-
оценки и притязаний у юношей представ-
лены в таблице 4. 

У юношей количество корреляций 
между шкалами самооценки и компонента-
ми жизнестойкости меньше, чем у девушек. 
При этом юноши превосходят девушек по 
целому ряду показателей жизнестойкости и 
самооценки. Однако у девушек данной вы-
борки показатели самооценки и притяза-
ний соответствуют высоким значениям, что 

свидетельствует об их реалистичности, го-
ворит об адекватном представлении о своих 
возможностях и является важным факто-
ром личностного развития. На это и указы-
вают многочисленные связи между компо-
нентами жизнестойкости и шкалами само-
оценки и притязаний у девушек. Возможно, 
меньшее количество корреляций между 
этими переменными у юношей обусловлено 
тем, что среди них больше респондентов с 
завышенным уровнем самооценки, указы-
вающим на неумение правильно оценить 
результаты своей деятельности, «закры-
тость для опыта», нечувствительность к 
своим ошибкам, неудачам, замечаниям и 
оценкам окружающих. Завышенная само-
оценка не способствует адаптации и не ста-
новится ресурсом стойкого совладания с 
трудностями. Более высокие показатели 
жизнестойкости у юношей достигаются, ве-
роятно, за счет других личностных особен-
ностей, которые в данном исследовании не 
были предметом анализа. Корреляций ком-
понентов жизнестойкости со шкалами при-
тязаний, кроме связи между компонентом 
жизнестойкости «вовлеченность» и шкалой 
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притязаний «уровень достижений», не вы-
явлено. Последнее, возможно, обусловлено 
тем, что для юношей данной выборки ха-
рактерен очень высокий уровень притяза-
ний, говорящий об их амбициозности, но не 
обязательно свидетельствующий о готовно-

сти прикладывать усилия для достижения 
поставленных целей. Жизнестойкость же, 
как отмечалось выше, связана с готовно-
стью к преодолению трудностей и навыка-
ми эффективного использования внутрен-
них ресурсов.  

 
Таблица 4 

Результаты корреляционного анализа между показателями компонентов 
жизнестойкости и показателями самооценки и притязаний у юношей 

 

Шкалы самооценки и притязаний Компоненты жизнестойкости 

Шкалы самооценки В К Р Ж 
уровень достижений 0,35* 0,15 0,01 0,20 

волевой 0,46* 0,49* 0,18 0,47* 

способный 0,27 0,34* 0,20 0,31* 

уверенный 0,28* 0,36* 0,25 0,35* 

счастливый 0,24 0,34* 0,32* 0,33* 

самооценка 0,45* 0,40* 0,12 0,40* 

Шкалы притязаний В К Р Ж 

уровень достижений 0,31* 0,16 —0,02 0,23 

Расхождение между уровнями 
притязаний и самооценки 

—0,35* —0,27 —0,17 —0,29* 

*— значимые корреляции для р<0,05 

 
В целом, полученные результаты под-

тверждают имеющиеся данные о том, что 
положительная (адекватная) самооценка 
является одним из ресурсов жизнестойко-
сти. К. Муздыбаев по этому поводу пишет: 
«как показали исследования, самым уязви-
мым в человеке является низкое самоува-
жение. Поэтому люди, склонные умалять 
свои способности и успехи, свое значение и 
достоинства, крайне болезненно переносят 
жизненные стрессоры» [9, с. 108]. Особого 
внимания заслуживают обратные корреля-
ции между шкалой «расхождение между 
самооценкой и притязаниями» и компо-
нентами жизнестойкости. Для подростково-
го возраста характерны формирование иде-
алов и стремление молодых людей им соот-
ветствовать. Поэтому логично предполо-
жить: чем более, с точки зрения подростка, 
он соответствует идеалу, то есть чем меньше 
расхождение между его самооценкой и при-
тязаниями, тем выше его жизнестойкость, 
что и подтверждается полученными резуль-
татами.  

Единственный компонент жизнестой-
кости, с которым связи показателей само-
оценки и у девушек, и у юношей немного-
численны, — принятие риска. Согласно 
Д. А. Леонтьеву, принятие риска — это 
«убежденность человека в том, что все то, 

что с ним случается, способствует его разви-
тию за счет знаний, извлекаемых из опы-
та, — неважно, позитивного или негативно-
го. Человек, рассматривающий жизнь как 
способ приобретения опыта, готов действо-
вать в отсутствие надежных гарантий успе-
ха, на свой страх и риск, считая стремление 
к простому комфорту и безопасности обед-
няющим жизнь личности. В основе приня-
тия риска лежит идея развития через ак-
тивное усвоение знаний из опыта и после-
дующее их использование» [6, с. 5-6]. В 
подростковом возрасте склонность к риску 
возрастает, но зачастую носит иррацио-
нальный характер и не сопровождается ре-
флексией. Можно предположить, что само-
оценка подростков связана с их склонно-
стью к риску, но менее связана с принятием 
риска, предполагающим осмысление полу-
ченного опыта и учет его в дальнейшем. 

Таким образом, были установлены как 
общие, так и специфические особенности в 
связях жизнестойкости с самооценкой и ко-
пинг-стратегиями, присущие девушкам и 
юношам данной выборки.  

Общим, характерным для всей выборки 
является преобладание отрицательных свя-
зей между компонентами жизнестойкости и 
копинг-стратегиями, следовательно, боль-
шинство используемых респондентами спо-
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собов совладающего поведения не способ-
ствуют их жизнестойкости. Небольшое ко-
личество положительных корреляций сви-
детельствует о том, что навыками эффек-
тивного применения всего комплекса ко-
пинг-стратегий подростки еще не владеют.  

Все выявленные связи компонентов 
жизнестойкости со шкалами самооценки и 
притязаний как у девушек, так и у юношей 
положительные. Из четырех компонентов 
жизнестойкости наименьшее количество 
корреляций со шкалами самооценки и 
притязаний выявлено у компонента «при-
нятие риска», что указывает на недоста-

точно развитое умение респондентов 
осмысливать полученный опыт и учиты-
вать его в дальнейшем.  

Специфическим для данной выборки 
является то, что спектр используемых стра-
тегий и количество прямых корреляций 
компонентов жизнестойкости с копинг-
стратегиями, с самооценкой и притязания-
ми у девушек больше, чем у юношей. Это 
может свидетельствовать о более гибком 
поведении девушек в трудных ситуациях, о 
том, что для них самооценка в большей сте-
пени является ресурсом жизнестойкости, 
чем для юношей.  
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ РЕСУРСЫ САМОРАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ В ЗРЕЛОМ ВОЗРАСТЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: психологические ресурсы; саморазвитие личности; зрелый возраст; самоак-
туализация личности; психология личности; экзистенциальная исполненность; жизнестойкость. 

АННОТАЦИЯ. В статье приводятся данные исследования взаимосвязи психологических ресурсов и 
саморазвития личности в зрелом возрасте и влияние этих ресурсов на саморазвитие. Психологиче-
ские ресурсы являются системной характеристикой личности, позволяющей преодолевать сложные 
жизненные ситуации, которые актуализируются и проявляются в процессах саморазвития. 
В исследовании приняло участие 86 работающих взрослых человек, представителей различных 
специальностей. К участию приглашались люди зрелого возраста, которые хотели принять участие 
в исследовании. Средний возраст представителей всей выборки составил 37 лет.  
Данные описательной статистики дали нам понимание того, что средние значения результатов ис-
следования всей выборки по методикам говорит, что у респондентов достаточно хороший уровень 
самоактуализации, жизнестойкости, но несколько снижена экзистенциальная исполненность и по-
требность в саморазвитии в целом.  
Предположение о взаимосвязи психологических ресурсов и саморазвития личности в зрелом воз-
расте подтвердилось результатами корреляционного анализа К. Пирсона. Предположение о влия-
нии показателей психологических ресурсов на саморазвитие личности в зрелом возрасте подтвер-
дилось результатами однофакторного дисперсионного анализа (ANOVA). 
Полученные результаты подтвердили факт взаимосвязи между показателями саморазвития и 
показателями психологических ресурсов личности, что, в свою очередь, дает нам основание 
рассматривать потребность в самоактуализации, экзистенциальную исполненность и 
жизнестойкость как ресурсы личности, способствующие эффективному саморазвитию, а наличие 
влияния показателей психологических ресурсов на саморазвитие личности в зрелом возрасте ука-
зывает на то, что психологические ресурсы способствуют активности личности в осуществлении са-
моразвития. 
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PSYCHOLOGICAL RESOURCES OF SELF-DEVELOPMENT IN ADULTHOOD  
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ABSTRACT. The article presents the data of the study of the relationship of psychological resources and 
self-development of the individual in adulthood and the impact of these resources on self-development. 
Psychological resources are a systemic characteristic of the individual, allowing to overcome difficult life 
situations, which are actualized and manifested in the processes of self-development. 
The study involved 86 adults working in various professions. People of Mature age who wanted to partici-
pate in the study were invited to participate. The average age of the entire sample was 37 years.  
The data of descriptive statistics gave us an understanding that the average values of the results of the 
study of the entire sample by methods says that the respondents have a fairly good level of self-
actualization, resilience, but slightly reduced existential fulfillment and the need for self-development in 
General.  
The assumption about the relationship of psychological resources and self-development of the individual in 
adulthood was confirmed by the results of the correlation analysis of K. Pearson. The assumption about the 
influence of psychological resources indicators on self-development in adulthood was confirmed by the re-
sults of univariate analysis of variance (ANOVA). 
The results confirmed the fact of the relationship between the indicators of self-development and indica-
tors of psychological resources of the individual, which in turn gives us reason to consider the need for self-
actualization, existential fulfillment and resilience as the resources of the individual, contributing to effec-
tive self-development. And the presence of the influence of indicators of psychological resources on the 
self-development of the individual in adulthood indicates that psychological resources contribute to the ac-
tivity of the individual in the implementation of self-development. 
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еномен саморазвития тесно связан с 
понятием «психологический ре-

сурс». Ресурсы субъективно повышают цен-
ность человека в его собственном мнении о 
самом себе, позволяют справляться с возни-
кающими в жизни трудностями и препят-
ствиями, как внешними, так и внутренними, 
делают его более стойким, значительным и 
продуктивным, позволяют более эффектив-
но действовать и добиваться успеха.  

Саморазвитие личности в зрелом воз-
расте в отечественной науке рассматривает-
ся с разных точек зрения. В исследованиях 
С. Л. Рубинштейна, Л. С. Выготского, 
А. Н. Леонтьева понятие «саморазвитие» 
анализируется как самодвижение [20], 
К. А. Абульханова-Славская сравнивает са-
моразвитие с самосовершенствованием [1], 
Д. А. Леонтьев связывает саморазвитие с 
самодетерминацией [3; 4], И. И. Чеснокова 
затрагивает проблемы саморазвития и са-
мовоспитания личности в рамках рассмот-
рения саморегуляции, как формы самосо-
знания [18].  

В. И. Слободчиков и Е. И. Исаев счита-
ют, что саморазвитие — это фундаменталь-
ная способность человека становится и быть 
подлинным субъектом своей жизни, пре-
вращать собственную жизнедеятельность в 
предмет практического преобразования [18].  

В зарубежной психологии конкретной 
концепции феномена саморазвития лично-
сти нет, это понятие можно рассматривать с 
точки зрения концепции А. Маслоу о по-
требностях человека, а именно высшей по-
требности — самоактуализации, концепции 
смысла В. Франкла. 

По утверждению А. Маслоу, люди мо-
тивированы для поиска личных целей, и это 
делает их жизнь значительной и осмыслен-
ной. Самоактуализироваться — обрести 
смысл жизни, реализовать себя, выполнить 
свое предназначение и ощутить полноту 
жизни, полноту существования, соответ-
ственно, необходимым становится понятие 
смысла жизни [15].  

Согласно В. Франклу, тяга к поиску и 
воплощению смысла жизни определяет мо-
тивацию поведения и саморазвитие лично-
сти [14]. Активность, предусматривающая 
инициативность и ответственность, позво-
ляет человеку стать субъектом собственного 
жизненного пути и личностного саморазви-
тия. Саморазвитие — это развитие себя, ко-
торое человек сам и осуществляет [12; 13]. 

Особенности процесса саморазвития 
обусловливаются воздействием определен-
ных факторов, механизмов саморазвития, 
условиями жизненной ситуации, чертами, 
свойствами личности, межличностными 
отношениями [5]. 

Под термином «психологический ре-
сурс» подразумевается качества, способно-
сти, убеждения, потенциал [7]. Такие уче-
ные, как К. А. Абульханова-Славская, 
Л. И. Анцыферова используют это понятие 
при описании стратегий жизни. Д. А. Леон-
тьев опирается на термин «hardiness» или 
«жизнестойкость», данное С. Мадди, и рас-
сматривает это понятие с точки зрения 
личностного потенциала [2]. В определении 
К. Муздыбаева ресурсы индивида — это 
жизненные ценности, создающие потенци-
ал для совладания с трудными жизненны-
ми обстоятельствами [6; 16]. Наличие опре-
деленных ресурсов, потенциалов, возмож-
ностей расширяет поле деятельности лич-
ности, делая более достижимыми значимые 
цели в жизни [17].  

В настоящее время важно понимать, 
какие психологические ресурсы взаимосвя-
заны с саморазвитием, поэтому, проанали-
зировав концепцию «самоактуализации» 
А. Маслоу и концепцию смысла В. Франкла, 
мы можем рассматривать в качестве психо-
логических ресурсов саморазвития в зрелом 
возрасте потребность личности в само-
актуализации, экзистенциальную испол-
ненность и жизнестойкость, которые яв-
ляются предпосылками саморазвития. 

Цель исследования — выявить взаимо-
связь психологических ресурсов и показа-
телей саморазвития личности в зрелом воз-
расте. Объект исследования — саморазви-
тие личности. Предмет исследования — 
психологические ресурсы саморазвития 
личности в зрелом возрасте. 

В качестве гипотез исследования были 
сформулированы следующие предположения: 

— существует связь между психологи-
ческими ресурсами и показателями само-
развития личности в зрелом возрасте; 

— существует влияние показателей 
психологических ресурсов на саморазвитие 
личности в зрелом возрасте. 

Для осуществления поставленной цели 
и подтверждения гипотез использовались 
следующие психодиагностические мето-
дики, адекватные предмету и задачам ис-
следования: 

1) Н. Ф. Калина, Вопросник самоактуа-
лизации личности (САМОАЛ);  

2) Шкала экзистенции Кривцова С. В., 
А. Лэнгле, К. Орглер [8]; 

3) Тест жизнестойкости Д. А. Леонтьева 
[11]; 

4) Диспозиционная характеристика са-
моразвития личности С. Б. Кузикова, 
Б. О. Кузиков [9; 10].  

Анализируя данные среднего значения 
по всей выборке и по наиболее ярко пред-
ставленным шкалам, мы можем сказать, 

Ф 
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что испытуемые чувствительны к соб-
ственным желаниям, живут созидательной 
жизнью в реальном времени. Люди не 

склонны подменять собственные вкусы и 
оценки внешними общественными норма-
ми (Рис. 1). 

 

. 
 

Рис. 1. Среднее значение результатов исследования методики 
«Диагностика самоактуализации личности»  

(методика А. В. Лазукина в адаптации Н. Ф. Калина (САМОАЛ)) 
 

Примечание: Ов — ориентация во времени, Ц — ценности, Пч — взгляд на природу человека, 
Пп — потребность в познании, Кр — креативность, А — автономность, С — спонтанность,  
Сп — самопонимание, Ас — аутосимпатия, К — контактность, Го — гибкость в общении. 

 
Говоря о наименее представленных по-

казателях психологических ресурсов, мы 
можем утверждать, что у испытуемых тор-
мозится и ограничивается потребность в 
самоактуализации, так как спонтанность и 
потребность в познании свойственны само-
актуализирующимся людям, а взгляд на 
природу человека утверждает то, что у ис-
пытуемых есть предвзятость, недоброжела-
тельность, бесчестность к другим людям и 
основания для открытых, гармоничных от-
ношений, доверия к окружающим мало.  

Рассматривая самоактуализацию как 
один из показателей психологического ре-
сурса саморазвития личности в зрелом воз-
расте, мы можем говорить о том, что у ре-

спондентов нашей выборки этот ресурс ха-
рактеризуется самопониманием, креатив-
ностью и ориентацией во времени. Испыту-
емые находятся в процессе самоактуализа-
ции, они живут «здесь и сейчас», прислу-
шиваются к внутренним желаниям и реали-
зуют свой творческий потенциал. 

Исследуя данные с помощью Шкалы эк-
зистенции С. В. Кривцова, А. Лэнгле, К. Орг-
лерпо по всей выборке и сравнивая показа-
тели между собой, мы можем сказать, что по 
наиболее ярко представленной шкале «Са-
мотрасценденция» (ST) очевиден вывод, что 
у испытуемых свободная эмоциональность, а 
именно сочувствие, ориентирование на 
смысл, чувство ценности (Рис. 2). 

 

. 
 

Рис. 2. Среднее значение результатов исследования методики 
«Шкала экзистенции» С. В. Кривцова, А. Лэнгле, К. Орглер 

 
Примечание: SD — самодистанцирование, ST — самотрансценденция, F — свобода, V — ответственность. 
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В 36,87 К  29,39 

Пр 18,83 

Тест жизнестойкости 

По наименее всего представленной 
шкале «Самодистанцирование» (SD), сви-
детельствующей, что человек, имеющий эту 
способность, может отложить при необхо-
димости свои желания, взгляды, эмоции и 
намерения, дабы посмотреть на себя и на 
ситуацию на расстоянии. 

У испытуемых нашей выборки психоло-
гический ресурс саморазвития личности 
представлен в большей степени показате-
лями самотрасценденции и ответственно-
сти. Это говорит о том, что у респондентов 
обогащен эмоциональный внутренний мир, 
они доверяют своим чувствам и сопережи-
вают другим людям, также у них наблюда-
ется способность доводить до конца реше-
ния, принятые на основании личных цен-
ностей. Они действует с осознанием обяза-

тельности для себя или обязательств перед 
кем-то. Важно отметить, что наши респон-
денты на середине пути поиска смысла 
жизни, они еще не в полной мере осознают 
полноту своего существования. 

Сравнивая средние значения получен-
ных результатов по Опроснику жизнестойко-
сти С. Мадди в адаптации Д. А. Леонтьева и 
Е. И. Рассказовой в ходе исследования, мы 
можем сказать, что показатели вовлеченно-
сти (В) — 36,87≤ 37,64 и контроля (К) 29,39≤ 
29,17 совпадают со средними значениями ме-
тодики, это говорит о том, что уровень вовле-
ченности и контроля у респондентов соответ-
ствуют норме, а вот показатель принятия 
риска (Пр) — 18,83≥ 13,91 значительно выше, 
это свидетельствует о том, что у респондентов 
уровень принятия риска выше нормы (Рис. 3). 

 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Рис. 3. Среднее значение результатов исследования методики 
«Тест Жизнестойкости» С. Мадди 

в адаптации Д. А. Леонтьева и Е. И. Рассказовой 
 

Примечание: В — вовлеченность, К — контроль, Пр — принятие риска. 
 

Сравнивая три показателя жизнестой-
кости между собой, мы можем сказать, что 
наиболее ярко представлена шкала «Вовле-
ченность» (В), тем самым показывая, что 
испытуемым нравится их деятельность, и 
они могут найти нечто стоящее и интерес-
ное для развития личности.  

Меньше всего представлена шкала 
«Принятие риска» (Пр), это говорит о том, 
что у испытуемых не всегда присутствует 
готовность действовать на свой страх и 
риск, они выбирают стремление к комфорту 
и включаются в какой либо процесс с усло-
вием гарантированного успеха. 

Жизнестойкость как показатель психо-
логического ресурса саморазвития лично-
сти в зрелом возрасте характеризуется у 
наших респондентов заинтересованностью, 

увлеченностью в осуществлении той или 
иной деятельности.  

Сравнивая результаты среднего значе-
ния методики «Диспозиционная характери-
стика саморазвития личности» (ДХСО) 
Б. О. Кузиков, С. Б. Кузикова и полученные 
результаты среднего значения всей выбор-
ки, мы можем сказать, что показатель по-
требности в саморазвитии (ПС) — 26,97 ≤ 
34-40 говорит, что актуализация характери-
стик саморазвития проходит не в полном 
объеме. Соответственно, уровень самосо-
знания и степень активности респондентов 
не достаточны в процессе жизнедеятельно-
сти, и это отражается на саморазвитии. Эта 
потребность проявляется в насыщенности 
жизни испытуемого, его базовым уровнем 
личностного саморазвития и рождается при 
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трансформации содержательной структуры 
субъективного сознания и модификации 
смысловых образований. Механизмы само-
развития (МС) — 29,79 ≤ 34-40, это свиде-
тельствует о том, что механизмы не доста-
точны. А вот показатель условий саморазви-

тия (УС) — 33,16 ≤ 34-40 почти соответству-
ют исходным данным, указывая на наличие у 
испытуемых таких качеств, как автоном-
ность, самоидентичность, интернальность, то 
есть зрелое Я личности, которые обеспечи-
вают успешность саморазвития (Рис. 4). 

 

. 
 

Рис. 4. Среднее значение результатов исследования методики  
«Диспозиционная характеристика саморазвития личности» (ДХСО) 

Б. О. Кузикова, С. Б. Кузиковой 
 

Примечание: ПС — потребность в саморазвитии, УС — условия саморазвития, 
МС — механизмы саморазвития. 

 
Таким образом, психологические ре-

сурсы нашей выборки характеризуются тем, 
что у респондентов ресурс самоактуализа-
ции проявляется в реализации творческого 
потенциала, они стремятся к самопознанию 
и саморазвитию. Экзистенциальная испол-
ненность как ресурс выражается тем, что 
испытуемые стремятся наполнить жизнь 
смыслом. Психологический ресурс жизне-
стойкость обнаруживается у испытуемых в 
установках и навыках, позволяющих справ-
ляться со стрессом и превращать сложные 
ситуации в новые возможности личностно-
го развития.  

Анализ и интерпретация результатов 
эмпирического исследования 

Первая гипотеза исследования заклю-
чается в том, что существует взаимосвязь 
между психологическими ресурсами и по-
казателями саморазвития личности в зре-
лом возрасте. Под психологическими ресур-
сами саморазвития личности мы рассмат-
ривали самоактуализацию, экзистенциаль-
ную осмысленность жизни и жизнестой-
кость. Исследуемая взаимосвязь между пси-
хологическими ресурсами и показателями 
саморазвития измерялась с помощью 
метода линейной корреляции К. Пирсона. 
Вторая гипотеза исследования заключается 
в том,что существует влияние показателей 
психологических ресурсов на показатели 

саморазвития. Исследуемое влияние 
проверялось с помощью метода однофак-
торного дисперсионного анализа (ANOVA). 

В связи с тем, что распределение 
данных нашей выборки подчиняется закону 
нормального распределения, был выбран 
параметрический r-критерий Пирсона. 
Использовалась компьютерная программа 
SPSS Version 17.  

Результаты корреляционного анализа 
указывают на наличие как положительных, 
так и отрицательных статистически 
значимых связей (р≤0,01, р≤0,05) между 
показателями психологических ресурсов 
личности и составляющими саморазвития.  

У нас получились отрицательные кор-
реляции между показателями психологиче-
ского ресурса (самотрансценденция (ST), 
фактор экзистенции (E), самопонимание 
(Сп), аутосимпатия (Ас), самоактуализация 
(ОПСА), контроль (К), жизнестойкость (Ж)) 
и потребностью в саморазвитии (ПС).  

Это говорит нам о том, что чем больше 
выражены эти показатели психологических 
ресурсов, тем ниже показатель потребности 
в саморазвитии. Все вышеперечисленные 
показатели в достаточной степени выра-
женности представляют нам зрелую разви-
тую личность, в связи с этим потребность в 
саморазвитии становится менее выражен-
ной, а более важной становится самоактуа-
лизация (Рис. 5). 

ПС 26,97 

УС 33,16 

МС 29,79 

ДХСО 
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Потребность в саморазвитии 
(ПС) 

Условия саморазвития  
(УС) 

Механизмы  
Саморазвития (МС) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ST F E Ц Кр Сп Ау ОПСА В К Ж 

 
Рис. 5. Корреляционные связи между показателями 

психологических ресурсов и показателями саморазвития 
 

Примечание: 1) ST — самотрансценденция, F — свобода, E — фактор экзистенции, Ц — ценности,  
Кр — креативность, Сп — самопонимание, Ау — аутосимпатия,  
ОПСА — общий показатель самоактуализации, В — воввлеченность, К — контроль,  
Ж — общий показатель жизнестойкости; 2)  р≤0,05; р≤0,01 

 
Также обнаружены положительные 

корреляции между показателями 
психологических ресурсов (самоактуализа-
ции (ОПСА), вовлеченности (В), контроля 
(К), жизнестойкости (Ж)) и условиями са-
моразвития личности (УС). 

Условия саморазвития (УС) — это гарант 
успешности саморазвития. Под условиями 
понимаются: зрелое Я, автономность, само-
идентичность, интернальность личности. 
Присутствие четкой стратегии самореализа-
ции как ориентира саморазвития. 

Мы можем предположить, что они 
взаимосвязаны с условиями саморазвития 
и демонстрируют то, что процесс самораз-
вития напрямую зависит от их наличия у 
человека. Следует сказать, что они все в 
достаточной степени выраженности пред-
ставляют нам условия для развития зре-
лой личности. 

Так же положительные корреляции 
обнаружены между показателями психоло-
гических ресурсов: свобода (F), ценности 
(Ц), креативность (Кр) и механизмами са-
моразвития (МС), мы предполагаем, что 
тем самым они активируются ими, а это 
значит, что человек может свободно делать 
выбор и этот выбор является действительно 
самым лучшим для человека, он может 
отделить себя от своих желаний, либо, 
наоборот, устремиться в бой за свое личное. 
Также можно сказать, что если человек не 
решается сделать выбор, неспособен  

принимать решения, нерешителен и 
неуверен в себе, испытывает страх перед 
предполагаемыми возможностями, то 
механизмы саморазвития не включаются.  

Гипотезу о влиянии показателей пси-
хологических ресурсов на саморазвитие 
личности в зрелом возрасте мы проверяли 
посредством дисперсионного анализа. Дис-
персионный анализ показал значение тако-
го психологического ресурса, как спонтан-
ность (С) для саморазвития личности. 
Спонтанность (С) мы можем рассматривать 
как фактор, влияющий на зависимую пере-
менную — потребность в саморазвитии 
(ПС). Если человек спонтанен, быстро при-
нимает решения и реагирует на обстоятель-
ства жизни и не отягощает этот процесс 
психологическими защитами, сравнениями 
с некими эталонами поведения, тем сво-
боднее он реализует свою потребность в са-
моразвитии. Мы можем предположить, что 
спонтанность, как влияющий фактор, явля-
ется внутренним инструментом человека, 
благодаря которому возможности для само-
развития увеличиваются (Табл. 1).  

Также выявлено влияние фактора ауто-
симпатии на зависимую переменную пока-
зателя саморазвития — потребность в само-
развитии (ПС). Мы можем предположить, 
что если человек уважает себя и ценит свою 
жизнь, не склонен к самобичеванию за со-
вершаемые действия, даже если эти дей-
ствия не вполне успешны, у человека адек-
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ватная самооценка, то он верит в себя и 
свои возможности развития. Имея базовый 
ресурс аутосимпатии, он переживает себя 
как имеющего право желать для себя луч-

шей жизни, и тогда у него есть ресурс для 
саморазвития, который обеспечивает 
стремление к изменению себя, усовершен-
ствованию себя и собственной жизни. 

 
Таблица 1 

Результаты дисперсионного анализа (ANOVA) 
 

 
Потребность 

в саморазвитии (ПС) 
Механизмы 

саморазвития (МС) 
Общий показатель 

саморазвития 

 F 
Уровень 

значимости 
F 

Уровень 
значимости 

F 
Уровень 

значимости 

Спонтанность (С) 2,057 0,039     

Аутосимпатия (Ас) 1,940 0,043     

Самоактуализация 
(ОПСА) 

  1,829 0,026 1,863 0,023 

 
Влияние фактора общего показателя са-

моактуализации (ОПСА) на механизмы са-
моразвития (МС) и общий показатель само-
развития. Это свидетельствует о том, что если 
человек является самоактуализирующейся 
личностью, то актуализированы как его ме-
ханизмы саморазвития, так и результат са-
моразвития будет выше. Мы можем предпо-
ложить, что самоактуализирующаяся лич-
ность одновременно и саморазвивающаюся. 

Дисперсионный анализ показал влия-
ние фактора общего показателя самоактуа-
лизации (ОПСА) на механизмы саморазви-
тия (МС) и общий показатель саморазвития. 
Это свидетельствует о том, что если человек 
является самоактуализирующейся лично-
стью, то актуализированы как его механиз-
мы саморазвития, так и результат самораз-
вития будет выше. Мы можем предполо-
жить, что самоактуализирующаяся личность 
одновременно и саморазвивающаяся. 

Выводы 

Полученные результаты подтверждают 
факт взаимосвязи между показателями 
саморазвития и показателями психологиче-
ских ресурсов личности, что в свою очередь 
дает нам основание рассматривать потреб-

ность в самоактуализации, экзистен-
циальную исполненность и жизнестойкость 
как ресурсы личности, способствующие 
более эффективному саморазвитию.  

Установлено наличие влияния показате-
лей психологических ресурсов на саморазви-
тие личности в зрелом возрасте. Такой харак-
тер влияния указывает на то, что психологи-
ческие ресурсы способствуют активности 
личности в осуществлении саморазвития. 

Кроме того, следует отметить практиче-
скую значимость исследования: психолог, 
владеющий информацией о результатах 
нашего исследования, может влиять на ме-
ханизмы саморазвития, сосредоточив рабо-
ту с клиентом над осознанием свободы вы-
бора и ответственности за этот выбор, осо-
знанием своих собственных границ, может 
работать с ценностями клиента и помогать 
раскрыть его творческий потенциал. Для 
создания внутренних условий саморазвития 
психологу в процессе работы с клиентом 
необходимо содействовать увеличению во-
влеченности клиента в события собствен-
ной жизни, усиления контроля над соб-
ственной жизнью, что увеличивает его 
жизнестойкость и работать над осознанием 
потребности в самоактуализации. 
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ФРУСТРАЦИОННЫЕ РЕАКЦИИ ЛЮДЕЙ С ИНВАЛИДНОСТЬЮ 
КАК ФАКТОР ИХ ИНТЕГРАЦИИ НА РЫНКЕ ТРУДА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: рынок труда; профессиональная интеграция; инвалиды; фрустрационные ре-
акции; поведенческие стратегии; личностные компетенции; профессиональные компетенции; тру-
довая деятельность. 

АННОТАЦИЯ. Авторы статьи исследуют вопрос: может ли «нестандартность» фрустрационных ре-
акций людей с инвалидностью препятствовать сотрудничеству с коллегами и являться вероятност-
ной помехой для их интеграции на рынке труда в условиях «барьерной среды», когда наличие фи-
зических ограничений может быть компенсировано необходимой действенной помощью окружа-
ющих? Своей целью авторы ставят выявление значимых сходств и различий между фрустрацион-
ными реакциями у лиц с инвалидностью и фрустрационными реакциями, рассматриваемыми в ка-
честве социальной нормы для взрослой группы испытуемых. В статье исползуются следующие ме-
тоды исследования: анализ и обобщение литературных источников, эмпирическое исследование, в 
котором приняли участие 43 человека трудоспособного возраста с установленным статусом «инва-
лид» (тестирование с использованием фрустрационного теста С. Розенцвейга), качественный и ко-
личественный анализ результатов эмпирического исследования. В заключение авторы приходят к 
выводу, что современный рынок труда предъявляет к работникам общие требования, связанные с 
необходимостью эффективно адаптироваться к изменениям социально-экономической среды, 
непрерывно развиваться и наращивать свои личностные и профессиональные компетенции сов-
местно с ресурсами организации, в тесном сотрудничестве и партнерстве с коллегами. Наличие у 
людей с инвалидностью физических ограничений определяет объективную потребность в тесном 
взаимодействии с окружающими. Однако «нестандартность» эмоциональных и поведенческих ре-
акций в ситуации фрустрации, выявленная в экспериментальной группе и проявляющаяся в эмо-
циональном «уходе в себя», отказе от взаимодействия и преимущественном поиске индивидуаль-
ных способов преодоления возникающих препятствий, может явиться фактором, затрудняющим 
интеграцию людей с ограниченными возможностями здоровья на рынке труда. Развитию потреб-
ности во взаимодействии с другими людьми и формированию навыков сотрудничества способству-
ет деятельность в инклюзивной среде. 
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FRUSTRATION REACTIONS OF PEOPLE WITH DISABILITIES 
AS A FACTOR OF INTEGRATION IN THE LABOR MARKET 

KEYWORDS: labor market; professional integration; disabled people; frustration reactions; behavioral 
strategies; personal competence; professional competencies; labor activity. 

ABSTRACT. The research problem: Can the “non-standard” frustration reactions of people with disabilities 
impede cooperation with others and become a probabilistic obstacle to their integration in the labor mar-
ket, while the presence of physical limitations can be effectively compensated by social interaction and ob-
taining the necessary effective assistance in a “barrier environment”? 
The purpose of research: To identify significant similarities and differences between frustration rea c-
tions of persons with disabilities and frustration reactions, considered as a social norm for an adult 
group of subjects. 
The Method: Analysis and synthesis of literary sources, an empirical study, which was attended by 43 peo-
ple of working age with an established status of “disabled” (testing using the frustration test by 
S. Rosenzweig), qualitative and quantitative analysis of the results of empirical research. 
The Results of research: The modern labor market imposes on workers general requirements related to the 
need to effectively adapt to changes in the socio-economic environment, continuously develop and increase 
their personal and professional competences together with the resources of the organization, in close coop-
eration and partnership with colleagues. The fact that people with disabilities have physical limitations de-
termines an objective need for close interaction with others. However, the “non-standard” of emotional 
and behavioral reactions in a situation of frustration, revealed in the experimental group and manifested in 
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emotional “withdrawal”, refusal of interaction and preferential search for individual ways of overcoming 
the obstacles that arise, is considered as a factor hampering the integration of people with disabilities in 
the labor market. 
Activities in an inclusive environment develop the need for collaboration. 
 

 соответствии со статьей 27 «Труд и 
занятость» Конвенции ООН о правах 

инвалидов, принятой резолюцией 61/106 
Генеральной Ассамблеи от 13 декабря 2006 
года, государства-участники признают, обес-
печивают и поощряют реализацию права 
инвалидов на труд наравне с другими людь-
ми. Такое право рассматривается как воз-
можность зарабатывать себе на жизнь тру-
дом, который инвалид свободно выбрал или 
на который он свободно согласился в усло-
виях, когда рынок труда и производственная 
среда являются для него открытыми, ин-
клюзивными и доступными [6]. 

В России, ратифицировавшей Конвен-
цию в 2012 г., разработан и реализуется 
широкий перечень мер, в том числе зако-
нодательных, направленных на расшире-
ние возможностей для интеграции людей с 
инвалидностью на рынке труда, на оказа-
ние им помощи в поиске, получении и со-
хранении работы. Однако решить задачу 
профессиональной интеграции людей с 
инвалидностью так и не удается. По мно-
гочисленным экспертным оценкам в Рос-
сийской Федерации не более 15% людей со 
статусом «инвалид» имеют постоянную 
работу, остальные не работают совсем или 
подрабатывают время от времени. По дан-
ным Федерального реестра инвалидов на 
01.01.2019 занятость инвалидов трудоспо-
собного возраста в Российской Федерации 
составила 26,35% от общей численности 
инвалидов в трудоспособном возрасте [14], 
в Свердловской области этот показатель 
равен 25,82% [14]. При этом Правительство 
РФ озвучивает намерение довести к 2020 г. 
уровень занятости инвалидов трудоспо-
собного возраста до 50% [4]. В этом кон-
тексте крайне полезно изучить не только 
внешние (экономические, социальные, ор-
ганизационные и др.) условия, которые 
могут способствовать профессиональной 
интеграции людей с ограниченными воз-
можностями здоровья, но и внутренние 
(личностные) ресурсы и возможности че-
ловека, использование которых позволяет 
профессионалам быть востребованными на 
открытом рынке труда, вне зависимости от 
наличия у них инвалидности. Также по-
лезно исследовать групповые поведенче-
ские особенности людей с инвалидностью 
и механизмы их адаптации к жизни в 
условиях «барьерной среды», которые 
сформировались под влиянием социокуль-
турных факторов.  

Проблемой нашего исследования 
является изучение особенностей и выявле-
ние специфики фрустрационных реакций 
людей с инвалидностью, которые могут яв-
ляться вероятностной помехой для их тру-
доустройства, поскольку наличие у людей с 
инвалидностью физических ограничений в 
условиях «барьерной среды» определяет 
объективную потребность в сотрудничестве 
с окружающими, тогда как нестандартность 
эмоциональных и поведенческих реакций 
препятствует социальному взаимодействию 
в целом и затрудняет адаптацию на рабочем 
месте в частности. 

Цель исследования: выявить значи-
мые сходства и значимые различия между 
фрустрационными реакциями у лиц с инва-
лидностью и фрустрационными реакциями, 
рассматриваемыми в качестве социальной 
нормы для взрослой группы испытуемых. 

Теоретические предпосылки 
исследования 

Анализ стратегий поведения людей с 
инвалидностью в разных сферах жизнедея-
тельности: «Стратегии социальной адапта-
ции инвалидов» (В. В. Дегтярева) [2]; 
«Жизненные стратегии инвалидов» 
(С. В. Егорова) [3]; «Стратегии реализации 
инвалидами своих гражданских прав» 
(П. В. Романов, Е. Р. Ярская-Смирнова) [8]; 
«Адаптационные стратегии инвалидности» 
(А. Г. Рытов) [9]; «Адаптационные страте-
гии инвалидов-колясочников» (Р. А. Смир-
нова) [11]; «Стратегии совладающего пове-
дения, представленные в группе инвали-
дов» (В. А. Черничкина) [15]; «Стратегии 
совладания с жизненными трудностями, 
реализации своих возможностей и преодо-
ления ограничений» (М. Г. Шульман) [17] 
позволил нам выделить противоположные 
характеристики поведения, по которым ав-
торы проводят разграничение типов иссле-
дуемых стратегий: активность — пассив-
ность личности; наращивание личностных 
ресурсов — экономия ресурсов и их рацио-
нальное распределение; готовность к со-
трудничеству с другими людьми — избега-
ние взаимодействия; гибкость и открытость 
переменам, нововведениям — косность и 
приверженность традиционным способам 
жизнедеятельности, агрессивность или «мя-
тежность» доведенного до отчаяния челове-
ка — ассертивное (уверенное) поведение че-
ловека, контролирующего свои эмоции. 

Закономерно, что авторы в качестве ос-
новных характеристик эффективного пове-

В 
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дения человека с инвалидностью выделяют: 
активность, готовность развиваться и нара-
щивать личностные ресурсы, готовность к 
сотрудничеству с другими людьми, гибкость 
и открытость новому опыту, уверенность в 
себе и способность управлять своими эмо-
циями, позиционирование себя равноправ-
ным членом общества и неприятие стигма-
тизирующих социальных норм. Такие ха-
рактеристики поведения людей с инвалид-
ностью в различных сферах жизнедеятель-
ности, способствующие адаптированности к 
социуму в целом, безусловно, обеспечивают 
адаптацию человека и на рынке труда, что 
подтверждается исследованиями Е. В. Бело-
зеровой, описавшей следующие наиболее 
эффективные стратегии профессиональной 
занятости людей с инвалидностью: страте-
гия «востребованный профессионал» — как 
постоянное развитие своих профессиональ-
ных компетенций; стратегия «профессио-
нальная переориентация» — как готовность 
к смене работы в ситуации изменений; и 
неэффективные стратегии занятости: стра-
тегия «уход из сферы занятости» — как от-
каз от трудовой активности в ситуации из-
менения привычных условий работы, или 
стратегия «рутинная занятость» — как го-
товность выполнять низкоквалифициро-
ванную работу и отказаться от развития но-
вых профессиональных компетенций [1]. 
Исследования автора подтвердили очевид-
ный вывод, что именно активность, гиб-
кость, открытость новому опыту, постоян-
ная готовность наращивать собственные ре-
сурсы позволяют людям с инвалидностью 
оставаться эффективными на рынке труда в 
условиях рыночной экономики. 

Выделенные таким образом характери-
стики эффективных поведенческих страте-
гий людей с инвалидностью легко сопо-
ставляются с пятью относительно незави-
симыми чертами личности («большой пя-
теркой»), определенными W. T. Norman в 
качестве общих диспозиций личности чело-
века, обеспечивающих его адаптацию к со-
циальной среде: 1. Дружелюбие—
альтруизм; 2. Интеллект—креативность; 3. 
Экстраверсия—активность; 
4. Сознательность—само-контроль; 
5. Эмоциональная устойчивость—
уверенность в себе [20].  

Сегодня особое значение в профессио-
нальной среде приобретают и социально-
коммуникативные компетенции работни-
ков — как готовность их к сотрудничеству и 
решению профессиональных задач во вза-
имодействии с коллегами. Ф. С. Исмагило-
ва, Г. С. Миролюбова считают, что в совре-
менных экономических условиях традици-
онный взгляд на индивидуальную конку-
рентоспособность работника как на ком-

плекс его актуальных профессионально 
важных качеств (знать больше других, де-
лать быстрее и качественнее, быть инициа-
тивнее и т.п.), которые ранее позволяли ему 
быть более востребованным работодателем, 
уже не отражает потребностей рынка труда. 
Только нацеленность работника на непре-
рывное развитие и наращивание своих ре-
сурсов совместно с ресурсами организации, 
готовность к сотрудничеству, партнерству и 
профессиональному взаимодействию с кол-
легами, могут позволить самой организа-
ции стать обучающей и способной к реали-
зации инновационных стратегий, а значит и 
обеспечить каждому работнику долговре-
менную и стабильную занятость [5]. 

Итак, современный рынок труда предъ-
являет ко всем потенциальным или акту-
альным работникам общие требования. Все 
они, отличаясь друг от друга уровнем и со-
держанием профессионального образова-
ния, возрастом, социокультурным, жизнен-
ным и профессиональным опытом, особен-
ностями личной или семейной ситуации, 
видением траектории своего профессио-
нального или личностного развития, пони-
манием перспективы развития организации 
или сферы профессиональной деятельности 
в целом, сталкиваются с необходимостью 
эффективного решения адаптационных за-
дач. И в большинстве случаев наличие фи-
зической инвалидности не означает огра-
ничения возможностей для профессио-
нального развития. Человек, имеющий 
определенные проблемы со своим физиче-
ским состоянием, не утрачивает способно-
сти реализовать себя в профессии, чаще он 
лишь нуждается в особых условиях органи-
зации профессиональной среды. Поэтому 
неправомерно, руководствуясь ошибочны-
ми стереотипными представлениями, вы-
делять людей с инвалидностью в особую ка-
тегорию «аутсайдеров», зависимых от 
окружающих. Многие из тех, кто имеет зна-
чительные физические ограничения, игра-
ют ключевые роли в наиболее значимых 
сферах жизни современного общества, яв-
ляясь общественными и профессиональны-
ми лидерами [13].  

Фиксируя значительное различие меж-
ду результатами, которых удается достигать 
в профессиональной сфере разным людям 
со статусом «инвалид» при наличии похо-
жих ограничений жизнедеятельности и в 
одинаковых средовых условиях, можно ви-
деть, что одни из них (пока их меньшин-
ство) используют эффективные способы по-
ведения, позволяющие им быть успешно 
интегрированными в профессиональное со-
общество и, вопреки имеющимся ограниче-
ниям, реализовывать себя личностно и 
профессионально, тогда как другие (сегодня 
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их еще большинство) вынужденно или с го-
товностью смиряются с диктатом «барьер-
ной» среды, минимизируют профессио-
нальную деятельность или полностью отка-
зываются от трудовой активности, ориенти-
руясь только на получение гарантирован-
ных социальных пособий. Таким образом 
мы можем говорить о предикторах, как ис-
ходных характеристиках индивида и его 
окружения, по которым можно прогнози-
ровать успешность или неуспешность инте-
грации людей с инвалидностью на откры-
том рынке труда, а, учитывая низкий уро-
вень общей трудовой занятости людей с ин-
валидностью в целом, предположить нали-
чие у данной социальной группы типичных 
поведенческих особенностей, затрудняю-
щих профессиональную интеграцию.  

С учетом рассмотренных выше подхо-
дов российских и зарубежных авторов нами 
были сформулированы следующие гипоте-
зы эмпирического исследования: 

Гипотеза 1. Взрослые люди, имеющие 
ограниченные возможности здоровья, с 
подтвержденным статусом «инвалид» де-
монстрируют следующие отличия в фруст-
рационных реакциях, в сравнении с устано-
вившейся возрастной нормой:  

— они проявляют пониженный уровень 
конформности и зависимости мнения 
окружающих в силу меньшей адаптирован-
ности к социуму; 

— они в большей степени ориентирова-
ны на взаимодействие с окружающими в 
целях компенсации имеющихся физиче-
ских ограничений. 

Гипотеза 2. Взрослые люди, имеющие 
ограниченные возможности здоровья, с 
подтвержденным статусом «инвалид», де-
монстрируют следующие сходства в фруст-
рационных реакциях, в сравнении с устано-
вившейся возрастной нормой: 

— они в той же степени, как и все 
взрослые люди, принимают на себя ответ-
ственность за исправление ситуации; 

— они так же, как и все взрослые люди, 
демонстрируют реакции самозащиты. 

Метод исследования  
и характеристика выборки 

Выбор диагностического инструмента-
рия был определен тем, что в отечественной 
литературе (А. В. Смирнов [10]; А. В. Суво-
ров [12]; В. А. Черничкина [15]; В. Э. Чуд-
новский [16]. и др.) физическая инвалид-
ность традиционно рассматривается как 
критическая жизненная ситуация, описы-
ваемая в терминах «фрустрация базисных 
потребностей личности», «стресс», «кон-
фликт». Поэтому поведенческие особенно-
сти людей с инвалидностью именно в ситу-
ациях, препятствующих достижению цели и 
удовлетворению актуальных потребностей, 

моделируемых «Фрустрационный тестом» 
С. Розенцвейга, могли бы проявиться 
наиболее ярко. Результаты теста позволяют 
с большой долей вероятности прогнозиро-
вать эмоциональные и поведенческие реак-
ции испытуемых на трудности или помехи, 
которые возникают на пути к удовлетворе-
нию потребностей, к достижению цели. При 
этом показатели теста отражают не струк-
турные личностные образования, а адапта-
ционные ресурсы испытуемого, которые как 
раз и могут быть востребованы сегодня на 
рынке труда. 

В ходе исследования по выявлению ста-
тистически значимых различий в реакциях 
на ситуации фрустрации у эксперименталь-
ной группы «люди с инвалидностью» по 
сравнению с нормативными значениями 
профилей для интерпретации взрослого ва-
рианта теста Розенцвейга нами были ис-
пользованы нормативные данные, пред-
ставленные в методическом руководстве 
Л. А. Ясюковой [18].  

Критерии отбора участников экспери-
ментальной группы были следующими: тру-
доспособный возраст; наличие статуса «ин-
валид», подтвержденного справкой МСЭ; от-
сутствие установленных интеллектуальных 
или иных психических нарушений; приобре-
тение статуса не позднее чем за год до про-
ведения исследования, что минимизировало 
влияние факторов ситуативного стресса, свя-
занного с инвалидизацией; наличие профес-
сиональной подготовки по рабочей специ-
альности, среднего или высшего профессио-
нального образования; наличие желания ра-
ботать на открытом рынке труда.  

В рамках данного ориентировочно-
диагностического этапа в исследовании 
приняли участие 43 человека, проживаю-
щих в г. Екатеринбурге и Свердловской об-
ласти. В экспериментальную группу вошли 
и мужчины, и женщины, ориентированные 
на трудовую занятость, с разным трудовым 
опытом, возраст которых находился в пре-
делах от 19 до 46 лет, у части испытуемых 
инвалидность была установлена с детства, у 
другой части испытуемых — приобретена в 
совершеннолетнем возрасте. Характеристи-
ка выборки исследования представлена в 
таблице 1. 

Вероятность выборки: случайная. 

Результаты исследования 

По мнению Л. А. Ясюковой, отклонения 
от нормативного профиля показателей 
E (экстрапунитивные реакции), М (импуни-
тивные реакции), O—D (реакции с фикса-
цией на препятствии) и GCR (показатель 
«групповой конформности») более, чем на 
2%, а показателей I (интропунитивные ре-
акции), E—D (реакции с фиксацией на са-
мозащите) и N—P (реакции с фиксацией на 
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разрешении ситуации) более, чем на 1,5%, 
можно рассматривать как существенные 
[10, с. 36].  

В нашем случае мы можем говорить о 
существенных отклонениях средних про-

центных значений показателей по всем 
шкалам теста в экспериментальной группе 
в сравнении с нормативными значениями 
(Табл. 2). 

 
Таблица 1  

Характеристика выборки 
 

Пол 
Возраст приобретения 

статуса «инвалид» 
Наличие опыта 

трудовой деятельности 

Хар-ка Кол-во Доля, % Хар-ка Кол-во Доля, % Хар-ка Кол-во Доля, % 

жен 16 37,2 В детстве 21 48,8 Имелся 30 69,7 

муж 27 62,8 

Во взрос-
взрос-

лом воз-
расте 

22 51,2% 
Не 

имелся 
13 30,3 

Итого 43 100 Итого 43 100 Итого 43 100 
 

 
 

Таблица 2 
Средние значения профилей (%) в группе «люди с инвалидностью» 

в сравнении с нормативными значениями (по Л. А. Ясюковой) 
 

Статистические пока-
затели 

Показатели по шкалам 
E I M O—D E—D N—P GCR 

Средние значения 
в группе 

36,7 28,8 34,4 21,9 33,4 44,6 37,3 

Нормативные значения 43,4 26,1 30,5 28,8 36,3 34,9 56,1 
Показатель отклонения от 

нормативного значения 
—15,4 10,3 12,8 —23,9 —7,9 21,7 —33,5 

 
Однако, оперируя категориями матема-

тической статистики и используя для срав-
нения одновыборочный t-критерий Стью-
дента, мы можем увидеть, что значимые 
различия между экспериментальной и нор-
мативной выборками наблюдаются только 
по пяти шкалам теста из семи, в которых 
снижение мы наблюдаем по следующим 

трем шкалам: E (экстрапунитивное направ-
ление реакций), O—D (тип реакции с фикса-
цией на препятствии), GCR (показатель 
групповой конформности или стандартности 
поведения), а превышение по следующим 
двум шкалам: M (импунитивное направле-
ние реакций), N—P (тип реакции с фиксаци-
ей на разрешении ситуации) (табл. 3). 

 
Таблица 3 

 
Показатели значимых различий между средними значениями шкал 

в экспериментальной группе и средними нормативными значениями 
 

№ 
п/п 

Наименование шкал 
Среднее 

значение 

Норма-
тивное 

значение 

t—
критерий 
Стьюдента 

p—
значение 

1 Е (Экстрапунитивные) 36,6 43,4 —2,61** 0,01 

2 I (Интропунитивные) 28,8 26,1 1,38 0,17 

3 М (Импунитивные) 34,4 30,5 2,14* 0,04 

4 O—D (Фиксация на препятствии) 21,9 28,8 —6,18** 0,00 

5 E—D (Фиксация на самозащите) 33,4 36,3 —1,52 0,14 

6 
N—P (Фиксация на разрешении 
ситуации) 

44,6 34,9 5,56** 0,00 

7 GCR (Групповая конформность) 37,3 56,1 —11,01** 0,00 

* — различия значимы на уровне 0,05 
** — различия значимы на уровне 0,01 
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Анализ значимых различий по шкалам 
теста в экспериментальной группе и норма-
тивными значениями выявил, что паттерны 
адаптационного поведения в группе «люди 
с инвалидностью» значительно отличаются 
от поведенческих реакций, представленных 
в нормативной группе: 

1. Коэффициент GCR, называемый так-
же «показателем групповой конформно-
сти» и характеризующий степень стандарт-
ности защитных реакций индивида в ситуа-
ции фрустрации, меру его индивидуальной 
адаптации к своему социальному окруже-
нию или степень стандартности поведенче-
ского репертуара в целом, в исследуемой 
группе значимо снижен, что, в соответствии 
с нашими ожиданиями, позволяет нам го-
ворить о «нестандартности» эмоциональ-
ных и поведенческих реакций людей с ин-
валидностью в ситуации фрустрации, а зна-
чит и о возможном наличии у них трудно-
стей социальной адаптации, в том числе и 
на рынке труда.  

2. Люди с инвалидностью в бóльшей сте-
пени склонны к использованию рациональ-
ных способов фрустрационного поведения, 
чем представители нормативной выборки.  

Значимое превышение показателя N—P 
(реакция с фиксацией на разрешение ситу-
ации) в экспериментальной группе по срав-
нению с нормативным значением свиде-
тельствует о том, что люди с ограниченны-
ми возможностями здоровья гораздо чаще, 
чем прочие, склонны предпринимать само-
стоятельные действия по разрешению ситу-
ации и не ждать помощи в решении воз-
никших проблем от окружающих. С одной 
стороны, данный вывод является для нас 
неожиданным, поскольку мы привыкли 
воспринимать человека с инвалидностью 
как более зависимого от окружающих и не 
способного обходиться без внешней под-
держки. С другой стороны, превышение 
данного значения по сравнению с норма-
тивным является закономерным, подтвер-
ждая высокозначимые отрицательные кор-
реляции между показателями N—P и GCR, 
наблюдаемые Л. А. Ясюковой на иных раз-
личных (как взрослых, так и детских) вы-
борках.  

3. Люди с инвалидностью не склонны 
«застревать» в ситуации фрустрации, де-
монстрируя эмоциональную дезорганиза-
цию деятельности или ступор при реагиро-
вании на стресс, и в меньшей степени, чем 
представители нормативной группы, под-
вержены «эмоциональной хаотичности». 

Об этом свидетельствует высоко значи-
мое (на уровне 0,01) снижение показателя 
по шкале O—D (реакции с фиксацией на 
препятствии) в экспериментальной группе в 
сравнении с нормативным значением. 

Л. А. Ясюкова так характеризует данное 
снижение: «Человек воспринимает воз-
никшие неприятности как данность, кото-
рой уже нельзя избежать, но с которой надо 
что-то делать … надо реагировать более 
конструктивно. Человек как бы перешаги-
вает через случившееся, оставляет его в 
прошлом» [18, с. 42]. Такая особенность ре-
агирования при высоком уровне N—P (ре-
акции с фиксацией на разрешение ситуа-
ции), а в нашем случае мы как раз наблюда-
ем высоко значимое (на уровне 0,01) пре-
вышение данного нормативного показате-
ля, показывает, что человек действительно 
может сосредоточить все свои усилия на 
поиске рационального выхода.  

4. Люди с инвалидностью проявляют 
тенденцию замыкаться в себе, уходить от 
общения и действовать в одиночку.  

Такой рисунок поведения характерен 
для людей, чей показатель Е (экстрапуни-
тивное направление реакций) меньше нор-
мативного (в нашем случае различие явля-
ется очень значимым — на уровне 0,01), а 
показатель M (импунитивное направление 
реакций) больше нормативного (в нашем 
случае различие также является значи-
мым — на уровне 0,05).  

Мы можем рассматривать эту поведен-
ческую особенность в качестве неблагопри-
ятного фактора, безусловно понимая, что 
готовность человека к сотрудничеству все-
гда способствует более эффективному ре-
шению адаптационных задач, а при нали-
чии у него ограниченных возможностей 
здоровья может позволить ему использо-
вать ресурсы социума для компенсации 
имеющихся физических ограничений.  

Выводы по результатам 
эмпирического исследования 

Поведенческие и эмоциональные реак-
ции людей с инвалидностью в ситуации 
фрустрации имеют достоверные отличия и 
сходства с показателями фрустрационных 
реакций нормативной группы взрослых 
людей, не объединенных по признаку инва-
лидности. Таким образом, наши гипотезы 
подтвердились частично.  

Взрослые люди, имеющие ограничен-
ные возможности здоровья с подтвержден-
ным статусом «инвалид», продемонстриро-
вали большую склонность к рациональным 
способам реагирования и меньший уровень 
групповой конформности, при этом они 
оказались менее ориентированными на со-
трудничество с окружающими, несмотря на 
наличие физических ограничений и объек-
тивную потребность в компенсации таких 
ограничений посредством взаимодействия. 

Взрослые люди, имеющие ограничен-
ные возможности здоровья, с подтвержден-
ным статусом «инвалид» в ситуации фруст-
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рации демонстрируют типичные реакции 
самозащиты и, вместе с тем, проявляют го-
товность к самостоятельному преодолению 
возникшего препятствия, что соответствует 
показателям социальной возрастной нормы. 

Характерными поведенческими реак-
циями людей с инвалидностью при столк-
новении с фрустрирующей ситуацией яв-
ляются: эмоциональная стабильность и го-
товность к рациональным действиям, само-
стоятельность и склонность избегать взаи-
модействия и сотрудничества с окружаю-
щими, тогда как ориентация на активное 
социальное взаимодействие может стать 
фактором, способствующим их эффектив-
ной адаптации. 

Исследование выявило большую «эмо-
циональную стабильность» в эксперимен-
тальной группе, однако природа этой ста-
бильности остается нераскрытой и требует 
дополнительного изучения. Данная особен-
ность может являться как проявлением 
психологической натренированности чело-
века с инвалидностью в условиях «барьер-
ной» среды, поскольку фрустрационную то-
лерантность «можно воспитать» [7], так и 
проявлением более глубоких и сильных 
эмоций, которые в ситуации хронического 
стресса могут совсем не проявляться 
внешне, а «уходить вглубь». 

Заключение 

Современный рынок труда предъявляет 
ко всем потенциальным работникам общее 
требование, вне зависимости от наличия 
или отсутствия у них статуса «инвалид» — 
нацеленность работника на постоянное раз-
витие и наращивание своих ресурсов сов-
местно с ресурсами организации. При этом 
характеристики эффективного поведения 
людей на рынке труда совпадают с такими 
диспозициями личности, которые способ-
ствуют ее адаптированности к социуму в 
целом: активностью; готовностью развивать 
личностные ресурсы; готовностью к сотруд-
ничеству с другими людьми; гибкостью и 

открытостью новому опыту; способностью 
управлять своими эмоциями; позициони-
рованием себя равноправным членом об-
щества и неприятием любых стигматизи-
рующих социальных норм, касающихся 
наличия любой «инаковости», которая мо-
жет быть связана не только с особенностями 
здоровья, но и с отличием по признаку воз-
раста, пола, социального положения, наци-
ональности, языка и пр. 

В большинстве случаев наличие физи-
ческой инвалидности не приводит к огра-
ничениям возможностей для профессио-
нального развития и самореализации. Че-
ловек с инвалидностью нуждается в особых 
условиях организации профессиональной 
среды и профессиональной деятельности, 
тесном взаимодействии с коллегами, что 
способствует компенсации его физических 
ограничений. Нестандартность поведенче-
ских и эмоциональных реакций может пре-
пятствовать социальной адаптации людей с 
инвалидностью в целом и их профессио-
нальной адаптации на рынке труда, в част-
ности. Сформировать навыки равноправно-
го, продуктивного сотрудничества с окру-
жающими, а тем более развить желание 
взаимодействовать и совместно решать по-
ставленные можно лишь в реальной, повсе-
дневной, продуктивной деятельности в 
условиях инклюзивной среды.  

Выявление статистически значимых 
различий в поведенческих и эмоциональ-
ных реакциях на фрустрирующую ситуа-
цию у экспериментальной группы «люди с 
инвалидностью» и типичных фрустраци-
онных реакциях, представленных норма-
тивными значениями, требует от нас про-
ведения дальнейших исследований с це-
лью подтверждения результатов экспери-
мента путем их воспроизведения с исполь-
зованием иных диагностических методик, 
а также с целью более глубокого анализа 
причинно-следственных связей выявлен-
ных особенностей.  
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ПРОБЛЕМЫ ПРИВЛЕЧЕНИЯ ВЗРОСЛОГО НАСЕЛЕНИЯ  
К ВЫПОЛНЕНИЮ НОРМАТИВОВ ВФСК ГТО 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: физкультурно-спортивные комплексы; физическая культура; спорт; норма-
тивы; взрослое население; здоровый образ жизни; физкультурно-оздоровительные мероприятия; 
физическое развитие; здоровье населения; физическая подготовка; внедрение ГТО. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассмотрена проблема популяризации комплекса ГТО среди взрослого 
населения. Согласно плану внедрения ВФСК ГТО, с 2018 г. нормативы Комплекса должны выпол-
няться массово, всеми категориями населения, однако возникает вопрос, почему же процент вовле-
ченного взрослого населения остается крайне низким? Целью данного исследования является вы-
явление основных причин недостаточного участия взрослых в выполнении норм ГТО. На основа-
нии анализа современных публикаций, статистических материалов и нормативных документов 
нами выделено несколько причин недостаточного участия взрослых в выполнении нормативов. К 
числу основных проблем относятся: отсутствие единой системы стимулирования, отсутствие до-
ступных и комфортных условий для подготовки к выполнению норм ГТО, недостаточная популяри-
зация Комплекса средствами массовой информации, а также отсутствие личной убежденности в 
необходимости выполнения нормативов. Единая система поощрения взрослого населения в насто-
ящий момент находится на стадии разработки, все вопросы, связанные с этим, решает непосред-
ственно работодатель. Спортивные сооружения, необходимые для подготовки к выполнению нор-
мативов, имеются далеко не во всех районах, кроме того, большая часть из них не рассчитана на 
подготовку к выполнению норм ГТО. Агитация работающего населения к выполнению норм ГТО в 
трудовых коллективах либо не осуществляется вовсе, либо слабо организована. Недостаточно изу-
чены проблемы мотивации взрослого населения, связанные с вовлечением в физкультурную дея-
тельность. Новизна результатов исследования заключается в обосновании комплексного подхода к 
решению данной проблемы, включающего в себя не только создание внешних благоприятных 
условий и повышенный интерес на государственном уровне, но и формирование внутренней моти-
вации к выполнению норм ГТО. Именно это будет способствовать развитию социально значимых 
мотивов, связанных с самореализацией личностного потенциала, стремлением к общественному 
признанию, самовыражению и выражению гражданской позиции. 
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PROBLEMS OF ATTRACTING ADULT POPULATION 

TO IMPLEMENTATION OF THE REGULATIONS OF THE ALL-RUSSIAN SPORTS COMPLEX  

“READY FOR LABOR AND DEFENSE” 

KEYWORDS: physical culture and sports complexes; physical education; sport; regulations; adult popula-
tion; healthy lifestyle; sports and recreational activities; . physical development; public health; physical train-
ing; introduction of the RWD. 

ABSTRACT. The article deals with the problem of popularizing the GTO complex among the adult popula-
tion. According to the plan for the implementation of the All-Russian sports complex “Ready for Labor and 
Defense”, from 2018 the standards of the Complex should be met en masse, by all categories of the popula-
tion, but the question arises, why does the percentage of the adult population involved remain extremely 
low? The purpose of this study is to identify the main causes of insufficient participation of adults in the 
implementation of the standards of complex “Ready for Labor and Defense”. Based on the analysis of mod-
ern publications, statistical materials and regulatory documents, we have identified several reasons for the 
insufficient participation of adults in the implementation of standards. The main problems include the lack 
of a unified incentive system, the lack of accessible and comfortable conditions for preparing for the im-
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plementation of the standards, insufficient promotion of the Set by the media, and the lack of personal 
conviction about the need to comply with the standards of complex “Ready for Labor and Defense”. Unified 
system of incentives for the adult population is currently at the drafting stage, all issues related to this are 
decided directly by the employer. Sports facilities necessary to prepare for the implementation of stand-
ards, there are not all areas, in addition, most of them are not designed to prepare for the implementation 
of the standards of complex “Ready for Labor and Defense”. Agitation of the working population to the im-
plementation of the standards of complex “Ready for Labor and Defense” in labor collectives is either not 
implemented at all or is poorly organized. Problems of motivation of the adult population connected with 
involvement in physical culture activities have not been sufficiently studied. Novelty of the research results 
lies in the substantiation of an integrated approach to solving this problem, which includes not only the 
creation of external favorable conditions and increased interest at the state level, but also the formation of 
internal motivation to implement the standards of complex “Ready for Labor and Defense”. This is what 
will contribute to the development of socially significant motives associated with the self-realization of per-
sonal potential, the desire for public recognition, self-expression and expression of citizenship. 

 1 сентября 2014 г. на территории 
Российской Федерации указом пре-

зидента был восстановлен Всероссийский 
физкультурно-спортивный комплекс «Готов 
к труду и обороне» (ВФСК ГТО). Таким обра-
зом, в 2019 г. Комплекс отмечает свое пяти-
летие. Согласно нормативному положению, 
его целью должно было быть «повышение 
эффективности использования возможно-
стей физической культуры и спорта в соци-
ально-экономическом развитии страны, 
укреплении здоровья, повышении благосо-
стояния и качества жизни российских граж-
дан, гармоничном и всестороннем развитии 
личности, формировании потребности лю-
дей в физическом самосовершенствовании, 
воспитании патриотизма и гражданственно-
сти, мотивации к ведению здорового, спор-
тивного образа жизни» [11]. В период с 2014 
по 2018 гг. органами федеральной и местной 
власти была проделана большая работа по 
популяризации и внедрению ВФСК ГТО, од-
нако возникает ряд закономерных вопросов: 
удалось ли государству добиться поставлен-
ной цели, не стал ли Комплекс очередным 
мероприятием для галочки и мотивирует ли 
он население к ведению здорового образа 
жизни? Несмотря на то что Комплекс ГТО 
направлен на вовлечение в физкультурную 
деятельность всех слоев населения, 
наибольшую долю среди выполняющих 
нормативы составляют обучающиеся обра-
зовательных организаций. Таким образом, 
актуальность изучения проблем вовлечения 
взрослого населения в процесс выполнения 
норм ГТО определяется противоречием 
между провозглашенном на государствен-
ном уровне массовым характером данного 
мероприятия, его направленностью на все 
слои населения и недостаточным включени-
ем трудоспособных граждан в этот процесс 
на практике. Согласно данным  Департамен-
та развития физической культуры и массо-
вого спорта Министерства спорта России от 
30 января 2018 г. 81% населения, присту-
пившего к выполнению норм ВФСК ГТО, — 
это обучающиеся; взрослое население со-
ставляет только 19% [4].  

В связи с этим целью данного исследо-
вания является выявление причин недоста-
точной вовлеченности взрослого населения в 
процесс выполнения нормативов ВФСК ГТО 
и занятий физической культурой, в целом. 

Проблему эффективного использования 
Комплекса ГТО как средства формирования 
мотивации к здоровому образу жизни у раз-
ных групп населения рассматривали раз-
личные авторы. Справедливо отмечая зна-
чимость и важность Комплекса в процессе 
формирования личностных мотивов к заня-
тиям физической культурой, а также в про-
цессе преобразования знаний о здоровом 
образе жизни в личностные смыслы, многие 
авторы отмечают определенный ряд слож-
ностей, связанных с воплощением этих идей 
на практике [16]. Так, О. В. Лиморенко, 
В. В. Пономарев отмечают сложности в во-
влечении населения в процесс выполнения 
норм ГТО в связи с отсутствием необходимо-
сти применять физические усилия и специ-
альную подготовку в условиях современных 
«гиподинамических систем [12]. О. В. Тиуно-
ва, Д. А. Фильченков приводят данные все-
российского социологического опроса, про-
веденного «Левада-центром» в 2015 г. В 
опросе приняло участие 3204 человека из 45 
субъектов Российской Федерации, в возрасте 
от 18 лет и старше. Согласно полученным 
данным, в качестве мотивов для занятия фи-
зической культурой были названы следую-
щие: восстановление или поддержание здо-
ровья — 43%, получение удовольствия от 
двигательной активности — 22%, возмож-
ность стать более привлекательными — 22%, 
снятие стресса — 14%. При этом не имеют 
мотивов 33% опрошенных, а выполнить 
нормативы Комплекса ГТО как стимул для 
занятий физической культурой указали 
только 1,7% населения [14]. 

В исследовании, проведенным П. А. Ви-
ноградовым и Ю. В. Окуньковым в 2015 г., 
отмечается, что 55% граждан страны не 
знают о введении комплекса ГТО, а 84% не 
знакомы с его нормативами. 13% населения 
(35% — обучающиеся, 10% — трудящиеся и 
5% пенсионеров) планировали выполнить 

С 
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нормативы ГТО. Тогда как около 80% граж-
дан не интересовалось информацией о 
Комплексе [2]. Таким образом, большая 
часть исследователей данной проблемы от-
мечает неравномерную вовлеченность раз-
личных слоев населения в процесс выпол-
нения норм ГТО, однако причины недоста-
точного участия трудоспособных граждан 
остаются недостаточно изучены. 

Анализ современных публикаций, ста-
тистических данных, а также нормативных 
документов, регламентирующих деятель-
ность в области физической культуры, поз-
волил нам выявить ряд причин, по которым 
процесс вовлечения взрослого населения, 
по-прежнему идет крайне низкими темпами: 

Во-первых, отсутствие единой системы 
стимулирования взрослого населения. Ми-
нистерством спорта были разработаны ре-
комендации для работодателей по организа-
ции, подготовке и выполнению нормативов 
лицами, осуществляющими трудовую дея-
тельность. В числе прочих рекомендаций 
указано материальное и нематериальное по-
ощрение работников, однако большая часть 
работодателей или полностью игнорирует 
это требование, ссылаясь на ограниченность 
бюджета, или же выплачивает единоразовую 
надбавку крайне незначительного размера. 
Таким образом, в отличие от обучающихся 
школ, которые получают дополнительные 
баллы к ЕГЭ при поступлении, и студентов, 
получающих повышенную стипендию, рабо-
тающее население лишено единого гаранти-
рованного поощрения [6]. 

Во-вторых, отсутствие условий для под-
готовки к выполнению нормативов. Боль-
шей части работающего населения было бы 
удобнее всего осуществлять подготовку по 
месту работы или по месту жительства. Од-
нако спортивные сооружения имеются да-
леко не во всех районах, кроме того, боль-
шая часть из них не рассчитана на подго-
товку к выполнению норм ГТО. Помимо 
этого следует учитывать финансовую сто-
рону проблемы — далеко не каждый рабо-
тающий россиянин может себе позволить 
посещение занятий по общей физической 
подготовке в фитнес-клубе или спортком-
плексе. При этом система предоставления 
услуг по подготовке к выполнению норм 
ГТО на льготных условиях для малообеспе-
ченных категорий населения отсутствует. 

В-третьих, недостаточное использова-
ние средств массовой информации, ресур-
сов Интернета и других средств пропаган-
ды. Обучающиеся узнают о комплексе ГТО 
на уроках физической культуры, получают 
дополнительную информацию в социаль-
ных сетях и на специализированных сайтах. 
Ситуация с просвещением взрослого насе-
ления обстоит несколько иначе. По оценкам 

аналитиков Центра интернет-технологий 
индекс цифровой грамотности населения в 
возрасте от 18 лет, по 100-бальной шкале 
составляет 52%. При этом люди старше 55 
лет имеют индекс 28%, жители сельской 
местности — 49%, люди с низким уровнем 
образования — 36% [15]. Таким образом, не 
каждый человек трудоспособного возраста 
способен самостоятельно найти нужную ему 
информацию и оценить ее достоверность. 
Так, согласно данным социологического 
опроса, основным источником информации 
о Комплексе ГТО являются: 

— печатные СМИ — 30%; 
— телевидение — 24,5%; 
— Интернет — 20,1%; 
— информация по месту работы — 14,1%; 
— информация от друзей — 13,2%; 
— информация от тренера — 11,4%; 
— радиопередачи — 11,2% [1,7]. 
В связи с этим возникает необходи-

мость разработки более доступной системы 
агитации и пропаганды Комплекса ГТО в 
трудовых коллективах. 

В качестве четвертой, не менее важной 
причины, можно отметить отсутствие лич-
ной убежденности в необходимости выпол-
нения норм ГТО, а также занятиях физиче-
ской культурой и спортом в целом. Каждый 
пятый житель страны считает, что он нико-
гда не осилит нормативы ГТО [2]. По дан-
ным опроса ВЦИОМ 19% россиян вообще не 
уделяют внимания своему здоровью. 46% 
занимаются физической культурой реже 
одного раза в неделю или вообще не зани-
маются [3; 9].  

Проблема низкой физической активно-
сти связана с недостаточным развитием мо-
тивационных компонентов, отражающих 
ориентацию на физкультурно-спортивную 
деятельность. Изначально потребность в 
физкультурной деятельности обусловлена 
базовыми потребностями в движении. Од-
нако с возрастом уровень необходимой дви-
гательной активности изменяется [5]. В свя-
зи с этим в процессе подготовки взрослого 
населения к выполнению норм ГТО необхо-
димо ориентироваться на другие мотивы. 
Несмотря на то что комплекс ГТО обладает 
значительным потенциалом для преобразо-
вания знаний о здоровом образе жизни в 
личностные смыслы, далеко не каждый 
взрослый обладает готовностью реализо-
вать это на практике. Положительное от-
ношение к занятиям физической культурой 
в целом и подготовке к выполнению норм 
ГТО в частности зависит от сформирован-
ности внутренней мотивации человека, ко-
торая также зависит от ряда условий. В 
первую очередь — это осознание достижи-
мости результата. Существующая система 
нормативов Комплекса ГТО не учитывает 
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первоначальный уровень физической под-
готовленности и индивидуальные особенно-
сти занимающихся, а рассчитана на средние 
показатели. Однако человек с уровнем фи-
зической подготовки ниже среднего будет 
предпринимать значительно больше усилий, 
чем это подразумевается программой. При 
этом полученный результат может не всегда 
совпадать с ожиданиями, соответственно, 
мотивация к дальнейшему освоению Ком-
плекса ГТО понизится. В связи с этим имеет 
смысл говорить о более дифференцирован-
ной системе оценивания результатов взрос-
лого населения, которая включала бы в себя 
не только деление по возрастам, но так же и 
учет начального уровня физической подго-
товленности и позволяла бы учитывать не 
только результаты, но и затраченные усилия. 

Второе важное условие — это наличие 
интереса. В основе всего Комплекса ГТО 
лежит принцип добровольности. Соответ-
ственно, для того чтобы человек сам захо-
тел выполнить нормативы ВФСК ГТО, фи-
зическая культура и спорт должны быть ин-
тересны ему как сферы деятельности. Инте-
ресы отражают отношение человека к объ-
екту, который обладает для него эмоцио-
нальной привлекательностью и значимо-
стью. Чем выше уровень осознания интере-
са, тем выше его значимость. В структуре 
интереса выделяют эмоциональный, позна-
вательный и поведенческий компонент. 
Эмоциональный компонент интереса отра-
жает те эмоции и чувства, которые человек 
испытывает в процессе физической актив-
ности [10]. Познавательный компонент свя-
зан с осознанием пригодности данного вида 
деятельности для удовлетворения возник-
ших потребностей. Например, убежден-
ность в необходимости определенного 
уровня знаний о нормативах ГТО, убежден-
ность в индивидуальной необходимости их 
выполнения. Поведенческий компонент от-
ражает мотивы и цели деятельности, а так-
же способы удовлетворения возникшей по-
требности. Именно активность поведенче-
ского компонента определяет степень реа-
лизованности интересов. Таким образом, 
добровольное выполнение норм ВФСК ГТО 
свидетельствует об активном и осознанном 

интересе. 
Третье условие — это учет эмоцио-

нальных переживаний. Согласно С. Л. Ру-
бинштейну, «эмоциональные процессы 
приобретают положительный или отрица-
тельный характер в зависимости от того, 
находится ли действие, которое индивид 
производит, и воздействие, которому он 
подвергается, в положительном или отри-
цательном отношении к его потребностям, 
интересам, установкам» [13, с. 459]. Таким 
образом, эмоции, сопровождающие про-
цесс принятия решения о выполнении то-
го или иного действия, могут быть как по-
ложительными, так и отрицательными. 
Основываясь на ранее имеющемся личном 
опыте, взрослый человек, принимая ре-
шение о подготовке к выполнению норм 
ГТО, может испытывать положительные 
эмоции предвосхищения (надежду на 
успех) или отрицательные (страх неудачи) 
[8]. В связи с этим на первоначальном 
этапе подготовки важно обеспечить до-
стижение положительных результатов, 
для того чтобы занимающиеся испытали 
чувство удовлетворения или облегчения, в 
случае преобладания отрицательных эмо-
ций предвосхищения. 

Формирование внутренней мотивации 
к выполнению норм ГТО будет способство-
вать развитию социально значимых моти-
вов, связанных с самореализацией лич-
ностного потенциала, стремлением к обще-
ственному признанию, самовыражению и 
выражению гражданской позиции. 

Таким образом, организация выполне-
ния норм ГТО взрослым населением — это 
сложный и длительный процесс, требую-
щий от государства несколько иного подхо-
да, по сравнению с включением в этот про-
цесс обучающихся. В основу этой работы 
должны быть положены дифференциро-
ванный подход к уровню физической под-
готовленности, грамотно разработанная си-
стема поощрений, создание комфортных и 
доступных условий для подготовки. Созда-
ние благоприятных внешних условий будет 
способствовать формированию социально 
значимых мотивов для занятий физкуль-
турной деятельностью. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ ЖИЗНЕСТОЙКОСТИ ПОДРОСТКОВ 
С НАРУШЕНИЯМИ ОПОРНО-ДВИГАТЕЛЬНОГО АППАРАТА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: нарушения опорно-двигательного аппарата; жизнестойкость личности; под-
ростки; дети с двигательными нарушениями; психология подростков; психология личности. 

АННОТАЦИЯ. Данная статья продолжает серию публикаций, описывающих результаты изучения 
специфики проявления жизнестойкости у подростков с нарушениями опорно-двигательного аппа-
рата (НОДА). Исследование проводилось в двух группах испытуемых, включающих 22 подростка с 
НОДА в возрасте от 12 до 18 лет и 22 подростка того же возраста и пола, не имеющих нарушений 
опорно-двигательного аппарата. Были использованы методики: модифицированный тест жизне-
стойкости С. Мадди (в адаптации Д. А. Леонтьева, Е. И. Рассказовой); опросник «Стиль саморегуля-
ции поведения — 98» (ССП—98); русскоязычная версия опросника совладания со стрессом СОРЕ 
К. Карвера, М. Шейера, Дж. Вейнтрауба, составленного на основе теоретических представлений 
R. Lazarus и собственной теоретической модели авторов опросника; пятифакторный личностный 
опросник «Большая пятерка» (Великолепная пятерка) Р. МакКрае и П. Коста. 
В работе выявлены достоверные различия между выборками подростков с нарушениями опорно-
двигательного аппарата и без таких нарушений, по критерию «жизнестойкость» (который досто-
верно выше у подростков с НОДА), а также по двум из трех компонентов жизнестойкости: вовле-
ченность и контроль. Общий уровень саморегуляции у подростков с нарушениями опорно-
двигательного аппарата в среднем выше, чем у подростков без НОДА, а регуляторно-личностные 
свойства — ниже. Обнаружено, что подростки в обеих группах выбирают разное количество активно 
используемых копинг-стратегий. У подростков с нарушениями опорно-двигательного аппарата вы-
явлена прямая зависимость между уровнем жизнестойкости и возрастом. 
В обеих группах подростков обнаружена зависимость между уровнем жизнестойкости и всех ее 
компонентов и такой личностной черты, как эмоциональная устойчивость.  
Полученные данные могут быть использованы при проектировании и внедрении программ пси-
хокоррекционной работы, а также при реализации программ профессиональной ориентации в об-
разовательных организациях. Результаты исследования могут быть интересны родителям, воспи-
тывающим детей и подростков, в том числе, не имеющих ограниченных возможностей здоровья. 
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RESEARCH OF TEENAGLES 'VIABILITY 

WITH DISTURBANCES OF THE SUPPORT-MOTOR APPARATUS 

KEYWORDS: disorders of the musculoskeletal system; personality resilience; teenagers; children with 
movement disorders; psychology of adolescents; psychology of personality. 

ABSTRACT. This article continues a series of publications describing the results of the study of the persis-
tence-specificity characteristic of adolescents with disorders of the musculoskeletal system. The study was 
conducted in two groups of subjects, including 22 adolescents with disorders of the musculoskeletal system 
aged 12 to 18 years and 22 adolescents of the same age and sex, who do not have any disorders of the mus-
culoskeletal system. The following techniques were used: a modified resilience test S. Muddy (in the adap-
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tation of D. A. Leontyeva, E. I. Rasskazova); questionnaire “Style of self-regulation of behavior — 98” 
(MTP — 98); Russian version of the stress management questionnaire SORE K. Carver, M. Scheier, 
J. Weintraub, compiled on the basis of theoretical ideas of R. Lazarus and his own theoretical model of the 
authors of the questionnaire; five-factor personal questionnaire “Big Five” (Magnificent Five) R. McCray 
and P. Costa. 
The article revealed significant differences between samples of adolescents with and without musculoskele-
tal disorders, according to the criterion of “viability” (which is significantly higher among adolescents with 
disorders of the musculoskeletal system), as well as on two of the three components of viability: involve-
ment and control. The overall level of self-regulation in adolescents with disorders of the musculoskeletal 
system is, on average, higher than in adolescents without disorders of the musculoskeletal system, and the 
regulatory and personal characteristics are lower. It was found that adolescents in both groups choose a 
different number of actively used coping strategies. In adolescents with disorders of the musculoskeletal 
system, a direct correlation was found between the level of vitality and age. 
In both groups of adolescents, a relationship was found between the level of resilience and all its compo-
nents, and such personality traits as emotional stability.  
The data obtained can be used in the design and implementation of psycho-correctional work programs, as 
well as in the implementation of vocational guidance programs in educational organizations. The results of 
the study may be of interest to parents raising children and adolescents, including those who do not have 
limited health opportunities. 

Актуальность исследования 

 последние годы возросло внимание 
к проблеме изучения лиц с ограни-

ченными возможностями здоровья (ОВЗ). 
Дети и подростки с ОВЗ стали рассматри-
ваться не только как объекты медико-
социальной помощи, но и как активные 
субъекты социума. Для них создаются мак-
симально комфортные условия, способ-
ствующие обучению, социализации и инте-
грации в общество.  

Особую группу среди людей с ОВЗ со-
ставляют лица с нарушениями опорно-
двигательного аппарата (НОДА) и, в первую 
очередь, с детским церебральным парали-
чом (ДЦП). Дети и подростки с такими 
нарушениями представляют достаточно 
многочисленную группу, так, согласно дан-
ным ряда исследований, в России на 1000 
родов приходится от шести до восьми слу-
чаев рождения детей с ДЦП [4]. Необходи-
мо учитывать и детей с другими НОДА, не 
вошедшими в эту статистику, такими как 
полиомиелит, врожденный вывих бедра, 
косолапость, деформации стоп и т.д. [7]. 

Лица с НОДА зачастую имеют сохран-
ный интеллект, что позволяет им получать 
образование совместно со сверстниками, не 
имеющими нарушений [10], а в дальней-
шем полноценно интегрироваться в социум. 
Однако с каждым годом образовательные 
учреждения, семья и общество в целом 
предъявляют к детям и подросткам все бо-
лее повышенные требования, в связи с чем 
у них возникает больше стрессовых ситуа-
ций, требующих проявления жизнестойко-
сти. При этом подростки с НОДА живут и 
действуют в еще более сложной окружаю-
щей действительности, определяющей 
необходимость повышения уровня саморе-
гуляции и усложнения проявлений жизне-
стойкости. В целом, выбор для исследова-
ния подросткового возраста неслучаен, по-

скольку именно он является наиболее бла-
гоприятным для развития жизнестойкости 
и ее компонентов.  

С. Мадди определял жизнестойкость 
как «систему убеждений о себе, мире, от-
ношениях с ним, которые позволяют чело-
веку выдерживать и эффективно преодоле-
вать стрессовые ситуации» [6].  

Таким образом, проблема жизнестой-
кости подростков с НОДА является особен-
но актуальной и недостаточно изученной.  

Цель исследования — выявление отли-
чий между уровнем жизнестойкости, само-
регуляции и выбором копинг-стратегий у 
подростков, имеющих нарушения опорно-
двигательного аппарата, и подростков, не 
имеющих таких нарушений. 

Методики исследования: модифици-
рованный тест жизнестойкости С. Мадди (в 
адаптации Д. А. Леонтьева, Е. И. Рассказо-
вой) [2]; опросник «Стиль саморегуляции 
поведения — 98» (ССП—98); русскоязычная 
версия опросника совладания со стрессом 
СОРЕ К. Карвера, М. Шейера, Дж. 
Вейнтрауба, составленного на основе теоре-
тических представлений R. Lazarus и соб-
ственной теоретической модели авторов 
опросника [11]; пятифакторный личност-
ный опросник «Большая пятерка» (Велико-
лепная пятерка) Р. МакКрае и П. Коста [9]. 

Выборку составили две группы под-
ростков:  

— 22 подростка с НОДА в возрасте от 12 
до 18 лет, обучающиеся в Государственном 
бюджетном образовательном учреждении 
Свердловской области «Екатеринбургская 
школа-интернат “Эверест”»;  

— 22 подростка того же возраста и пола, 
обучающиеся в Муниципальном автоном-
ном образовательном учреждении «Сред-
няя общеобразовательная школа № 3» 
г. Верхняя Пышма, не имеющие нарушений 
опорно-двигательного аппарата. 

В 
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Достоверность результатов исследо-
вания обеспечивалась использованием не-
параметрических методов математической 
статистики: коэффициента корреляции 
Спирмена и U-критерия Манна—Уитни. 
Применялись компьютерные программы 
Microsoft Office Excel 2010. 

Результаты проявления компонентов 
жизнестойкости у подростков с нарушени-
ями опорно-двигательного аппарата и под-
ростков, не имеющих таких нарушений 
(НТ), по данным модифицированного 
теста жизнестойкости С. Мадди пред-
ставлены в таблице 1. 

 
Таблица 1  

Выраженность компонентов жизнестойкости у подростков с НОДА 
и у подростков, не имеющих таких нарушений 

 

Уровень 

Вовлеченность Контроль Принятие риска Жизнестойкость 

Под-
ростки с 
НОДА 

НТ под-
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НОДА 

НТ под-
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НОДА 

НТ под-
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НОДА 

НТ под-
под-

ростки 

Низкий 18% 55% 0% 23% 5% 23% 9% 36% 

Средний 59% 45% 77% 68% 59% 36% 59% 55% 

Высокий 23% 0% 23% 9% 36% 41% 32% 9% 

 
Таким образом, у большинства под-

ростков с НОДА, наблюдается средний уро-
вень жизнестойкости, а у 32% — вообще, 
высокий, то есть они имеют способность 
препятствовать возникновению внутренне-
го напряжения в ситуации стресса, что про-
исходит за счет совладания со стрессом, 
восприятия ситуации как менее значимой 
или применения различных копинг-
стратегий. 

При этом, только у 9% подростков, не 
имеющих НОДА, наблюдается высокий 
уровень жизнестойкости, а 36% этих под-
ростков имеют слабо развитую или не раз-
витую вовсе способность справляться с 
напряжением. 

По компоненту жизнестойкости «во-
влеченность» выявлены аналогичные по-
казатели, так, он сильно выражен у 23% 
подростков с НОДА и ни у одного подростка 
без таких нарушений. То есть, большинство 
подростков с НОДА чаще всего получают 
удовольствие от выполняемой деятельности 
и имеют убеждение, что вовлеченность в 
деятельность увеличивает шанс на положи-
тельный результат. А подростки, не имею-
щие НОДА, наоборот, чаще подвержены 
чувству неуверенности, отвергнутости, они 
реже или в меньшей степени бывают увле-
чены деятельностью. 

Такой компонент жизнестойкости, как 
«контроль» имеет среднюю выраженность 
у подавляющего большинства подростков с 
НОДА и сильно выражен у 23% подростков, 
то есть они убеждены, что борьба влияет на 
результат, пусть даже успех не гарантиро-
ван полностью. Такое убеждение побуждает 

их самостоятельно выбирать деятельность и 
прилагать усилия для достижения резуль-
тата. У большинства подростков, не имею-
щих НОДА, этот показатель также находит-
ся на среднем уровне, однако у 23% из них 
он выражен слабо, то есть они не всегда го-
товы и способны прилагать усилия для до-
стижения результата.  

Такой компонент жизнестойкости, как 
«принятие риска» выражен средне и 
сильно у большинства подростков с НОДА, 
то есть подавляющее большинство из них 
способны активно усваивать знания из сво-
его опыта (как позитивного, так и негатив-
ного) и использовать их в будущем в сход-
ных ситуациях или видоизменять для отли-
чающихся ситуаций. Такие подростки 
убеждены, что все, случающееся с ними, так 
или иначе способствует их личностному 
развитию. При этом среди подростков без 
НОДА большее количество имеют низкие 
показатели по данной шкале.  

Более высокие показатели у подростков 
с НОДА, можно объяснить педагогической 
и психологической работой, которая с ними 
проводится со стороны психологов, дефек-
тологов, логопедов, небольшой наполняе-
мостью класса (не более 12 человек), актив-
ной деятельностью по их социализации.  

На основе опросника «Стиль саморегу-
ляции поведения — 98» (ССП—98), разра-
ботанного В. И. Моросановой, определены 
регуляторные процессы и регуляторно-
личностные свойства, преобладающие у 
подростков с НОДА, и у подростков, не 
имеющих таких нарушений. Данные пред-
ставлены в таблице 2. 
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Таблица 2  
Выраженность стилей саморегуляции у подростков с НОДА 

 

Уро-
вень 

Планиро-
вание 

Моделиро-
вание 

Програм-
мирование 

Оценивание 
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Гибкость 

Самостоя-
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Низ-
кий 

23% 19% 5% 27% 27% 42% 13% 19% 27% 23% 9% 0% 9% 19% 

Сред-
ний 

27% 45% 68% 64% 64% 45% 55% 68% 50% 36% 59% 45% 68% 68% 

Высо-
кий 

50% 36% 27% 9% 9% 13% 32% 13% 23% 41% 32% 55% 23% 13% 

 
Таким образом, у большинства под-

ростков с НОДА, общий уровень саморегу-
ляции средний, а у 23% — высокий, то есть 
для них характерна самостоятельность, по-
становка и более осознанное достижение 
цели. По уровню саморегуляции результаты 
подростков, не имеющих НОДА, в целом 
оказались сходными. 

Более чем у половины подростков с 
НОДА выявлен средний уровень самостоя-
тельности и только у 9% — показатели по 
данной шкале низкие, то есть для них ха-
рактерна низкая сформированность само-
стоятельного планирования и программи-
рования деятельности. 

Уровень самостоятельности у 55% под-
ростков, не имеющих НОДА, оказался вы-
соким, то есть они способны в большей или 
меньшей степени планировать и оценивать 
свою деятельность самостоятельно, они 
намного менее зависимы от посторонней 
помощи и намного более самостоятельны, 
чем подростки с НОДА. 

У половины подростков с НОДА выяв-
лен высокий уровень сформированности 
осознанного планирования деятельности, 
они способны строить реалистичные, дей-
ственные, наполненные деталями планы, а 
к цели двигаться максимально самостоя-
тельно, в силу своих возможностей. В груп-
пе подростков, не имеющих НОДА, по дан-
ной шкале получены сходные результаты.  

Уровень такого регуляторного процес-
са, как моделирование оказался средним у 
68% подростков с НОДА и высоким — у 
27%. Таким образом, большинство подрост-
ков способны не только поставить цель, но 
и выделить значимые условия ее достиже-
ния в настоящем и перспективном буду-
щем, а также способны гибко подстраивать-
ся под изменяющиеся условия окружающей 
действительности, изменяя и перестраивая 
программу достижения цели.  

Большинство подростков, не имеющих 
НОДА, также способны выделить значимые 
условия для достижения цели, однако, в це-
лом, показатели в этой группе подростков 
незначительно, но ниже, чем в группе под-
ростков с НОДА. 

Средний уровень программирования 
наблюдается у 64% подростков с НОДА, то 
есть они в некоторой степени имеют сфор-
мированное умение продумывать способы 
действий, строить модели поведения для 
достижения той или иной цели.  

Около половины подростков, не имею-
щих НОДА, в некоторой степени способны 
продумывать действия и модели поведения, 
однако 42% подростков не способны этого 
делать, или их способности развиты на низ-
ком уровне. Результаты по данному показа-
телю в этой группе также несколько ниже 
результатов в группе подростков с НОДА. 

Уровень такого процесса, как «оценка 
результатов», оказался средним у 55% под-
ростков с НОДА, то есть они способны в не-
которой степени адекватно оценить себя, 
свое поведение и достигнутые результаты, а 
также причины, приведшие к полученным 
результатам, и имеют нормальный уровень 
самооценки. Результаты подростков, не 
имеющих НОДА, по данному показателю 
оказались сходными. 

Уровень такого регуляторно-личност-
ного свойства, как гибкость оказался сред-
ним у 50% подростков с НОДА, то есть у 
них наблюдается способность перестраи-
вать планы и программы действий в зави-
симости от изменения внешних условий, 
вносить корректировки. Примерно у чет-
верти представителей данной выборки та-
кие способности развиты недостаточно, 
пластичность регуляторных процессов сла-
бая, то есть в ситуации быстро изменяю-
щихся условий среды эти подростки чув-
ствуют себя неуверенно, привыкание к но-
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вым условиям вызывает трудности. В 
группе подростков, не имеющих НОДА, 
большее количество (41%) имеет достаточ-
но высокий уровень гибкости. 

Таким образом, регуляторные процессы 
у подростков, имеющих НОДА, незначи-

тельно, но выше, чем у подростков без та-
ких нарушений, а регуляторно-личностные 
свойства незначительно, но ниже.  

Выявленные на основе опросника со-
владания со стрессом, копинг-стратегии 
представлены в таблицах 3 и 4.  

 
Таблица 3 

Копинг-стратегии, чаще используемые подростками с НОДА 
 

Уровень 
использования 

Позитивное пе-
реформ. и личн. 

рост 

Использование 
инстр. соц. под-

держки 

Активное 
совладание 

Низкий 18% 18% 14% 

Высокий 82% 82% 86% 

 
Таблица 4 

Копинг-стратегии, чаще используемые подростками без НОДА 
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Низкий 41% 41% 36% 32% 45% 36% 32% 36% 23% 

Высокий 59% 59% 64% 68% 55% 64% 68% 64% 77% 

 
Чаще всего подростки с НОДА стремят-

ся получить совет или конкретную инфор-
мацию по теме проблемы, предпринимают 
попытки переосмыслить стрессовую ситуа-
цию в позитивном ключе, а также воздей-
ствуют напрямую на ситуацию с целью ее 
преодоления. У подростков, не имеющих 
НОДА, спектр преобладающих копинг-
стратегий шире, так, они в среднем исполь-
зуют в три раза больше стратегий совлада-
ния, что совпадает с данными других авто-
ров [1] Подростки, не имеющие НОДА, 
стремятся получить от окружающих не 
только совет или информацию, но и эмоци-
ональную поддержку, сочувствие и пони-
мание, с помощью чего они предпринимают 
активные шаги и прямые действия, направ-
ленные на преодоление стрессовой ситуа-

ции. Возможно, более широкий список ис-
пользуемых копинг-стратегий говорит о 
лучшей способности адаптироваться как в 
коллективе, так и в обществе в целом.  

Подростки с НОДА практически во 
всех случаях имеют сложности в адапта-
ции, что может быть связано как с симпто-
матикой нарушений, так и с ограниченным 
кругом социальных контактов (учеба в от-
дельных образовательных организациях, 
ограничение самостоятельного передви-
жения, а в некоторых случаях — гиперопе-
ка родственников).  

Преобладающие черты личности у 
обеих групп подростков определялись на 
основе пятифакторного личностного 
опросника. Результаты представлены в 
таблице 5. 
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Таблица 5 
Преобладающие черты личности у подростков с НОДА 

и подростков, не имеющих НОДА 
 

Уро-
вень 

Экстраверсия —  
интроверсия 

Привязанность —  
обособленность 

Самоконтроль — 
импульсивность 

Эмоц. устойчи-
вость — эмоц. не-

устойчивость 

Экспрессивность 
— практичность 

Под-
ростки 
с НО-

ДА 

НТ 
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НО-

ДА 

НТ 
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НО-

ДА 

НТ 
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НО-

ДА 

НТ 
под-

ростки 

Под-
ростки 
с НО-

ДА 

НТ 
под-

ростки 

Низ-
кий 

10% 18% 10% 19% 0% 13% 45% 13% 10% 5% 

Сред
ний 

45% 41% 36% 36% 36% 42% 10% 32% 26% 23% 

Высо
со-
кий 

45% 41% 54% 45% 64% 45% 45% 55% 64% 72% 

 
По показателю «экстраверсия—

интроверсия» в обеих выборках наблюда-
ются сходные соотношения, большинство 
подростков в обеих группах демонстрируют 
высокие значения по данному показателю, 
то есть являются экстравертами. Типичные 
экстраверты отличаются общительностью, 
часто они имеют много друзей и знакомых, 
потому что чувствуют потребность общения 
с людьми, они в большинстве своем безза-
ботны, оптимистичны и любят перемены. У 
них ослаблен контроль над чувствами и по-
ступками, поэтому они могут быть склонны 
к вспыльчивости и агрессивности.  

Согласно полученным данным, интро-
вертами являются минимальное количество 
испытуемых из каждой выборки. 

В обеих выборках наблюдаются схожие 
процентные соотношения по показателю 
«привязанность — обособленность», боль-
шинство подростков имеют высокие значе-
ния по данному фактору, что определяет 
позитивное отношение человека к окружа-
ющим. Соответственно, они в большинстве 
своем добрые и отзывчивые люди. Они не 
любят конкуренции и испытывают потреб-
ность быть рядом с другими людьми, умеют 
сопереживать. Меньшая часть подростков в 
обеих выборках предпочитают держать ди-
станцию с окружающими, стремятся быть 
независимыми. 

Среди подростков с НОДА 64% имеют 
высокие показатели по шкале «самокон-
троль — импульсивность», и у них не встре-
чаются низкие значения по этому фактору. 
В выборке подростков без НОДА подавля-
ющее большинство демонстрируют средние 
или высокие значения по данному показа-
телю. У таких подростков наблюдается вы-
сокий самоконтроль поведения, у них пре-
обладают такие черты личности, как добро-
совестность, ответственность, обязатель-
ность, точность и аккуратность в делах.  

Низкие значения по данному фактору 
присутствуют только в выборке подростков, 
не имеющих НОДА, то есть они редко про-
являют в своей жизни волевые качества, бы-
вают склонны к необдуманным поступкам. 

В выборке подростков с НОДА по фак-
тору «эмоциональная устойчивость — эмо-
циональная неустойчивость» выявлено 
равное количество испытуемых с низкими и 
высокими оценками. Однако в выборке 
подростков без НОДА большая часть испы-
туемых имеют средние и высокие оценки. 
Высокие значения по этому фактору харак-
теризуют подростков как неспособных кон-
тролировать свои эмоции и импульсивные 
влечения. Такие люди ощущают себя бес-
помощными, неспособными справиться с 
жизненными трудностями, их поведение во 
многом обусловлено ситуацией, они с тре-
вогой ожидают неприятностей, в случае не-
удачи легко впадают в отчаяние и депрес-
сию. У таких подростков может быть зани-
жена самооценка. 

Низкие значения по этому фактору 
свойственны лицам самодостаточным, уве-
ренным в своих силах, эмоционально зре-
лым, не поддающимся случайным колеба-
ниям настроения. 

В обеих выборках наблюдаются схожие 
процентные соотношения по показателю 
«экспрессивность — практичность». По-
давляющее большинство подростков име-
ют высокие оценки по этому фактору, со-
ответственно, им свойственны экспрессив-
ность в поведении, легкое отношение к 
жизни, они проявляют интерес к различ-
ным сторонам жизни. 

Низкие оценки по этому фактору ха-
рактеризуют людей как практичных, хо-
рошо адаптированных в повседневной 
жизни. Они не любят резких перемен в 
своей жизни, предпочитая постоянство и 
надежность. [9]. 
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В работе проводились сравнительный и 
корреляционный анализ. При этом не де-
лалась проверка на нормальность распре-
деления из-за небольшого количества ис-
пытуемых. Исходя их этого были выбраны 
непараметрические методы математиче-
ской статистики: коэффициент корреляции 
Спирмена и U-критерий Манна—Уитни. 

Сравнительный анализ по U-

критерию Манна—Уитни средних значений 
жизнестойкости и ее компонентов между вы-
борками подростков с НОДА и подростков, 
не имеющих таких нарушений, выявил до-
стоверные различия по критерию «жизне-
стойкость», а также по двум из трех компо-
нентов жизнестойкости, таким как вовлечен-
ность и контроль. Наглядно результаты про-
веденного анализа представлены в таблице 6. 

 
Таблица 6 

Результаты сравнительного анализа значений жизнестойкости  
между выборками подростков с НОДА и подростков,  

не имеющих таких нарушений 
 

Критерии 
сравнения 

Средние значения 
U Z 

Уровень стати-
стической зна-

чимости (p) Подростки с НОДА НТ подростки 

Вовлеченность 636,5 353,5 100,5 3,314 0,001* 
Контроль 603,0 687,0 134,0 2,527 0,011* 

Жизнестойкость 623,0 367,0 114,0 2,994 0,002* 
* — различия статистически достоверны (р≤0,05) 

 
Показатели по шкале «вовлеченность» в 

группе подростков с НОДА значимо выше, 
чем в группе подростков, не имеющих таких 
нарушений, то есть подростки с НОДА ха-
рактеризуются более высокой вовлеченно-
стью в происходящее, они в большей степени 
получают удовольствие от собственной дея-
тельности. В то же время подростки без 
нарушений в большей степени, чем подрост-
ки с НОДА, переживают чувство неуверенно-
сти, ощущение себя вне происходящего. Та-
кой результат подтверждает сделанные ра-
нее выводы по тесту жизнестойкости 
С. Мадди. 

Показатели по шкале «контроль» в груп-
пе подростков, не имеющих НОДА, выше, чем 
в группе подростков с НОДА. Это означает, 
что первые в большей степени убеждены, что 
борьба влияет на результат, и готовы к этой 
борьбе. В то же время подростки с НОДА не 
всегда готовы и способны прилагать макси-
мум усилий для достижения результата, что 
не было очевидно при анализе сырых баллов. 

Показатели по шкале «жизнестой-
кость» в группе подростков с НОДА практи-
чески в два раза выше, чем в группе под-
ростков, не имеющих таких нарушений. 
Можно предположить, что у подростков с 
НОДА уровень жизнестойкости выше по 
двум основным причинам. Во-первых, им 
нужно справляться с большим количеством 
трудностей, так, многие повседневные дела 

представляют для них сложность, а дости-
жение поставленных целей требует гораздо 
большей энергичности и заинтересованно-
сти, чем у подростков без подобных нару-
шений. И во-вторых, подростки, имеющие 
НОДА, уже справились со многими дей-
ствиями, как правило, не вызывающими 
трудностей у подростков без нарушений 
(письмо, речь, посещение образовательного 
учреждения, социальные контакты), что уже 
достаточно повысило уровень их жизнестой-
кости. Так, согласно В. П. Зинченко, лич-
ность развивается, решая непредсказуемые 
жизненные проблемы [2], то есть жизне-
стойкость — это и есть своего рода резерв 
эффективного противостояния трудностям. 

Сравнительный анализ по U-критерию 
Манна—Уитни средних показателей жизне-
стойкости среди испытуемых мужского и 
женского пола выявил достоверные раз-
личия у подростков, не имеющих НОДА, по 
такому компоненту жизнестойкости, как кон-
троль (Табл. 7). У девушек и юношей с НОДА 
достоверных различий по данным критериям 
не обнаружено, что, возможно, объясняется 
тем, что подростки с НОДА в меньшей степе-
ни уделяют внимание таким индивидуаль-
ным характеристикам, как, например, пол, 
возраст, особенности внешности [3]. По дру-
гим показателям также не выявлено досто-
верных различий ни в одной из групп.  
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Таблица 7 
Результаты сравнительного анализа значений жизнестойкости  

между выборками девушек и юношей, не имеющих НОДА 
 

Критерии 
сравнения 

Средние значения 
U Z 

Уровень статистиче-
ской значимости (p) Мужской пол Женский пол 

Контроль 155,0 98,0 19,0 —2,105 0,035* 

* — различия статистически достоверны (р≤0,05) 

Как показывает практика, девочки в 
большей степени способны концентриро-
ваться на учебе, они больше бывают увле-
чены учебой и внеурочными занятиями, что 
может отчасти объяснить более высокий 
уровень контроля у подростков женского 
пола, не имеющих НОДА, однако такой вы-
вод можно лишь предположить, так как 
процент девочек от общего количества ис-
пытуемых был небольшой (6 человек из 22 
в каждой выборке). 

Согласно проведенному корреляцион-
ному анализу по критерию Спирмена, в 
обеих группах испытуемых выявлена об-
ратная зависимость жизнестойкости и 
всех ее компонентов и эмоциональной 
устойчивости. Результаты приведены в 
таблицах 8 и 9. То есть чем ниже значения 
по шкале «эмоциональная устойчивость — 
эмоциональная неустойчивость», тем вы-
ше значения жизнестойкости и ее компо-

нентов, таких как вовлеченность, контроль 
и принятие риска. Чем более подростки 
самодостаточны, уверены в себе, тем 
больше и разнообразнее у них набор ис-
пользуемых копинг-стратегий, они спо-
собны препятствовать возникновению 
внутреннего напряжения. Эмоциональная 
зрелость позволяет справляться с возник-
новением внутреннего напряжения в ситу-
ациях стресса, тем самым повышая про-
дуктивность деятельности. 

Аналогично этому: чем выше значения 
по шкале «эмоциональная устойчивость — 
эмоциональная неустойчивость», тем ниже 
общий уровень жизнестойкости и ее компо-
нентов. Подростки, чаще других чувствую-
щие беспомощность, во многих случаях не 
верят, что борьба влияет на результат и не 
вступают в борьбу. В таблицах 8 и 9 показа-
на связь показателей жизнестойкости и 
черт личности.  

 
Таблица 8 

Связь показателей жизнестойкости и черт личности у подростков с НОДА 
 

 Вовлеченность Контроль Принятие риска Жизнестойкость 

Эмоциональная 
устойчивость — 

эмоциональная не-
устойчивость 

—0,644* —0,612* —0,405* —0,714* 

* — различия статистически достоверны (р0,05) 

 
Таблица 9 

Связь показателей жизнестойкости и черт личности у подростков без НОДА 
 

 Вовлеченность Контроль Принятие риска Жизнестойкость 
Самоконтроль — 
импульсивность 

0,472* 0,378 0,304 0,470* 

Эмоциональная 
устойчивость — 
эмоциональная 
неустойчивость 

—0,663* —0,610* —0,517* —0,722* 

* — различия статистически достоверны (р0,05) 
 

Таким образом, чем выше значения по 
шкале «самоконтроль — импульсивность» у 
подростков, не имеющих НОДА, тем выше 
общий уровень жизнестойкости и вовле-
ченности. Такие подростки ответственны, 
добросовестны в делах, имеют высокий уро-
вень вовлеченности в деятельность. Обычно 
эти качества сочетаются с высоким уровнем 
самоконтроля, что напрямую влияет и на 

способность совладания со стрессом. 
Также выявлено, что чем ниже значе-

ния по шкале «самоконтроль — импульсив-
ность», тем ниже значения вовлеченности и 
жизнестойкости. Подростки со слабо разви-
тыми волевыми качествами не способны 
успешно справляться с напряжением, они 
чаще подвергаются воздействию стресса и 
реже бывают увлечены деятельностью. 
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Подростки с НОДА старательно подхо-
дят к выполнению дел независимо от того, 
увлечены они данной деятельностью или 
нет. Прослеживается следующая законо-
мерность: если действие сложновыполнимо 
(что может быть обусловлено имеющимися 
у них особенностями), то возникает потреб-
ность в повышенном контроле, отсюда и 
высокий уровень самоконтроля вне зависи-
мости от интереса к выполняемому зада-

нию. При этом, подростки без НОДА имеют 
свободу в выборе действий и более сложные 
задания они могут выполнять, не повышая 
уровень контроля. 

Согласно проведенному корреляци-
онному анализу по критерию Спирмена, 
у подростков с НОДА, выявлена прямая 
зависимость между жизнестойкостью и 
возрастом, вовлеченностью и возрастом. 
Результаты представлены в таблице 10. 

Таблица 10 
Связь показателей жизнестойкости и возраста у подростков с НОДА 

 

 
t-критерий 
Спирмена 

t(N—2) 
Уровень статистиче-
ской значимости (p) 

Вовлеченность 0,432* 2,143* 0,045* 

Жизнестойкость 0,481* 2,453* 0,023* 

* — различия статистически достоверны (р0,05) 
 
Чем младше возраст, тем ниже показа-

тели по шкалам «вовлеченность» и «жизне-
стойкость» и наоборот, то есть имеют место 
процессы адаптации к собственным воз-
можностям, чем старше становится ребе-
нок, имеющий то или иное нарушение, тем 
больше он привыкает к своим возможно-
стям и учится с ними жить. 

Таким образом, выявлены достоверные 
различия между выборками подростков с 
НОДА и без таких нарушений, по критерию 
«жизнестойкость» (который достоверно 
выше у подростков с НОДА), а также по 
двум из трех компонентов жизнестойкости: 
вовлеченность и контроль. Общий уровень 
саморегуляции у подростков с НОДА в 
среднем выше, чем у подростков без таких 
нарушений, а регуляторно-личностные 
свойства ниже. 

Кроме того, подростки с НОДА и под-
ростки, не имеющие таких нарушений, вы-
бирают разное количество активно исполь-

зуемых копинг-стратегий.  
У подростков, не имеющих НОДА, вы-

явлены достоверные различия между таким 
компонентом жизнестойкости, как кон-
троль, и полом. А у подростков с НОДА вы-
явлена прямая зависимость между уровнем 
жизнестойкости и возрастом. 

У всех подростков была обнаружена за-
висимость между уровнем жизнестойкости 
и всех ее компонентов и такой личностной 
черты, как эмоциональная устойчивость.  

В перспективе исследование может 
быть продолжено на увеличенной выборке 
для подтверждения или получения более 
достоверных результатов. А также, исследо-
вание может быть продолжено в кросс-
культурном аспекте. 

Полученные результаты могут быть ис-
пользованы при разработке психокоррек-
ционных программ для детей и подростков, 
имеющих нарушения опорно-двигате-
льного аппарата. 
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менее 300 точек/дюйм в реальном размере; диаграммы из программ MS Excel, MS Visio и т.п. 
вместе с исходным файлом, содержащим данные. Если рисунок в растровом формате содержит 
текстовые данные (схема из MS Word переведена в TIFF или JPG), то отдельно прикладывается 
вариант в MS Word, чтобы можно было отредактировать текстовую составляющую рисунка. 
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