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ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УРАЛЬСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА 
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АННОТАЦИЯ. Раскрывается сущность понятия «мобильность педагога», выявляются признаки 
внутренней и внешней мобильности педагога, представлены направления формирования мобиль-
ности педагогов. 
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DEVELOPMENT OF FLEXIBILITY OF PEDAGOGUES – PROMISING TREND OF THE ACTIVITY  
OF URAL STATE PEDAGOGICAL UNIVERSITY 
KEY WORDS: flexibility of a pedagogue; federal state educational standard of secondary and vocational 
education. 

ABSTRACT. The essence of the concept “flexibility of a pedagogue” is disclosed, features of inner and outer 
flexibility of a pedagogue are revealed, trends in development of flexibility of pedagogues are outlined. 

настоящее время принят закон «Об 
образовании в Российской Федера-

ции», вступил в действие новый Федераль-
ный государственный стандарт о высшем 
профессиональном образовании (ФГОС 
ВПО), введен в практику работы образова-
тельных учреждений Федеральный государ-
ственный стандарт общего начального обра-
зования (ФГОС НОО), утвержден Федераль-
ный государственный стандарт основного 
общего образования (ФГОС ООО). Концеп-
туальная сущность современного периода 
развития российского образования в аспекте 
принятых важнейших государственных до-
кументов выражается идеей модернизации, 
которая отражает обновление содержания 
образования, приведение характеристик и 
качеств системы образования в соответствие 
с современными требованиями, мировыми 
тенденциями экономического и обществен-
ного развития. Одним из перспективных на-
правлений развития деятельности педагоги-
ческих вузов является формирование мо-
бильности педагогов. 

Происходящие в мире процессы глоба-
лизации и интеграции ставят современного 

человека перед необходимостью быть по-
стоянно готовым к перемещениям в соци-
альном пространстве, быстро адаптировать-
ся к изменяющимся условиям, гибко взаи-
модействовать с самыми разными культур-
ными и социальными системами. Любой 
аспект общественного развития, любая его 
определяющая тенденция так или иначе 
выводит на проблему обеспечения нового 
качества современного человека, одной из 
главных составляющих которого является 
мобильность человека, выражающаяся в 
постоянной внутренней, личностно-психо-
логической, и внешней, практически-дея-
тельностной, готовности к изменениям, 
оперативному реагированию на них, соци-
альной и профессиональной подвижности. 
В этом сложном социально-психологи-
ческом контексте огромное значение при-
обретает проблема целенаправленной под-
готовки человека к существованию и ус-
пешному функционированию в современ-
ном мире. 

И именно образование становится тем 
каналом, который обеспечивает условия 
для социально-психологической подготов-

В 
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ки человека к полноценной жизни в совре-
менном динамично изменяющемся мире и 
новое запрашиваемое общественным раз-
витием качество человеческих ресурсов, 
одной из определяющих которого является 
их мобильность. Такая цель стоит перед 
общим образованием, но особо она актуа-
лизируется при подготовке и переподготов-
ке мобильных кадров в системе профессио-
нального образования. С этой точки зрения 
профессиональная подготовка, переподго-
товка и повышение квалификации профес-
сионально мобильных педагогических кад-
ров значимы вдвойне. Обеспечение нового 
качества работников образовательной сфе-
ры становится определяющим условием пе-
реориентации всей системы образования на 
решение данной проблемы. 

Сегодня актуализируются научные ис-
следования, посвященные проблемам под-
готовки мобильности педагогов (1; 2; 3). 
Анализ философской, социальной и психо-
лого-педагогической литературы позволил 
принять определение мобильности педаго-
гов как «интегральное динамическое каче-
ство личности, обуславливающее успеш-
ность ее адаптации к изменяющимся усло-
виям профессиональной деятельности, го-
товность осваивать инновации в образова-
нии, готовность к самосовершенствованию, 
саморазвитию и реализации себя в педаго-
гической деятельности и профессиональ-
ном сообществе» (4, с. 123). Анализ научных 
исследований по проблемам формирования 
мобильности позволяет также сделать не-
которые выводы и обобщения. Можно вы-
делить основные аспекты данной пробле-
матики, концептуально значимые с точки 
зрения реализации образовательной цели 
подготовки и переподготовки профессио-
нальной мобильных кадров в педагогиче-
ском университете. 

Несмотря на некоторые различия в 
формулировке понятия «мобильность педа-
гога» разными авторами, можно выделить 
его признаки, которые проявляются на двух 
уровнях: как совокупность определенных 
личностных качеств и свойств человека 
(«внутренняя мобильность») и как кон-
кретные формы и виды его профессиональ-
ной деятельности, позволяющие характери-
зовать человека как профессионально мо-
бильного («внешняя мобильность»). 

Изучение психолого-педагогической 
литературы (А. И. Архангельский, Л. В. Го-
рюнова, Ю. И. Калиновский, Е. Г. Неделько 
и др.) показывает, что в аспекте состав-
ляющих мобильности педагога можно вы-
делить такие качества личности: 

– открытость, которая выражается в 
склонности ко всему новому, неизвестному, 

непривычному, отказ от стереотипов в про-
цессе деятельности; 

– активность, обеспечивающая по-
стоянную готовность к деятельности, освое-
ние новых видов деятельности; 

– адаптивность – способность быстро 
приспосабливаться к изменяющимся усло-
виям профессиональной деятельности; 

– коммуникативность – способность 
устанавливать необходимые контакты с 
субъектами совместной деятельности; 

– креативность, обеспечивающая 
творческое отношение к профессиональной 
деятельности. 

Следует отметить, что эти качества, 
обеспечивающие «внутреннюю» мобиль-
ность педагога, носят универсальный ха-
рактер, так как они не выражают содержа-
тельную конкретность профессиональной 
деятельности. Они обеспечивают возмож-
ность передвижений в профессиональной 
сфере, переключение с одних видов про-
фессиональной деятельности на другие. 

Целенаправленное формирование этих 
качеств не может ограничиваться только 
условиями собственно учебного заведения и 
учебного процесса, какие бы эффективные 
средства и методы ни применяли для этого 
преподаватели, а требует использования 
всей образовательной среды вуза. 

«Внешняя» мобильность педагога, ха-
рактеризующая его как субъекта профес-
сиональной деятельности, требует целена-
правленной профессиональной подготовки 
педагога. 

В ФГБОУ ВПО «Уральский государст-
венный педагогический университет» (да-
лее УрГПУ) создана система, обеспечиваю-
щая формирования мобильности у обу-
чающихся. Эта система включает две со-
ставляющие: формирование мобильности у 
будущих педагогов в процессе их профес-
сионального образования и формирования 
мобильности у работающих педагогов в 
системе дополнительного профессиональ-
ного образования вуза. 

Первая составляющая включает раз-
ные уровни и направления формирования 
мобильности у студентов университета. 
Прежде всего, это инновационная педаго-
гическая деятельность. Анализ многочис-
ленных научных источников позволяет 
констатировать, что за последние годы ин-
новационная деятельность в сфере образо-
вания, возникшая во многом стихийно, 
приобрела масштабный характер. В то же 
время исследователи отмечают, что инно-
вационная деятельность в образовании вы-
зывает необходимость управления этими 
процессами. Анализ реальной школьной 
практики и изучение результатов психоло-
го-педагогических и социологических ис-
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следований свидетельствуют о недостаточ-
ной готовности учителей вести инноваци-
онную деятельность. Это связано с тем, что 
образовательный процесс высшего и непре-
рывного педагогического образования не 
моделирует структуру этой деятельности и 
не готовит к ее реализации системно. 

На сегодняшний день ориентирован-
ное на инновации образование представля-
ет собой специфическое направление под-
готовки специалистов, обеспечивающее их 
профессиональную готовность к разработке 
и внедрению инноваций, управлению ин-
новационными процессами в сфере своей 
деятельности. 

Педагогическое образование в идеоло-
гии УрГПУ является сегодня одной из глав-
ных сфер развития и внедрения инноваций 
в учебный процесс вуза, которое включает 
следующие составляющие инновационной 
цепочки: образование – исследования – 
венчурные проекты – массовое освоение 
инноваций.  

Непосредственно в учебном процессе это 
проявляется в освоении и применении новых 
форм, методик и технологий обучения и вос-
питания, во внедрении педагогических инно-
ваций, участии студентов и преподавателей в 
инновационных проектах и т. д. 

Другое направление формирования 
мобильности студентов связано с освоением 
смежных педагогических профессий и сфер 
педагогической деятельности, осуществ-
ляемым на основе базового педагогического 
образования. Так, заканчивая бакалавриат 
согласно ФГОС ВПО, студенты могут выби-
рать и осваивать не одну, а две программы. 
Каждая программа бакалавриата ФГОС 
ВПО включает, как известно, освоение сту-
дентами определенного профиля. Студент в 
процессе обучения в вузе может по жела-
нию осваивать не один, а несколько профи-
лей. Так, студенты Института социального 
образования – бакалавры социальной рабо-
ты (будущие социальные работники) и ба-
калавры психолого-педагогического обра-
зования (будущие социальные педагоги) 
осваивают разработанные преподавателями 
вуза такие профили: 

– управление воспитательной работы в 
образовательных учреждениях; 

– воспитательная работа с подростками 
девиантного поведения; 

– социальная работа в системе здраво-
охранения и др.  

Кроме того, для студентов всех инсти-
тутов университета разработан вариатив-
ный курс «Профессиональная мобильность 
педагога».  

Для формирования мобильности педа-
гогов большое значение приобретает освое-
ние студентами непедагогических профес-

сий. Необходимость ее обусловлена раз-
личными причинами и обстоятельствами 
как объективного, так и субъективного ха-
рактера. Но в любом случае это имеет опре-
деленную социальную значимость, по-
скольку позволяет человеку решить свои 
жизненные проблемы, самоопределиться в 
своих профессиональных интересах, найти 
им более эффективное применение, что в 
полной мере отвечает интересам и потреб-
ностям развития общества. УрГПУ предос-
тавляет студентам такую возможность. 

Следующее направление формирова-
ния мобильности будущих педагогов связа-
но с управленческой деятельностью в сфе-
ре образования, которая требует особых ка-
честв и способностей от педагога. Оно свя-
зано с необходимостью преломления педа-
гогического образования и практического 
педагогического опыта через призму ме-
неджмента, стратегического видения про-
блем и целей развития образования и педа-
гогической профессии. Эффективность 
управляющей системы образовательного 
учреждения определяется, как известно, 
мерой совпадения реально достигнутых ре-
зультатов с поставленными целями профес-
сионального образования. В УрГПУ разра-
ботана и внедрена система менеджмента 
качества, которая сертифицирована на со-
ответствие международным стандартам 
ISO-9000:2008. 

Второе направление касается форми-
рования мобильности работающих педаго-
гов и руководителей учреждений.  

 С этой целью в УрГПУ в большинстве 
учебных подразделений активно идет про-
цесс разработки и внедрения новых про-
грамм дополнительного профессионального 
образования в целях повышения профес-
сионального уровня руководителей, педаго-
гов и специалистов образовательных и иных 
учреждений Свердловской, Тюменской об-
ластей, Пермского края, Ханты-Мансий-
ского Автономного округа и др. для более 
полного удовлетворения образовательных 
потребностей населения региона, расшире-
ния профессиональной компетентности вы-
пускников вуза и развития научно-педаго-
гического потенциала профессорско-препо-
давательского состава и сотрудников уни-
верситета. В соответствии с действующей 
лицензией УрГПУ реализует программы 
дополнительного профессионального обра-
зования по профилю вуза по четырем из де-
вяти укрупненных групп специальностей и 
направлений (аккредитационный показа-
тель для университетов – две укрупненных 
группы): гуманитарные науки, образование 
и педагогика, экономика и управление, со-
циальные науки. На сегодняшний день на-
метилась устойчивая тенденция увеличения 
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количества реализуемых программ и коли-
чества слушателей программ дополнитель-
ного профессионального образования. С 
2007 года количество программ дополни-
тельного профессионального образования, 
реализуемых УрГПУ, увеличилось в 2,5 
раза. Ежегодно обучается около 4000 слу-
шателей. 

Основной контингент слушателей про-
грамм дополнительного профессионального 
образования в 2011/2012 учебном году со-
ставили: директора, учителя и специалисты 
общеобразовательных учреждений – 40%; 
руководители и специалисты дошкольных 
образовательных учреждений – 20,6%, ру-
ководители, преподаватели, специалисты и 
сотрудники высших, средних, начальных 
профессиональных образовательных учре-
ждений – 15,0%; работники специального 
образования – 11,0%; специалисты соци-
альной сферы– 5,6%; менеджеры различ-
ных организаций – 2,2%; студенты дневно-
го и заочного отделений вуза 2,1%. учреж-
дений дополнительного образования – 
2,0%; психологи – 1,2%; специалисты сфе-
ры туризма и гостиничного сервиса – 0,3%. 
Результаты проведенного аудита процесса 
СМК 2.8. «Проектирование и реализация 
программ дополнительного профессио-
нального образования» и Аналитических 
отчетов подразделений за 2011/2012 учеб-
ный год показывают, что важным инстру-
ментом оценки качества дополнительного 
профессионального образования выступает 
изучение удовлетворенности слушателей 
программ дополнительного профессио-
нального образования. Мнение слушателей 
о качестве предоставляемых образователь-
ных услуг изучается учебными подразделе-

ниями по специальной методике – боль-
шинство слушателей программ дополни-
тельного профессионального образования 
(в среднем 90% слушателей) удовлетворены 
качеством обучения.  

Современные интерактивные методы 
и формы обучения, инновационные проек-
ты выпускных работ слушателей, маги-
стерские диссертации и другие инноваци-
онные виды обучения слушателей способ-
ствуют формированию мобильности ра-
ботников образования. 

Таким образом, в УрГПУ создана сис-
тема формирования мобильности у буду-
щих бакалавров, специалистов, магистров и 
работающих специалистов в образовании, 
которая включает: 

– формирование универсальных навы-
ков деятельности, обеспечивающих мобиль-
ность как качество личности специалиста; 

– ориентацию на инновационную дея-
тельность; 

– обеспечение широкой профессио-
нальной подготовки как базы для освоения 
других профессий педагогического профиля; 

– повышение квалификации и пере-
подготовку работающих специалистов об-
разовании; 

– усиление менеджерской подготовки 
педагогических кадров. 

Результаты работы вуза по формирова-
нию мобильности педагога определили ве-
дущую роль УрГПУ в научно-методическом 
сопровождении процесса реализации в 
Уральском регионе Национального приори-
тетного проекта «Образование», в поддерж-
ке инновационных практик в школах, кол-
леджах и вузах Свердловской, Курганской, 
Тюменской, Челябинской и др. областей. 
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дея непрерывного образования 
предполагает постоянное развитие 

и совершенствование человека в течение 
всей жизни. В современном образовании 
реализуется идея опережающего образова-
ния, что является требованием времени. 
Как утверждают специалисты, технологиче-
ские знания устаревают каждые два-три го-
да, хотя наблюдаются и положительные 
моменты данного процесса. Отсюда следует, 
что при неизменности уже имеющихся об-
разовательных технологий по окончанию 
обучения в вузе большая часть знаний вы-
пускников будут устаревшими. Исходя из 
этого появляется необходимость повыше-
ния квалификации, то есть стремление к 
открытому образовательному пространству.  

Огромное влияние на современное об-
щество оказывают компьютерные техноло-
гии. Они проникают во все сферы человече-
ской жизни, распространяют информаци-
онные потоки в обществе, тем самым фор-
мируя глобальное информационное про-
странство (3). Важной и неотъемлемой ча-
стью этих процессов является компьютери-
зация образования. Информационно-ком-
муникационные технологии – совокупность  
методов, производственных процессов и 
программно-технических средств, интегри-
рованных с целью сбора, обработки, хране-
ния, распространения, отображения и ис-
пользования информации в интересах ее 
пользователей. 

Сейчас в России идет формирование но-
вой системы образования, ориентированной 
на вхождение в мировое информационно-

образовательное пространство. Существен-
ные изменения проявляются в педагогиче-
ском содержании учебно-воспитательного 
процесса. Появляется необходимость внесе-
ния изменений в содержание технологий 
обучения. Они должны соответствовать со-
временным технологическим возможностям 
и способствовать гармоничному вхождению 
будущего специалиста в информационное 
пространство. Компьютерные технологии 
становятся главной частью единого образо-
вательного процесса, что, несомненно, по-
вышает его эффективность. 

Интеллектуальное и нравственное раз-
витие человека во время занятий разнооб-
разными самостоятельными видами дея-
тельности в различных областях знания яв-
ляется основным направлением развития 
образовательных систем в современном 
мире. Новые базовые знания, включая тех-
нические, ставят перед высшими школами 
задачу подготовки будущих специалистов, 
умеющих: 

– быстро приспосабливаться к измене-
ниям в современном обществе, самостоя-
тельно добывать нужные для работы про-
фессиональные знания и навыки, исполь-
зовать их на практике с целью решения 
различных задач; 

– критически мыслить, самостоятельно 
оценивать, находить возникающие в реаль-
ности проблемы и необходимые пути 
их решения, используя современные техно-
логии; 

– извлекать и обрабатывать необходи-
мую информацию, эффективно использо-

И 
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вать информационные ресурсы для реше-
ния поставленных задач; 

– работать в коллективах, которые объ-
единяют специалистов из разных областей 
знаний (5).  

Данное направление, известное как E-
Learning (электронное обучение), названо 
основным в ходе реформ образовательных 
систем ведущих стран мира – США, Вели-
кобритании, Канаде, Германии, Франции и 
других. Причем основополагающей задачей 
реформирования является подготовка кад-
ров с учетом требований работодателей 
в нужном количестве за минимальный пе-
риод времени и при минимальных затратах.  

Квалификационные требования рабо-
тодателей к выпускникам учебных заведе-
ний растут с каждым годом. Работодатель 
хочет работать не просто с исполнителем, а 
с профессионалом, четко знающим и вы-
полняющим свои профессиональные функ-
ции, владеющим информационными тех-
нологиями, способным адаптироваться в 
обществе. 

Совершенствование информационно-
коммуникационных технологий на совре-
менном этапе развития общества находит 
свое применение в дальнейшем совершен-
ствовании подготовки инженеров в исполь-
зовании новейших технологий в профес-
сиональной деятельности. Важным направ-
лением информатизации современного об-
щества является информатизация образо-
вания. Под этим понимается широкое ис-
пользование средств информационно-ком-
муникационных технологий в процессе 
обучения, в учебно-воспитательном процес-
се, информационно-методическом обеспе-
чении образовательных учреждений (1). 

Инженер вынужден работать с огром-
ным количеством информации. Объемы 
информации для проектирования отдель-
ного объекта существенно отличаются от 
информации, требуемой для проекта ма-
шины или целой системы. Старые методы 
не подходят для создания сложных техни-
ческих задач. Созрела необходимость для 
новых подходов, способов, средств проек-
тирования, предполагающих использова-
ние современных информационных техно-
логий. Одним из главных требований к со-
временному специалисту является владение 
сложными программными системами, ко-
торые устанавливаются на рабочих станци-
ях и локальных компьютерных сетях. 

В современной системе образования 
одним из основных направлений обучения 
является Интернет – межконтинентальная 
сеть с доступной информацией; служит 
средством общения и является компьютер-
ной информационной гиперсредой комму-
никативного взаимодействия субъектов. С 

применением сети Интернет проводятся 
обучающие курсы, тренинги и онлайн-
обучение (интерактивное обучение), к ко-
торому относится и дистанционное обуче-
ние, включающее получение высшего обра-
зования, курсы, повышение квалификации 
специалиста с помощью сети Интернет.  

Зарубежный и отечественный опыт 
(А. Бенедек, А. Борк, Дж. Вейценбаум, 
О. А. Козлов, А. А. Кузнецов и др.) показы-
вает, что информационно-коммуникацион-
ные технологии необходимо применять при 
изучении всех дисциплин. В этом случае 
информационно-коммуникационные тех-
нологии служат новыми интерактивными 
средствами обучения, обладающими целым 
рядом дидактических достоинств и позво-
ляющими совершенствовать содержание, 
формы и методы обучения, что подтвер-
ждает актуальность нашего исследования. 

Используя данные методики в обуче-
нии, современный инженер становится 
подготовленным к использованию инфор-
мационно-коммуникационных технологий 
в будущей профессии, поэтому подготовка 
студентов вузов к применению таких техно-
логий в своей будущей профессиональной 
деятельности является одной из важнейших 
задач высшего образования любой профес-
сиональной направленности (7). 

Большое развитие информационно-
коммуникационных технологий сейчас тре-
бует переработки системы и содержания 
подготовки будущих специалистов желез-
нодорожного транспорта. Обучение приме-
нению данных технологий не может следо-
вать за совершенствованием технологий, в 
современных условиях обучение должно 
иметь опережающий характер. Важно, что-
бы инженер был готов к применению ин-
формационно-коммуникационных средств, 
которые будут широко использоваться уже 
в ближайшем будущем. Среди новейших 
достижений в области информатики дос-
тупными являются технологии, которые 
эффективно могут применяться в том числе 
и в сфере образования. Многие из них были 
давно известны, но по-настоящему стали 
широко использоваться только сейчас. При 
дальнейшем использовании этих средств в 
педагогическом процессе возникают про-
блемы психолого-педагогического и мето-
дического характера, которые должны рас-
сматриваться при подготовке инженеров (2). 

Нельзя просто добавить информацион-
но-коммуникационные технологии к 
имеющейся дидактической системе и ждать 
глобальных изменений в сфере образова-
ния. Целесообразным является осуществ-
ление интеграции информационно-комму-
никационных технологий с инфраструкту-
рой образования, учитывая многие пробле-
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мы, а также опираться на теоретические 
концепции процесса обучения. Другие воз-
можные проблемы при внедрении таких 
технологий – это минимизация социальных 
контактов, уменьшение общественного 
взаимодействия и общения, индивидуа-
лизм. Отсюда вытекает неспособность к ре-
альному общению, отсутствие коммуника-
тивного опыта. 

Готовность педагога к разработке и со-
вершенствованию информационно-методи-
ческого обеспечения дисциплин вуза опре-
деляется нами как систематизированное 
понятие, включающее личностную и про-
фессиональную направленность: 

– личностной готовности присущи со-
ответствующие мотивы, личные качества – 
умение действовать согласно образователь-
ной среде в условиях ее информатизации; 

– профессиональная готовность харак-
теризуется необходимыми педагогически-
ми качествами и стилем общения, владени-
ем профессиональными умениями работать 
с информационно-коммуникационными 
технологиями.  

Сложность применения современных 
информационно-коммуникационных тех-
нологий в том, что раньше они внедрялись 
в таких сферах, как связь, военно-
промышленный комплекс, авиация и кос-
монавтика, конструкторские бюро и науч-
но-исследовательские институты. В на-
стоящий момент в образовании такие 
структуры отсутствуют, они только начина-
ют создаваться. Поэтому наблюдается раз-
рыв между существующими возможностя-
ми технологий в образовании и их действи-
тельным применением. Проблема состоит в 
том, что большая часть преподавателей ву-
зов не владеет современными знаниями для 
эффективного применения информацион-
но-коммуникационных технологий. Слож-
ность и в том, что информационные техно-
логии стремительно обновляются: появля-
ются новые, значительно более эффектив-
ные и сложные. Разрешением этого проти-
воречия может стать интеграция техноло-
гий, то есть такое их объединение, позво-
ляющее преподавателю использовать на 
занятиях понятные ему технические сред-
ства для обучения студентов. Интеграция 
информационно-коммуникационных и об-
разовательных технологий способствует их 
эффективному внедрению в систему рос-
сийского образования. 

Актуальность нашего исследования оп-
ределяется: 

– социальным заказом современного 
общества на специалистов в сфере желез-
нодорожного транспорта, подготовленных к 
умению выполнять профессиональную дея-

тельность на научной основе в современных 
социально– экономических условиях; 

– требованиями, которые предъявля-
ются к содержанию и качеству подготовки 
специалистов в сфере железнодорожного 
транспорта на современном этапе; 

– требованиями системного использо-
вания применения информационно-комму-
никационных технологий при подготовке 
инженеров железнодорожного транспорта. 

Основа современных образовательных 
стандартов – формирование базовых компе-
тенций: информационной, коммуникатив-
ной, самоорганизации, самообразования. 

Анализируя наши исследования по 
формированию профессиональной компе-
тентности средствами иностранного языка, 
можно рассмотреть базовые компетенции. 
Профессиональная компетентность «в це-
лом характеризуется совокупностью интег-
рированных знаний, умений и опыта, а 
также личностных качеств, позволяющих 
человеку эффективно проектировать и осу-
ществлять профессиональную деятельность 
во взаимодействии с окружающим миром» 
(6). Профессиональная компетентность в 
деятельности инженера обеспечивает кон-
курентную работоспособность специалиста 
в технической среде. Будущий специалист 
должен решать профессиональные задачи в 
зависимости от видов профессиональной 
деятельности: производственно-техноло-
гической, организационно-управленческой, 
проектно-конструкторской, научно-иссле-
довательской. 

Существенное значение в формирова-
нии профессиональной компетентности 
имеют информационно-коммуникационные 
технологии. Информационные технологии 
необходимы для эффективного осуществле-
ния процессов поиска, хранения, обработки, 
и передачи информации. Успех учебной и 
профессиональной деятельности определя-
ется умением обрабатывать данные и ком-
муникацией. Напомним, что компетенция – 
это область знаний, круг вопросов, в которых 
кто-либо хорошо осведомлен. 

Выпускник должен владеть культурой 
мышления, способностью к обобщению, 
анализу, восприятию информации, поста-
новке цели и выбору путей ее достижения. 
На занятиях по иностранному языку в же-
лезнодорожном вузе для формирования 
информационных компетенций, например, 
формулируется проблема. Для ее решения 
студентам необходимо найти, проанализи-
ровать, преобразовать и применить инфор-
мацию для решения данной проблемы. 
Студенты, используя нетбуки и доступ в 
Интернет, вполне способны решить данную 
проблему. Преподаватель в свою очередь 
контролирует выполнение этой задачи (4). 
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Будущий специалист железнодорожно-
го транспорта должен уметь логически вер-
но, аргументированно и ясно строить уст-
ную и письменную речь, создавать тексты 
профессионального назначения, отстаивать 
свою точку зрения, не разрушая отноше-
ний. Специалист должен владеть одним из 
иностранных языков на уровне не ниже 
разговорного. Поэтому для формирования 
коммуникативной компетенции средствами 
иностранного языка студентам предлагает-
ся на иностранном языке обсудить данную 
проблемную ситуацию и пути ее решения. 
Используя Интернет, будущий специалист 
сможет успешно сотрудничать с другими 
людьми, в том числе и за рубежом. 

Выпускник вуза должен уметь находить 
организационно-управленческие решения в 
нестандартных ситуациях, разрабатывать 
алгоритмы их реализации, владеть прие-
мами психической саморегуляции. Также 
важно уметь использовать основные поло-
жения и методы социальных, гуманитарных 
и экономических наук при решении про-
фессиональных задач. При разработке оп-
ределенного проекта для формирования 
компетенции в самоорганизации препода-
ватель объясняет необходимость постанов-
ки цели, планирования, а также полноцен-
ного использования личностных ресурсов и 
ответственного отношения к здоровью. 

Для того чтобы стать высококвалифи-
цированными специалистами, студенты 
должны быть готовы использовать норма-
тивные правовые документы в своей про-
фессиональной деятельности. В процессе 
самообразования необходимо научиться 
понимать и анализировать экономические 
проблемы и общественные процессы, быть 
активным субъектом экономической дея-
тельности, анализировать значимые поли-
тические события и тенденции и быть гото-
вым к участию в политической жизни. Для 
формирования компетенции в самообразо-
вании преподаватель дает мотивацию к го-
товности определить и реализовать собст-
венную образовательную программу в тече-
ние своей жизни, обеспечивая спрос и кон-
курентоспособность на рынке труда. 

В стандартах нового поколения систе-
матизируется содержание образовательной 
программы, разрабатываются контрольно-
измерительные материалы, выбираются 
подходящие формы и методы обучения и 
оцениваются результаты. Данная методика 
обеспечивает повышение качества профес-
сионального образования, приблизив ква-
лификацию выпускников системы профес-
сионального образования к современным 
требованиям рынка труда. 

Информационно-коммуникационные 
технологии дают нам огромные возможно-

сти для всего учебного процесса и, в частно-
сти, для преподавания различных дисцип-
лин. Эти технологии позволяют:  
 находить необходимые источники ин-
формации для преподавателей и студентов; 
 использовать аудиовизуальные наглядные 
материалы по изучаемой теме для её луч-
шего усвоения; 
 моделировать процессы, которые в обыч-
ных условиях невозможно продемонстри-
ровать; 
 проводить тестирование студентов быстро 
и эффективно; 
 индивидуально обучать студентов, наблю-
дать за их ростом и развитием; 
 организовать самостоятельную работу 
студентов по поиску информации, что ведет 
к выполнению собственных исследований; 
 размещать учебно-методические работы 
преподавателей и творческие работы сту-
дентов на разных сайтах. 

Существуют различные формы исполь-
зования информационно-коммуникацион-
ных технологий при подготовке будущих 
специалистов железнодорожного транспор-
та в вузе. Применение электронных продук-
тов позволяет сделать работу преподавате-
ля и студента более эффективной, повыша-
ет качество обучения дисциплине; отразить 
существенные стороны организации и 
управления процессом перевозок на желез-
нодорожном транспорте. Применение ин-
тернет-ресурсов имеет огромный потенциал 
образовательных услуг (электронная почта, 
поисковые системы, видеоконференции) и 
является частью современного образова-
ния. Добывая в сети необходимую учебную 
информацию, студенты приобретают навы-
ки: вычленять необходимую информацию и 
систематизировать ее по данным парамет-
рам; воспринимать информацию в целом, а 
не фрагментами, выделять главное в тексте. 

В вузе большое количество часов при-
ходится на самостоятельную работу студен-
тов. Поэтому для совершенствования само-
стоятельного мышления важно не только 
получать и излагать новые знания, необхо-
димо применять эти знания для реализа-
ции поставленных задач. Для организации 
самостоятельной работы студентов наряду с 
традиционными (техническими и нетехни-
ческими) служат также компьютерные тех-
нологии. Интернет является источником 
различной информации, способствует рас-
ширению информационного пространства. 
Он предоставляет возможность самообра-
зования и получения новой информации, а 
также быстрого и эффективного обмена 
информацией между коллегами, друзьями 
посредством электронной почты. 

Самостоятельная работа студентов яв-
ляется эффективной, когда будущий спе-
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циалист готов к определенному виду дея-
тельности. При положительной мотивации 
у студентов формируется интерес к содер-
жанию дисциплины, форме ее усвоения. 

Таким образом, хочется подчеркнуть, 
что эффективное внедрение информацион-
но-коммуникационных технологий в обра-
зовательный процесс обеспечивает переход 
к совершенно новому уровню педагогиче-
ской деятельности, увеличивает ее дидак-
тические, методические, информационные, 
технологические возможности. Это способ-
ствует более качественной подготовке бу-
дущих специалистов железнодорожного 

транспорта, совершенствованию педагоги-
ческого мастерства преподавателей. 

Разработка новых компьютерных тех-
нологий предлагает человечеству совер-
шенно новый уровень общения. Современ-
ные достижения в новейших технологиях 
передачи информации, учитывая изобрете-
ния нового поколения в области мультиме-
дийных технологий, раскрывают широкие 
возможности в поиске, обработке и переда-
че информации почти в любую точку мира. 
Несомненно, что в обозримом будущем 
компьютерные технологии станут одним из 
главных средств общения между людьми. 
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реди актуальных вопросов, связан-
ных с построением методологиче-

ских основ методики использования ин-
формационно-коммуникационных техноло-
гий (ИКТ) в образовании, рассматриваются 
вопросы выделения структурных компо-
нентов методики в их взаимосвязи, а также 
исследования закономерностей выбора 
компонентов методики в различных психо-
лого-педагогических ситуациях. Анализ и 
учет указанных закономерностей становит-
ся сегодня необходимым компонентом пе-
дагогического исследования, связанного с 
построением методики использования ИКТ 
в учебном процессе, для теоретического 
обоснования эффективности проектируе-
мой методики. Сказанное позволяет сфор-
мулировать суждение о необходимости до-
полнения содержания подготовки педаго-
гических кадров, в частности, магистров 
педагогического образования, знаниями по 
выделенным теоретическим вопросам. 

В рамках соответствующей целенаправ-

ленной подготовки магистров образования 
кроме актуализации представления мате-
риала, связанного с построением термино-
логического аппарата методики использова-
ния ИКТ, выделением ее структурных ком-
понентов, укажем идеи построения дидакти-
ческого практикума, задания которого на-
правлены на формирование умений поиска 
и учета закономерностей выбора компонен-
тов методики при ее проектировании. 

Прежде всего укажем, что понимание 
методики использования ИКТ как науки о 
закономерностях выбора и использования 
педагогических технологий, в частности 
ИКТ, их компонентов и средств для дости-
жения целей обучения на основе конкрет-
ного содержания учебной дисциплины в 
разных психолого-педагогических ситуаци-
ях (3), порождает необходимость решения 
задачи, связанной с построением генерато-
ра этих закономерностей. В качестве такого 
генератора нами рассматривается дидакти-
ческая конструкция, определяемая как ис-

С 
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кусственно созданный условный образец 
педагогического явления в виде описания 
структурных компонентов и связей между 
ними, в силу подобия отображающий и 
воспроизводящий дидактические свойства 
явления (процесса) (4). 

Основными (ядрообразующими) струк-
турными компонентами дидактической кон-
струкции нами выделяются: цели использо-
вания ИКТ, принципы использования ИКТ, 
методы использования ИКТ (включая мето-
ды обучения с использованием ИКТ), формы 
учебных занятий с использованием ИКТ, 
средства ИКТ, психолого-педагогические осо-
бенности субъекта и объекта педагогического 
процесса. Наполнение указанных компонен-
тов и описание их связей представляет вари-
ант методики использования ИКТ для опре-
деленных условий конкретного образова-
тельного процесса. При этом акцентируется  
внимание на рассмотрение психолого-
педагогической характеристики участников 
образовательного процесса как на основной 
источник (основание) установления взаимо-
связей. Наряду с представлением компонен-
тов дидактической конструкции методики 
использования ИКТ в рамках дидактического 
практикума целесообразно указать элементы 
психологической поддержки проектирования 
методики педагогической деятельности. Рас-
смотрим основные из них. 

Анализ педагогической и психологиче-
ской литературы позволяет выделить груп-
пы психологических характеристик обу-
чающихся, которые необходимо учитывать 
для правильной организации обучения с 
использованием ИКТ – характеристики 
процесса восприятия, обработки и хранения 
(запоминания) информации, темперамент, 
тип мышления, тип памяти, ментальность, 
модальность, экстраверсия или интровер-
сия, самооценка, отношение к учению и др. 

Не останавливаясь подробно на объеме 
выделенного списка психологических осо-
бенностей, проиллюстрируем вариант про-
ектирования деятельностных элементов ме-
тодики использования ИКТ для одной из 
составляющих, в частности, подхода обу-
чающегося к обучению. При этом укажем, 
что в психологической литературе выделе-
ны следующие значения отношения обу-
чающегося к учению (к предмету): пози-
тивное, негативное, индифферентное. Ха-
рактеризуя рассматриваемую особенность, 
некоторые психологи (в частности, С. Маки) 
также говорят о подходах к учению: по-
верхностном, углубленном, направленном 
на достижение результата. 

Укажем основные подходы к организа-
ции обучения учащихся при учете выделен-
ной составляющей их психолого-педагогичес-

кой характеристики, которые могут быть рас-
смотрены для проведения совместного ана-
лиза на учебных занятиях с магистрантами. 

Для обучающихся, которых характери-
зует поверхностный подход к обучению, це-
лесообразно использовать «поддерживаю-
щий» стиль обучения. В рамках указанного 
подхода на уроках новая информация вы-
дается небольшими порциями в сочетании 
с выполнением индивидуальных компью-
терно-ориентированных заданий и сопро-
вождающим обсуждением результатов, за 
счет чего и поддерживается познавательная 
активность обучаемого. 

Для обучающихся, деятельность кото-
рых направлена в основном лишь на дости-
жение результата, без должного познава-
тельного интереса и познавательной актив-
ности, необходимо учитывать разный диапа-
зон интересов, склонностей, способностей. 
Для таких (групп) обучающихся необходим 
индивидуальный темп изучения нового ма-
териала, который определяется преподава-
телем, самостоятельно или педагогическим 
программным средством на основе возмож-
ности предоставления выбора различного 
уровня сложности и (или) трудности зада-
ний. В этом случае наиболее целесообразно 
разработать и использовать электронные 
учебные материалы, предусматривающие: 
различные варианты предъявления учебно-
го материала и учебно-познавательных за-
даний, разные формы выполнения вариа-
тивных заданий (письменно, с использова-
нием средств ИКТ), а также средства ИКТ 
для выполнения индивидуально-ориентиро-
ванных заданий и реализации индивиду-
ально-ориентированного и дифференциро-
ванного подходов к обучению. 

Для обучающихся, которых отличает 
стремление к углубленному изучению пред-
мета, целесообразно использовать «стиму-
лирующий» стиль обучения,  активизирую-
щий самостоятельную познавательную дея-
тельность – самоорганизующее обучение, 
характеризующееся высоким уровнем само-
стоятельности, сформированностью умений 
самооценки, самопроверки. При этом роль 
преподавателя сводится к организации 
учебно-познавательной деятельности, тью-
торскому сопровождению учебной деятель-
ности, оперативной диагностике результа-
тов деятельности. 

С учетом сформулированных рекомен-
даций на основе сопоставления разных 
подходов к обучению учащихся и их инди-
видуальных характеристик по отношению к 
использованию ИКТ может быть выстроен 
фрагмент дидактической конструкции,  ва-
риант которого приведем в таблице 1. 
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Таблица 1. 
Возможности использования ИКТ для обучающихся с разным подходом  

 к обучению 

Индивидуальные характери-
стики 

Подход группы обучающихся к обучению 
поверхностный углубленный нацеленный на дос-

тижение результата 
Уверенность при изучении 
материала с помощью средств 
ИКТ 

неуверенность уверенность уверенность 

Уровень компьютерной тре-
вожности 

высокий невысокий низкий 

Круг решаемых задач с ис-
пользованием ИКТ 

ограниченность ис-
пользования (компью-
терные игры, текстовый 
редактор) 

используют различ-
ные компьютерные 
приложения 

широкий (система 
управления базами 
данных, интернет, 
статистический ана-
лиз и т. д.) 

Психологическая комфорт-
ность при использовании ИКТ 

некомфортность удовольствие при 
использовании ИКТ 

комфортность 

Самооценка обучающимися  
влияния ИКТ на процесс обу-
чения 

ИКТ увеличивает учеб-
ную нагрузку 

ИКТ экономят вре-
мя, позволяют эф-
фективнее работать, 
расширяют доступ к 
информации 

ИКТ расширяют 
доступ к информа-
ции 

Стиль обучения поддерживающий стимулирующий стимулирующий 
Представленные положения можно 

рассматривать как основу для формулиров-
ки методических рекомендаций по исполь-
зованию ИКТ в группах обучающихся с 
разным подходом к обучению, а саму про-
цедуру моделирования (здесь и далее) – как 
результат «работы» генерирующей функ-
ции дидактической конструкции. 

В дополнение к выполнению преды-
дущего задания укажем на целесообраз-
ность рассмотрения с магистрантами учета 
в процессе обучения обучающихся с ис-
пользованием ИКТ такой составляющей 
психолого-педагогической характеристики, 
как когнитивный стиль.  

Комплексные подходы к учету когни-
тивных стилей в обучении представлены в 
работах Г. А. Берулавы, Бетти Лу Ливер, 
М. А. Холодной (1; 2; 7), в которых описан 
комплекс методических рекомендаций по 
организации работы на уроках с учетом 
когнитивных стилей. 

Г. А. Берулава исходила из необходимо-
сти поиска неких интегративных стилей, ко-
торые бы отражали особенности понимания 
материала в целом (ведь учитель сталкивает-
ся на уроке с целостным познавательным по-
ведением учащегося, а не отдельно с воспри-
ятием, вниманием, мышлением). В частно-
сти, выделен когнитивный стиль «диффе-
ренциальность – интегральность», связанный 
с индивидуальными особенностями понима-
ния, в основе которого лежит понятие образа 
мира как совокупности всего многообразия 
знаний, представлений, чувственных образов, 
сложившихся у ученика. Это понятие харак-
теризует особенности индивидуального смы-
слового поля, с помощью которого человек 
отражает окружающий мир, и выступает в 

качестве ориентировочной основы поведения 
человека. Рассматриваемый стиль представ-
ляется следующими параметрами: обобщен-
ность образа мира, то есть высокая или низ-
кая степень понятийного обобщения (теоре-
тичность), эмоциональная насыщенность об-
раза мира (эмоциональность), активность об-
раза мира, то есть способность воспринимать 
окружающее в динамике (действенность). 

В процессе учебных занятий с магист-
рантами логично будет сформулировать ре-
комендации по  разработке содержания и 
методов обучения учащихся с выделенным 
когнитивным стилем. Приведем некоторые 
идеи этих рекомендаций для совместного 
анализа и обсуждения с магистрантами. 

 Для учеников с интегральными 
стилями эффективна опора на технологии 
обучения, построенные по принципу вос-
хождения от абстрактного к конкретному, от 
общего к частному, для учеников диффе-
ренциальных стилей – от частного к общему. 

 Для учеников с теоретическими сти-
лями обучение должно быть направлено на 
логико-формализованное обобщение мате-
риала. Для учеников с деятельностными сти-
лями необходимо строить обучение с опорой 
на собственную познавательную активность 
с использованием дискуссий, работы в парах 
и т. д. Для учеников с эмоциональными 
стилями необходима эмоционально насы-
щенная форма подачи материала, привле-
чение образных моделей, сюжетных задач, 
которые активизируют оперирование чув-
ственными представлениями. 

 Ученики с дифференциально-дея-
тельностными стилями наиболее продук-
тивны при изучении биологии, географии, 
истории; ученики с дифференциально-
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эмоциональным стилем – в изучении лите-
ратуры и дисциплин художественного цик-
ла; с интегрально-теоретическим стилем – в 
изучении дисциплин физико-математичес-
кого цикла. 

В работе Б. Лу Ливер (2)1 представлен 
подход к обучению, в котором учитывается 
как когнитивный стиль учеников, так и 
когнитивный стиль педагога. В этом подхо-
де выделяются учащиеся с когнитивными 
стилями «группы риска», сформулированы 
базовые принципы обучения людей с раз-
ными стилями и предлагаются примеры за-
даний, активизирующих познавательную 
деятельность учеников  с разными стилями 
обучения. В рамках данного подхода выде-
ляются  следующие группы обучающихся, 
входящих в «группу риска»: 

 учащиеся, ориентированные на тех-
нологичность, структурированность, с до-
минирующим правым полушарием, полеза-
висимые, синтетики, склонные к конкрети-
ке, с нелинейным мышлением, кинестетики 
и рефлексивные; 

 учащиеся, чей стиль обучения не со-
ответствует стилю преподавания учителя; 

 учащиеся, стиль которых не совпа-
дает с усредненным стилем класса. 

Выделяя среди развивающих задач 
обучения задачу изменения профиля и уро-
вня стилевых проявлений учеников, отме-

тим, что при её решении учитель должен не 
только создать комфортную учебную ситуа-
цию, но и развивать возможности учащих-
ся, расширять их диапазон способов освое-
ния информации, улучшать адаптацию в 
окружающем мире не только в ситуации 
обучения. При этом методика обучения ос-
новывается на объяснении нового и кон-
троле знаний в предпочитаемом стиле, а 
закрепление материала – в стилях, не свой-
ственных обучающемуся. Среди методов, 
способствующих полноценному участию 
обучающихся «группы риска» в учебном 
процессе, выделяются методы, обеспечи-
вающие расширение спектра учебных зада-
ний и создание возможности их выбора как 
для отдельных учеников, так и для групп 
обучающихся с однородными стилями. 

Опираясь, в частности предложим ва-
риант содержания аналитико-синтетическо-
го этапа учебного занятия, связанного с вы-
делением предпочитаемых видов учебных, 
познавательных и диагностических заданий, 
основанных на учете когнитивных стилей 
обучающихся и указанием возможностей 
ИКТ в предъявлении и выполнении выде-
ленных видов заданий (35). Основу этого ва-
рианта оформим в таблице 2, структура и со-
держание которой может быть результатом 
указанной деятельности магистров. 

Таблица 2. 
Учет когнитивных стилей в процессе обучения с использованием ИКТ 

Стиль Определение Типичные черты Предпочитаемые виды за-
даний и контроля 

Возможно-
сти ИКТ 

Доми-
нирова-
ние по-
лушарий 
(левое-
правое) 

Доминирова-
ние полуша-
рия обозна-
чает систему 
предпочте-
ний в отно-
шении спе-
цифических 
каналов по-
ступления 
информации 
и специфиче-
ских интере-
сов. 

Для левополушарных – уче-
ники «мыслительного типа» 
успешны в словесности и 
точных науках, склонны к 
понятийному мышлению и 
рефлексии, логичны, обла-
дают хорошей произвольной 
памятью. 
Для правополушарных – 
ученики «художественного 
типа» склонны к синтезу, 
интуитивному, образному 
мышлению, обладают про-
странственным воображени-
ем, успешны в музыке и ис-
кусстве, предпочитают цело-
стное восприятие, эмоцио-
нальны. 

Для левополушарных – 
контроль и самоконтроль 
результатов объяснения. 
Для правополушарных – 
свободное обсуждение, со-
вместное подведение ито-
гов, важна работа с ассо-
циациями, непосредствен-
ное восприятие материала 
через образ-картинку и об-
раз-слово, создание собст-
венных ассоциаций в изу-
чаемой области. 

Оперативный 
автоматизи-
рованный 
контроль и 
самокон-
троль. На-
глядное пред-
ставление ма-
териала. 
Оформление 
звукового со-
провождения 
презентаци-
онного мате-
риала. 

Полеза-
виси-
мость – 
полене-
зависи-
мость 

Типы отра-
жают степень 
дифференци-
рованности 
поля воспри-
ятия, которая 
влияет на ха-
рактер взаи-
модействия с 
другими 
людьми. 

Контекст-зависимые неспо-
собные отделить необходи-
мую информацию от «фоно-
вой», зависимые от ситуа-
ции, нерасчлененные пред-
ставления о себе и мире, ус-
пешны в общении. 
Контекст-независимые легко 
отделяют существенную ин-
формацию от второстепен-
ной, не зависят от ситуации, 
дифференцированные пред-

Контекст-зависимые  –
сочинения на свободную 
тему, мозговые штурмы, 
математические задания в 
словах или картинках с 
контекстом, некоторые уп-
ражнения с использовани-
ем индукции, текстовые, 
прикладные задачи. 
Контекст-независимые – 
вопросы с выбором ответа, 
задания на заполнение 

Разработка 
тестовых за-
даний разных 
видов. 
Моделирова-
ние учебных 
объектов, де-
монстрация 
решения 
практических 
и приклад-
ных задач. 
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ставления о себе и мире. пустых мест, заучивание 
через повторение, матема-
тические вычисления вне 
контекста, составление 
словаря терминов, не лю-
бят выводить правила. 

Использова-
ние сетевых 
ресурсов для 
выполнения 
групповых 
проектов. 

Усили-
тели – 
усредни-
тели 

Типы отра-
жают узость 
или широту 
зоны эквива-
лентности 
понятий, 
влияют на 
особенности 
построения 
классифика-
ции инфор-
мации. 

Усилители нацелены на на-
хождение различий между 
объектами. 
Усреднители нацелены на 
нахождение сходства между 
объектами. 

Усилители – нахождение 
мелких и крупных разли-
чий, классификация. 
Усреднители – сравнение, 
выявление типов, упраж-
нения на беглость чтения, 
топологические задачи 

Предъявле-
ние познава-
тельных и 
диагностиче-
ских заданий 
на сравнение, 
классифика-
цию, сопос-
тавление и 
др. 

Преоб-
ладание 
индук-
тивного 
– дедук-
тивного 
мышле-
ния 

 Дедуктивное – порядок рас-
суждения от общего к част-
ному. 
Индуктивное – от частного к 
общему. 

Дедуктивный тип – объяс-
нения, правила, обоснова-
ние исключений. 
Индуктивный тип –  само-
стоятельный вывод правил 
исключения, задания с ис-
пользованием неизвестно-
го языка, самостоятельная 
деятельность. 

Создание ин-
формацион-
ного поля для 
представле-
ния хода (по-
следователь-
ности) предъ-
явления 
учебной ин-
формации. 

Анали-
тики – 
синтети-
ки 

Типы отра-
жают способ 
оперирова-
ния инфор-
мации для 
понимания ее 
смысла. 

Аналитики анализируют, 
разбивают целое на части. 
Синтетики интегрируют, 
строят целое из частей 

Аналитики – тесты множе-
ственного выбора, считы-
вание информации из 
учебника, концентрация на 
деталях, работа в одиноч-
ку, вычисления. 
Синтетики – чтение на 
иностранном языке, аутен-
тичная информация, кон-
центрация на общем со-
держании, поиск взаимо-
связей, тесты с открытыми 
вопросами. 

Использова-
ние визуаль-
ных конст-
рукторов для 
демонстра-
ции сущности 
мыслитель-
ных операций 
анализа и 
синтеза. 

Преоб-
ладание 
абст-
рактного 
или кон-
кретного 
типа 
мышле-
ния 

Типы опреде-
ляются уров-
нем концеп-
туализации 
преимущест-
венным уров-
нем абстра-
гирования 
при воспри-
ятии предме-
тов. 

Абстрактные мыслят на 
уровне концепций, источник 
включается в общую поня-
тийную систему, которая 
достаточно подвижна. 
Конкретные склонны к тому, 
что «можно пощупать», 
прагматичны, жесткая про-
странственно-временная 
привязка к источнику, тяга к 
составлению жестких схем. 

Абстрактный тип – лекции, 
письменные упражнения. 
Конкретный тип – учебные 
экскурсии, упражнения 
«на пальцах», моделиро-
вание в реальности абст-
рактных конструкций. 

… 

Преоб-
ладание 
линей-
ного – 
нели-
нейного-
дивер-
гентного 
мышле-
ния 

Типы отра-
жают степень 
необходимо-
сти строго 
порядка по-
ступления 
информации 
для овладе-
ния и опери-
рования ею. 

Линейный тип – склонность 
к порядку, определенная пе-
дантичность, нужна строгая 
последовательность и внеш-
няя организация действий. 
Нелинейный тип – склон-
ность к свободе, широким 
границам деятельности. 

Линейный тип – точно за-
данная последовательность 
действий, работа по алго-
ритму. 
Нелинейный тип – не-
структурированная дея-
тельность, свободный по-
иск в заданном направле-
нии. 

… 

Импуль-
сивный 
и реф-
лексив-
ный тип 

Типы опреде-
ляются ха-
рактером реа-
гирования в 
ситуации ре-
шения задач. 

Импульсивный тип учится 
методом проб и ошибок, от-
личается быстротой реак-
ции, не раздумывает над от-
ветом. 
Рефлексивный тип требует 
времени на усвоение и обра-

Импульсивный тип … 
Рефлексивный тип … 

… 
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ботку информации, начина-
ет действовать, внутренне 
опробовав гипотезы, взве-
шенно осторожны. 

Визуа-
листы, 
аудисты, 
кинесте-
тики 

Типы опреде-
ляются по ве-
дущему кана-
лу воспри-
ятия инфор-
мации. 

Визуалисты … 
Аудисты … 
Кинестетики … 

Визуалисты … 
Аудисты … 

… 

… … … … … 
Интерактивная работа по заполнению 

таблицы позволяет магистрантам сформу-
лировать и обсудить предложение о воз-
можностях ИКТ для реализации основных 
видов учебно-познавательных и диагности-
ческих заданий в процессе организации 
обучения с учетом индивидуальных осо-
бенностей обучающихся. 

В рамках дидактического практикума 
целесообразно рассмотреть с магистрами и 

учет других психологических характеристик 
обучающихся при использовании средств 
ИКТ. Приведем вариант основы таблицы, 
заполнение которой осуществляется в ходе 
проведения совместного анализа возмож-
ностей использования ИКТ как средства 
обучения при организации образовательно-
го процесса с учетом других психологиче-
ских особенностей обучающихся (табл. 3). 

Таблица 3. 
Использование ИКТ в процессе обучения с учетом психологических  

характеристик обучающихся 

Психологические 
характеристики 

обучающихся 

Цели Особенности содержа-
ния (изложения мате-

риала) 

Роль ИКТ 

Тип 
мыш-
ления 
 
 
 
 
 

Нагляд-
но-
дейст-
венное 

Формирование социаль-
ной, коммуникативной 
компетентностей через 
выполнение учебных зада-
ний на реализацию всех 
видов деятельности с ин-
формацией (необходимых 
для будущей социализа-
ции). 

Теоретический материал 
сопровождается иллюст-
рацией на конкретных 
примерах. Демонстриру-
ются варианты решения 
практических задач.  Ка-
ждый раздел теории со-
провождается учебно-
познавательными зада-
ниями. 

Наглядное представле-
ние информации (пре-
зентации, видеоредак-
торы и т. д.). Предъяв-
ление познавательных 
заданий для реализа-
ции всех видов дея-
тельности с информа-
цией (в различных 
программах, редакто-
рах, сети Интернет). 
Организация выполне-
ния проектной, иссле-
довательской деятель-
ности с использовани-
ем средств ИКТ. 

Нагляд-
но-
образное 

Повышение качества овла-
дения учащимися знаний, 
умений за счет организа-
ции познавательной ак-
тивности через передачу 
нового материала на осно-
ве знакомых  учащимся 
конкретных образов. 

Теоретический материал 
сопровождается иллюст-
рацией на конкретных 
примерах. Установление 
связей между изучаемым 
материалом и новой те-
мой. Проведение ассо-
циаций с уже знакомыми 
учащимся объектами, 
возможно из реальной 
жизни. Проведение ана-
логии с пройденным ма-
териалом. 

Использование на-
глядных демонстраци-
онных материалов, ил-
люстрация примеров. 
Использование в пре-
зентациях цветового, 
символического 
оформления. Предъяв-
ление информацион-
ного материала для 
проведения сопостав-
ления, ассоциаций. 

Абст-
рактно-
логиче-
ское 

Развитие мышления – кон-
структивного, алгоритми-
ческого, творческого за 
счет уменьшения доли ре-
продуктивной деятельно-
сти. 

Наглядная иллюстрация 
логики изложения мате-
риала. Задания на соотне-
сение, сопоставление. Ил-
люстрация взаимосвязи 
изучаемого фрагмента ма-
териала с общим курсом 
дисциплины для понима-
ния места данной темы. 

Предъявление средств 
для выполнения зада-
ний исследовательской 
направленности, твор-
ческого характера. 
Структуризация ин-
формации с использо-
ванием редакторов, се-
тевых ресурсов. 

Тип Зри- Формирование информа- Наглядное представление Использование визу-
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памяти тельная ционной культуры, пред-
полагающей сформиро-
ванность умений отбирать 
в потоке избыточной ин-
формации необходимую 
информацию, оценивать ее 
полезность и использовать 
в дальнейшем при реше-
нии задач. 

изучаемого материала. 
Организация самостоя-
тельной работы с инфор-
мацией, исследователь-
ская деятельность. 

альных конструкторов 
для … 

Слухо-
вая 

Формирование коммуни-
кативной компетентности, 
связанной с умениями 
вступать в коммуникацию, 
быть понятым, непринуж-
денно общаться. 

Работа в группах, совме-
стное обсуждение мате-
риала, определений по-
нятий, анализ, выделение 
основной идей. 

Использование аудио и 
видео средств ИКТ. Ор-
ганизация проектной 
деятельности с исполь-
зованием … 

Эмоцио-
нальная 

Подготовка обучаемых 
средствами информацион-
ных технологий к само-
стоятельной учебно-
познавательной деятель-
ности. 

Целесообразно использо-
вание приемов открытия 
новых знаний, создания 
ситуации успеха в совме-
стной деятельности. Тео-
ретический материал со-
провождается … 

Задания на поиск ин-
формации в Интернете. 
Организация индиви-
дуальной и групповой 
исследовательской дея-
тельности с использо-
ванием … 

Вер-
бально-
логиче-
ская 

Формирование социальной 
компетентности, означаю-
щей умение жить и рабо-
тать в коллективе, в ко-
манде. 
 

Использование нагляд-
ных пособий … 

Предъявление заданий 
и средств для их вы-
полнения на … 

Мен-
таль-
ность 

Практи-
цисты 

Формирование … Теоретический материал 
сопровождается … 

… 

Логици-
сты 

Развитие … Предъявление познава-
тельных заданий на … 

… 

Интуи-
цисты 

Формирование … Преобладание заданий, 
направленных на … 

… 

Исследование материала приведенной 
таблицы позволяет сделать вывод о воз-
можности использования ИКТ для реали-
зации учета различных  психологических 
особенностей обучающихся. 

В заключение приведем некоторые 
примеры формулировок учебных заданий 
дидактического практикума, направленных 
на формирование у магистрантов умений 
анализировать выделенные закономерно-
сти при проектировании методики исполь-
зования ИКТ в учебном процессе. 

1. На основе содержания приведенных 
таблиц составьте самостоятельно вариант 
краткой психолого-педагогической харак-
теристики учащихся класса (содержащей 
описание двух-трех характеристик, напри-
мер, стилей обучения, подхода к обучению 
в предметной области или др.). Продумайте 
особенности содержания и изложения 
учебного материала а) на уроке изучения 
нового материала, б) на уроке формирова-
ния умений и навыков, в) на контрольном 
мероприятии. 

2. Для составленного варианта психо-
лого-педагогической характеристики обу-
чающихся продумайте выбор методов обу-
чения, методов использования ИКТ, формы 

а) аудиторного учебного занятия, б) внеау-
диторного мероприятия. 

3. Приведите пример средств инфор-
мационных технологий, позволяющих учи-
телю решить образовательные (развиваю-
щие) задачи на уроке на основе учета ука-
занной характеристики учащихся. 

4. Продумайте варианты деятельности 
учителя при условии изменения в характе-
ристике учащихся какого-либо компонента. 
Изменится ли при этом выбор средств ИКТ? 

5. Составьте информационную базу 
(на основе выбираемого средства ИКТ, на-
пример, сетевого ресурса, с возможностью 
совместного пополнения) о закономерно-
стях выбора компонентов дидактической 
конструкции 

В процессе обсуждения содержания 
приведенных примеров заданий дидакти-
ческого практикума у магистрантов форми-
руется знание о необходимости рассмотре-
ния психолого-педагогической характери-
стики обучающихся (и учителя в том числе) 
как основы для установления закономерно-
стей выбора компонентов дидактической 
конструкции проектируемой методики ис-
пользования ИКТ на определенном этапе 
учебного процесса. 
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ся специфика построения синхронного и асинхронного обучения в ИТ-модели. Рассматриваются 
возможные меры по снижению загрузки преподавателя. Перечисляются некоторые вопросы нор-
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ABSTRACT. The article discusses the necessity of changing the organizational structure of the university 
education process with the aim of ensuring its conformity with the requirements of the modern informa-
tion society. Principles of the educational process building on the basis of the information-technological 
model of training (IT-model) are given; the order of organization of academic subject study is discussed. 
The conditions for the implementation of the educational process on the basis of IT-model are enumerated. 
Features of organization of synchronous and asynchronous learning in the IT-model are considered. Possi-
ble measures to reduce the educational load of the teacher are listed. In conclusion some of the issues of 
normative-organizational nature are mietioned, which require decisions in constructing of the educational 
process in a higher educational institution on the basis of the IT-model. 

а любом этапе социального раз-
вития модель обучения, домини-

рующая в системе массового образования, с 
одной стороны, должна предусматривать 
формирование у ее выпускников качеств, 
необходимых для комфортного существо-
вания человека в современном обществе, с 
другой стороны – обеспечивать прогресс 
(или устойчивость) общества. На основании 
запросов рынка труда, оценок направлений 
и темпов общественного развития в насто-
ящее время можно выделить следующий 
набор общих качеств современного выпуск-
ника системы высшего образования: 

 критичность и самостоятельность мы-
шления; 

 высокое качество и надежность 
сформированных знаний, умений, компе-
тенций; 

 свободное владение технологиями 
поиска, обработки и использования нужной 
информации; 

 способность к самообразованию и на-
личие внутренней мотивации к этому; 

 высокая профессиональная квалифи-
кация, кругозор в своей сфере деятельности; 

 дисциплинированность, точность и 
аккуратность в работе; 

 готовность нести ответственность за 
результаты своей профессиональной дея-
тельности. 

Несмотря на то что необходимость фор-
мирования перечисленных качеств отражена 
в Законе об образовании, государственных 
образовательных стандартах, программах от-
дельных учебных дисциплин, их практичес-
кая реализация в рамках традиционной орга-
низационной (классно-урочной) схемы учеб-
ного процесса вуза оказывается затрудни-
тельной. В одной из предыдущих работ автор 
этой статьи на основе анализа процессов ин-
формационного обмена в системе «учебная 
группа (класс)» показал, что при соотноше-
нии 1 преподаватель на 20-40 учащихся без 
использования дополнительных технических 
средств достижение продуктивных образова-
тельных целей невозможно в принципе (7, 
с. 80-86). Решением проблемы является при-
менение в учебном процессе средств инфор-
мационно-коммуникационных технологий 
(ИКТ), которые могут обеспечить расширение 
дидактических и информационных возмож-

Н 
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ностей преподавателя. Однако, как отмеча-
ется многими исследователями и практиками 
образования, до сих пор использование ИКТ 
не оказывает заметного влияния на процесс и 
результативность обучения. Причина вновь 
видится в том, что новые технологии пыта-
ются применять в рамках старых органи-
зационных схем (6). 

Построение учебного процесса вуза на 
основе современных информационных техно-
логий требует изменения содержания подго-
товки студентов, а также изменения схем 
организации и управления обучением. Одна-
ко следует сознавать, что требуемое реформи-
рование содержания не может быть произве-
дено быстро. Даже если будет принято реше-
ние о его начале, реформирование займет не-
сколько десятилетий. Означает ли это, что 
при организации учебного процесса учебные 
заведения и отдельные преподаватели обре-
чены на использование традиционной моде-
ли обучения? Такое решение было бы эквива-
лентно откладыванию на неопределенный 
срок перехода к современным образователь-
ным моделям и технологиям, настоятельная 
необходимость и неизбежность которого мо-
жет считаться доказанной. 

Компромиссным представляется вари-
ант, при котором цели и содержание образо-
вания определяются установленными стан-
дартами, но меняется модель организации 
обучения таким образом, чтобы она в макси-
мальной степени отвечала возможностям со-
временных технологий транспорта, обработ-
ки и представления информации и при этом 
учитывала бы интересы обучаемого. Назовем 
такую модель информационно-технологи-
ческой и в дальнейшем будем применять 
обозначение «ИТ-модель обучения». Одной 
из значимых составляющих этой модели яв-
ляется использование организационных схем 
blended learning (смешанное обучение), в 
основе которых лежат идеи параллельного 
применения синхронного (совместного) и 
асинхронного (индивидуального) обучения. 

Принципы построения учебного 
процесса в ИТ-модели 

В рамках ИТ-модели можно выделить 
общие и наиболее значимые требования к 
результатам обучения любой теорети-
ческой дисциплине: 

 полное усвоение обязательного мини-
мума всеми обучаемыми; 

 самостоятельность, активная учебно-
познавательной деятельность, развитие ис-
следовательских и творческих способностей 
обучаемых; 

 максимальная для заданных условий 
индивидуальная результативность обучения; 

 максимально комфортные с психоло-
гической и физиологической точек зрения 
условия обучения. 

Перечисленные требования обуславли-
вают следующие принципы реализации 
учебного процесса на основе ИТ-модели. 

1. Полное усвоение базовой учебной 
информации (когнитивной составляющей 
государственного образовательного ста-
ндарта), что означает: 

 введение понятия «базовая учебная 
информация» (базовый минимум – БМ) по 
дисциплине, которая должна быть освоена 
полностью всеми обучаемыми за время, 
предусмотренное учебным планом; 

 объем и содержание БМ определяется 
преподавателем либо (что предпочтитель-
нее) оценкой реальной нагрузки студента по 
схеме Европейской системы перевода и 
накопления кредитов (ECTS); 

 освоение БМ фиксируется по дихото-
мической шкале («усвоен» – «не усвоен») без 
градаций успешности (степени) освоения; 

 полное освоение каждым учащимся 
базового минимума является условием его 
дальнейшего обучения по индивидуаль-
ной траектории. 

2. Индивидуализация обучения, озна-
чающая: 

 вариативность форм представления 
информации с целью учета психофизиоло-
гических особенностей и возможностей 
обучаемого (обеспечение «информацион-
ной гуманности» (2, с. 96)); 

 индивидуальное время освоения ба-
зовой части; 

 индивидуальные траектории обуче-
ния после освоения базовой части (индиви-
дуальное содержание); 

 использование организационных схем 
смешанного обучения (blended learning); 

 обеспечение учебной активности каж-
дого учащегося. 

3. Временнáя эффективность обучения: 
 минимизация времени усвоения БМ; 
 использование обобщенных приемов 

работы с информацией при изложении и 
обучении; 

 полнота учебно-методического обес-
печения для освоения БМ; 

 приоритет визуального представле-
ния учебной информации по отношению к 
вербальному. 

4. Постоянство управления обучением: 
 непрерывность измерения успешнос-

ти освоения учебной информации каждым 
учащимся (постоянный текущий контроль); 

 оперативная обратная связь препода-
вателя и учащихся в процессе аудиторной и 
самостоятельной работы; 

 полнота методов управления (дистан-
ционные, очные); 

 априорно разработанные методы 
управления, адекватные педагогической си-
туации. 
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К описанной модели необходимо дать 
ряд уточнений: 

1) модель предполагает комплексное 
применение информационных технологий 
в процессе обучения и управления обу-
чением, т.е. за рамками рассмотрения 
остаются ситуации фрагментарного исполь-
зования ИКТ для решения отдельных 
(частных) дидактических задач (обучение, 
тренаж, контроль, управление и пр.); 

2) модель охватывает только техноло-
гические и организационные аспекты учеб-
ного процесса – в этом усматривается опре-
деленная ее ограниченность, поскольку 
важнейшими факторами повышения ре-
зультативности и качества образования 
является оптимизация его целей и содер-
жания; модель не предусматривает оценки 
целесообразности включения той или иной 
дисциплины в учебный план, ее содер-
жания и объема – именно по указанной 
причине базовый минимум усвоения дис-
циплины связывается с требованиями 
государственного образовательного стан-
дарта, однако при появлении каких-то иных 
подходов к формированию целей и со-
держания образования принцип выделения 
базового содержания остается неизменным; 

3) не затрагивая содержания, модель 
вместе с тем предусматривает существен-
ные изменения (по сравнению с принятыми 
в традиционной схеме) методов обучения и 
управления учебным процессом, в частнос-
ти, их использование должно оцениваться с 
точки зрения соответствия требованиям 
когнитивной психологии и результативнос-
ти обучения; 

4) обеспечение достижения всеми обуча-
емыми уровня базового минимума при освое-
нии дисциплины означает, что приемлемыми 
схемами организации учебного процесса ока-
зываются только такие, которые обеспечива-
ют технологический уровень решения постав-
ленных дидактических задач; 

5) дисциплинарная ориентация ИТ-мо-
дели позволяет использовать ее в препода-
вании отдельной дисциплины (цикла дис-
циплин) независимо от способов препода-
вания остальных; 

6) основываясь по сути на модели пол-
ного усвоения знаний, ИТ-модель не пре-
дусматривает жесткого администрирования 
со стороны преподавателя учебной работы 
учащихся, как это делается в «безком-
пьютерных» реализациях – разбиение ма-
териала на модули, обязательный входной 
контроль и контроль освоения модуля и пр. 
(1) – учебные задания выдаются в принятой 
в данной дисциплине постановке, а кон-
троль производится в первую очередь по 
отчетам о выполнении заданий. 

 

Условия построения учебного  
процесса на основе ИТ-модели 
Как уже отмечалось, полная реализация 

идей компьютерной дидактики невозможна 
в рамках классической классно-урочной ор-
ганизационной схемы обучения. В связи с 
этим возникает закономерный вопрос: какие 
условия должны быть выполнены, чтобы 
учебный процесс можно было построить в 
соответствии с ИТ-моделью? Исходя из це-
лей обучения в ИТ-модели, перечисленных 
выше принципов, а также зарубежного и 
отечественного опыта применения средств 
ИКТ в учебном процессе можно выделить 
несколько групп таких условий. 

1. Технологические условия: 
 наличие информационной образова-

тельной среды (ИОС); 
 свободный доступ обучаемых и пре-

подавателей к информационным ресурсам 
и коммуникационным сервисам ИОС, ре-
сурсам и сервисам Интернет; 

 автоматизация контроля, тренажа; 
 доступ студентов к специализирован-

ным программным средам, необходимым в 
изучаемой дисциплине. 

2. Дидактические условия: 
 наличие полного информационного 

обеспечения всех видов учебной деятельно-
сти по дисциплине в объеме БМ при любых  
формах обучения, выбранных студентом; 

 возможность адаптации учебных ма-
териалов по форме их представления к ин-
дивидуальным особенностям обучаемого; 
приоритет визуальной формы; 

 наличие информационных ресурсов с 
записями интерактивных учебных занятий 
(в первую очередь лекций); 

 наличие ресурсов (средств) помощи – 
справочников, образцов решения (выпол-
нения заданий), ответов на часто задавае-
мые вопросы и т.п. 

3. Методические условия: 
 технологический уровень достижения 

целей обучения; 
 ориентация на методы обучения, ак-

тивизирующие самостоятельную и исследо-
вательскую учебную деятельность; 

 использование схем оценивания те-
кущей успеваемости, стимулирующих учеб-
ную деятельность. 

4. Организационные условия: 
 наличие системы управления ходом 

учебного процесса (LMS – Learning Mana-
gement System); 

 строгое и однозначное описание со-
держания обязательного минимума и усло-
вий его достижения; 

 свобода выбора обучаемым уровня 
освоения дисциплины (не ниже БМ) и оп-
тимальной для него формы обучения; 
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 возможность построения индивиду-
альной траектории обучения после дости-
жения установленного минимума; 

 наличие четкого графика учебного 
процесса с указанием времени и формы 
контрольных точек; 

 свобода преподавателя в выборе ме-
тодики обучения (единственное требование 
– обеспечение результативности в соответ-
ствии с критериями полного усвоения). 

Существенным представляется требо-
вание, связанное с тем, что приведенные 
условия должны удовлетворяться ком-
плексно – частичное или выборочное соот-
ветствие им не обеспечит возможности реа-
лизации описанной ИТ-модели. 

Организация учебного процесса 
на основе ИТ-модели 

Поскольку, как неоднократно указыва-
лось, учебный план подготовки специалис-
та в вузе формируется по дисциплинарному 
принципу, представляется более коррект-
ным вести речь о построении ИТ-модели 
обучения дисциплине. При этом целями ее 
применения являются: 

 полное усвоение всеми студентами 
базового содержания дисциплины; 

 индивидуализация обучения по сле-
дующим основаниям: 
– объему и содержанию индивидуальной 
учебной траектории после освоения базо-
вого содержания; 

– выбору модели смешанного обучения; 
– желаемому уровню освоения дисциплины. 

 формирование и развитие профессио-
нальных качеств; 

 развитие способностей к самообра-
зованию. 

Учебный процесс строится в соответ-
ствии со следующими положениями. 

1. Базовое содержание дисциплины – 
базовый минимум (БМ), который обязаны 
освоить все студенты, определяется препо-
давателем на основе требований ГОС 
(ФГОС) для дисциплин федеральной сос-
тавляющей; для остальных дисциплин – 
учебной программы. Устанавливаются кри-
терии достижения студентом БМ, а также 
методы и средства контроля, позволяющие 
проверить соответствие критериям. 

2. Совместное (синхронное) обучение, 
связанное с освоением БМ, занимает часть 
учебного времени семестра (50-60%). Форма 
обучения – очная (аудиторная), дистанци-
онная, смешанная – выбирается студентом, а 
объем БМ и критерии его освоения не 
зависят от выбора формы обучения. 

3. Для освоения БМ студенту предос-
тавляются учебные материалы (в электрон-
ных форматах с обеспечением оперативного 
доступа к ним), охватывающие все виды 

учебной деятельности и инвариантные 
относительно выбранной формы обучения. 

4. В процессе освоения БМ осущест-
вляется регулярный контроль и самоконт-
роль успешности выполнения текущих 
учебных заданий; количество точек текуще-
го контроля должно быть достаточно боль-
шим (7-15) для выявления статистических 
закономерностей учебной работы каждого 
обучаемого. 

5. Оценка учебной деятельности произ-
водится по аддитивной схеме; из макси-
мального количества оценочных баллов 
выделяются обязательные баллы, связан-
ные с усвоением БМ, и баллы за освоение 
индивидуального содержания. 

6. Итоговое контрольное мероприятие, 
предусмотренное учебным планом (зачет, 
экзамен), проводится в рамках БМ. 

7. Если фактически набранная студен-
том сумма баллов превышает уровень БМ, 
студент получает минимальную положи-
тельную оценку «удовлетворительно», неза-
висимо от того, насколько фактическая сум-
ма оказывается выше уровня БМ. 

8. После достижения уровня БМ студент 
при желании может продолжить освоение 
дисциплины по индивидуальной траекто-
рии; индивидуальное содержание определя-
ется совместно с преподавателем и предпо-
лагает удовлетворение познавательных ин-
тересов студента в изучаемой дисциплине. 
Оценки «хорошо» и «отлично» выставля-
ются преподавателем за качество освоения 
индивидуального содержания; при этом 
критерии оценивания должны быть установ-
лены и доведены до студентов заранее. 
Информационные материалы для выпол-
нения индивидуального задания студент на-
ходит в основном самостоятельно (возмож-
ны рекомендации преподавателя). 

9. Студенты, не усвоившие БМ, продол-
жают в самостоятельном режиме выполнение 
текущих и дополнительных учебных заданий, 
проходят повторно итоговое контрольное 
мероприятие – цикл продолжается до тех 
пор, пока БМ не будет освоен. Количество 
попыток сдачи студентом БМ ограничивается 
только сроками окончания семестра. 

10. Действия преподавателя: на этапе 
освоения БМ – проведение интерактивных 
учебных занятий, управление процессом 
освоения; после завершения совместного 
этапа обучения и проведения итогового 
контрольного мероприятия – индивидуаль-
ные консультации по БМ (для не сдавших 
БМ) и по индивидуальным заданиям для 
преодолевших уровень БМ. 

Blended learning в ИТ-модели 
обучения 

Поиск схем организации учебного про-
цесса, использующих достоинства дистан-
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ционного обучения (distance learning) и в 
тоже время компенсирующих его недостат-
ки, привел к идее смешанного обучения 
(blended learning1) – этим термином обо-
значается учебный процесс, в котором при-
меняются различные событийно-ориенти-
рованные методики и схемы управления 
процессом обучения, такие как face-to-face 
learning (обучение в аудитории), distance 
learning (асинхронное дистанционное обу-
чение) и online learning (синхронное дис-
танционное обучение). При этом обучение 
строится на взаимодействии слушателя не 
только с компьютером, но и с пре-
подавателем в активной форме (очной и 
дистанционной), когда изученный само-
стоятельно материал обобщается, анали-
зируется и используется для решения 
поставленных задач (2-4). 

В высшем образовании смешанное 
обучение используется весьма активно 
вузами США и Европы. В 2007 году около 
55% процентов вузов США в той или иной 
степени использовали смешанное обучение 
в образовательном процессе. По прогнозам 
аналитиков эта цифра будет постепенно 
расти и в 2013 году их число увеличится до 
80%. Лидерами в использовании смешан-
ного обучения являются США. 

Эффективность освоения курса напря-
мую связана с правильным выбором соотно-
шения форм (аудиторная – дистанционная, 
синхронная – асинхронная) и характера 
представления материала, вынесенного на 
аудиторное и самостоятельное изучение. В 
оптимальном для данных условий сочетании 
форм и методов обучения состоит суть 
технологии смешанного обучения. Однако 
при любой пропорции сочетания перечис-
ленных форм они должны образовывать 
целостный учебный процесс, предполага-
ющий, что часть учебно-познавательной 
деятельности обучаемых проходит в ауди-

тории под непосредственным руководством 
преподавателя, а часть выносится на са-
мостоятельную работу с дистанционным ха-
рактером взаимодействия с преподавателем. 

Изначально идея blended learning сос-
тояла в предоставлении учащемуся возмож-
ности выбора наиболее удобной для него 
организационной формы обучения. Однако 
на практике выбрать приемлемое лично 
для себя соотношение очной и дистанцион-
ной форм обучаемый не может – как прави-
ло, схему (модель) смешанного обучения 
устанавливает вуз, а студенту предостав-
ляется свобода лишь в рамках этой модели. 
Например, весьма распространенной в на-
стоящее время для заочной формы явля-
ется схема, в которой обучение является 
полностью дистанционным (с дистанцион-
ным же руководством со стороны препода-
вателя), а итоговые контрольные меропри-
ятия проводятся в аудитории. В очной фор-
ме обучения устанавливается определенная 
доля учебных занятий, которая проводится 
в аудитории и студент обязан их посетить. 
Помимо этого оказывается трудной (хотя 
это и декларируется) реализация индивиду-
ального подхода к выбору изучаемого со-
держания. График учебного процесса также 
является одинаковым для всех и охваты-
вает, как правило, всю продолжительность 
учебного семестра. Другими словами, 
реальной свободы выбора в существующих 
моделях смешанного обучения студент не 
имеет. С целью устранения (или сокраще-
ния) действия упомянутых факторов при 
реализации смешанного обучения в рамках 
ИТ-модели предусматривается ряд специфи-
ческих особенностей. 

Сочетание синхронного (общего) и 
асинхронного (индивидуального) обучения 
может быть проиллюстрировано схемой, 
представленной на рис. 1.  

 
Рис. 1. Схема организации учебного процесса в вузовской ИТ-модели обучения 

Горизонтальная ось – ось времени. tс-а – 
время окончания синхронного освоения БМ 
и перехода к асинхронному обучению; tоб – 

время окончания семестра (про-
должительность освоения дисциплины); как 

________________________________________________________________________ 

1 Для обозначения данного способа организации учебного процесса в русскоязычной литературе используются также 
термины интегрированное, комбинированное или гибридное, что, с нашей точки зрения, более точно отражает его 
смысл, поскольку «смешанное обучение» трактуется у нас как совместное обучение мальчиков и девочек. Вместе с тем, 
отдавая должное тому, что технология blended learning пришла из англоязычных стран, будем пользоваться его 
дословным переводом. 
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указывалось выше, tс-а  (0,5  0,6) tоб; tk и tn – 
время достижения БМ студентами k и n. 
Вертикальная ось H – объем усвоенной 
информации; HБМ – объем информации, 
связанный с освоением базового минимума. 
Вертикальная ось справа (Q) – оценка осво-
ения дисциплины; освоение БМ соответ-
ствует «3 – (удовлетворительно)».  

От уровня HБМ обучение осуществляется 
по индивидуальным траекториям и его ре-
зультаты соответствующим образом оцени-
ваются. Студент n не захотел выполнять ин-
дивидуальное задание и удовлетворился 
минимальной оценкой, получив, однако, 
свободное время до окончания семестра. 

Из приведенной иллюстрации, в част-
ности, видно, что уровень БМ в конечном 
счете достигается всеми студентами, однако 
индивидуальным оказывается затраченное 
для этого время. После преодоления уровня 
БМ студент может либо удовлетвориться 
минимальной положительной оценкой, ли-
бо повысить ее, выполняя индивидуальное 
задание (проект). Приведенный подход 
позволяет сочетать, с одной стороны, обес-
печение полного усвоения БМ всеми сту-
дентами и, с другой стороны, учет их персо-
нальных познавательных интересов в изу-
чаемой дисциплине. 

Схема организации процесса дополня-
ется следующими положениями. 

1. Студенту предоставляется право выбо-
ра предпочтительной для него формы любого 
текущего учебного занятия (лекции, семи-
нара, практического занятия, консультации); 
исключение могут составить только не вирту-
альные лабораторные работы, выполнение 
которых предусматривает использование обо-
рудования, и обязательные аудиторные кон-
трольные мероприятия. Для обеспечения 
указанной свободы выбора в учебно-методи-
ческое обеспечение дисциплины, размеща-
емое в информационной образовательной 
среде, включаются, во-первых, видеозаписи 
лекций и семинаров с тем, чтобы студент 
имел возможность познакомиться с ними 
хотя бы в неинтерактивном режиме; во-
вторых, задания, которые студент должен 
выполнить в связи с пропуском лекции, 
семинара или практического занятия. 

2. Особое внимание уделяется содержа-
нию заданий для самостоятельной работы. 
Безусловно, они должны быть индивиду-
альными для каждого студента. Возможен 
различный «уровень индивидуализации»: 
алгоритмический – студентам выдаются 
задания, для выполнения которых требу-
ется знание достаточно четко определенной 
последовательности действий (алгоритма), 
но с различными данными. Например, в за-
дании: «Найти интеграл некоторой фун-
кции, используя метод замены перемен-

ной», индивидуальным является набор по-
дынтегральных функций. Более предпочти-
тельной для вуза является продуктивная 
индивидуализация – в этом случае выпол-
нение заданий требует самостоятельного 
поиска информации и выполнения слож-
ных умственных действий (анализ, сопо-
ставление, установление причинно-след-
ственных связей, обобщение, синтез, разра-
ботка, исследование и т.п.). Весьма важной 
представляется формулировка таких зада-
ний – она должна быть достаточно ориги-
нальной, чтобы избежать прямых заимство-
ваний, в первую очередь, из сети Интернет. 
Например, при формулировке темы «Клас-
сическая немецкая философия» или «Фи-
зика капиллярных явлений» студент с боль-
шой вероятностью может обнаружить в сети 
и позаимствовать готовый реферат или иную 
работу. Во избежание этого названия тем 
должны содержать дефиниции типа «Ана-
лиз… с позиций…», «Сопоставление…», 
«Причинно-следственные связи между… 
и…», «Исследование взаимозависимости…». 

3. В графике учебного процесса на вре-
мя совместного освоения базового миниму-
ма должны быть указаны конкретные сроки 
предоставления отчетности по текущим 
учебным заданиям (как правило, 1-2 недели 
после выдачи). Если студент представляет 
отчет до истечения установленного срока, 
оценка выставляется только в соответствии 
с полнотой и качеством выполнения зада-
ния. Сдача после назначенного срока воз-
можна, однако устанавливается прогрессив-
ная шкала отрицательных баллов – оценка 
за работу снижается. 

4. По желанию студента в процессе ос-
воения БМ он может получить дополни-
тельные задания, выполнение которых 
учитывается в общей схеме оценивания 
наравне с обязательными. 

5. Еженедельно результаты текущей 
учебной деятельности доводятся до сту-
дента. Представляется весьма полезным 
также указание суммы баллов, недоста-
ющих для достижения уровня базового ми-
нимума, и перечня заданий для выпол-
нения. По желанию студента данная ин-
формация может доводиться до него кон-
фиденциально. 

6. Количество точек текущего контроля 
и критерии оценивания выполненных 
заданий является одинаковым для всех, 
независимо от выбираемой студентом фор-
мы обучения. 

7. Весьма желательным оказывается ис-
пользование методов коллективной работы 
со студентами – регулярные (еженедельные) 
дистанционные консультации (в режиме on-
line) для всех изучающих дисциплину, 
независимо от места их проживания. 
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Перечисленные меры призваны, во-
первых, обеспечить дополнительную (внеш-
нюю) мотивацию к изучению дисциплины; 
во-вторых, повысить активность студентов в 
их учебной деятельности; в-третьих, пере-
нести на студента часть ответственности за 
результаты собственного труда. 

Меры по снижению загрузки 
преподавателя 

Отдельно следует остановиться на мерах, 
направленных на снижение загрузки препо-
давателя, связанной с реализацией учебного 
процесса в соответствии с ИТ-моделью, по-
скольку известно, что дистанционные формы 
взаимодействия со студентами приводят к ее 
росту. Просматриваются три основные воз-
можности понижения нагрузки:  

1) создание разнообразного информа-
ционного обеспечения, в максимальной сте-
пени удовлетворяющего учебные запросы 
студента;  

2) возможно более полная передача 
функций преподавателя группе студентов;  

3) дозировка объема помощи студенту. 
Идея мер первой группы состоит в 

упреждающем возможно более полном 
удовлетворении информационных запросов 
студента, обращенных к преподавателю при 
освоении базового минимума (БМ). К ме-
рам этой группы относятся: 

1) предоставление студенту полной ин-
формации организационного характера, не-
обходимой для обучения: 

– рабочая программа с понедельным 
графиком изучения дисциплины («сила-
бус»), «балльной стоимостью» отдельных 
заданий; 

– график отчетных и контрольных ме-
роприятий; 

– график и содержание мероприятий 
на сайте дисциплины (лекции, форумы и 
пр.); 

– график дистанционных консульта-
ций преподавателя; 

– схема и критерии оценивания раз-
личных видов самостоятельной работы, а 
также получения итоговой оценки по 
дисциплине для достижения уровня БМ; 

– регламент дистанционной коммуни-
кации с преподавателем и сокурсниками; 

2) наличие доступных студенту видео-
ресурсов с записью лекций, семинаров, кон-
сультаций и презентационных материалов 
к ним – они обеспечивают возможность для 
студента при пропуске аудиторного занятия 
по той или иной причине получить визу-
альное (но не интерактивное!) представле-
ние об изучавшемся материале; 

3) наличие разнообразных справочных 
материалов с образцами отчетов о выполне-
нии лабораторных работ и практических за-
даний, рефератов и т.п.; рекомендациями и 

подробными указаниями по осуществлению 
самостоятельной учебной деятельности – это 
уменьшит необходимость консультирования 
студентов по вопросам выполнения текущих 
заданий; 

4) накопление ресурса FAQ (Frequently 
Asked Questions – часто задаваемые вопро-
сы) – большая часть затруднений студентов 
при освоении дисциплины и связанные с 
этим вопросы преподавателю из года в год 
повторяются; создание накапливаемого и 
постепенно расширяемого ресурса, в кото-
ром содержатся ответы на часто задаваемые 
студентами вопросы, избавляет студента от 
необходимости обращаться в случае затруд-
нений к преподавателю – с большой веро-
ятностью ответ на свой вопрос он сможет 
найти в FAQ; 

5) каталог ссылок на ресурсы сети Ин-
тернет – при достаточно обширном катало-
ге при обращении студента преподаватель 
просто указывает, по какой ссылке можно 
найти нужный материал. 

Во второй группе мер по сокращению 
загрузки преподавателя сами студенты 
привлекаются к выполнению некоторых 
его информационных функций. Возмож-
ные меры: 

 развитие wiki-ресурсов по дисцип-
лине силами студентов (при контроле со 
стороны преподавателя) позволяет частич-
но освободить преподавателя от разработки 
контента консультационного и справочного 
характера; участие студентов в такой разра-
ботке, безусловно, способствует освоению 
дисциплины; студенты же, не принявшие 
участия в создании ресурсов, тем не менее, 
могут ими пользоваться; 

 организация форума по дисциплине 
(например, на сайте дисциплины) – работа 
на различных форумах хорошо известна 
современным студентам; на тематический 
форум можно вынести учебный вопрос, 
вызвавший затруднение, и получить на 
него ответ специалиста или более опытного 
пользователя – в данном случае, помочь с 
решением проблемы могут хорошо успе-
вающие студенты, старшекурсники или сам 
преподаватель; безусловно, участие в фору-
ме не является обязательным, однако, как 
показал опыт, студентам нравится такая 
форма предметного общения, поэтому чаще 
всего находился кто-то, оказывающий по-
мощь; преподаватель, ведущий дисципли-
ну, также просматривает вопросы на фо-
руме и в тех случаях, когда ответа на вопрос 
в течение, например, одних суток не пред-
ставил никто, дает рекомендацию сам. 

 использование самоконтроля – по 
каждому разделу дисциплины составлены и 
доступны студенту тесты и другие матери-
алы, с помощью которых он может про-
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верить свой уровень освоения дисциплины 
и принять решение о его достаточности или 
о необходимости продолжения освоения. 

Данная группа мер, сокращая объем 
консультационной работы преподавателя, 
способствует повышению самостоятельнос-
ти и активности студентов в их учебной 
деятельности. 

Третья группа мер связана с дозиров-
кой объема помощи студенту; исходным 
является то соображение, что преподава-
телю нет необходимости всегда давать 
полное разъяснение студенту при появле-
нии у того затруднений. С определенной 
долей условности можно выделить следу-
ющие «уровни помощи»: 

 подсказка – чаще всего используется 
в ходе общего обсуждения на форуме дис-
циплины; она состоит в указании метода 
или подхода к решению проблемы; при 
этом преподаватель, наблюдая за ходом 
обсуждения, делает подсказку только в том 
случае, если студенты сами не смогли 
разрешить ситуацию; 

 рекомендация, как правило, состоит в 
указании ссылки на сетевой или бумажный 
источник информации, где вопрос изложен 
подробно; 

 консультация – подробное разъясне-
ние порядка (последовательности) выпол-
нения учебного задания; 

 решение – совместное со студентом 
выполнение учебного задания. 

Как показывает опыт, умелое исполь-
зование комплекса рассмотренных мер ре-
ально сокращает временные затраты пре-
подавателя на проведение учебного процес-
са даже по сравнению с традиционной его 
организацией как при очной, так и при за-
очной форме обучения. 

Подводя итог сказанному, отметим сле-
дующее. Представляется важным еще раз 
подчеркнуть особенности построенной ИТ-
модели обучения: 

 она может быть реализована только 
при наличии информационной образова-
тельной среды – полного контента по дис-
циплине, возможностей хранения инфор-
мации в электронных форматах, сервисов 
оперативной коммуникации субъектов 
учебного процесса и доступа к контенту; 
при этом не требуется специализирован-
ного учебно-методического обеспечения – 
электронных учебников, компьютерных 
тренажеров и пр. – обязательными являют-
ся требования полноты и доступности учеб-
ных материалов, например, электронных 
копий обычных учебников и пособий; 

 ее реализация строится по дисципли-
нарному принципу и, вообще говоря, может 
быть не связана с технологиями, использу-
емыми при освоении других учебных пред-

метов; в частности, реализация возможна в 
рамках традиционной (классно-урочной) 
формы обучения, принятой в настоящее 
время в вузах; 

 в ней сочетаются синхронная и асин-
хронная формы построения учебного про-
цесса, в частности, аудиторная и дистан-
ционная, интерактивная и off-line; она ори-
ентирована на применение активных мето-
дов обучения, значительную долю само-
стоятельной работы студента; 

 она предусматривает освоение всеми 
обучаемыми базового минимума для дан-
ной дисциплине и параллельно с этим пре-
доставляет студентам возможность реализа-
ции индивидуальных интересов (учебных, 
исследовательских, творческих) в вопросах, 
связанных с содержанием дисциплины; 

 она обладает значительной гибкостью в 
организационном плане, не навязывая пре-
подавателю жестких требований и порядка 
подготовки учебных материалов и осущест-
вления взаимодействия с обучаемыми; 

 она удобна для студента, поскольку 
ему предоставляется возможность выбора 
формы учебных занятий; студенту заранее 
известен план работы на семестр, условия 
достижения базового минимума; 

 она предусматривает активную роль 
студентов в освоении учебного материала, в 
подготовке новых материалов; ответствен-
ность за результаты обучения в значитель-
ной степени несет сам студент; 

 схема оценивания учебной деятель-
ности может быть выстроена в соответствии 
с кредитной системой ECTS и дает возмож-
ность представлять результаты обучения 
как по национальной шкале, так и по евро-
пейской. 

Совокупность перечисленных досто-
инств, с одной стороны, позволяет рассмат-
ривать построенную ИТ-модель в качестве 
самостоятельной и несводимой к другим 
моделям; с другой стороны, проработан-
ность деталей модели позволяет начать ее 
апробацию в реальном учебном процессе 
вуза. В частности, в настоящее время автор 
применяет описанные подходы в работе со 
студентами и магистрантами Уральского 
государственного педагогического универ-
ситета. 

Несомненно, предложенная схема орга-
низации учебного процесса не соответствует 
некоторым принятым в высшей школе 
положениям и нормам. Считается, напри-
мер, что преподаватель обязан провести 
интерактивные занятия (аудиторные или 
дистанционные) в полном объеме согласно 
учебному плану, в синхронном режиме 
(одновременно для всех студентов) и в 
течение всего семестра. В предложенной 
схеме общий объем нагрузки преподавателя 
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не изменяется, однако происходит перерас-
пределение ее видов – сокращается синхрон-
ная часть, за счет чего высвобождается 
время для индивидуальной работы со 
студентами при решении задач продук-
тивного уровня.  

Еще одна организационная проблема 
видится в существующем различии прин-
ципов построения графиков учебного про-
цесса для очной и заочной форм обучения. 
Следует отметить также очевидное тре-

бование – готовность преподавателя отойти 
от привычного построения учебного про-
цесса и освоить ряд информационных 
технологий, а также методов обучения и 
управления на их основе. Изменение ор-
ганизационной схемы построения учебного 
процесса, безусловно, требует изменения 
нормативной базы, но, с точки зрения ав-
тора, это вполне возможно даже на уровне 
вуза, если ожидаемые результаты будут 
достигаться. 
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researches are shown.  

а запрос в интернет-поисковике 
термина «гендер» находится че-

тыре миллиона ответов! Для небытового 
термина в стране, где долгое время «секса 
не было», – очень неплохой результат. Са-
мими популярными адресами запросов на-
ряду с «гендером» являются такие катего-
рии, как «гендерная психология», «гендер-
ная социология», «гендерная роль», «ген-
дерная интрига» и даже «гендерное воспи-
тание». Другой вопрос – необходимо учи-
тывать качество ответов на интересующие 
пользователей вопросы, но главное, что 
общественный интерес к теме взаимодейст-
вия полов неуклонно растет, людей пере-
стает устраивать висящее дамокловым ме-
чом над современным обществом предание 
о «мужиках» и «бабах». Ищут материал по 
психологии и социологии гендера, ищут 
собственную идентичность.  

Большой популярностью пользуются 
сайты отечественных ученых, в первую оче-
редь, Игоря Семеновича Кона. Помимо его 
персонального сайта (11), выполняющего 
просветительскую функцию, существуют 
еще два, названных в честь выдающегося 
ученого: сайт И. С. Кона в проекте Институ-
та истории культур «УНИК» и сайт 
И. С. Кона в проекте электронной библио-
теки «Псевдология» (10), также предостав-
ляющие пользователям возможность озна-
комиться с его работами и теми изданиями, 
которыми он интересовался и которые ре-
комендовал читателям. Несмотря на пре-
клонные года, И. С. Кон всегда предлагал 

актуальные идеи: поразительная ясность 
его мысли для многих стала источником 
вдохновения. Его кончина широко обсуж-
дается в Рунете, порождая все больший ин-
терес к работам и личной жизни великого 
ученого. Интернет сегодня дает нам воз-
можность просматривать выступления, ин-
тервью и лекции И. С. Кона, где наши соб-
ственные путаные мысли словно выража-
ются понятным языком и обретают ясный 
смысл. В одной из российских социальных 
сетей существует группа, посвященная 
И. С. Кону (2). В группе состоит более 600 
человек, ее задачей является сбор информа-
ционных ресурсов и популяризация идей 
И. С. Кона. Опрос, проведенный ее организа-
торами, показывает, что среди пользовате-
лей данного сайта наиболее популярными 
книгами Игоря Семеновича Кона являются:  

1. «Лунный свет на заре. Лики и маски 
однополой любви» – 38,5%; 

2. «Мальчик – отец мужчины» – 
17,9%; 

3. «Клубничка на берёзке. Сексуальная 
культура в России» – 15,4%. 

Персональные сайты ученых довольно 
распространены сегодня, с их помощью лег-
ко донести свои мысли и идеи до студентов, 
предпочитающих электронные источники 
информации классическим библиотекам. 

Свои сайты существуют и у большинст-
ва научных центров, занимающихся ген-
дерными исследованиями. Московский 
центр гендерных исследований создал ин-
формационный ресурс для продвижения 

Н 
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идеи гендерного равенства по адресу 
www.gender.ru. Здесь публикуются научные 
работы сотрудников центра, собрана тема-
тическая библиотека. Электронная версия 
бюллетеня «Население и общество» Центра 
демографии и экологии человека Института 
народнохозяйственного прогнозирования 
РАН «Демоскопweekly» (3) публикует акту-
альные исследования в области демогра-
фии, социологии гендера и других смежных 
направлений. Помимо этого пользователь 
получает информацию о конкурсах, курсах 
повышения квалификации и грантах, важ-
ных для студентов, аспирантов, ученых. 

Центр гендерных исследований Евро-
пейского гуманитарного университета (4) – 
это интеллектуальное пространство, объе-
диняющее специалистов из разных науч-
ных областей гуманитарного и социального 
знания, которые работают с категорией 
гендера как механизмом распределения 
власти. Центр основан в октябре 1997 г. при 
поддержке Фонда Джона Д. и КэтринТ. Мак 
Артуров. Его главной целью было развитие 
гендерной теории посредством создания 
новых учебных программ по гендерным ис-
следованиям и их интеграции в академиче-
ской среде; проведение исследований и соз-
дание условий для научного обсуждения 
гендерной теории и гендерных проблем на 
постсоветском пространстве. 

Университетская сеть по гендерным ис-
следованиям для стран бывшего СССР, воз-
главляемая Ириной Жеребкиной (5), пред-
ставляет собой сайт, собравший комплекс-
ные данные об исследованиях в России, Ук-
раине и в других бывших республиках СССР. 
Созданный в начале 1994 года, Центр стал 
одной из первых женских организаций фе-
министской ориентации в Украине.  

Подобные центры в значительной сте-
пени живут в электронном пространстве и 
являются профессиональными сетями, ме-
стом теоретических дискуссий, площадка-
ми, дающими возможность публичного вы-
сказывания и социального действия. В пер-
вую очередь они ориентированы на ученых, 
занимающихся гендерной проблематикой, 
аспирантов и студентов, изучающих дан-
ный вопрос. 

Другой тип интернет-ресурсов по ген-
дерной тематике – сайты, популяризирую-
щие основные положения гендерной тео-
рии и идею гендерного равенства на стра-
ницах Рунета. Например, проекты «Гендер-
ная страница» и «Гендерный маршрут». 
Особо стоит отметить сайты, посвященные 
борьбе за гендерное равенство. Феминизм 
(от лат. Femina – «женщина») – обществен-
но-политическое движение, целью которого 
является предоставление женщинам всей 
полноты гражданских прав. В широком 

смысле – стремление к равноправию жен-
щин с мужчинами во всех сферах общества. 
В узком смысле – женское движение, целью 
которого является устранение дискримина-
ции женщин и уравнение их в правах с 
мужчинами. Борьба за собственные права 
всегда вызывает уважение и общественное 
поощрение; однако феминизм в нашей 
стране традиционно считается деструктив-
ной позицией, а слово «феминистка» и во-
все звучит непочтительно, ассоциативно 
связываясь с антиженственностью и непри-
влекательностью. Интернет является дис-
курсивным полем для сторонников и про-
тивников феминистских идей, что в конеч-
ном счете является главным фактором их 
популяризации. Среди множества фемини-
стских сайтов можно обнаружить как ин-
формационные, так и пропагандистские ре-
сурсы умеренной или радикальной направ-
ленности.  

Информационные порталы «Женщина 
и общество» и «Женская информационная 
сеть» (12) – одни из наиболее известных 
феминистских сайтов. Задачи таких сооб-
ществ заключаются во взаимодействии с 
женскими организациями России и СНГ, 
включение их в общее информационное 
поле женского движения, обмен опытом. 
Основная цель работы сайтов феминист-
ской направленности по их собственному 
определению – продвижение интересов 
женщин в России, достижение такой поли-
тической и социальной ситуации, при кото-
рой женщины и мужчины равноправно 
участвуют в принятии решений, опреде-
ляющих настоящее и будущее их жизни, 
развитие страны. Большое место в этой ра-
боте уделяется существующему социально-
му партнерству между общественными ор-
ганизациями и госструктурами, созданны-
ми для продвижения решений по пробле-
мам улучшения положения женщин. 

Помимо сайтов феминистских органи-
заций в Рунете можно найти персональные 
сайты известных женщин-феминисток, на-
пример, писательницы Марии Арбатовой 
(1). Такие ресурсы пользуются неизменной 
популярностью, поскольку идея феминиз-
ма, привязанная к конкретной личности, 
становится более понятной и обретает ма-
териальную силу: пример успешных жен-
щин вдохновляет, их стратегии и жизнен-
ный опыт интересуют и современных муж-
чин, понимающих, что смена гендерных ус-
тоев произойдет, каким бы инертным ни 
было общественное сознание. 

Большой популярностью пользуются 
тематические форумы. Например, форум 
для мам на городском портале Екатерин-
бурга является не только местом обмена 
информацией о воспитании детей, но и 
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дискурсивным социальным полем. Довери-
тельная атмосфера располагает к откровен-
ным ответам, система регистрации значи-
тельно повышает достоверность результа-
тов исследования, а личное знакомство 
многих посетителей форума между собой 
служит дополнительным индикатором 
правдивости, что в совокупности делает фо-
румы уникальным источником эмпириче-
ской информации.  

На этом форуме нами было проведено 
исследование «Партнерские роды «за» и 
«против»: ваш семейный опыт» среди мам, 
имеющих детей в возрасте до одного года 
(7). Цель опроса – получение количествен-
ной и качественной информации о соотно-
шении совместных и традиционных родов в 
Екатеринбурге в 2011-2012 гг. Из 218 рес-
понденток, принявших участие в исследо-
вании, 42% отметили, что их роды прохо-
дили в присутствии супруга. В качестве ар-
гументов «за» отмечены: 

1) эмоциональная поддержка супруга 
(«Мне кажется, если бы его не было, то я 
бы, простите, сдохла… И кричала бы, и в ис-
терике билась. А он сдерживал. За вторым 
ребенком – только с мужем!») (7); 

2) физическая помощь («Я не знаю, 
что бы без мужа делала… Физически он мне 
помогал очень – ходить, поддерживал, ко-
гда ходить было трудно, принести воды (я 9 
часов лежала прикованная к КТГ и не могла 
сама встать и себя обслужить), так что я 
только с мужем, и он сказал, что всегда бу-
дет со мной...») (7); 

3) ранний контакт с ребенком («Рожа-
ла с мужем, сейчас и я, и муж всем советуем 
рожать вместе. Он очень часто этот день 
вспоминает и говорит: какое счастье, что 
ему первому дочь отдали на руки») (7); 

4) контроль за действиями мед-
персонала («Рожала одна (под капельни-
цей), врачи про меня забыли. Потеряла 
сознание. Итог – реанимация и многочис-
ленные неврологии у ребенка») (7). 

Более половины опрошенных (58%) 
рожали без супруга – 2/3 по личным сооб-
ражениям («Я сама была противник, чтобы 
муж там был со мной – не хотела, чтобы он 
видел меня измученную и страшную»), 1/3 – 
в связи со сложившимися обстоятельствами 
(«Мы тоже собирались вместе рожать, но 
муж не успел. Я страшно жалею, что его не 
было рядом») или с нежеланием супруга («Я 
бы не отказалась от его поддержки, но муж 
категорически против совместных родов – 
страшно ему и не хочет он всё это видеть»).  

Партнерские роды из разряда «экзоти-
ки» переходят во вполне приемлемое, рас-
пространенное явление. Рассматривая это 
явление в качестве одной из новых соци-
альных практик, мы считаем полученный 

результат подтверждением активных ген-
дерных трансформаций, происходящих в 
российском обществе. Рождение ребенка 
перестает быть личным делом женщины, 
когда она остается наедине со своими стра-
хами и своей болью, и становится делом се-
мейным, включающим отца в процесс забо-
ты о малыше с первых минут его жизни.  

Еще одна важная тема в Рунете затра-
гивает интересы людей, называющих себя 
«инаковыми» – квир-сообщества. Элек-
тронная версия журнала «Квир», вышедше-
го в сентябре 2004 г. и сентябре 2006 г., 
вошла в пятерку самых продаваемых «муж-
ских журналов» в Москве по рейтингу Сою-
за издателей и распространителей печатной 
продукции. Название журнала на офици-
альном сайте переводится с английского 
как «странный, необычный, чудной, гомо-
сексуальный», в связи с этим издание пози-
ционирует себя как «журнал для необыч-
ных людей». Среди авторов журнала – ис-
торик моды Александр Васильев, писатели 
Алмат Малатов, Маргарита Шарапова, Анд-
рей Гончаров, Дмитрий Бушуев, драматург 
Константин Костенко.  

Квир-тематика поддерживается и на 
многочисленных сайтах, в название кото-
рых в различных вариантах входит аббре-
виатура ЛГБТ (LGBT), образованная на анг-
лийском из самоназваний подгрупп пред-
ставителей сексуальных меньшинств 
(Lesbian, Gay, Bisexual и Transgender). Ра-
дужный флаг, также известный как прайд-
флаг, «флаг свободы», о запрете которого 
высказываются многие должностные лица, 
является интернациональным символом 
ЛГБТ-сообщества. По мнению членов 
ЛГБТ-сообщества, он является олицетворе-
нием концепции «гей-прайда» и открыто-
сти. Автор радужного флага художник Гил-
берт Бейкер так описал его значение: «Пер-
воначальная идея радужного флага – осво-
бождение. Возможность вырваться на сво-
боду, выйдя за рамки, созданные страхом и 
стремлением «соответствовать нормам», 
право заявить о своей сексуальности без 
стыда и боязни возмездия со стороны тех, 
кто диктует «этические законы». «Россий-
ская ЛГБТ-сеть» весьма широко описывает 
формы своей деятельности: издание и рас-
пространение печатных материалов; разви-
тие системы юридической помощи в Рос-
сийской ЛГБТ-сети; инициирование обсуж-
дений поправок по преступлениям на почве 
ненависти; обучение ЛГБТ-активистов 
фандрайзингу, работа с волонтерами, рабо-
та, направленная против законов о запрете 
«пропаганды гомосексуализма». Послед-
ний пункт связан с особенно острым сверх-
политизированным дискурсом по поводу 
обсуждаемых, а в ряде субъектов РФ уже 
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принятых законопроектов о запрете пропа-
ганды гомосексуализма среди несовершен-
нолетних, якобы ограничивающих «просве-
тительскую» деятельность активистов 
ЛГБТ-сообщества (9). 

С социологической точки зрения осо-
бый интерес представляют механизмы со-
циализации людей нетрадиционной сексу-
альной ориентации. В каком возрасте они 
начинают осознавать свою «инаковость»? 
Каковы факторы и условия их социализа-
ции? Есть ли у них опыт традиционных от-
ношений? С какими трудностями они стал-
киваются, открыто объявив о своем выборе? 
Ответы на эти и другие вопросы исследова-
тель может получить, используя материалы 
Рунета. Существуют сайты, публикующие 
так называемую «гей-литературу» – произ-
ведения, написанные гомосексуалами и по-
священные историям их жизни. Стоит от-
метить, что Интернет – по сути единствен-
ный ресурс, где публикуются подобные ма-
териалы. 

Анализ интервью с представителями 
гей-сообщества показывает, что преимуще-
ственно это мужчины, имеющие опыт тра-
диционных отношений (6). Многие из них 
состоят или состояли ранее в браке с жен-
щиной и имеют детей. Вопреки расхожему 
представлению, их гомосексуальность дале-
ко не всегда проявляется в одежде или ма-
кияже. Гомосексуальность также не являет-
ся «профессиональной» – свойственной 
представителям одного вида деятельности 
(например, шоу-бизнеса) – среди респон-
дентов были врачи, государственные слу-
жащие, офицеры и др. 

Согласно полученным данным, основ-
ным мотивом вступления геев в традици-
онный брак является желание соответство-
вать общественным нормам, скрыть свою 
сексуальную ориентацию от родственников 
и знакомых («Родители. Они меня достали. 
Когда ты женишься? Когда ты женишься? 
Когда? Да хоть сейчас. Я и предложил ей, 
давай поженимся») (6), желание иметь де-
тей («У меня было чувство сродни материн-
скому инстинкту, оно было во мне всегда 
прежде и остается сейчас. Можно назвать 
его отцовским инстинктом. И это было по-
стоянно давящее изнутри необратимое 
стремление – быть отцом. Я был бесконеч-
но счастлив один раз в жизни – когда ро-
дился мой сын») (6). Респонденты отмеча-
ют, что «честно пытались» создать благо-
получный традиционный брак, но оказа-
лись не в силах противостоять себе и своей 
природе. 

Еще одно частое заблуждение касается 
устойчивости гомосексуальных союзов. 
Считается, что они стабильны и редко рас-
падаются. Данные интервью свидетельст-

вуют, что гомосексуальные пары, как и ге-
теросексуальные, очень вариативны и под-
вержены тем же рискам. Условно можно 
разделить гомосексуалов на скрытых и от-
крытых, ориентированных на стабильные 
отношения или предпочитающих свобод-
ные, непродолжительные связи. 

Еще один важный вопрос касается го-
мосексуальности как философии. Часть 
представителей ЛГБТ-сообщества склонна 
считать свою сексуальную ориентацию ис-
ключительно интимным вопросом, касаю-
щимся лишь их частной жизни и личного 
выбора. Другие видят в этом философский 
подтекст, связывая гомосексуализм с осо-
бым мировоззрением и даже элитарностью. 
Они апеллируют к тому, что многие извест-
ные и гениальные люди имели нетрадици-
онные связи, стремятся открыто заявить о 
своей ориентации, выступают на митингах 
и парадах. В интервью журналу «Квир» те-
леведущий В. Познер прокомментировал 
это следующим образом: «Иногда среди са-
мих геев встречается некоторая агрессив-
ность. Возьмем гей-парад. Почему в таком 
случае нет парада гетеросексуалов? Зачем 
нужно подчеркивать свою ориентацию? Я 
же не вывешиваю плакат о том, с кем я 
сплю или как именно я это делаю. С другой 
стороны, здесь, возможно, есть стремление 
публично заявить о себе, учитывая, сколько 
веков геи были вынуждены скрывать свои 
желания. Но я все же надеюсь, что когда-
нибудь мы будем жить в мире, где никому 
не будет дела до чужой личной жизни» (9). 

Сравнительный анализ сообществ в 
одной из российских социальных сетей по-
казывает, что наибольшей популярностью 
среди ЛГБТ-групп пользуются группы для 
геев (11 697 групп, самая большая из кото-
рых насчитывает 32 619 человек); лесбий-
ских сообществ – 1660, ЛГБТ-сообществ – 
747. Тогда как групп, найденных по тегу 
«мужчина и женщина», – 3 581, «феми-
низм» – немногим более 700, по тегу «ген-
дер» – 39 (2). Пример статистики по одному 
из контентов виртуального пространства, 
по которому почти нет других источников, 
свидетельствует о возможности использо-
вания и неоднозначности оценок качества 
полученной в IT-сетях информации.  

Если учесть, что анализируемые тексты 
отражают уровень повседневного сознания, 
что надежность статусных характеристик 
субъектов мнения нуждается в подтвержде-
нии, что стиль и степень искренности в 
представлении информации весьма раз-
личны, если при этом грамотно использо-
вать корректирующие процедуры, можно 
выявить нечто общеинтересное, актуализи-
рующее реальную проблему социальной 
жизни и придать ей должный масштаб. 
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Следует особо отметить, что, несмотря 
на бесконечный разброс мнений, наиболь-
шую популярность имеют группы, в назва-
нии которых есть слово «любовь» – 142 435 
(2). Какого бы цвета она ни была, она явля-
ется стимулом создания большинства сооб-
ществ и сайтов. О ней пишут в блогах, на 
страницах «живых журналов». Самым попу-
лярным в поисковике продолжением запро-
са «что такое…» по-прежнему остается «лю-
бовь». На что автор запроса может получить 
более 235 миллионов ответов. Любовь есть и 
будет самым важным и значимым выраже-
нием гендерной тематики как на просторах 
Рунета, так и за его пределами. 

Итак, Интернет – уникальный источ-
ник теоретической и эмпирической инфор-
мации по гендерной проблематике. Пред-
лагая ресурсы для широкого круга пользо-
вателей и узкоспециальную научную ин-
формацию, он становится активным союз-
ником современного человека, позволяя 
экономить главный капитал – время. Вме-
сте с тем, всемирная паутина требует высо-
кой степени аналитического мышления по-
требителя, его способности определять ка-
чество и достоверность информации.  

С эмпирической точки зрения эта за-
дача крайне важна, поскольку набирающие 
популярность интернет-исследования ак-
туализируют проблему отбора респонден-
тов. В качестве одного из критериев высту-

пает система регистрации, допускающая к 
участию в исследовании только пользова-
телей, заполнивших первичную анкету и 
подтвердивших свои данные, что дает воз-
можность осуществлять типологию твиттер-
групп. Другой способ повышения достовер-
ности результатов – проведение интернет-
исследований на форумах, что снижает ве-
роятность попадания в выборку «случай-
ных» респондентов, не имеющих отноше-
ния к тематике данного сообщества. К чис-
лу значимых недостатков интернет-иссле-
дования относится намеренное искажение 
информации (например, пола, возраста или 
образования респондента). Однако пере-
численные ограничения не умаляют пре-
имуществ виртуальных средств перед ины-
ми видами социологических исследований, 
поскольку характерны для многих из них.  

Развитие информационного общества 
уже привело к тому, что реальный и вирту-
альный миры не существуют параллельно, 
они не просто пересекаются, но перетекают 
из одного в другой, формируют в интернет-
сообществе новые социальные общности с 
вполне определенными характеристиками. 
Членами таких общностей, складывающих-
ся на сайтах, форумах, в блогосфере, обла-
дающими высоким уровнем идентифика-
ции и самоидентификации, уже являются 
наши школьники, студенты и другие груп-
пы обучающихся. 
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дной из задач современной школы 
является повышение многообра-

зия видов и форм организации учебной 
деятельности учащихся. Компьютерные 
технологии, интегрированные с педагоги-
ческой системой организации учебной дея-
тельности, позволяют существенно увели-
чить образовательные возможности школь-
ников, осуществить выбор и реализацию 
индивидуальной траектории в открытом 
образовательном пространстве. Информа-
ционные коммуникационные технологии 
становятся рабочим инструментом совре-
менных школьников. Для современного 
обучающегося такие традиционные источ-
ники получения информации, как учебник 
или речь учителя, утрачивают свое прежнее 
значение, что приводит к снижению инте-
реса к процессу обучения. Более того, воз-
ник конфликт между привычным для ре-
бенка и традиционным для школы спосо-
бами получения информации, что приводит 
к формированию противоречия в процессе 
обучения и препятствует успешному фор-
мированию личности, востребованной со-
временным обществом. Поэтому одной из 
важнейших задач современного учителя 
является умение организовать профессио-
нальную деятельность в условиях инфор-
мационной образовательной среды (3).  

Современная информационная образо-
вательная среда – это системно организо-

ванная совокупность средств передачи дан-
ных, информационных ресурсов, протоко-
лов взаимодействия, аппаратно-програм-
много и организационно-методического 
обеспечения. Эта система ориентирована на 
удовлетворение потребностей пользовате-
лей в информационных услугах и ресурсах 
образовательного характера, обеспечиваю-
щих условия реализации основной образо-
вательной программы образовательного 
учреждения (8). 

Более точно информационную образо-
вательную среду можно определить как ос-
нованную на использовании компьютерной 
техники программно-телекоммуникацион-
ную среду, реализующую едиными техноло-
гическими средствами и взаимосвязанным 
содержательным наполнением качествен-
ное информационное обеспечение школь-
ников, педагогов, родителей, администра-
цию учебного заведения и общественность. 
Подобная среда должна включать в себя ор-
ганизационно-методические средства, со-
вокупность технических и программных 
средств хранения, обработки, передачи ин-
формации, обеспечивающую оперативный 
доступ к педагогически значимой инфор-
мации и создающую возможность для об-
щения педагогов и обучаемых. 

Информационная образовательная 
среда должна строиться как интегрирован-
ная многокомпонентная система, компо-

О 
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ненты которой соответствуют учебной, вне-
учебной, научно-исследовательской дея-
тельности, измерению, контролю и оценке 
результатов обучения, деятельности по 
управлению учебным заведением. Подоб-
ная среда должна обладать максимальной 
вариативностью, обеспечивающей диффе-
ренциацию всех возможных пользователей. 

Формирование информационной обра-
зовательной среды, охватывающей все сфе-
ры деятельности учебного заведения, созда-
ет дополнительные условия для всесторон-
него анализа показателей образовательного 
процесса, позволяет сформировать целост-
ное представление о состоянии системы об-
щего среднего образования, о качественных 
и количественных изменениях в ней. 

Все, что изучается в школе, – это куль-
турный опыт прошлого. И именно музейная 
педагогика является уникальным средством 
для решения многих воспитательных и об-
разовательных проблем: возрождение и 
развитие духовно-нравственных ценностей, 
формирование высоких морально-этичес-
ких принципов учащихся, подготовка мо-
лодежи к участию в развитии гражданского 
общества (5). 

Музей в современной школе должен 
представлять собой интегрированную ин-
формационную образовательную среду, где 
становятся возможными новые формы в ор-
ганизации познавательной и коммуника-
тивной деятельности учащихся, сочетающие 
традиционные и инновационные формы и 
способы взаимоотношений с учениками (4). 

Современные информационные техно-
логии, вошедшие в образовательное про-
странство, и роль музея как информацион-
ного и коммуникационного подразделения 
образовательного учреждения актуализи-
руют новый уровень работы с информаци-
ей. Традиционные направления деятельно-
сти школьного музея – поисковая, фондо-
вая, экскурсионно-лекторская, экспозици-
онная, пропагандистская – могут быть реа-
лизованы новыми средствами. Современ-
ные школьники хорошо знакомы с возмож-
ностями компьютерных технологий про-
граммного обеспечения, терминологией, 
средствами виртуальной коммуникации. 
Формируется экранный тип культуры и но-
вая эстетика, в основе которой лежит ви-
деоряд. Одним из факторов, активизирую-
щим познавательную, исследовательскую 
работу учащихся в музее, является сам про-
цесс использования ими новых технологий, 
будь то создание электронных материалов 
на компьютере или участие в телекоммуни-
кационном проекте. 

 В этой связи актуальным является из-
менение форм работы школьного музея в 

организации познавательной и коммуника-
тивной деятельности учащихся, а именно: 

1) создание на базе школьного музея 
информационно-коммуникационного под-
разделения образовательного учреждения;  

2) интеграция информационных и педа-
гогических технологий музейной педагогики. 

Новые формы работы призваны ре-
шить следующие задачи.  

1. Повышение организационного и на-
учно-методического уровня музейного дела 
на основе внедрения современных инфор-
мационных технологий. 

2. Формирование навыков поисково-
собирательной работы, навыков краеведче-
ской и музейной деятельности на основе 
использования информационно-коммуни-
кационных технологий.  

Школьники учатся выбирать и форми-
ровать темы исследования, производить ис-
ториографический анализ темы, занимать-
ся поиском и сбором источников, их сопос-
тавлением и критикой, составлением науч-
но-справочного аппарата, формированием 
гипотез, предположений, идей, их провер-
кой, оформлением выводов исследования и 
выработкой рекомендаций по использова-
нию достигнутых результатов; 

3. Формирование умений и навыков 
критического мышления в условиях работы 
с большим объемом информации. 

Основополагающим для музейной тео-
рии и практики является принцип исто-
ризма. Этот принцип предполагает соблю-
дение трех важнейших условий: рассмотре-
ние явлений и предметов в их взаимосвязи; 
оценка явлений и предметов с точки зрения 
их места в общеисторическом, цивилизаци-
онном процессе; изучение истории в свете 
современности. 

Постоянное увеличение потока ин-
формации требует такой организации по-
знавательного процесса, при которой уча-
щиеся параллельно с освоением опреде-
ленного запаса знаний удовлетворяют по-
требности в самостоятельном «написании» 
истории. 

4. Формирование навыков коммуника-
ции в реализации регионального компо-
нента образовательных стандартов (исто-
рия, география, природоведческий матери-
ал по краеведению) через конкретизацию и 
расширение знаний и представлений уча-
щегося, почерпнутых в процессе сбора и 
обмена информацией о родном крае сред-
ствами информационно-коммуникацион-
ных технологий. 

Путешествуя по родному краю, изучая 
памятники истории и культуры, объекты 
природы, беседуя с участниками и очевид-
цами изучаемых событий, знакомясь с доку-
ментальными, вещевыми, изобразительными 
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объектами наследия в среде их бытования, в 
музеях и архивах, учащиеся получают более 
конкретные и образные представления об ис-
тории, культуре и природе своего края, учатся 
понимать, как история малой родины связана 
с историей России, как различные историче-
ские, политические и социально-экономи-
ческие процессы, происходящие в государст-
ве и в мире, влияют на развитие этих процес-
сов в родном крае, школе. 

5. Развитие коммуникативных компе-
тенций и творческих способностей детей в 
процессе формирования интереса к отече-
ственной культуре и уважительного отно-
шения к нравственным ценностям про-
шлых поколений, чувства ответственности 
за сохранение природных богатств, художе-
ственной культуры края, гордости за свое 
отечество, школу, семью, т. е. чувства со-
причастности к прошлому и настоящему 
малой родины. 

Таким образом, информационная об-
разовательная среда школьного музея мо-
жет включать: 
 электронные базы данных фондов музея, 
описание музейных предметов; 
 электронные библиотеки на основе фон-
дов музея; 
 коллекции аудио– и видео записей; 
 коллекции фотографий; 
 электронные каталоги; 
 электронные экспозиции, выставки; 
 коллекция презентаций по материалам 
музея; 
 сайт музея (виртуальный музей). 

Применение Интернета и мультиме-
дийных технологий в музейно-педагоги-
ческом процессе определяет следующие 
подходы: 
 культурологический, раскрывающий ме-
сто музея, образования и новейших техно-
логий в современной культуре; 
 музеологический, раскрывающий тенден-
ции развития музея и его внутренние по-
требности в образовательной деятельности 
и новейших технологиях; 
 профильно-научный, раскрывающий спе-
цифику образовательных задач и роль но-
вейших технологий исходя из логики науч-
ного знания, представленного в музее дан-
ного профиля; 
 технологический, раскрывающий воз-
можности применения новейших техноло-
гий в музейно-педагогическом процессе; 
 музейно-педагогический, интегрирующий 
в соответствии с целями и методиками му-
зейной педагогики выводы, которые полу-
чены в результате анализа ситуации на ос-
нове отмеченных выше подходов (5). 

Музей и образование в равной мере от-
ражают и испытывают на себе переходный 
характер современной культуры.  

Переходная культура характеризуется 
тем, что в ее рамках еще продолжают суще-
ствовать и активно действовать ориентиры, 
формы и механизмы развития предшест-
вующего этапа и вместе с тем зарождаются 
те ориентиры, формы и механизмы разви-
тия, которые будут наиболее полно вопло-
щены на следующем этапе культурной эво-
люции. 

Если новейшие технологии – знак бу-
дущего культуры, то музей, по мысли круп-
нейшего французского искусствоведа ХХ 
века и музейного сотрудника Ж. Базена, 
«…является контрбалансом чрезмерному 
увлечению настоящим, переходящим в бы-
стром движении к будущему» (1). 

Накапливая, аккумулируя ценности 
прошлого, музей стал трансэпохальной 
формой бытия культуры: возникнув как со-
циокультурный институт в XVI-XVII веках, 
он, меняясь и адаптируясь, пережил карди-
нальные исторические изменения и оказал-
ся по-прежнему востребован в начале 
третьего тысячелетия. Интеграция музей-
ных ценностей и компьютерно-мультиме-
дийных средств раскрывает подрастающему 
поколению «человеческое» содержание 
техносферы. 

Вместе с тем, новейшие технологии в 
большей степени, чем иные компоненты 
техносферы, сближаются с миром искусства, 
внутренне эстетизируются, становясь осно-
вой для современных видов и жанров искус-
ства (видеокомпьютерные инсталляции, 
компьютерная графика, дизайн сайтов и 
т. д.). В этом выражается такая особенность 
переходной культуры, как разрушение тра-
диционных отношений между художествен-
ной и внехудожественной сферами и утвер-
ждение между ними новых связей. 

Применение интернет-технологий и 
мультимедиа в творческом развитии ребен-
ка потому особенно актуально в условиях 
музейной среды, что в начале XXI века тра-
диционные ценности культуры, как прави-
ло представляемые музеем, вольно или не-
вольно воспринимаются подрастающим 
поколением в контексте нового вектора ци-
вилизационного развития – креативность. 
Присущий сетевому пространству дух по-
стоянного обновления, нескончаемых из-
менений, совершенствования, музейные 
ценности, представляющие период своего 
создания и обращенные к вечности, долж-
ны найти оптимальное сочетание и быть 
раскрыты в музейно-педагогическом про-
цессе. Это один из путей достижения нерас-
торжимой связи наследия с современно-
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стью в условиях доминирования в обществе 
установки на инновации и креативность.  

Таким образом, применение новейших 
технологий в музейно-педагогическом 
процессе: 

1) усиливает позитивное воздействие 
музея на социум, способствует взаимопони-
манию представителей различных этнокуль-
турных традиций, религиозных и этических 
концепций, социальных слоев общества, 
приобщая их к культурным ценностям; 

2) делает доступным для широкой ау-
дитории своеобразие музейной среды, по-
буждает к ее обсуждению и сопоставлению 
с другими гуманитарными явлениями; 

3) предоставляет личности новые воз-
можности для саморазвития и самосовер-
шенствования; 

4) умножает коммуникативные ресур-
сы музейно-педагогического процесса; 

5) позволяет более адекватно учиты-
вать психологические особенности подро-

стков, юношества и молодежи, формирую-
щиеся в условиях культуры переходного 
типа, а также актуализирует идеи гумани-
стической, нерепрессивной педагогики; 

6) становится основой расширения об-
разовательной деятельности музея, по-
строения системы дистанционного и очно-
заочного музейного образования. 

Развитие информационной образова-
тельной среды музея способствует переходу 
к новому качеству образования и воспита-
ния, к новым механизмам воздействия на 
человека. Информационные технологии 
позволяют привлекать учеников в музей, 
вызывают интерес к разнообразным облас-
тям знаний, к изучению истории своей 
страны, помогают воспитывать у учащихся 
чувство уважения к делам и трудам наших 
современников, гордость за успехи и дос-
тижения земляков1.  
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АННОТАЦИЯ. Анализируются особенности социального развития детей раннего возраста и, в част-
ности, уточняется возрастная форма их социальной зрелости. Апробируется гипотеза о том, что со-
циальное развитие детей на ранних этапах онтогенеза объективируется в форме чувствительности к 
социальным ожиданиям окружающих (взрослых и сверстников), является необходимым направле-
нием развития в раннем возрасте и может выступить критерием готовности ребенка к продуктив-
ному общению с окружающими вне семейного круга.  
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LINK BETWEEN SOCIO-CENTERED CHILD’S BEHAVIOR AND HIS/HER CAPACITY TO ADAPT  
IN PRESCHOOL EDUCATIONAL ESTABLISHMENT 
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ABSTRACT. The main focus of the article is the analysis of social development of children of early age, 
namely, the empirical specification of age-related forms in which social competence displays itself in early 
childhood. We hypothesized the social competence in this age to display itself in the form of sensibility to 
social expectations of the surrounding people (adults and peers) and its being a necessary perspective of a 
child’s development in ontogenesis able to predict child readiness to social interactions beyond the family 
circle.  

 последние десятилетия процессы 
социогенеза в дошкольном детстве 

привлекают внимание ученых разных тео-
ретических школ и направлений. Они об-
ращают внимание на важность социального 
опыта маленьких детей для их психическо-
го здоровья и гармоничного развития. За 
последние годы получены многочисленные 
данные о прямой зависимости между асо-
циальным (агрессивность, конфликтность), 
социально самоизолируемым (застенчи-
вость, аутизм) или социально неразвитым 
(инфантилизм) поведением ребенка и гру-
быми задержками в его психическом и в 
личностном развитии (12). 

 Одной из форм такого рода социаль-
ной незрелости является слабая адаптируе-
мость детей раннего и дошкольного возрас-
тов к условиям дошкольного учреждения 
(4). При посещении дошкольного учрежде-
ния социально неадаптированные дети ис-
пытывают сильнейший стресс, тяжело пе-
реживают разлуку с близкими взрослыми, 
впадают в угнетенное состояние, остаются 
нечувствительными к групповым занятиям, 
начинают отставать в развитии (7).  

Эти и многие другие данные позволяют 
сделать вывод о том, что конкретные знания 
об особенностях социального развития детей 
в раннем детстве и способах диагностики 
уровня «социальной зрелости» детей на раз-
ных этапах их развития крайне актуальны 
для педагогов и практических психологов. В 
то же время о процессах социального разви-
тия маленьких детей и особенно детей ран-
него возраста известно мало. Основной при-
чиной этого является то, что в отечественной 
детской психологии сфера социальных свя-
зей ребенка с окружающей его действитель-
ностью рассматривается одновременно – и 
как принцип, и как результат развития. С 
одной стороны, проблема социализации ре-
бенка предстает в качестве объяснительного 
принципа его развития, а сфера обществен-
ных отношений определяется как источник 
и условие становления психологических 
структур его личности (3; 5; 8). С другой сто-
роны, проблема социального развития ре-
бенка выступает в качестве особого предмета 
исследования и рассматривается как стано-
вящаяся у ребенка с возрастом способность 
осмыслять общественную грань своего бы-

В 
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тия и овладевать культурно-фиксированны-
ми способами реализации своей обществен-
ной сути (1; 2; 8; 10). 

Общетеоретическая установка ученых 
на процессы онтологического развития 
личности как собственно социального обра-
зования фактически не предполагает раз-
дельного изучения социо- и онтогенеза. 
Однако при более конкретном подходе к 
процессам личностного развития детей в 
онтогенезе, в частности, ориентированном 
на практику обучения и воспитания, возни-
кает необходимость в уточнении возрас-
тных и индивидуальных особенностей тех 
личностных образований, которые форми-
руются у ребенка в ходе «социального на-
следования им опыта, накопленного чело-
вечеством» (11). 

Смещение акцента с изучения процесса 
развития личности на анализ специфиче-
ских результатов этого развития позволяет 
выделить в качестве особого объекта иссле-
дования формирующуюся у ребенка в онто-
генезе способность ориентироваться в сис-
теме социальных отношений, усваивать ее 
специфические законы и объективно вклю-
чаться в нее. 

Эта способность ребенка как целостное 
образование не имеет в отечественной гене-
тической психологии общепринятого тер-
минологического определения. Кроме того, 
ее преимущественно относят к старшему 
дошкольному и младшему школьному воз-
растам, которые рассматриваются как пе-
риод целенаправленного усвоения ребен-
ком социальных форм поведения.  

С учетом вышесказанного мы выявили 
необходимость выделения единицы анали-
за социального развития детей в раннем 
возрасте, позволяющей описывать соци-
альные качества личности ребенка как не-
кую целостность и одновременно выступать 
показателем психологической готовности 
ребенка к выходу за пределы семейной сис-
темы воспитания. Дополнительной про-
блемой выступает необходимость анализа 
факторов, обусловливающих процессы ста-
новления специфической социальной ак-
тивности детей в раннем возрасте. 

В своей работе мы определяем ранние 
этапы социогенеза ребенка как становление 
у него специфических социоцентрирован-
ных форм поведения в виде чувствительно-
сти к социальным ожиданиям окружающих 
и гипотетически представляем их как необ-
ходимое направление развития в раннем 
возрасте, способствующее своевременному и 
полноценному развитию личности ребенка.  

Одновременно, учитывая отсутствие в 
научной литературе достоверных данных о 
том, какой вклад в процесс социализации ре-
бенка раннего возраста вносит его взаимо-

действие со сверстниками и неблизким 
взрослым (например, воспитателем), нам ви-
дится необходимым определить, в какой мере 
опыт взаимодействия с группой сверстников 
и воспитателем в раннем возрасте способст-
вуют адаптации детей к детскому саду. 

В этой связи психологическое исследо-
вание должно быть посвящено решению 
таких задач, как: 

– создание и подбор (из числа имею-
щихся) методик, позволяющих определять 
возрастные и индивидуальные формы соци-
ально ожидаемого поведения и связь этого 
типа социальной активности с другими пара-
метрами развития детей в раннем возрасте; 

– выявление факторов, способствую-
щих становлению социально ожидаемых 
форм поведения в раннем детстве; 

– анализ уровня адаптации детей ран-
него возраста с разным опытом общения со 
сверстниками и неблизкими взрослыми к 
дошкольному детскому учреждению. 

В соответствии с этими задачами нами 
была организована экспериментальная ра-
бота. В качестве одного из методов исследо-
вания использовалось структурированное 
наблюдение. Основными параметрами на-
блюдения выступили: особенности эмоцио-
нального контакта ребенка с сопровож-
дающим взрослым; реакция на тактильные 
воздействия педагога (например, попытка 
взять за руку, обнять); эмоциональные ре-
акции на непривычные условия; наличие 
или отсутствие инициативных действий в 
отношении игровых предметов; коммуни-
кативные проявления (вербальные и невер-
бальные) по отношению к педагогу и свер-
стникам, освоение пространства игрового 
помещения. Кроме этого некоторые осо-
бенности психического развития детей 
(предметная, речевая и познавательная ак-
тивность) дополнительно исследовались с 
помощью имеющихся диагностических ме-
тодик (10).  

Экспериментальной ситуацией высту-
пила специально разработанная система 
занятий, стимулирующих коммуникатив-
ную и предметно-действенную сферы дет-
ской активности. Для определения степени 
ее эффективности был запланирован лон-
гитюдный эксперимент (длившийся 12 ме-
сяцев), который мог показать, как дети с 
опытом специально спроектированных пе-
дагогических занятий в раннем возрасте и 
без такого опыта проходят адаптационный 
период при поступлении в детский сад (в 
возрасте 3 лет – 3 лет 2 месяцев). 

Полученные в эксперименте данные 
подвергались статистическому и качествен-
ному анализу, что позволило определить вы-
явленные в ходе эксперимента формы дет-
ской активности как типичные для возраста.  
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В эксперименте приняли участие 38 де-
тей (от 1 года 10 месяцев – 2 лет 2 месяцев до 
3 лет – 3 лет 2 месяцев), посещавших детский 
центр развития «Сказка» г. Москвы. Из них 
29 детей входили в состав экспериментальной 
группы (ЭГ) и занимались по специально 
разработанной программе, включающей му-
зыкально-игровые формы активности и спе-
циально организованное взаимодействие со 
сверстниками и педагогом, а 9 детей состав-
ляли контрольную группу (КГ) и занимались 
по специальной программе, направленной на 
развитие познавательных способностей де-
тей, не предусматривавшей активных форм 
взаимодействия детей между собой.  

 Одной из главных задач исследова-
ния было описание социального поведения 
детей раннего возраста. Для ее решения ис-
пользовалось систематическое наблюдение 
за поведением детей с помощью видеосъем-
ки. Съемка проводилась с интервалом в один 
месяц. При ее расшифровке учитывались все 
эпизоды, отражающие социоцентрирован-
ные формы поведения ребенка: его инициа-
тивные коммуникативные акты по отноше-
нию к педагогу и сверстнику; просоциаль-
ные действия в отношении взрослых и де-
тей; чувствительность к регламентирующим 
воздействиям взрослого и сверстника, кон-
фликты и способы их разрешения, усвоение 
норм поведения в группе, фиксация нару-
шения норм поведения другими людьми, 
социальные когниции и т. д. 

Полученные результаты позволяют 
следующим образом описать содержание и 
возрастную динамику социоцентрирован-
ного поведения у детей в возрастном интер-
вале от 1 года 10 месяцев до 3 лет 2 месяцев. 

Начиная со второй-третьей недели заня-
тий у детей появляются первые формы спе-
цифической социальной активности, адресо-
ванной сверстнику и педагогу, причем с воз-
растом расширяется репертуар такого пове-
дения и способ его объективации на уровне 
поведения. Всего в эксперименте было за-
фиксировано 27 разных по содержанию форм 
социоцентрированного поведения. Однако 
сроки их возникновения в поведении детей, а 
также частота и распространенность в выбор-
ке обнаружили своеобразную динамику. 

В первые два-три месяца занятий (воз-
раст детей 1 год 10 месяцев – 2 года 2 меся-
ца) были зафиксированы десять форм со-
циоцентрированного поведения: 

1) сочувствие сверстнику (пассивное – 
лицевые экспрессии, синтония, активное – 
попытка утешить); 

2) вовлечение сверстника в совместную 
деятельность (физическое принуждение); 

3) преодоление привычной агрессии;  
4) демонстративное поведение (иногда 

с целью вызвать зависть сверстника);  

5) выражение признательности педаго-
гу (физический контакт);  

6) вежливость (благодарит, прощается, 
здоровается); 

7) сверка собственных представлений о 
порядке действия с представлениями 
взрослого (вопросительные взгляды на 
взрослого, удивление при обнаружении не-
соответствия заведенному порядку); 

8) инициирование общения со сверст-
ником (берет за руку, заглядывает в глаза); 

9) ревностное исполнение просьбы 
взрослого;  

10) подражание сверстнику.  
При достижении детьми возраста 2 го-

да 6 месяцев – 2 года 10 месяцев в репер-
туаре их поведения фиксируется трина-
дцать форм социоцентрированной активно-
сти, из них четыре формы переносятся из 
предыдущего этапа (в приведенном выше 
описании они подчеркнуты) и возникает 
девять новых. Шесть форм социоцентриро-
ванного поведения предыдущего этапа ис-
чезают. Новыми формами социального по-
ведения детей становятся:  

1) сдерживаемая агрессия по отноше-
нию к взрослому;  

2) вербализация нормы (правила) по-
ведения и действия;  

3) помощь сверстнику;  
4) оценка поведения сверстника;  
5) сопротивление воле взрослого;  
6) слепое подражание взрослому;  
7) коррекция поведения сверстника 

(приведение его к норме);  
8) преодоление страха (произвольное 

поведение);  
9) сопротивление нововведениям (пе-

дантизм).  
На третьем этапе при достижении ре-

бенком возраста 2 года 11 месяцев – 3 года 2 
месяца из репертуара его поведения исчеза-
ет агрессия к взрослому и сопротивление 
воле взрослого, остальные симптомы второ-
го этапа и четыре уже упоминавшихся сим-
птома первого этапа сохраняются. Новыми 
формами социального поведения являются: 

1) стремление завоевать расположение 
взрослого (дети хвастаются своими уме-
ниями, требуют положительной оценки 
взрослого, радуются, когда их хвалят);  

2) проявление привязанности к свер-
стнику;  

3) способность к обобщению правил 
поведения на занятиях (их формулировка);  

4) сопереживание успехам и неудачам 
сверстника; 

5) произвольное подчинение правилу;  
6) отстаивание своих интересов соци-

ально приемлемыми способами;  
7) демонстративные акты, адресован-

ные взрослому;  
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8) хитрость при необходимости объяс-
нить свой неуспех.  

Для определения типичных для данно-
го возраста форм социоцентрированного 
поведения был подсчитан условный коэф-
фициент значимости каждой формы соци-
ального поведения, представлявший собой 
произведение рангов этой формы по часто-
те и распространенности в выборке. В связи 
с этим все выделенные в эксперименте 
формы социоцентрированного поведения 
распределились на три группы: 1) часто 
встречающиеся у большинства детей, 
2) часто встречающиеся у небольшого ко-
личества детей и 3) изредка встречающиеся 
у небольшого количества детей. Формы со-
циоцентрированного поведения, относя-
щиеся к первой группе, рассматривались 
нами как типичные для возраста. Этими 
формами социальной активности выступи-
ли следующие: вежливое поведение; под-
ражание сверстнику; инициирование обще-
ния со сверстником; ревностное исполне-
ние просьбы взрослого; коррекция поведе-
ния взрослого и сверстника при их откло-
нении от привычного порядка (оценка по-
ведения других людей); педантизм (строгое 
следование усвоенной норме); преодоление 
импульсивного поведения (произвольное 
поведение). 

Анализ выделенного комплекса сим-
птомов социоцентрированного поведения 
позволяет следующим образом описать ти-

пичный для раннего возраста уровень соци-
альной компетентности. 

 С середины и до конца раннего возрас-
та у ребенка наблюдается резкое увеличение 
чувствительности к социальным воздейст-
виям, активное усвоение правил поведения 
и совместных действий в группе сверстни-
ков, легко вырабатывается система пред-
ставлений об одобряемых формах поведе-
ния, усиливается потребность соответство-
вать социальным ожиданиям. Данный сим-
птомокомплекс затрагивает все сферы от-
ношений ребенка к окружающей его дейст-
вительности и в силу этого может рассмат-
риваться в качестве особой социальной ком-
поненты личности, определяемой возникно-
вением нового культурного знака, опосред-
ствующего систему отношений ребенка к ок-
ружающему его физическому и социальному 
миру – социально ожидаемого поведения.  

Для уточнения роли организованного 
(не стихийно складывающегося) общения 
ребенка со сверстником для становления 
адекватных возрасту форм социоцентриро-
ванного поведения мы сопоставили уровни 
развития по всем параметрам детской ак-
тивности в экспериментальной (ЭГ) и кон-
трольной (КГ) группах, различавшихся ха-
рактером организации взаимодействия 
сверстников. Данные этой части экспери-
мента представлены на рис 1.  

 
Рисунок 1. Соотношение параметров развития детей с разным опытом 

взаимодействия со сверстниками в конце раннего возраста. 
Примечание: различия устанавливались по критерию Вилкоксона-Манна-Уитни, разли-

чия установлены на уровне p < 0,05. 

Как следует из представленных дан-
ных, испытуемые из ЭГ опережают сверст-
ников из КГ по всем параметрам наблюде-
ния. Максимальные различия (почти в два 
раза) фиксируются в сфере социальной ак-

тивности детей. Наименее выраженным яв-
ляется преимущество детей из ЭГ в сфере 
познавательной активности, оно статисти-
чески незначимо, тем не менее, оно присут-
ствует. Речевое развитие и репертуар пред-
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метных действий испытуемых в ЭГ значимо 
выше, чем у ровесников в КГ. 

Этот результат является неожиданным, 
поскольку в ЭГ специальной задачи разви-
тия познавательной активности детей и их 
предметной активности не ставилось в от-
личие от КГ, где такая задача ставилась и 
последовательно решалась в ходе специ-
ально организованных занятий. 

На завершающей стадии эксперимента 
(после поступления детей в детский сад) 
проводилась оценка особенностей адапта-
ции к дошкольному детскому учреждению 
детей из ЭГ и КГ. Результаты этой части 
эксперимента свидетельствуют о том, что из 
22 двух испытуемых выборки ЭГ лишь у 
троих детей наблюдалась острая форма де-
задаптации в первые одну-две недели по-
сещения детского сада, которая, однако, не 
имела тяжелых последствий для общего 
психического состояния ребенка, таких как 
невротические искажения личности, нару-
шения сна, угнетенное состояние. Из девяти 
детей КГ, поступивших в детский сад, у чет-
верых детей наблюдались разной степени 
тяжести дезадаптационные симптомы, 
длившиеся от двух до четырех недель. Од-
ного ребенка родители вынуждены были 
забрать из детского сада в связи с возник-
шими нарушениями в его психическом и 
физическом состоянии. 

В целом проведенное исследование по-
казало следующее. 

1. У всех детей с середины раннего воз-
раста при определенных условиях возни-
кают особые формы реакций на социальные 
воздействия. Дети обнаруживают чувстви-
тельность к социальным ожиданиям окру-
жающих, способны инициировать социаль-
ные контакты с посторонними взрослыми и 
сверстниками, усваивают правила группо-
вого взаимодействия и строго следуют им, 
не только подчиняя им свое поведение, но и 
требуя их выполнения окружающими. 

2. Данные формы поведения в этом 
возрасте не складываются стихийно даже 
при наличии группы сверстников и объек-
тивной возможности взаимодействия с ни-
ми. Эти особенности поведения формиру-
ются в ходе специально организуемых, кон-
тролируемых взрослым и погруженных в 
игровой контекст взаимодействий детей. 

3. Псевдоучебные формы занятий с 
детьми, ставящие своей целью развитие их 
познавательной, интеллектуальной или 
предметной активности, оказываются в 
этом возрасте абсолютно неэффективными 
для решения поставленных задач. 

4. Позитивный социальный опыт ре-
бенка и становление адекватных возрасту 
форм социального поведения в большей 
степени, чем его конкретные умения и на-
выки, способствует безболезненному выхо-
ду ребенка за пределы семейного круга и 
его адаптации в дошкольном образователь-
ном учреждении. 
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овременные тенденции системы 
образования характеризуются ин-

теграционными процессами, безусловно, 
требующими общего подхода в ценностном 
содержании образования и воспитания для 
всех категорий детей. Основу интеграцион-
ных процессов составляют требования феде-
рального государственного образовательно-
го стандарта Российской Федерации. В дан-
ном стандарте впервые со времен советской 
системы образования обозначены ценност-
ные приоритеты образования и воспитания 
учащихся: «Стандарт ориентирован на ста-
новление личностных характеристик выпу-
скника ("портрет выпускника школы"): 
 любящий свой край и свою родину, ува-
жающий свой народ, его культуру и духов-
ные традиции; 
 осознающий и принимающий традици-
онные ценности семьи, российского граж-
данского общества, многонационального 
российского народа, человечества, осознаю-
щий свою сопричастность судьбе отечества; 
 креативный и критически мыслящий, 
активно и целенаправленно познающий 
мир, осознающий ценность образования и 
науки, труда и творчества для человека и 
общества; 

 владеющий основами научных методов 
познания окружающего мира; 
 мотивированный на творчество и инно-
вационную деятельность; 
 готовый к сотрудничеству, способный 
осуществлять учебно-исследовательскую, 
проектную и информационно-познаватель-
ную деятельность; 
 осознающий себя личностью, социально 
активный, уважающий закон и правопоря-
док, осознающий ответственность перед 
семьей, обществом, государством, человече-
ством; 
 уважающий мнение других людей, 
умеющий вести конструктивный диалог, 
достигать взаимопонимания и успешно 
взаимодействовать; 
 осознанно выполняющий и пропаганди-
рующий правила здорового, безопасного и 
экологически целесообразного образа жиз-
ни; 
 подготовленный к осознанному выбору 
профессии, понимающий значение профес-
сиональной деятельности для человека и 
общества; 
 мотивированный на образование и само-
образование в течение всей своей жизни» (14).  

Эти же ценностные приоритеты ставят-

С 
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ся и перед детьми с ограниченными воз-
можностями здоровья (далее – ОВЗ), в том 
числе и со сложным дефектом, какими яв-
ляются, например, дети с нарушениями 
опорно-двигательного аппарата. Так, Феде-
ральный закон Российской Федерации от 29 
декабря 2012 г. N 273-ФЗ "Об образовании в 
Российской Федерации» в статье 79 не ого-
варивает каких-либо изменений в ценност-
ных ориентирах образования обучающихся 
с ОВЗ по сравнению со здоровыми детьми, 
указывая лишь на необходимость адапта-
ции образовательных условий к индивиду-
альным особенностям ребенка со сложным 
дефектом (22). Таким образом, все лично-
стные ценностно-смысловые мотивы и ус-
тановки, перечисленные в федеральном го-
сударственном стандарте, действительны и 
при воспитании обучающихся с ОВЗ.  

Однако становится сомнительно, что в 
силу ограниченных возможностей здоровья 
у таких детей возможно сформировать вы-
шеперечисленные качества в полном объе-
ме. Для нормативно-правового решения 
данного вопроса рассмотрим те возможно-
сти и требования, которые предоставляют 
специализированные законодательные ак-
ты в сфере специального образования. 

Ратификация Россией международных 
конвенций о правах ребенка, правах инва-
лидов, правах ребенка-инвалида, правах ум-
ственно отсталых свидетельствует об изме-
нении представления государства и общест-
ва о правах ребенка-инвалида и постановке 
практической задачи максимального охвата 
образованием всех детей с ОВЗ. Легитим-
ным становится право любого ребенка на 
получение образования, отвечающего его 
потребностям и полноценно использующего 
возможности его развития. Следовательно, 
ратификация Конвенции о правах ребенка 
определяет не просто право ребенка на со-
циальное формирование ценностных лично-
стных установок, а напрямую требует от спе-
циальных (коррекционных) образователь-
ных организаций формировать эти установ-
ки в максимально полном объеме. 

Отказ от представления о «необучаемых 
детях» и признание государством ценности 
социальной и образовательной интеграции 
обусловливают необходимость создания 
адекватного инструмента инновационного 
развития образовательной системы страны – 
специального стандарта образования детей с 
ОВЗ. Современная концепция Специального 
федерального государственного стандарта 
общего образования детей с ограниченными 
возможностями здоровья, разработанная ве-
дущими учеными Института коррекционной 
педагогики РАО, предполагает уровневый 
подход к организации и содержанию 
школьного образования детей с ОВЗ, инди-

видуализацию их педагогических маршру-
тов (9). Предлагаемая авторитетами специ-
ального образования концепция дает общий 
методологический инструмент формирова-
ния ценностно-смысловых установок обу-
чающихся с ОВЗ на основе индивидуализа-
ции. Однако научно выверенные методиче-
ские разработки формирования личностных 
качеств у обучающихся с ОВЗ находятся еще 
в стадии формирования. 

Ситуацию отягощает еще и тот факт, что 
контингент специальных (коррекционных) 
образовательных учреждений стал меняться 
в сторону утяжеления выставляемых диаг-
нозов, в школы начали приходить дети, 
имеющие помимо ведущего для данного ви-
да школ нарушения сочетанные недостатки. 
В разделе «Специальное образование» За-
кона «Об образовании» как отдельная кате-
гория выделены дети со сложными наруше-
ниями развития, что нацеливает специали-
стов на разработку образовательных усло-
вий, учитывающих особенности развития 
детей, имеющих сочетания двух и более пер-
вичных нарушений.  

Тем не менее в соответствии с пунктом 
2 статьи 12 Федерального закона от 2 авгу-
ста 1995 г. № 122-ФЗ «О социальном обслу-
живании граждан пожилого возраста и ин-
валидов» дети-инвалиды, проживающие в 
стационарных учреждениях социального 
обслуживания, в том числе в домах-интер-
натах, имеют право на получение образова-
ния и профессиональное обучение в 
соответствии с их физическими возможно-
стями и умственными способностями (21). 
Это право обеспечивается путем организа-
ции в стационарных учреждениях социаль-
ного обслуживания специальных образова-
тельных учреждений (классов и групп) и 
мастерских трудового обучения в порядке, 
установленном законодательством. Соот-
ветственно, и ценностное отношение к тру-
ду входит в задачи специального (коррек-
ционного) образования. Фиксация данного 
нормативного документа на трудовом обу-
чении выполняет только один пункт из 
«портрета выпускника школы». Формиро-
вание остальных ценностно-смысловых ус-
тановок специально не оговаривается и от-
дается на откуп основной и дополнительной 
образовательной программе, программам 
воспитательной работы.  

Данное положение закрепляется в до-
полнительных гарантиях прав детей-инва-
лидов на образование, установленных Фе-
деральным законом от 24 ноября 1995 г. № 
181-ФЗ «О социальной защите инвалидов в 
РФ» (20). Согласно статье 18 указанного за-
кона дошкольное, внешкольное воспитание 
и образование детей-инвалидов в соответ-
ствии с индивидуальной программой реа-
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билитации инвалида обеспечиваются обра-
зовательными учреждениями совместно с 
органами социальной защиты населения и 
органами здравоохранения. 

Несмотря на это в пунктах 18 и 19 Ти-
пового положения о специальном (коррек-
ционном) образовательном учреждении 
для обучающихся, воспитанников с от-
клонениями в развитии опять преду-
сматривается только лишь трудовое обуче-
ние, правда с учетом региональных, мест-
ных, этнонациональных условий, ориенти-
рованных на потребность в рабочих кадрах, 
и с учетом индивидуальных особенностей 
психофизического развития, здоровья, воз-
можностей обучающихся с ОВЗ (19).  

Если рассматривать на нормативном 
уровне формы и содержание коррекцион-
но-педагогической работы, а также уровни 
реализуемых образовательных программ в 
каждом виде специального (коррекционно-
го) образовательного учреждения, то необ-
ходимо обратиться к инструктивному пись-
му Министерства образования России от 4 
сентября 1997 г. № 48 «О специфике дея-
тельности специальных (коррекционных) 
образовательных учреждений I-VIII видов» 
(в редакции инструктивного письма Мини-
стерства образования России от 26 декабря 
2000 г. № 3) (6).  

В п.18 названного письма указывается 
минимум требований к личностным каче-
ствам обучающегося с ОВЗ (в том числе и с 
умственной отсталостью): укрепление и ох-
рана здоровья, физическое развитие ребен-
ка; формирование и развитие коммуника-
тивной и когнитивной функции речи; фор-
мирование и развитие продуктивных видов 
деятельности, социального поведения, 
коммуникативных умений; включение обу-
чающихся в домашний, хозяйственный, 
прикладной и допрофессиональный труд; 
расширение социальных контактов с целью 
формирования навыков социального об-
щежития, нравственного поведения, зна-
ний о себе, о других людях, об окружающем 
микросоциуме; формирование на доступ-
ном уровне простейших навыков счета, 
чтения, письма, знаний о природе и окру-
жающем мире, основ безопасной жизнедея-
тельности; развитие творческих умений 
средствами предметной и игровой деятель-
ности (6).  

Другим документом, определяющим 
порядок организации образовательного 
процесса в классах для детей со сложным 
дефектом, является Письмо Министерства 
образования РФ «Об организации работы с 
обучающимися, имеющими сложный де-
фект» от 03.04.2003 № 27/2722-6. В этом 
письме в п.10 сказано, что образование та-
ких обучающихся включает «формирова-

ние представлений о себе; формирование 
навыков самообслуживания и жизнеобес-
печения; формирование доступных пред-
ставлений об окружающем мире и ориента-
ции в среде; формирование коммуникатив-
ных умений; обучение предметно-практи-
ческой и доступной трудовой деятельности; 
обучение доступным знаниям по общеобра-
зовательным предметам, имеющим прак-
тическую направленность и соответствую-
щим психофизическим возможностям вос-
питанников; овладение доступными обра-
зовательными уровнями» (7). В тексте 
письма указывается, что специальные клас-
сы, группы, группы продленного дня для 
обучающихся, воспитанников со сложным 
дефектом создаются в специальном (кор-
рекционном) образовательном учреждении 
с целью максимально возможной социаль-
ной адаптации, вовлечения в процесс соци-
альной интеграции и личностной самореа-
лизации этих обучающихся, воспитанни-
ков. Отличительной особенностью письма 
является указание на то, что содержание 
образования, нацеленное на социальную 
интеграцию и личностную (в том числе 
ценностно-смысловую) самореализацию 
учащихся, разрабатывается на базе об-
разовательной программы (образова-
тельных программ) данного учрежде-
ния с учетом особенностей психофизи-
ческого развития и возможностей вос-
питанников.  

Возникает парадоксальная ситуация, 
смысл которой заключается в том, что мето-
дологию, дидактические формы и методы 
ценностного, смыслового, нравственного 
воспитания и образования оставлены на ус-
мотрение самих педагогов и воспитателей. 
Вряд ли следует ожидать высокого научно-
методического уровня от практических ра-
ботников образования. Следовательно, цен-
ностно-смысловое обучение происходит на 
основе передачи обучающемуся с ОВЗ цен-
ностей и смыслов самого педагога, вырабо-
танных на основе его собственного опыта. 
Ни о каком методическом, научном подходе 
речь в такой ситуации не идет.  

В настоящее время имеются апробиро-
ванные, научно обоснованные программы 
обучения и воспитания детей с особыми об-
разовательными потребностями, ориенти-
рованные на одно ведущее нарушение. Су-
ществующие программные и методические 
разработки для детей со сложными нару-
шениями, таким образом, в целом носят ав-
торский, рекомендательный характер и 
нормативно не утверждены. Министерст-
вом образования РФ для реализации в об-
разовательных учреждениях допущены 
лишь единичные программы (См. 15; 16).  
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Кроме того Министерством образова-
ния и науки РФ рекомендованы программ-
но-методические материалы, составленные 
под руководством И. М. Бгажноковой и от-
ражающие современные подходы к органи-
зации и содержанию помощи детям с «тя-
желыми и множественными нарушениями 
развития» (4, с. 4). И. М. Бгаженкова пере-
числяет следующие задачи коррекционного 
воспитания: 

 охрана жизни и здоровья, широкое 
использование здоровьеразвивающих тех-
нологий на основе индивидуальных по-
казаний физического развития личности; 

 формирование и закрепление в инди-
видуальном сознании ребенка представле-
ний относительно категорий «Я», «Другой», 
«Я и другой», «Я и другие люди»; 

 развитие умений самообслуживания и 
самостоятельного жизнеобеспечения, сни-
жающих степень социальной инвалидности, 
зависимости от окружающих людей; 

 развитие познавательных (когнитив-
ных) процессов на основе разнообразных 
видов предметно-практической деятель-
ности на доступном уровне; 

 формирование прикладных, трудо-
вых, творческих умений; 

 формирование доступных норм и 
правил поведения в обществе людей, спосо-
бов индивидуального взаимодействия с ок-
ружающим миром (4). 

Сравнивая требования федерального 
стандарта с положениями нормативных до-
кументов и методических разработок, ка-
сающихся целей воспитания в специальной 
педагогике, приходим к выводу о том, что 
нормативы «портрета выпускника» в спе-
циальном образовании значительно зауже-
ны, хотя среди детей с ОВЗ (в том числе и со 
сложным дефектом) достаточно учащихся с 
сохранной функцией интеллекта, которые 
могут овладеть всем спектром личностных, 
ценностно-смысловых, социальных, куль-
турных, когнитивных и других характери-
стик. Так, в специальном образовании вы-
пущены из вида следующие личностные 
характеристики: 

1) культурно-социальная – «любящий 
свой край и свою родину, уважающий свой 
народ, его культуру и духовные традиции»;   

2) когнитивно-творческая – «креатив-
ный и критически мыслящий, активно и це-
ленаправленно познающий мир, осознаю-
щий ценность образования и науки, труда и 
творчества для человека и общества»; 

3) когнитивно-исследовательская – 
«способный осуществлять учебно-исследо-
вательскую, проектную и информационно-
познавательную деятельность»;  

4) мотивационно-образовательная – 
«мотивированный на образование и само-
образование в течение всей своей жизни». 

 С другой стороны, в «портрете выпу-
скника» не учтено такое важное для специ-
ального образования качество, представ-
ленное, кстати, в учебных планах, как «на-
выки социально-бытовой ориентировки». 
Данное качество важно не только в рамках 
навыков самообслуживания у детей с огра-
ниченными возможностями, но и для соци-
альной адаптации сирот и воспитанников 
детских домов и интернатов. 

Однако, даже не затрагивая данный 
вопрос, попробуем с научных позиций ра-
зобраться в возможности формирования 
«выпавших» ценностей у детей с ОВЗ. 

Ценности понимаются нами в рамках 
термина «направленность», которая, по 
мнению большинства исследователей, яв-
ляется «сложным мотивационным обра-
зованием» (5, с. 174). Направленность рас-
сматривают также как динамической тен-
денцию (17), как основную жизненную на-
правленность (2), как системообразующее 
свойство личности (8), как доминирующее 
отношение, формирующееся в результате 
реализации личностью системы отноше-
ний (10).  

В рамках системного подхода из множе-
ства определений личности в отечественной 
психологии мы выбираем определение 
Л. Н. Собчик, где личность определяется как 
«открытая внешнему опыту, саморегули-
рующаяся система, включающая в свою 
структуру такие подструктуры, как: мотива-
ционная направленность, эмоциональная 
сфера (стиль переживания), стиль мышле-
ния (интеллектуальные способности, способ 
постижения, переработки и воспроизведе-
ния информации), способ общения с окру-
жающими (индивидуальный стиль межлич-
ностного поведения» (18, с. 22-23). Рассмат-
ривая вопрос о соотношении понятий «мо-
тивация» и «направленность», Н. М. Пейса-
хов отмечает, что «мотивационно-потреб-
ностная сфера – сложное психологическое 
явление, в котором устойчиво доминирую-
щие мотивы создают направленность лично-
сти. Именно потому, что для характеристики 
личности в целом наиболее существенное 
значение имеет ее отношение к себе, к обще-
ству и выполняемой деятельности, отчетли-
во выделяются три основных вида направ-
ленности личности: личная, коллективисти-
ческая и деловая» (12, с. 9). По мнению 
М. Н. Пейсахова, направленность является 
центральным и главенствующим элементом 
мотивационной структуры. 

Таким образом, направленность разви-
тия обучающегося, при согласованных соци-
ально-культурных влияниях на него со сторо-
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ны социальной и образовательной сред, опре-
деляется его мотивированностью и самоде-
терминацией развития. Однако в случае детей 
с ОВЗ ситуация осложняется их слабой моти-
вированностью из-за низкого уровня актуали-
зационного потенциала. 

В психологической концепции дина-
мической функциональной структуры лич-
ности К. К. Платонова в целостной картине 
личности выделяются четыре подструкту-
ры: направленность, опыт, индивидуальные 
особенности, биопсихические свойства. До-
ля социального влияния на эти структуры 
снижается от первой к четвертой подструк-
туре. Если первая подструктура – это на-
правленность личности, и она включает в 
себя убеждения, мировоззрение, идеалы, 
стремления, интересы, желания, то третья и 
четвертая подструктуры – это индивиду-
альные особенности психических процессов 
(воля, чувства, восприятие, мышление, 
ощущения, эмоции, память) и биопсихиче-
ские свойства (темперамент, половые, воз-
растные свойства) (13). Эти психические 
процессы и биопсихические свойства иска-
жены и/или ослаблены в силу наличия у 
детей с ОВЗ ведущего и сопутствующих 
психофизиологических дефектов, ослабле-
ния психофизиологического потенциала 
организма вследствие регулярного медика-
ментозного и/или оперативного лечения и 
других факторов. Следовательно, мотива-
ционная составляющая психики, которая 
должна полноценно участвовать в социали-
зации, активности и самоорганизации 
включения в социальную среду, частично 
расходуется на преодоление психических 
эквивалентов болезненного состояния.  

Если представить себе идеальную си-
туацию, когда система педагогических воз-
действий эффективна и приводит ребенка с 
ОВЗ к желанию полноценно включиться в 
социум и профессиональную среду, то ло-
гическим следствием его усилившейся на-
правленности будет когнитивный диссо-
нанс между желанием активной самореали-
зации и мотива отчуждения, минимизации 
усилий из-за болезненного состояния, обу-
словленного дефектом. 

Согласно теории когнитивного диссо-
нанса Л. Фестингера диссонанс возникает 
между элементами когнитивной системы, 
содержащей как знания, так и ценности че-
ловека, связанные с ним самим и со средой, 
в которой он живет (23). Диссонанс может 
возникнуть из-за логической непоследова-
тельности существующих одновременно 
мнений, суждений, противоречащих друг 
другу. Выраженные аффекты и мотивы 

возникают вследствие тенденции к согласо-
ванности при противоречии когниций, 
ценностных установок. Диссонанс при этом 
выступает как мотивация изменения эле-
ментов. Процесс разрешения когнитивного 
диссонанса влечет за собой изменения и ре-
структуризацию системы ценностей. По 
мнению Г. М. Андреевой, диссонанс возни-
кает при рассогласованности индивидуаль-
ного опыта личности, выработанного в 
прошлом, и требований объективной си-
туации в настоящем (3), что и присутствует 
при формировании требуемой направлен-
ности у детей с ОВЗ. 

Пути выхода из состояния диссонанса 
могут быть различными: изменение пове-
дения личности, изменение ценностей, 
знаний (т.е. когниций) личности, селекция 
(отбор) новой информации, не противоре-
чащей собственным убеждениям личности. 
Поскольку отменять ценности «портрета 
выпускника» для обучающегося ребенка с 
ОВЗ мы не можем, то разрешением когни-
тивного диссонанса между желанием со-
циализации и переживанием ограниченно-
сти психофизиологических возможностей 
может стать мотивационная стимуляция, 
обладающая своим энергетическим потен-
циалом. Б. Д. Парыгин подчеркивал, что 
переживание эмоций, опосредованных ин-
троспекцией на основе предыдущего опыта, 
порождает эмоционально-когнитивную 
оценку, служащую планированию после-
дующих действий, образуя психический на-
строй (10). Формируя психический настрой 
и развивая когнитивные способности ин-
теллектуально сохранного ребенка с ОВЗ, 
мы получаем возможность сформировать у 
него когнитивный консонанс психического 
развития и требований социально-образо-
вательной среды.  

Обобщая вышесказанное, мы подчерки-
ваем возможность развития выше названных 
ценностей у дошкольников с ОВЗ. Активно 
развивающееся инклюзивное образование 
расширяет набор используемых методиче-
ских и дидактических приемов формирова-
ния ценностной направленности у детей с 
ОВЗ. При этом становится совершенно оче-
видным, что на уровне образовательных ор-
ганизаций построить эффективную и научно-
обоснованную систему приемов воспитания 
ценностей на всех этапах возрастной перио-
дизации детей с ОВЗ с 3 до 18 лет практиче-
ски неосуществимо без четко разработанного 
нормативно-правового основания и научно-
методического обоснования системы его реа-
лизации в условиях коррекционного образо-
вательного учреждения. 
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ABSTRACT. Identity-conscious (value-sense) self-regulation is a system of psychic phenomena, structures 
and mechanisms of consciousness, ensuring the implementation of the individual subject activity. 

а сегодняшний день в психологии 
саморегуляция рассматривается 

как процесс управления человеком собст-
венными психологическими и физиологи-
ческими состояниями, поступками и целе-
сообразное функционирование живых сис-
тем разных уровней организации и сложно-
сти (К. А. Абульханова-Славская, Л. И. Бо-
жович). Психическая саморегуляция – 
один из уровней регуляции активности этих 
систем, выражающий специфику реали-
зующих ее психических средств отражения 
и моделирования действительности, в том 
числе рефлексии. Она реализуется в един-
стве своих энергетических, динамических и 
содержательно-смысловых аспектов. Само-
регуляция – целесообразное, относительно 
соответствующее изменяющимся условиям 
установление равновесия между социаль-
ной средой и организмом.  

Актуальность заявленной нами про-
блемы состоит в изучении структуры само-
регуляции и специфических особенностей 
психической саморегуляции в профессио-
нальной деятельности психолога. 

 Анализ психологических исследова-
ний позволяет выделить следующую 
структуру саморегуляции личности.  

 1. Принятая субъектом цель произ-
вольной активности. Это общая системооб-
разующая функция. Сам процесс формиру-
ется для достижения принятой цели, как она 
осознана субъектом. Субъектная активность 
– это активность личности как субъекта дея-
тельности, направленная на инициацию, по-
строение, поддержание, развитие, управле-
ние деятельностью и на оперативный кон-
троль над ней, побуждаемая функциональ-
ной потребностью в деятельности. 

 2. Модель значимых условий деятель-
ности – комплекс внешних и внутренних 
условий активности, учет которых субъект 
считает необходимым для успешной дея-
тельности; это источник информации о ди-
намике условий в процессе деятельности. 

 3. Программа собственно исполни-
тельских действий. Субъект осуществляет 
регуляторную функцию построения, созда-
ния конкретной программы действий – ин-
формационное образование, определяющее 
характер, последовательность, способы и 
характеристику действий, направленных на 
достижение цели в условиях, которые вы-
делены субъектом в качестве основания для 
принимаемой программы действий.  

4. Система критериев успешности дея-
тельности. Это функция в работе психолога 
для психической регуляции, функция кон-
кретизации и уточнения исходной формы и 
содержания цели.  

5. Информация о реально достигнутых 
результатах. Субъект преодолевает исход-
ную информационную неопределенность 
цели, формулируя критерии оценки резуль-
тата, соответствующего своему субъектив-
ному пониманию принятой цели.  

6. Контроль и оценка реальных резуль-
татов. Это регуляторное звено, несущее 
функцию оценки текущих и конечных ре-
зультатов относительно системы критериев 
успеха, не требуя особых комментариев.  

7. Решения о коррекции системы само-
регулирования. Функция этого звена обо-
значена в его названии. Если часто види-
мым моментом такой коррекции является 
коррекция собственно исполнительских 
действий, то причиной может служить из-
менение, внесенное субъектом по ходу дея-

Н 
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тельности в другое звено регуляторного 
процесса.  

 Специфическими особенностями пси-
хической саморегуляции психолога, на наш 
взгляд, становятся: 

 1. Психологическая готовность к по-
стоянному контролю, настрой психики на 
внесение коррекции в свою работу. Успех 
деятельности психолога зависит от умения 
и готовности проводить периодическую 
оценку промежуточных этапов деятельно-
сти и своевременно вносить изменения в 
свои действия, при необходимости возвра-
щаясь к проделанной работе, добиваясь ре-
зультата.  

 2. Постоянное отслеживание всех изме-
нений в своем организме. Орудием осуществ-
ления сознательного «Я» является воля, а 
бессознательного – воображение. В противо-
речии между волей и воображением побеж-
дает последнее, сила воображения пропор-
циональна прилагаемому напряжению силы 
воли. Если они согласованы, то они не скла-
дываются, а перемножаются, и их произведе-
ние выражает конечную силу обеих энергий. 
Силой воображения можно управлять. 

Ситуационные побуждения постепенно 
преобразуются в личностные мотивы поведе-
ния. Это подтверждается концепциями учё-
ных (К. А. Абульханова-Славская, А. О. Про-
хорова и др.), которые характеризуют значе-
ние способности личности к саморегуляции 
поведения.  

Анализ отечественных исследований в 
области психологии позволяет говорить о 
необходимости компетентности в управле-
нии саморегуляцией поведения психолога.  

 Американский психолог М. Розенберг 
выделяет шесть образов «Я»:  

 – «настоящее Я» – каким индивид ви-
дит себя в действительности в данный мо-
мент; «динамическое Я» – каким индивид 
поставил себе целью стать, «фантастическое 
Я» – каким следует быть исходя из усвоен-
ных норм и образцов; «будущее или воз-
можное Я» – каким, по мнению человека, 
он мог бы стать; «идеализированное Я» – 
каким приятно видеть себя; «изображаемое 
Я» – образы и маски, которые индивид вы-
ставляет напоказ, чтобы скрыть за ними ка-
кие-то отрицательные и болезненные чер-
ты, слабости своего «настоящего Я». 

 Представляет интерес позиция 
К. Роджерса (5), который выделяет четыре 
параметра «Я»:  

– реальное представление о себе; 
– представление о своей социальной 

роли; 
– представление о собственном физи-

ческом состоянии и здоровье;  
– представление о своих целях, планах 

и желаниях на будущее.  

Каждому психологу и клиенту нужно 
знать свои привычки (поведенческие, ин-
теллектуальные, эмоциональные), автома-
тические реакции и их стимулы, возможно-
сти обычного состояния, какие цели можем 
достичь без запредельного напряжения, ка-
кие есть способы достижения этих целей, 
что умеем, чему надо еще научиться. 

 3. Направление самовнушения на 
формирование хорошего самочувствия, яс-
ного сознания, оптимистического воспри-
ятия жизни. Сеанс самовнушения прово-
дится в течение 3-4 минут, 2-3 раза в день в 
дремотном состоянии (утром при пробуж-
дении и вечером при засыпании). Нужно 
верить в то, что внушаешь себе, и держать 
перед внутренним взором картину, которую 
нужно осуществить: видеть себя спокой-
ным, уравновешенным человеком.  

 Саморегуляцией рекомендуется зани-
маться людям с повышенной эмоциональ-
ной возбудимостью, неуравновешенностью 
нервных процессов. Приемы саморегуля-
ции состоят из двух основных частей – рас-
слабляющей и мобилизующей. Негативные 
эмоции преодолеваются с помощью физи-
ческих действий, способствующих спокой-
ному состоянию: занять непринужденную 
позу, установить медленное и глубокое ды-
хание, расслабить мышцы тела и лица.  

Саморегуляция курируется разными 
методами. Среди них особое назначение 
принимают следующие методы. 

 1. Мобилизующие методы используют-
ся непосредственно перед периодом актив-
ности и в течение его. Психическая саморе-
гуляция представляет собой совокупность 
приемов и методов самокоррекции психо-
физиологического состояния человека, бла-
годаря которым достигается оптимизация 
психических и соматических функций ор-
ганизма.  

 2. Методы, направленные на полное 
восстановление сил в периоды отдыха: 
а) методы психической саморегуляции (ау-
тогенная тренировка, медитация, арт-
терапия); б) методы психофизиологической 
саморегуляции (физические упражнения, 
самомассаж, ароматерапия, цветотерапия, 
музыкотерапия, рефлексотерапия, термо-
восстановительные процедуры – сауна, ба-
ня, душ, бассейн).  

 3. Восстановительные методы, напри-
мер, полноценный сон – лучшее средство 
полного восстановления сил и обеспечения 
функционального состояния высокой ак-
тивности человека. Рабочие перегрузки, 
хроническое нервное напряжение и другие 
стресс-факторы, приводящие к переутом-
лению и вызывающие расстройство сна, 
ставят необходимость поиска дополнитель-
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ных методов, направленных на достижение 
организмом полноценного отдыха. 

4. Эмоционально-волевые методы:  
– самоисповедь – внутренний отсчет 

перед самим собой о своей роли в разных 
жизненных обстоятельствах; человек осво-
бождает себя от противоречий, уровень пси-
хического напряжения снижается; осущест-
вляется волевой акт, физическое и психиче-
ское расслабление, самоконтроль за дыхани-
ем и другими функциями организма; 

 – самоубеждение – коммуникативное 
критико-аналитическое, сознательное воз-
действие на свои личностные установки; 
оно действенно, когда опирается на трез-
вый ум, объективный подход к проблемам и 
противоречиям жизни; 

 – самоприказ – обеспечение реши-
тельных действий в ясности цели и ограни-
ченном времени для раздумий; формирует-
ся в ходе тренировок на преодоление себя; 
вырабатывается рефлекторная связь между 
внутренней речью и действием; 

 – самовнушение – психорегулятор, 
действующий на рассудочном, привычно 
стереотипном уровне, требующем творче-
ских личностных усилий для анализа и раз-
решения затруднительной ситуации;  

 – самоподкрепление – контролирующая 
реакция саморегуляции жизнедеятельности, 
эталон, который устанавливает субъект.  

Методы саморегуляции основаны на 
единстве и взаимодействии сознания и под-
сознания, слова и чувства, мышления и во-
ображения. Словесные формулы составля-
ются с учетом индивидуальных особенно-
стей человека. Они должны быть понятны, 
коротки, категоричны, не должны вызывать 
сомнения и напряжения. Для создания эф-
фекта самовнушения словесные формулы 
необходимо произносить старательно, с же-
ланием, думая о содержании произносимых 
слов. Слово исходит от человека и направ-
ленно на эмоциональную сферу, активиза-
ции воображения.  

Особое значение имеют соотношения 
внешней (социальной) и внутренней (лич-
ностной) регуляции человека – социальные 
нормы. На ранних стадиях онтогенеза со-
циальные нормы представлены во внешней 
действительности, а регуляция собственно-
го поведения осуществляется человеком че-
рез окружающих людей. На этой основе 
формируются внутренние регулятивные 
системы – нравственная и ценностная.  Са-
морегуляция человека выражается в произ-
вольной (осознаваемой) и непроизвольной 
(неосознаваемой) формах поведения. Про-
извольные формы поведения саморегуля-
ции связаны с целевой деятельностью, а не-
произвольные – с жизнеобеспечением, не 

имеют целей и осуществляются в организме 
на основе эволюционно сложившихся норм.  

Будучи усвоенными, интериоризиро-
ванными, превратившись в факторы внут-
реннего мира человека, социальные нормы 
воздействуют на поведение через систему 
внутренних факторов регуляции – самосоз-
нание и самооценку, мотивационную сис-
тему, понимание и установки, становятся 
собственно личностными средствами регу-
ляции поведения.  

Саморегуляция пронизывает все пси-
хические явления, присущие психологу: 
ощущения, восприятия, мышления. В сфере 
духовной жизни общества регуляторами 
поведения личности выступают: мораль, 
этика, менталитет, а также культура, архе-
тип, идеал, ценности, образование, религия.  

Общечеловеческими регуляторами вы-
ступают: знак, язык, символ, традиции, ри-
туалы, обычаи. Далее привычки, предрас-
судки, стереотипы. Затем средства массовой 
информации, социальные ценности, быт, 
семья. Возможность управлять поведением 
и поступками выделяется как особая задача 
психолога. Процесс идет от непроизвольно-
сти, импульсивности, ситуативности пове-
денческих реакций и поведения в целом к 
его произвольности, регулируемости. Это 
проявляется в умении ставить цели, искать 
и находить средства их достижения, пре-
одолевая трудности и препятствия.  

Поведение на ситуационном уровне на-
вязывается извне и характеризуется проти-
воречивостью, непредсказуемостью. Ситуа-
ционные побуждения постепенно преобра-
зуются в личностные мотивы поведения. Это 
подтверждается концепциями ученых. Так, 
К. А. Абульханова-Славская придаёт особое 
значение способности личности к саморегу-
ляции, где на первый план выступает спо-
собность управлять своими мотивами, соот-
носить их с перспективными целями. 

 Основной задачей является развитие 
мотивационной направленности личности 
посредством усвоения этических понятий и 
норм и их реализации посредством саморегу-
ляции своего поведения. Личностная саморе-
гуляция как сложное системное явление 
включает смысловой, процессуальный ком-
поненты и самооценку личности. Смысловой 
аспект личностной саморегуляции отобража-
ет источник активности личности, побуди-
тельные психологические силы, которые ак-
туализируют ее, придают ей определенное 
направление, предопределяя действия неза-
висимо от внешних условий и факторов. 

 В зависимости от вида деятельности и 
условий ее осуществления она может реа-
лизоваться разными психическими средст-
вами: чувственными конкретными образ-
ами, представлениями, понятиями. К об-
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щим закономерностям саморегуляции от-
носятся её реализация в индивидуальной 
форме, зависящей от конкретных условий, 
от типа нервной системы, от личных ка-
честв субъекта и его привычек в организа-
ции своих действий.  

Существуют разные группы методов. 
Перечислим их.  

Группа мотивационных методов:  
 – непосредственные – личность прямо 

и осознанно подвергает пересмотру свою 
мотивационную систему, корректируя уста-
новки и побуждения, которые ее не устраи-
вают, например, прием логического мыш-
ления, аутогенная тренировка, самогипноз, 
библиотерапия;  

 – опосредованные методы основаны 
на воздействии на центральную нервную 
систему в целом или на определенные об-
разования через косвенные факторы не-
прямого действия; ярким примером явля-
ется медитация.  

 Группа корректирующих методов:  
 – самоорганизация – показатель зре-

лости личности, активное делание себя как 
личности, соответствие жизненных выбо-
ров индивидуальным особенностям лично-
сти, стремление познать себя, определить 
свои сильные и слабые стороны, ответст-
венное отношение к труду и делам, своим 
словам, окружающим людям; 

 – самоутверждение – потребность че-
ловека в самовыражении и самораскрытии, 
стремление к достижению и поддержанию 
определенного общественного статуса, ко-
торое проявляется в реальных достижениях 
и в отстаивании своей значимости перед 
другими путем словесных заявлений; 

 – самодетерминация – способность 
человека самостоятельно выбирать направ-
ление саморазвития;  

 – самоактуализации – стремление че-
ловека к полному выявлению и развитию 
личностных возможностей, непрерывная 
реализация потенциальных возможностей, 
способностей и талантов как призвания 
судьбы, как стремление к единству, инте-
грации или внутренней синергии личности.  

 Каждый психолог должен подбирать 
индивидуально те методы и приемы, кото-
рые помогут ему в психологической регуля-
ции самого себя.  

Кроме того, существуют правила, от-
ражающие процесс эффективной саморегу-
ляции: твердо знайте, чего хотите добиться 
– нужен ясный план; вообразите желаемый 
результат – сформулируйте сильную моти-
вацию достижения успеха; будьте уверены в 
себе – превратите препятствие в стремле-
ние к цели; оглянитесь в прошлое и насла-
дитесь настоящим, интересуясь будущим; 

овладейте умением преуспевать с ощуще-
нием радости и счастья.  

 Есть правила, влияющие на психику и 
волевые процессы психолога: 

 1) успешное завершение начинаний 
зависит от умения и готовности проводить 
оценку промежуточных этапов деятельно-
сти и своевременно вносить изменения в 
действия, возвращаясь к проделанной рабо-
те, добиваясь намеченного результата; 

 2) все самовнушения направлены на 
формирование хорошего самочувствия, яс-
ного сознания, оптимистического воспри-
ятия жизни; 

 3) во время занятий при возникнове-
нии недомогания, негативных эмоциональ-
ных состояний, дискомфорта следует обра-
титься за консультацией к преподавателю; 

 4) постоянно отслеживать изменения, 
происходящие в своем организме. 

Должно быть умение психолога «сбра-
сывать» напряжение, снимать «зажимы» и 
усталость, расслабляться, обретать состоя-
ние внутренней стабильности, свободы, 
уверенности в себе. Любое напряженное 
психическое состояние, отмечает психолог 
Н. Самоукина (6), характеризуется сужен-
ностью сознания и сверхконцентрацией че-
ловека на своих переживаниях.  

Будет уместно говорить о децентрации 
в этих направлениях. Децентрация – (лат. 
de – приставка, означающая отделение, от-
мену + centrum – средоточие) – механизм 
преодоления эгоцентризма личности, за-
ключающийся в изменении точки зрения, 
позиции субъекта в результате столкнове-
ния, сопоставления и интеграции ее с пози-
циями, отличными от собственной. Поня-
тие децентрации – одно из ключевых в 
концепции генетической эпистемологии Ж. 
Пиаже, используемое для анализа процес-
сов социализации, когнитивного и мораль-
ного развития личности. Источником де-
центрации выступает непосредственное 
общение с другими людьми (внутренний 
диалог), в ходе которого происходит столк-
новение противоречивых точек зрения, по-
буждающее субъекта к преобразованию 
смысла образов, понятий и представлений в 
собственной познавательной позиции. 
Формирование навыков децентрации лежит 
в основе способности субъекта к принятию 
роли другого человека, оно связано с уров-
нями развития когнитивной эмпатии, оп-
ределяет эффективность коммуникативно-
го взаимодействия.  

Способность субъекта к децентрации 
может существенно изменяться на различ-
ных возрастных стадиях, повышаясь от дет-
ского к зрелому возрасту и несколько сни-
жаясь к старости; она также варьирует в раз-
личных сферах деятельности субъекта: так, в 
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профессиональном взаимодействии, децен-
трации обычно осуществляется успешнее, 
чем в семейно-бытовых отношениях. Суще-
ствует несколько форм децентрации: 

– ролевая связано с перевоплощением 
человека в другой предмет, мысленным 
включением в другую ситуацию; 

– интеллектуальная идет за счет акти-
визации педагогической рефлексии, когда 
учитель старается посмотреть на себя «со 
стороны», произвести анализ ситуации гла-
зами внешнего наблюдателя, реализовать 
«психическое зеркало»; 

– коммуникативная форма реализуется 
в ходе диалога с переменой коммуникатив-
ных позиций. 

Психологи Л. И. Божович (2), Г. С. Ни-
кифоров (3) считают неправомерным ото-
ждествлять все произвольное в психике че-
ловека с волевым процессом. В диапазоне 
произвольного воля представляет собой од-
ну из возможных форм его проявления 
(Г. С. Никифоров) (5). Обучению навыкам 
психической саморегуляции предшествует 
осознание и принятие целостности своей 
картины мира – субъективной реальности 
через иерархическое структурирование сис-
темы ценностей, изучение методов и спосо-
бов психической саморегуляции. Со сторо-
ны психической деятельности саморегуля-
ция бывает двух видов: активная и пассив-
ная. Пассивная психическая саморегуляции 
имеет место тогда, когда для сохранения 
жизни или жизнеспособности организма 

психика, не учитывая воли и высших инте-
ресов ее обладателя, совершает некий пси-
хический акт, способствующий уходу от 
психотравмирующей ситуации или сниже-
нию ее травмирующего влияния.  

По структуре система личностной са-
морегуляции во многом совпадает с саморе-
гуляцией психологической деятельности. 
Личностные преобразования, как и дея-
тельностные, осуществляются и закрепля-
ются в поступках, действиях, отношениях с 
людьми. Содержательно система саморегу-
ляции личности обращена к иному опыту. 

Основным предметом личностной само-
регуляции являются не столько действия, на-
правленные на преобразования в предметном 
мире, сколько действия, направленные на 
смысловые образования. Личностная саморе-
гуляция и саморегуляция деятельности дей-
ствуют друг на друга. Образцы поведения и 
социальные нормы в силу их большой аф-
фективной притягательности начинают вы-
ступать в качестве сильных мотивов, направ-
ляющих поведение и деятельность.  

Саморегуляция представляет собой осо-
бую форму внутренней активности и может 
быть рассмотрена как особая деятельность, 
имеющая свои мотивы и цели, которые си-
туационно обусловлены, но их содержание 
составляет собой принятые человеческие 
ценности, правила, сложившуюся систему 
внутренних потребностей. Характер их от-
ражается в содержании и структуре само-
оценки и уровнях притязаний.  
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“DEEP IMMERSION” OF A CHILD INTO CRIMINAL ENVIRONMENT AS AN EFFECTIVE WAY  
OF CRIMINALIZATION OF A PERSON 
KEY WORDS: development of legal consciousness of a child; minor; problems of imprisonment of minors; 
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ABSTRACT. Negative factors which influence criminalization of a person isolated from the society for a 
crime are studied. Deep immersion in the environment, the members of which communicate by means of 
criminal jargon, is discussed. Pedagogical and psychological aspects of this phenomenon are analyzed. 

«До совершеннолетия топтался в зоне для малолеток, где волчьи законы соблюдаются 
со слепым фанатизмом. Если красный цвет западло – все! Принесли предки в «дачке» поми-

доры ранней весной – бросай в сортир! Мать пришла на свиданку в красном платье – повер-
нулся, сплюнул и обратно в отряд!» 

Д. А. Корецкий. «Антикиллер» 

есколько лет назад при защите 
выпускной квалификационной 

работы автор – сотрудник федеральной 
исполнительной системы – в своей работе 
обратила внимание на тот факт, что при 
избрании подростку до суда меры пресече-
ния в виде содержания под стражей и по-
мещения его в камеру следственного изо-
лятора последний в очень короткие сроки 
меняет стиль поведения, становится агрес-
сивным, у него меняется словарный запас 
и лексикон. Если ещё в первую неделю с 
персоналом изолятора или с сотрудниками 
правоохранительных органов он общается 
с использованием достаточно «чистой» ре-
чи без заимствований из криминального 
жаргона, то на вторую и третью неделю он 
в большей мере использует жаргон и не 
только не хочет, но и не может вернутся в 
общении к тем речевым терминам и обо-
ротам, которые он использовал до заклю-
чения под стражу. Практически он начи-
нает говорить на ранее чуждом и незнако-
мом ему языке. Автор отметила это как од-
но из интересных наблюдений, но в своей 
работе не стала рассматривать причины 
данного явления.  

Занявшись этим вопросом, в раскры-
тие темы формирования правого сознания 
ребёнка, мы решили исследовать этот фе-
номен с позиции не только криминологии 
и психологии, но и с позиции педагогики, а 
именно – методики преподавания ино-
странных языков.  

Приняв во внимание тот факт, что 
криминальное арго (сленг) можно рассмат-
ривтаь как определенный неизвестный для 
индивида язык, на котором он начинает го-
ворить в течение кратчайшего времени, 
можно сделать вывод: ребёнок, находящий-
ся под стражей, самостоятельно либо с по-
мощью других лиц изучил ранее неизвест-
ный или малоизвестный ему язык и успеш-
но применяет его в общении с другими ли-
цами, хорошо понимая термины, обороты  
и значения произносимых им фраз, т. е. 
можно признать, что имеется достаточно 
эффективная методика обучения незнако-
мому языку в кратчайшие сроки.  

В настоящее время существуют тради-
ционные и экспериментальные методики 
обучения иностранным языкам. К традици-
онным методам относятся так называемый 
метод молчания, грамматико-переводной, 

Н 
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метод физического реагирования и другие. 
Из экспериментальных большей известно-
стью пользуются методы глубоко погруже-
ния, «метод Шехтера» и другие (4). Вызы-
вает сомнение, что для обучения воровско-
му жаргону ребёнок использовал грамма-
тико-переводной и другие традиционные 
методы обучения языку. Поэтому, следуя 
методу исключения, можно прийти к выво-
ду о том, что в данном случае использова-
лись экспериментальные методы и бли-
жайшим к ним можно признать метод изу-
чения иностранного языка способом глубо-
кого погружения в иноязычную среду.  

Метод глубокого погружения (здесь 
речь идет о так называемых immersion 
programs – «программах погружения» в 
языковую среду – и билингвизме (2)) мож-
но поместить посередине, между традици-
онными и экспериментальными, так как 
он себя отлично зарекомендовал в тради-
ционных методиках обучения, а также ак-
тивно используется в экспериментальных 
методиках. 

В чём же заключается эта технология? 
Основная задача – помещение индивида в 
такие условия, когда он будет вынужден 
общаться исключительно на незнакомом 
ему языке. Наиболее распространённый 
способ – это организация занятий в стране 
изучаемого языка. Если такой возможно-
сти нет, то преподаватель может запретить 
общение на родном языке на уроках при 
наличии какой-либо заранее обговорённой 
санкции за нарушение. А в некоторых слу-
чаях для этого лучше использовать препо-
давателя, который не владеет языком обу-
чающегося. В данном случае может быть 
два результата – либо преподаватель заго-
ворит на языке ученика, либо ученик заго-
ворит на языке преподавателя. Не исклю-
чено, что преподаватель и ученики созда-
дут третий смешанный язык, который бу-
дут понимать обе стороны. Всё зависит от 
личности лидера в данной группе и коли-
чества носителей языка. Поэтому помеще-
ние ребёнка в изолированную от общества 
среду с небольшой группой моноязычных 
членов, где все члены группы общаются на 
незнакомом или малознакомом вновь по-
мещенному ребёнку языке, непонимание 
которого влечёт жестокие санкции, авто-
матически включает механизм изучения 
языка методом глубокого погружения. Так 
как несовершеннолетний помещается в 
среду, живущую по принципам крими-
нальной субкультуры, и сам желает следо-
вать этим принципам, то он вынужден 
подстраиваться под внешние факторы. 
Криминальная субкультура – это образ 
жизнедеятельности лиц, в данном случае 
несовершеннолетних, объединившихся в 

криминальные группы и придерживаю-
щихся определенных законов и традиций. 
Молодые заключенные, не вставшие на 
путь исправления и ортодоксально сле-
дующие тюремным традициям, неистово 
требуют исполнения этих традиций от дру-
гих несовершеннолетних, находящихся с 
ними. При этом требования всегда сопро-
вождаются жестоким психологическим на-
силием, угрозами вплоть до физической 
расправы, полового насилия и смерти.  

Для асоциальной субкультуры несо-
вершеннолетних характерны жестокость и 
обман, безжалостность и вымогательство, 
паразитизм и вандализм. Причем зачас-
тую это маскируется как справедливость, 
верность товариществу, долг перед «свои-
ми». Для криминальных групп характерна 
обязательность ее членов соблюдения всех 
неформальных норм и правил; те же, кто 
их игнорирует, как правило, подвергаются 
довольно жестким, а порой и жестоким на-
казаниям (1). 

В криминологии даётся список при-
знаков криминальной субкультуры, из них 
можно выделить следующие: жесткая груп-
повая иерархия (стратификация) – своеоб-
разный табель о рангах (причем наиболее 
ярко это проявляется в закрытых молодеж-
ных коллективах); обязательность следова-
ния установленным нормам и правилам и в 
то же время наличие системы отдельных 
исключений для лиц, занимающих высшие 
ступени в преступной иерархии; распро-
страненность тюремной лирики; факты 
вымогательства (денег, продуктов питания, 
одежды и др.); использование в речи уго-
ловного жаргона (арго); нанесение татуиро-
вок; значительная распространенность 
фактов как насильственного, так и добро-
вольного гомосексуализма (причем занятие 
этим в активной форме не считается чем-то 
постыдным, тогда как пассивный партнер 
всегда находится на самом низу иерархиче-
ской лестницы со всеми вытекающими от-
сюда ограничениями, притеснениями, из-
девательствами, презрением и т. д.), физи-
ческая и психологическая изоляция пред-
ставителей низшей ступени иерархической 
лестницы в сообщества (обиженных, опу-
щенных); наличие кличек; наличие так на-
зываемой прописки (5). 

Каждый согласится с тем, что все эти 
признаки присутствуют в поведении несо-
вершеннолетних, находящихся в следст-
венных изоляторах до вынесения им при-
говора, а также среди осужденных несо-
вершеннолетних, находящихся в воспита-
тельных колониях.  

Прибывший новичок тщательно изу-
чается своим новым окружением, находя-
щимся в камере и сплоченном в одну груп-
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пу со своими криминальными традиция-
ми. Поэтому внимательно выясняются 
подробности уголовного дела, его поведе-
ния на свободе, обстоятельства совершен-
ного преступления, его поведения в ходе 
следствия, в том числе возможное сотруд-
ничество новичка с правоохранительными 
органами и т. д. Кроме того, выявляются 
черты характера новичка, его коммуника-
бельность, интеллектуальный уровень и 
место в преступной иерархической системе 
на свободе, членство в молодежных бан-
дах, знакомство с преступниками, находя-
щимися на воле, либо в местах лишения 
свободы. Учитывая то обстоятельство, что 
количество воспитательных колоний огра-
ничено, как в следственном изоляторе, так 
и в колонии правдивость слов новичка 
проверяется моментально. Цель этого 
«комплексного» изучения – выявить ком-
прометирующие новичка сведения. Исходя 
из этого уже определяется его статус, а со-
ответственно, и его права, обязанности и 
место в данном социуме (6). 

Учитывая подростковый максимализм 
и объективно присущую этому возрасту 
жестокость, эта проверка зачастую носит 
характер довольно злой забавы, иногда 
весьма опасной для здоровья подростка 
как в физическом, так и в психическом 
плане и может привести к роковым для не-
совершеннолетнего последствиям. В связи 
с чем несовершеннолетний, опасаясь за 
своё здоровье и жизнь, вынужден принять 
те правила поведения, которые ему навя-
зывают, в том числе и говорить на языке 
исключительно этого социума. А жизнь по 
воровским традициям, разговор на сленге 
и отказ от социализации, необходимой для 
правомерного поведения в будущем влечёт 
за собой только одно – общество теряет 
ещё одного человека после его нахождения 
в таких условиях.  

Общество не может отказаться от изо-
ляции своих членов, в том числе и несо-
вершеннолетних, совершивших преступ-
ление, но государство может изменить ме-
ханизм и условия нахождения несовер-
шеннолетних в местах лишения свободы. 
Для этой цели целесообразно разработать 
комплекс мер правового и психолого-
педагогического воздействия, ограничи-
вающего влияние криминального социума 
на отбывающего наказание несовершенно-
летнего. Как одно из небольших предло-
жений огромной программы ресоциализа-
ции ребёнка, совершившего преступление 

и находящегося под стражей, можно пред-
ложить вариант сокращения количества 
членов группы общения. Психологи счи-
тают, что оптимальное количество членов 
группы для постоянного общения не 
должно превышать четырёх человек, так 
как в такой группе лидер проявляется по 
другим правилам, чем преступный лидер в 
агрессивной «стае».  

Давно установлено, что лидером явля-
ется такой член малой группы, который 
выдвигается в результате взаимодействия 
членов группы для организации группы 
при решении конкретной задачи. Он де-
монстрирует более высокий, чем другие 
члены группы, уровень активности, уча-
стия, влияния на решение данной задачи. 
Таким образом, лидер выдвигается в кон-
кретной ситуации, принимая на себя опре-
деленные функции. Остальные члены 
группы принимают лидерство, т. е. строят 
с лидером такие отношения, которые 
предполагают, что он будет вести, а они 
будут ведомыми, но так как в данной груп-
пе есть единство, они в любой момент при 
злоупотреблении лидером своими полно-
мочиями могут отказаться от его лидерст-
ва, так как не он навязал им своё исключи-
тельное положение, а они делегировали 
ему эти полномочия (3). 

То есть в следственных изоляторах це-
лесообразно несовершеннолетних содер-
жать в помещениях по четверо в одной ка-
мере – не более. При этом комплектовать 
группы по одинаковым признакам, разра-
ботав для этого «психологический паспорт 
несовершеннолетнего арестованного», где 
должна быть не только оценка возраста, 
количества и тяжести совершенных пре-
ступлений, но и его психологический 
портрет, а также оперативные данные о его 
статусе в криминальной иерархии. Нахо-
дясь в малочисленной группе равных по 
статусу лиц, совершивших преступление, 
практически невозможно будет занять ли-
дирующее место, основываясь исключи-
тельно на «воровских законах», не пони-
зив кого-либо из членов этой группы по 
«воровской иерархической лестнице», так 
как такое понижение автоматически по-
влияет на понижение «статуса» и осталь-
ных членов этой группы перед другими 
«авторитетными» несовершеннолетними 
преступниками. А совместное помещение 
лиц, готовых на ресоциализацию, даст го-
раздо больший эффект, чем их нахождение 
в большом асоциальном коллективе. 
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АННОТАЦИЯ. Представлены обобщенные результаты экспериментального исследования ряда сте-
реотипов восприятия преподавателя студентами в системе отношений «педагог – студент» в обра-
зовательной среде учреждения среднего профессионального образования. Установлено, что у сту-
дентов, обучающихся на первом курсе политехнического колледжа, сформированы стереотипы 
восприятии не только личности преподавателей, но и межличностных отношений в системе «педа-
гог – студент» в образовательной среде колледжа.  
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STEREOTYPING  PERCEPTION  OF POLYTECHNIC COLLEGE TEACHERS BY THE STUDENTS 
KEY WORDS: perception; learning process; stereotypes; stereotyping; interpersonal perception. 

ABSTRACT. A summary of the pilot study of several stereotypes of teachers developed by the students in 
the relationship «teacher-student» in the educational environment of secondary vocational training is giv-
en. The study found that first-year students of polytechnic college have already formed stereotypes of not 
only teachers’ personality, but also interpersonal relations in the system «teacher-student» in the educa-
tional environment of the college.  

дним из центральных факторов, 
обусловливающих высокую продук-

тивность общения, является способность че-
ловека адекватно воспринимать личностные 
и профессиональные особенности людей. 

В психологии общие подходы к про-
блеме восприятия в среде образовательного 
учреждения были определены Б. Г. Анань-
евым ещё в 30-ые годы. Проблема воспри-
ятия учащимися и студентами педагогов 
изучалась в психологии и педагогике пре-
имущественно с точки зрения межличност-
ных отношений (Е. П. Ильин) и с точки 
зрения влияния системы общего среднего 
(А. В. Захарова) и высшего образования на 
развитие восприятия личности педагога 
(Е. П. Белинская, О. А. Тихомандрицкая).  

Исследование восприятия рекомендо-
вано вузам в конце 80-х гг. прошлого века и 
в современный период с 2005 года с целью 
повышения качества высшего образования. 
В психологическом контексте данная про-
блема изучалась отечественными психоло-
гами Г. М. Андреевой, А. А. Бодалевым, 
Е. П. Ильиным, Н. Д. Твороговой, Ю. А. Орн. 
Сложность процесса восприятия проявляет-
ся в том, что он обуславливает актуализацию 
разнообразных и разноуровневых психиче-
ских механизмов, в том числе и механизма 
стереотипизации. Понятие «стереотип» 
впервые введено в оборот известным амери-
канским журналистом У. Липпманом в 
1922 г. в книге «Общественное мнение», где 

стереотип определяется как упрощенное, за-
ранее принятое представление, не вытекаю-
щее из собственного опыта человека (6, 
с. 52). Ряд авторов описывали формирова-
ние «педагогических стереотипов» на осно-
ве исследований стереотипности воспри-
ятия и понимания педагогами своих учени-
ков во время общения в образовательной 
среде (2; 7; 8). Было установлено существо-
вание у педагогов стереотипов, представ-
ляющих собой как минимум две субъектив-
ные модели личности учащегося. В первой 
модели ядром выступает оценка дисципли-
нированности учащегося, во второй – оцен-
ка его инициативности и самостоятельно-
сти. Основным недостатком исследований 
вышеперечисленных авторов и большинст-
ва других, более поздних исследований 
(Н. А. Рождественская) является то, что в 
них анализируются лишь особенности сте-
реотипов восприятия педагогом своих уче-
ников и практически не изучаются стерео-
типы восприятия учащимися или студента-
ми своих педагогов. Между тем эффектив-
ность всей работы с учащимися или студен-
тами предполагает знание и понимание 
учителем того, как сами ученики понимают 
и оценивают своего учителя, какие требо-
вания к нему предъявляют и в какой мере 
он этим требованиям отвечает. Без этого 
невозможны гармоничные отношения ме-
жду студентами и преподавателями. Обра-
зовательный процесс предполагает меж-

О 
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личностное восприятие, в него включены 
как минимум два человека и каждый из них 
является активным субъектом. А так как 
одним из механизмов восприятия является 
стереотипизация, то так же как у педагогов 
формируются стереотипы учащихся, так и у 
учащихся формируются определенные сте-
реотипы восприятия преподавателей и как 
педагогов, и профессионалов. Эти стерео-
типы сформировалось у них в результате 
получения жизненного опыта, под влияни-
ем родителей, друзей, имиджа учебного за-
ведения.  

Стереотипизация – это классификация 
форм поведения и интерпретация их причин 
путем отнесения к уже известным или ка-
жущимся известными явлениям, социаль-
ным стереотипам. Стереотипизация воспри-
ятия студентами своих преподавателей в 
системе «педагог – студент» образует 
«инерционное звено», препятствующее ус-
воению новых знаний в колледже. В образо-
вательном процессе механизм стереотипи-
зации восприятия личности педагога и меж-
личностных отношений действует во всех 
направлениях: задействованы педагогиче-
ские, психологические, социальные, эмо-
циональные, поведенческие стереотипы.  

Для оценки стереотипизации воспри-
ятия черт личности преподавателя и меж-
личностных отношений в системе «педагог 
– студент» в образовательной среде кол-
леджа в 2012 году было проведено исследо-
вание, эмпирическим объектом которого 
выступили студенты первого курса поли-
технического колледжа. Общий объем вы-
борки составил 120 человек (n = 120) в воз-
расте от 19 лет до 21 года. В качестве диаг-
ностического инструментария использова-
лись методики, адаптированные автором 
статьи для ссуза: модифицированная анке-
та «Педагог – студент  (по Е. И. Рогову 
«Учитель как объект психологического ис-
следования»); авторская анкета «Ваше вос-
приятие педагога»; модифицированный 
тест «Взрослые – дети» (Е. Ю. Семыкиной); 
модифицированный субтест №2 «Реперту-
арная методика значимости ближайшего 
окружения» (по Н. И. Шевандрину «Психо-
диагностика, коррекция и развитие лично-
сти»); модифицированный тест педагогиче-
ской направленности педагога (Ю. А. Коре-
лякова); тест на оценку личностных качеств 
педагога; тест «Определение направленно-
сти личности» (Б. Баса). Обработка данных, 
полученных количественными методами, 
осуществлялась с использованием стандар-
тизованной программы «SPSS 12.0».  

По результатам исследования опреде-
лено, что стереотип восприятия преподава-
теля формируется прежде всего через сте-
реотипные черты его личности, такие как 

отзывчивость, честность, тактичность, об-
щительность, внимательность, справедли-
вость. Личностные качества занимают ли-
дирующее место в формировании стереоти-
па восприятия педагога студентами, и 
именно от стереотипных черт личности 
преподавателя зависит положительный или 
отрицательный эффект стереотипизации 
межличностного общения в системе «сту-
дент – педагог».  

Если говорить о стереотипном воспри-
ятии студентами черт личности преподава-
телей, то такое восприятие уже сформиро-
вано к первому курсу. Положительным в 
такой сформированности стереотипов яв-
ляется, с одной стороны, значительное уп-
рощение процесса восприятия студентами 
преподавателей колледжа и процесса меж-
личностного общения, особенно когда сте-
реотип заведомо положительный или не 
несет в себе оценочной нагрузки.  

Студенты-первокурсники не связывают 
свои успехи в учебе с такими чертами лично-
сти педагога, как отзывчивость (r = 0,03); так-
тичность (r = 0,16), общительность (r = 0,13), 
тогда как более половины 80 % (96 человек) 
студентов-первокурсников колледжа связы-
вают свои успехи в учебе в период обучения в 
колледже с положительным отношением к 
себе (внимательность r = 0,509, справедли-
вость r = 0,903, честность r = 0,702). Таким 
образом, у студентов колледжа произошел 
сдвиг восприятия в сторону принятия или 
неприятия стереотипных черт личности пре-
подавателя и межличностных отношений в 
системе «студент – педагог».  

У 15 человек (12,5%) первокурсников 
определен упрощенный подход к воспри-
ятию педагогов и к межличностным отно-
шениям в системе «педагог – студент», что 
сокращает процесс восприятия и может по-
ложительно повлиять на их образование в 
колледже.  

С другой стороны, стереотипизация 
приводит к возникновению ряда факторов, 
которые мешают студентам правильно вос-
принимать своих преподавателей и оцени-
вать межличностные отношения в системе 
«педагог – студент». К этим факторам отно-
сится прежде всего «готовое» восприятие 
стереотипных черт личности преподавателя 
колледжа. Такой тип стереотипов воспри-
ятия формируется в том случае, если неко-
торые студенты уже на первом курсе имеют 
«готовое» суждение о преподавателе еще до 
того, как в первый раз встретились с ним 
или увидели его.  

Формированию «готового» суждения о 
педагоге способствуют мнение родителей и 
друзей, обучающихся в этом же колледже 
на старших курсах. Результаты анкетирова-
ния показывают, что среди первокурсников 
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колледжа 20% (24 человек) считают, что 
именно мнение родителей сформировало 
стереотип положительного восприятия пе-
дагога; 29,16% (35 человек) считают, что 
мнение (чаше вмешательство) родителей 
повлияло на формирование отрицательного 
стереотипа восприятия педагогов. Мнение 
родителей влияет на формирование стерео-
типа педагога: формируется положитель-
ный стереотип, если студент в прошлом был 
успешным учеником, не имел отрицатель-
ного опыта общения со школьными педаго-
гами и транслирует этот стереотип на педа-
гогов колледжа, то есть ждет от них такого 
же положительного к себе по результатам 
обучения; отрицательный стереотип фор-
мируется, как правило, у студентов, кото-
рые не были успешны в учебе, их родителей 
часто вызывали в школу, либо родители 
считали, что их ребенку несправедливо по-
ставили оценку,  зачастую выражали отри-
цательное мнение о преподавателях.  

Мнение студентов-старшекурсников о 
личностно-профессиональных качествах пе-
дагога формирует у студентов младших кур-
сов и школьников-абитуриентов стереотип 
восприятия педагога колледжа (50,83%). 

В малых городах и поселках к факто-
рам формирования стереотипов восприятия 
педагогов помимо вышеназванных добав-
ляются и так называемые «бытовые» фак-
торы: все друг друга знают, и студенты ино-
гда воспринимают педагога как «соседку по 
лестничной площадке» и только потом как 
педагога. В результате принятия студентом 
«готового» стереотипа возникает сдвиг вос-
приятия, которое проявляется в том, что 
первая услышанная информация о педагоге 
является очень существенной и малозабы-
ваемой, способной влиять на все после-
дующее отношение к этому человеку. 

Другим фактором возникновения сте-
реотипизации является наличие ранее по-
лученного отрицательного опыта общения с 
педагогами. Стереотип восприятия лично-
сти преподавателя студентами колледжа не 
обязательно только положительный либо 
только отрицательный. Зачастую стерео-
типность восприятия означает то, что сту-
денты воспринимают преподавателей кол-
леджа в соответствии с накопленным жиз-
ненным опытом. Однако если ранее полу-
ченный опыт был отрицательный, то есть 
уже сформирован отрицательный стереотип 
педагога, то у студента возникают предубе-
ждения по отношению к преподавателям 
колледжа. В этом случае всякое новое вос-
приятие преподавателя колледжа как носи-
теля отрицательного стереотипа окрашива-
ется неприязнью. Даже потом, если студент 
в период обучения в колледже получит дру-
гую информацию, которая будет опровер-

гать первичную, или отношения с педаго-
гами будут нивелировать ранее полученный 
отрицательный опыт межличностного об-
щения, студент все равно будет больше 
помнить и учитывать первичную информа-
цию и первый негативный опыт. Наличие 
таких факторов может нанести серьезный 
ущерб межличностным отношениям педа-
гогов и студентов, что неизбежно снизит 
эффективность образовательного процесса 
в колледже.  

Для определения степени стереотипи-
зации восприятия межличностных отноше-
ний в системе «педагог – студент» были 
выделены три уровня: низкий, средний и 
высокий. Количественная оценка уровня 
развития осуществлялось посредством сту-
пенчатого рассмотрения каждого параметра 
с позиций оценочного балла. Результаты 
тестирования оценены по шести парамет-
рам, характеризующим стереотипизацию 
восприятия межличностных отношений в 
системе «педагог – студент»: сопережива-
ние, сотрудничество, наставничество, отчу-
ждение, угроза, конфликт.  

Тестирование показало, что основным 
стереотипом в межличностном общении у 
студентов-первокурсников выступает «кон-
фликт». Среднее значение данной катего-
рии составило 2,46, тогда как значение та-
кого стереотипа межличностных отноше-
ний, как «сопереживание», составило всего 
0,48. Доминирующими являются и такие 
негативные стереотипы восприятия меж-
личностных отношений с преподавателями 
колледжа, как «отчуждение» и «угроза».  

Из положительных стереотипов вос-
приятия межличностных отношений с пре-
подавателями колледжа у первокурсников 
преобладает «наставничество» («каждый 
преподаватель разбирается в своем предме-
те и поможет мне»), но значение этого по-
казателя ниже, чем у отрицательных по 
смыслу стереотипов межличностных отно-
шений. В целом отмечаем, что для студен-
тов первого курса наиболее характерной 
является негативная стереотипизация меж-
личностных отношений с педагогами кол-
леджа. Педагог выступает в роли неудачни-
ка (наш педагог – неудачник, не смог нику-
да поступить и поэтому работает в колледже 
за мизерную зарплату); угрожающего, не-
сущего неприятности для студента первого 
курса («все преподаватели вредные – они 
только и думают, как бы поиздеваться над 
студентами» ; «все равно все преподаватели 
ставят мне плохие оценки, результат всегда 
один независимо от количества приложен-
ных усилий»), рассматривается в ситуации 
либо прямого противостояния интересам 
первокурсника («преподаватели принципи-
ально не желают и не могут понять студен-
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тов – это два разных мира, поэтому догово-
риться с преподавателем о чем-то или дока-
зать ему правильность своей точки зрения 
невозможно»), либо отчужденного, занято-
го своими проблемами («когда бы ни по-
дошел с вопросом, один ответ – приди поз-
же»). К сожалению, подобные стереотипы 

формируют определенные негативные ус-
тановки в отношениях с преподавателем.  

В этой связи становится весьма акту-
альным поиск действенных психолого-
педагогических инструментов изменения 
негативных стереотипов восприятия сту-
дентами колледжа своих педагогов. 
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ABSTRACT. The problem of the health of teenagers aged 10 to 14 years old is discussed. Highlighted are 
the theoretical approaches of studying health and promoting a healthy lifestyle among teenager. The main 
factors affecting the healthy lifestyle, mental health, family, school are given.  

роблема здоровья человека по 
своей практической значимости и 

актуальности считается одной из сложней-
ших и актуальнейших. Здоровье подрас-
тающего поколения определяется целым 
рядом факторов: генетических, социальных, 
культурных, экологических, медицинских и 
других – и является результатом взаимо-
действия человека с природой и его обра-
зом жизни. Ситуация усугубляется тем, что 
сами дети далеко не всегда осознают зна-
чимость здоровья как необходимого усло-
вия жизни и нередко пренебрегают норма-
ми заботы о нем, что в свою очередь ведет к 
росту заболеваний, функциональных от-
клонений, психических расстройств. 

 Об актуальности данной проблемы 
свидетельствуют статистические данные. 
Приведем некоторые из них. По данным 
Свердловской области и России за период 
(2007-2011 г.) показатели общей и первич-
ной заболеваемости детей до 14 лет повы-
силась (на 2%). По заболеваемости на пер-
вом месте болезни органов дыхания 
(55,2%), на втором месте болезни глаз 
(5,1%), на третьем месте болезни органов 
пищеварения (4,9%), далее следуют болезни 
нервной системы (4,6%), болезни кожи и 
подкожной клетчатки, травмы и отравле-
ния (4,4%) (4, с. 36).  

По результатам углубленных осмотров 
диспансеризации детей по Свердловской 

области за 2011 год впервые был выявлен 
достаточно высокий процент отклонений со 
стороны эндокринной системы, впервые за-
регистрировано 765 случаев недостаточно-
сти питания и более 1000 – ожирения у 
подростков. Выявлено около 2000 случаев 
нарушений со стороны нервной системы и 
системы кровообращения (4, с. 66).  

Анализ исследований В. В. Прокопова, 
С. Д. Кривули, И. Ф. Боярчук, А. Г. Базаяна, 
проводившие изучения в общеобразова-
тельных учреждениях (школы, лицеи и 
прочее), сделали вывод о том, что более 
70% учащихся испытывают трудности раз-
личной степени в усвоении базовой школь-
ной программы. К моменту окончания 
школы увеличивается число детей с откло-
нениями в психическом состоянии (в 2,2 
раза), с избытком массы тела (в 4,3 раза), а 
значительная часть учащихся средних спе-
циальных заведений и школьников утрачи-
вает свое здоровье, еще не окончив учебное 
заведение (9, с. 24). Таким образом, сло-
жившуюся ситуацию можно рассматривать 
как кризисную и неблагополучную.  

Анализируя статистические данные о 
состоянии здоровья детей и подростков, сле-
дует отметить, что важным аспектом явля-
ются факторы, влияющие на здоровье уча-
щихся: 1) биологическая наследственность, 
передающаяся из поколение в поколение; 
2) экологические и экономические факторы; 

П 
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3) социальные факторы, включая образ 
жизни, формирование социальных норм, 
ролей и функций; 4) факторы внутришколь-
ной среды – состояние воздушной среды, ос-
вещение, тепловой режим. Негативными 
факторами следует также считать несоответ-
ствие методик и технологий обучения воз-
растным и функциональным возможностям 
школьников, нерациональную организацию 
учебной деятельности, некомпетентность 
педагогов в системе формирования здорово-
го образа жизни, в том числе профилактики 
вредных привычек (Ю. П. Лисицын, А. Г. Су-
харев и др.) (8, с. 45).  

 Перечисленные выше факторы, суще-
ственно влияющие на здоровье, особенно 
касаются подростков (1, с. 10). В данной ста-
тье нас интересует возраст от 10 до 14 лет, 
поскольку именно в этот возрастной период 
в силу физических, функциональных и пси-
хологических особенностей нарушения здо-
ровья чаще носят функциональный харак-
тер, они еще обратимы и поддаются кор-
рекции. 

Понятие «здоровье» характеризуется 
сложностью, многозначностью и неодно-
родностью состава. В нем отражаются фун-
даментальные аспекты биологического, со-
циального, психического и духовного бытия 
человека в мире. Много столетий назад фе-
номенология здоровья обрела статус само-
стоятельной и автономной области эмпи-
рического исследования. Современное по-
нимание концепции здоровья являет собой 
результат накопленного многовекового 
опыта научных и практических знаний. 
Можно выделить несколько характерных 
особенностей. Б. Г. Юдин, М. Мюррей, 
В. Эванс и др. рассматривают здоровье как 
сложный многофакторный феномен, пред-
ставляющий взаимосвязь культурных, со-
циальных, психологических, физических, 
экономических и духовных факторов, а 
также результат влияния генетической 
предрасположенности и особенностей ин-
дивидуального развития.  

Всемирная Организация Здравоохра-
нения предлагает такую формулировку: 
«Здоровье – состояние полного физическо-
го, психического и социального благополу-
чия, а не только отсутствие каких-либо бо-
лезней и дефектов» (3, с. 10). Это говорит о 
том, что здоровье не может быть ограниче-
но отдельными (биологическими, социаль-
ными или духовными) аспектами бытия, а 
здоровье становится предметом междисци-
плинарного исследования.  

Большинство специалистов сходятся в 
том, что здоровье не может быть сведено к 
простой сумме нормативных показателей, 

оно представляет собой системное качество, 
характеризующее бытие в его целостности. 

Длительное время проблемы, связан-
ные со здоровьем, трактовались как про-
блемы индивидуально-личностного бытия, 
главным образом, как проблемы выжива-
ния и развития отдельного индивида. В на-
стоящее время здоровье осмысливается как 
«структурообразующий фактор социально-
сти». Иными словами, здоровье приобрета-
ет черты сложного и глобального социо-
культурного явления. Поэтому допустимо 
говорить не только об отдельных техноло-
гиях оздоровления, но и о единой «полити-
ке здоровья». 

Следующей немаловажной особенно-
стью здоровья является комплексное иссле-
дование его проблематики и болезни (со-
стояние организма и психики), которые 
обусловлены накопленными знаниями и 
практическими навыками. В этом процессе 
задействованы социальные институты и 
технологии. В соответствии с таким подхо-
дом производится сравнительный анализ 
дискурсов, определяющих современное по-
нимание здоровья и характер оздорови-
тельной практики. Например, так называе-
мый «медицинский» дискурс, технологиче-
ский по своей структуре, противопоставля-
ется «духовно-экологическому» дискурсу, 
обращенному к нравственным и духовным 
основаниям человеческого бытия. 

В рассмотренных научных взглядах на 
проблему здоровья важно выделить прин-
цип комплексного, междисциплинарного 
подхода, дающего новые современные на-
учно-практические направления: медицина 
рассматривает здоровье как меру вероятно-
сти возникновения болезни, психология – с 
точки зрения сформированности позитив-
ных личностных сил, обеспечивающих здо-
ровье, а валеология – как уравновешен-
ность организма со средой.  

 Принимая во внимание медицинскую 
концепцию здоровья, можно составить 
представление о нём на основе накоплен-
ных народом эмпирических сведений о це-
лительных средствах и гигиенических на-
выках, а также их практического примене-
ния для сохранения здоровья, предупреж-
дение и лечение болезней (8, с. 144).  

Другая группа авторов (Г. И. Царего-
родцев, В. П. Алферов) рассматривают здо-
ровье как нормальное психосоматическое 
состояние и способность человека опти-
мально удовлетворять систему физиологи-
ческих, материальных и духовных потреб-
ностей.  

В целом большинство исследователей 
рассматривают здоровье как процесс сохра-
нения и развития биологических, психиче-
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ских, физиологических функций, опти-
мальная трудоспособность, социальная ак-
тивность при максимальной продолжи-
тельности жизни.  

 Изучая психологические аспекты здо-
ровья, ряд исследователей использует похо-
жие термины: «психическое здоровье» 
(Б. С. Братусь), «психологическое здоровье» 
(И. В. Дубровина, В. П. Казначеев), «лично-
стное здоровье» (Л. М. Митина, В. Д. Пиво-
варов), «духовное здоровье» (Ю. А. Кореля-
ков), «душевное здоровье» (О. И. Данилен-
ко; Л. К. Пожар). В психологическом словаре 
психологическое здоровье рассматривается 
как «состояние душевного благополучия, ха-
рактеризующееся отсутствием болезненных 
психических явлений и обеспечивающее 
адекватную условиям окружающей среды 
регуляцию поведения и деятельности» (9, 
с. 81). По мнению таких исследователей, как 
О. Н. Кузнецов и В. Н. Лебедев, психическое 
здоровье определяется способностью при-
способления и привыкания личности к ме-
няющейся среде, а также контролем за со-
вершением собственных поступков и полно-
ценностью семейной жизни. 

В трудах Б. С. Братусь выделяет три 
уровня психического здоровья: первый лич-
ностный уровень – смысловых отношений 
человека; второй индивидуальный уровень – 
психическое здоровье, оценка, зависящая от 
способностей человека к построению адек-
ватных способов реализации; третий уровень 
– психофизиологическое здоровье (2, с. 11). 
Автор в своей концепции раскрывает слож-
ные подуровневые критерии протекания 
этих уровней и, несмотря на их обусловлен-
ность, возможные самые различные вариан-
ты их развитости, степени и качества здоро-
вья. По мнению Г. С. Абрамовой и 
Ю. А. Юдчиц, критерии психического здоро-
вья лежат в основе адаптации, социализа-
ции, индивидуализации (1).  

Многие представители различных пси-
хологических направлений не только опи-
сывали отдельные личностные характери-
стики, которые способны формировать пси-
хическое и психологическое здоровье, но и 
обращались к поиску целостного портрета 
идеально здоровой личности. 

Одним из множества факторов, влияю-
щих на здоровье, является социальное бла-
гополучие, индивидуальные взгляды, соци-
альные отношения, социальная полноцен-
ность человека и др.  Здоровье может быть 
столь значимой ценностью, что способно 
диктовать цели, намерения и действия как 
отдельных людей, так и социальных инсти-
тутов, вплоть до общества в целом. Так, ана-
лизируя работы Э. Дюркгейма, А. Г. Каси-
мова, С. А. Медведева, И. В. Солодникова, 

В. А. Фролова и др., где рассматривается со-
циальная значимость здоровья, можно сде-
лать вывод о том, что социальное здоровье 
выражается в поведении человека и его сис-
теме ценностей. Социальное здоровье – 
важнейший экономический и политический 
фактор. От него во многом зависят эконо-
мические ресурсы, физический, духовный, 
нравственный потенциал общества (6, с. 66).  

В этой связи категория «здоровье» не-
разрывно связана с категорией «образ жиз-
ни» Понятие «образ жизни» – это одна из 
важнейших биосоциальных категорий, ин-
тегрирующих представления об определен-
ном виде жизнедеятельности человека (9, 
с. 26). К основным факторам, определяю-
щим образ жизни человека, следует отнести: 

– уровень жизни: удовлетворение ма-
териальных и духовных потребностей; 

– качество жизни характеризует со-
циологическую категорию; 

– стиль жизни – это поведенческая 
особенность жизни человека. 

Основными факторами, влияющими на 
здоровье подростка, являются: экологиче-
ские факторы, наследственность, вредные 
привычки (алкоголизм, табакокурение, 
наркомания, гиподинамия), факторы бли-
жайшего окружения (семейный социум, 
учебно-воспитательная среда образователь-
ных учреждений, материально-бытовые ус-
ловия жизни). 

 Здоровый образ жизни подразумевает 
максимальное количество биологических и 
социальных форм и способов жизнедея-
тельности, адекватных потребностям и воз-
можностям человека, осознанно реализуе-
мых им, обеспечивающих формирование, 
сохранение и укрепление здоровья, способ-
ность к продлению рода и достижению ак-
тивного долголетия (9, с. 24).  

В начале 1970-х гг. на стыке экологии, 
биологии, медицины, психологии, педаго-
гики и ряда других наук развивается валео-
логия. Валеология – (латинск. valeo – 
здравствую; греческое logos – учение) новая 
интегративная область знаний (самостоя-
тельная область знаний и комплексная 
учебная дисциплина) о закономерностях, 
способах и механизмах формирования, со-
хранения, укрепления и воспроизводства 
здоровья человека (5, с. 83), одним из осно-
воположников которой считается И. И. Бре-
хман, не сразу преодолевший медикоцен-
триские тенденции, уповая на «лекарства 
для здоровых» (5, с. 24). Несколько позже 
пришло понимание того, что помимо обу-
чения врачей пропаганде здорового образа 
жизни целесообразно заняться обучением 
детей здоровью, начав эту работу в общеоб-
разовательных школах (Р. М. Баевский, 
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И. И. Брехман, Э. Н. Вайнер, Л. Г. Татарни-
кова, А. Г. Щедрина и др.).  

Исторический опыт отечественного об-
разования может быть дополнен такими 
важными достижениями, как валеологиче-
ское сопровождение образовательного про-
цесса, включающее в себя валеологический 
анализ урока и внеурочной деятельности, 
обследование учащихся, паспортизацию 
здоровья, разработку целесообразных учеб-
ных режимов и педагогических технологий с 
элементами экспертизы и самоэкспертизы. 
Это направление, сформулированное как 
медико-психологическая экспертиза учеб-
ных программ, пока не получило развития.  

Отсутствие государственной политики 
формирования здоровых граждан создает 
существенные пробелы в становлении и 
развитии валеологии. Формирование здо-
ровья детей педагогическими средствами 
зависит не только от усилий педагога-
валеолога, но и от участия воспитателей, 
учителей всех специальностей, всего педа-
гогического коллектива школ, дошкольных 
учреждений и учреждений дополнительно-
го образования. Если рассматривать только 
силы педагогов-валеологов, они будут не-
достаточны для формирования здорового 
образа жизни подростков. 

Подростковый возраст – один из наи-
более важных периодов формирования 
личности, который характеризуется прояв-
лением неустойчивости эмоционального 
состояния, неуверенностью в себе, трусо-
стью, эгоизмом, умственным равнодушием. 
У подростка формируется самосознание, 
ему хочется попробовать все, выразить свое 
мнение. Для этого периода характерны пер-
вые личные драмы и разочарования, не-
умение справляться с собственными чувст-
вами, стремление быть взрослым. Поэтому 
подросток так уязвим для алкоголя, табака, 
наркотических и токсических веществ. В ис-
следовательской работе В. С. Тубчинова 
(2005 г.) указывается уровень употребления 
алкоголя. Среди юношей в 11 регионах Рос-
сии он составляет от 71% до 92%, а среди де-
вушек – от 60% до 84%. Каждый третий 
мальчик и каждая пятая девочка курят. Ку-
рящих ежедневно среди мальчиков 30%, 
среди девочек – 15%. Мальчики имеют 
опасно раннее приобщение к курению в 
младшем школьном возрасте – до 10 лет 
(26%), что, несомненно, отрицательно ска-
жется на их состоянии здоровья (10, с. 10).  

К основным факторам, препятствую-
щим здоровому образу жизни и занятиям 
физической культурой, относятся отсутст-
вие условий для занятия спортом, личная 
пассивность и неорганизованность, утом-
ление после учебы или работы, отсутствие 

интереса к занятиям физической культурой 
и спортом. По наблюдениям В. В. Прокопо-
ва, изучавшего эти факторы, отсутствие 
знаний о культуре здоровья ведет к тому, 
что 40% учащихся не знают, что такое здо-
ровый образ жизни, 85% не занимаются 
физической культурой и спортом, около 
50% подростков уже пробовали наркотики, 
в результате на 45% возросла заболевае-
мость гонореей и другими венерическими 
заболеваниями у юношей и девушек 14-16 
лет (9, с. 117). Самооценка здоровья совре-
менными школьниками и учащимися сред-
них специальных учебных заведений гово-
рит о том, что лишь 43,9% учащихся оцени-
вают свое состояние здоровья как хорошее, 
37,6% – как удовлетворительное и как пло-
хое – 3,1%. Каждый пятый учащийся за-
трудняется в оценке своего здоровья. Среди 
жизненных ценностей здоровье занимает 
второе место после хороших взаимоотноше-
ний в семье у 49,4% опрошенных. Более 
97% считают, что быть здоровым необхо-
димо, прежде всего для того чтобы добиться 
успеха в жизни, 58% отмечают нежелание 
быть слабым и больным и 45% – желание 
быть красивым (9, с. 118). 

 Поскольку основой здорового образа 
жизни является управление здоровьем по-
средством адекватизации поведения, несо-
мненно, что эта область деятельности лежит 
в поле профессиональных интересов и ком-
петентности педагогов. Коррекция образа 
жизни имеет отсроченный эффект или дос-
тигается через много лет. Отсутствие сию-
минутного эффекта по совершенствованию 
своего здоровья создает иллюзию безнака-
занности саморазрушающего поведения (ку-
рение, алкоголь, наркотики и др.) (5, с. 26).  

 Педагог помогает ребенку, подростку 
обрести необходимую мотивацию, основан-
ную на индивидуальных потребностях, и, 
давая свободу выбора, предоставляет воз-
можность получения необходимых знаний. 
Такой информации очень часто ребенок не 
может найти ни в семье, ни в школе, ни в 
средствах массовой информации.  

Не менее важное значение имеет и се-
мейное воспитание. Его влияние на форми-
рование потребности в здоровом образе 
жизни у детей подверкивалось еще в трудах 
В. Рахманова (1904 г.), А. А. Бавальневич 
(1912 г.) и др. Их исследования послужили 
основой для развития новых трудов о вос-
питании в семье, о необходимости создания 
условий для здорового быта (И. И. Шувало-
ва 1959; С. А. Аптаева 1964; В. А. Холодова, 
Т. В. Благодарова 1971; В. Н. Кудинова 1974). 
Изучая работы Л. С. Выготского, Л. И. Бо-
жович, В. С. Мухиной, Е. Ф. Рыбалко, 
А. Е. Личко, И. С. Кона, Г. Крайга и других, 
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можно выделить следующие основные фак-
торы, определяющие влияние семьи на 
формирование ценностной системы лично-
сти: структура семьи (полный или непол-
ный состав, наличие братьев и сестер, стар-
ших родителей); типы воспитания и стили 
родительского поведения; конфликтный 
или неконфликтный характер взаимоотно-
шений между родителями; социальный ста-
тус, уровень образования и доходов родите-
лей; социокультурные, религиозные и эт-
нические корни семьи. Подросток в лице 
отца и матери должен видеть таких друзей, 
к которым он может обратиться с любым 
вопросом.  

В целом, мы отмечаем, что с философ-
ской точки зрения концепция здоровья рас-
сматривается как связующее звено в меж-
дисциплинарных, комплексных исследова-
ниях здоровья, позволяет объединить раз-
личные аспекты проблемы, при этом вклю-
чая наиболее общие принципы и представ-
ления, которые и в наше время не утратили 
своего значения.  

Накопленный многовековый опыт 
практических знаний позволил развить но-
вые отрасли наук в концепции здоровья: 

медицинская, психологическая, социаль-
ная, валеологическая. Каждая наука имеет 
свой методический профиль, каждый из ко-
торых дополняет другие профили. Пробле-
мы здоровья того или иного индивида мо-
гут быть решены только в комплексе.  

Вместе с тем назрела потребность 
дальнейших разработок концепции здоро-
вья, в особенности в валеологии, формиро-
вании унифицированных концептуальных 
основ и четкого понятийного аппарата. Не-
обходима также разработка нормативных 
документов, образовательных программ, 
научных руководств, унификация учебных 
и методических программ на всех уровнях 
валеологического образования – начиная с 
дошкольного и кончая последипломным, а 
также в системе подготовки научных и на-
учно-педагогических кадров.  

Проблема здоровья и здорового образа 
жизни подрастающего поколения заключа-
ется в необходимости комплексного подхо-
да к изучению, поиску и выбору новых 
средств и мероприятий, формирующих здо-
ровый образ жизни подростка, так как в 
подростковом возрасте нарушенное здоро-
вье еще обратимо и поддается коррекции. 
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овременные тенденции развития 
общества, все более возрастающие 

требования к уровню профессиональной 
компетентности специалистов определяют 
повышение социальной значимости общей 
культуры молодежи, культуры общения, в 
том числе невербального, актуализируют 
обогащение этой компонентой содержания 
высшего профессионального образования.  

Культура невербального общения есть 
часть общей культуры и культуры общения 
личности, системное личностное образова-
ние, которое определяется уровнем разви-
тия когнитивных, эмоциональных, творче-
ских, деятельностных ресурсов. Культура 
невербального общения студентов предпо-
лагает усвоение широкого спектра невер-
бальных средств и стимулов среды; выпол-
нение социальных правил демонстрации 
чувств и намерений; узнавание и примене-
ние невербальных эталонов; активное и ос-
мысленное использование пространства со-
циума и его стимулов в различных ситуаци-
ях общения; оптимизацию взаимодействия 
субъектов и воздействие их друг на друга; 
преодоление проблемных ситуаций в со-
циуме с выдвижением оригинальных вари-
антов их решения при обнаружении про-
блем, связанных с невербальной его фор-

мой; проявление устойчивости к манипуля-
тивным воздействиям в социуме через не-
вербальные средства и стимулы среды (2). 

Целенаправленное осуществление про-
цесса формирования культуры невербаль-
ного общения студенческой молодежи со-
стоит в переводе стихийного применения 
невербальных средств общения на уровень 
осознания и соответствия социокультурным 
нормам и требованиям.  

Формирование культуры невербально-
го общения студентов в профессиональном 
образовании необходимо проводить в про-
цессе общественного развития, социокуль-
турной модернизации и гуманизации про-
фессионального образования на всех уров-
нях и ступенях непрерывного, межведомст-
венного, полиструктурного процесса подго-
товки специалистов к профессиональной 
деятельности; в соответствии с разработан-
ной и апробированной в образовательной 
практике прогностической моделью фор-
мирования культуры невербального обще-
ния студентов в профессиональном образо-
вании и при наличии комплексного мето-
дического обеспечения этого процесса (1). 

Технология формирования культуры 
невербального общения студентов в обра-
зовательной среде вуза была реализована в 

С 
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ходе опытно-экспериментальной работы, 
проводимой на протяжении пяти лет (с 
2006 г. по 2011 г.) без изменения хода учеб-
ного процесса, в естественных условиях. 
Опытно-экспериментальная работа в рам-
ках исследования осуществлялась со сту-
дентами, обучающимися по программам 
специальностей «031300 – Социальная пе-
дагогика» (2005 г.), «350500 – Социальная 
работа» (2000 г.). Представлены результа-
ты работы со студентами первых, третьих и 
пятых курсов как наиболее показательных 
на начальном, среднем и завершающем пе-
риодах обучения в вузе. Всего в исследова-
нии приняли участие 694 студента трех рос-
сийских вузов. Цель опытно-эксперимен-
тальной работы заключалась в проверке 
эффективности разработанной концепции 
формирования культуры невербального 
общения студентов в профессиональном 
образовании. 

Процесс формирования культуры не-
вербального общения студенческой моло-
дежи в профессиональном образовании 
включал: определение и апробацию мето-
дик для отслеживания результатов по вы-
бранным критериям, установление по взя-
тым за основу критериям и показателям ис-
ходных уровней сформированности культу-
ры невербального общения студенческой 
молодежи – на поисково-констатирующем 
этапе; реализацию модели и отслеживание 
динамики сформированности культуры не-
вербального общения студентов – на кор-
рекционно-формирующем этапе; анализ 
полученных результатов и определение 
эффективности разработанной концеп-
ции – на аналитико-оценочном этапе 
опытно-экспериментальной работы. 

На поисково-констатирующем этапе 
диагностировался исходный уровень куль-
туры невербального общения у студентов 
первого курса вуза. Учитывалось, что куль-
тура невербального общения как системное 
личностное образование не поддается пря-
мой диагностике на основе какой-либо од-
ной методики. Более точный результат 
можно получить лишь при сопоставлении 
различных данных, через применение ком-
плекса методик на каждом из этапов. В 
комплекс вошли: методика оценки уровня 
коммуникативности В. Ф. Ряховского, мето-
дика «Ценностные ориентации» М. Рокича, 
методика диагностики эмоциональных 
барьеров в межличностном общении 
В. В. Бойко, методика экспертной оценки 
невербальной коммуникации А. М. Кузне-
цова, тест на определение знаний невер-
бального общения по В. Биркенбилу, оп-
росник на эмоциональный интеллект 
(Д. В. Люсина), методика аудиовизуальной 
психодиагностики (А. И. Ушатиков, О. Г. Ко-

валев, В. Н. Борисов), анкетирование (ав-
торские анкеты на определение следующих 
категорий: ценности культуры невербаль-
ного общения в деятельности, уровня ког-
нитивного компонента культуры невер-
бального общения, невербальной компе-
тентности, невербальных барьеров), а также 
наблюдение, экспертный опрос, анализ 
продуктов деятельности студентов. 

Результаты поисково-констатирующего 
этапа эксперимента позволили сделать вы-
вод о том, что сформированность культуры 
невербального общения у студентов (экспе-
риментальной группы), начинающих обу-
чение на первом курсе, находилась пре-
имущественно на низком (эмпирическом) 
уровне (86%). Эти молодые люди имели 
низкую мотивацию к формированию куль-
туры невербального общения, их знания в 
этой области были отрывочны, поверхност-
ны, а умения формировались неосознанно, 
стихийно, не позволяя влиять на ситуацию 
общения; студенты проявляли слабую ус-
тойчивость к манипулятивным воздействи-
ям, осуществляемым через невербальные 
средства и стимулы среды. Репродуктив-
ный, предполагающий большую степень 
осознанности, уровень сформированности 
культуры невербального общения, был вы-
явлен у 14% испытуемых (эксперименталь-
ной группы), продуктивно-творческого (вы-
сокого) уровня студенческая молодежь не 
демонстрировала вообще. Выявленное про-
тиворечие между пониманием студенче-
ской молодежью значимости культуры не-
вербального общения и низким уровнем ее 
сформированности подтвердило необходи-
мость специально организованного учебно-
воспитательного процесса формирования 
культуры невербального общения студентов 
в вузе, позволив перейти в следующему 
этапу опытно-экспериментального иссле-
дования. Была разработана прогностиче-
ская модель формирования культуры не-
вербального общения студентов в учебно-
воспитательном процессе вуза, содержащая 
последовательность, механизмы, условия, 
формы, критерии оценки данного процесса. 

Второй этап опытно-эксперименталь-
ной работы (коррекционно-формирующий) 
был связан с апробацией модели формиро-
вания культуры невербального общения 
студенческой молодежи в профессиональ-
ном образовании. На этом этапе решались 
задачи развития мотивации к повышению 
культуры невербального общения через 
корректировку ценностно-смысловых уста-
новок; формирования системы знаний в 
области культуры невербального общения; 
развития личностных качеств, необходи-
мых для проявления культуры невербаль-
ного общения (готовность к общению, эм-
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патийность, восприимчивость, наблюда-
тельность, коммуникабельность); выработ-
ки умений и навыков осмысленного невер-
бального поведения, осмысленного исполь-
зования невербальных средств, проектиро-
вания общения с учетом выявленных смы-
слов в условиях учебно-воспитательного 
процесса и в деятельности вне вуза.  

На коррекционно-формирующем этапе в 
учебной деятельности были использованы 
резервы факультативных дисциплин, в том 
числе такой, как «Культура учебной деятель-
ности», в процессе постижения которой на 
первом году обучения молодые люди задума-
лись о культуре поведения и восприятия, 
культуре интеракции и эмоциональной куль-
туре, проявляемых в деятельности. Наиболее 
действенной внеучебной формой приобще-
ния студентов к культуре невербального об-
щения на этом этапе стали мастер-классы 
«Искусство говорить молча» и «Как лучше 
узнать собеседника», стимулирующие инте-
рес и мотивирующие на осознанное отноше-
ние к невербальному общению.  

На 2-3 курсах студенты определяли 
свои способности, собственные возможно-
сти, углубляли знания о самих себе, изучая 
дисциплину «Основы самопознания и са-
мореализации личности», составляли пла-
ны самореализации. Студенты, участвую-
щие в эксперименте, осмысливали роль 
культуры невербального общения в профес-
сиональной деятельности, продолжая отра-
батывать практические навыки невербаль-
ного общения, наращивая индивидуальный 
невербальный репертуар. Активная практи-
ка в летнем лагере, в школе и социальных 
учреждениях содействовала этому. В ходе 
учебной практики студенты наблюдали за 
невербальными проявлениями воспитан-
ников, создавали невербальные стимулы, 
организовывали пространство среды раз-
личной направленности (воспитывающее, 
развивающее, релаксационное).  

На 4-5 курсах, когда степень профес-
сиональной готовности повысилась, пони-
мание важности культуры невербального 
общения побудило студентов выбрать элек-
тивный курс «Культура невербального об-
щения специалистов социальной сферы», 
степень удовлетворенности которым по 
итогам изучения варьировалась от 92% до 
96% в разных группах. В процессе изучения 
дисциплины студенты осваивали диагно-
стические, обучающие, развивающие, пре-
вентивные, корректирующие технологии и 
методики, в том числе: диагностики эмо-
циональных состояний, технология профи-
лактики коммуникативных рисков, техно-
логия преодоления невербальных барьеров, 
технология визуализации, работа со случа-
ем, кейс-стади. Практическое освоение 

приемов невербального общения проходи-
ло в формах мини-тренингов, деловой и ро-
левой игры, практикумов. Роль невербаль-
ного общения и культура его применения 
подчеркивалась преподавателями и в рам-
ках освоения основных дисциплин, связан-
ных с методикой профессиональной дея-
тельности. Студенты также продолжали от-
рабатывать невербальные техники на прак-
тике в образовательных и социальных уч-
реждениях, заниматься наблюдением и са-
монаблюдением в процессе жизнедеятель-
ности в открытом социуме, увеличивая не-
вербальный интеллект, совершенствуя на-
выки невербального общения, повышая 
культуру общения в целом.  

Исследование подтвердило, что ре-
шающую роль в процессе формирования 
культуры невербального общения студенче-
ской молодежи играла воспитательная ра-
бота, способствующая приобщению студен-
тов к нормам, правилам, культурным осо-
бенностям невербального общения, коррек-
тировке ценностных ориентаций. Воспита-
тельная работа как действенный механизм 
развития личностных качеств, благоприят-
ствующих общению, осуществлялась в раз-
личных формах: конкурсы, тематические 
мероприятия, клубные встречи, диспуты, 
акции, смотры, фестивали, адаптационные 
сборы, праздники. 

Анализ результатов опытно-экспери-
ментальной работы свидетельствует о том, 
что на формирование культуры невербаль-
ного общения студентов повлияло их при-
влечение к научной деятельности, которое 
выражалось в освоении навыков невер-
бального общения и культуры его проявле-
ния перед аудиторией при подготовке вы-
ступлений с докладами, дискуссий на науч-
ные темы в процессе работы конференций, 
семинаров, круглых столов. Таким образом, 
на коррекционно-формирующем этапе про-
исходило непрерывное и поэтапное услож-
нение форм и способов профессиональной 
подготовки студентов вуза. 

Результаты распределения респонден-
тов по уровням сформированности культу-
ры невербального общения (Таблица 1) по-
зволяют сделать вывод о том, что в процессе 
реализации разработанной модели и созда-
ния соответствующих условий произошли 
существенные изменения в распределении 
респондентов по уровням. За все годы обу-
чения показатели сформированности куль-
туры невербального общения студентов ву-
за, демонстрирующих высокий и средний 
уровень, в экспериментальной группе вы-
росли на 15% и 53%, а в контрольной – на 
6% и 17% соответственно. 

 Аналитико-оценочный этап включал 
повторные замеры показателей сформиро-
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ванности культуры невербального общения 
студентов из экспериментальных и кон-
трольной групп пятого курса, их обработку 
и анализ. Анализ динамики показателей по 
ценностному, личностному, ресурсному, 
поведенческому критериям уровня сфор-
мированности культуры невербального об-

щения на протяжении пяти лет обучения 
студентов в вузе показал, что динамика 
формирования культуры невербального 
общения студенческой молодежи в экспе-
риментальной группе намного существен-
нее, чем в контрольной. 

Таблица 1. 
Динамика уровней сформированности культуры невербального общения 

студентов вуза,% 

 Важным свидетельством результатив-
ности применения предлагаемой концеп-
ции является достоверное превышение в 
экспериментальной группе по сравнению с 
контрольной группой доли испытуемых, у 
которых наблюдался эффект достаточной 
сформированности культуры невербально-
го общения (не ниже средней). Для провер-
ки указанного вывода были сформулирова-
ны нулевая гипотеза (H0: доля лиц в экспе-
риментальной группе, у которых была 
сформирована достаточная культура невер-
бального общения при обучении в рамках 
прогностической образовательной модели, 
не превышает доли лиц в контрольной 
группе, у которых была сформирована дос-
таточная культура невербального общения 
при обучении в рамках стандартной обра-
зовательной модели), а также соответст-
вующая альтернативная гипотеза (H1: доля 
лиц в экспериментальной и контрольной 
группах, у которых была сформирована 
достаточная культура невербального обще-
ния неодинакова, при этом их различия не 
случайны и существенны). Проверка зна-
чимости различий была проведена с помо-
щью углового φ*-критерия Фишера в соот-
ветствии со стандартной схемой обработки 
результатов эксперимента. Полученные при 
этом выводы согласуются в четко опреде-
ленном смысле с выводами, представлен-
ными выше. Было доказано преимущество 
альтернативной гипотезы над нулевой, так 
как в соответствии с правилами, применяе-
мыми в теории проверки статистических 
гипотез, при превышении эксперименталь-
ного значения критерия Фишера 
φэксп=10,507 над такими стандартными 
(общепринятыми) критическими значе-
ниями статистики Фишера как, во-первых, 

φкр=1,64 (при уровне значимости α=0,05, 
иначе говоря, с надежностью 95%); и, во-
вторых, φкр=2,31 (при уровне значимости 
α=0,01, иначе говоря, с надежностью 99%). 
Дополнительным свидетельством результа-
тивности применения предлагаемой мето-
дики является значимое (согласно стати-
стическому критерию Пирсона) превыше-
ние в экспериментальной группе по срав-
нению с контрольной группой доли испы-
туемых, у которых наблюдался эффект дос-
таточной сформированности культуры не-
вербального общения. При этом экспери-
ментальное (иначе, расчетное) значение 
критерия Пирсона χ2эксп=71,249 больше 
стандартных критических значений стати-
стики Пирсона: χ2кр=5,991 (при уровне 
значимости α=0,05 и числе степеней свобо-
ды равном двум) и χ2кр=9,21 (при уровне 
значимости α=0,01 и числе степеней свобо-
ды равном двум). 

Опытно-экспериментальная работа по-
казала, что доля лиц, у которых была сфор-
мирована достаточная культура невербаль-
ного общения, в экспериментальной группе 
выше, чем в контрольной группе, при этом 
их различия не случайны, существенны и 
являются следствием использования разра-
ботанной автором концепции формирова-
ния культуры невербального общения сту-
дентов в профессиональном образовании. 

Таким образом, практика формирова-
ния культуры общения студентов в профес-
сиональном образовании состоит в ком-
плексной реализации процесса подготовки 
студенческой молодежи к профессиональ-
ной деятельности, в котором вербальный и 
невербальный компоненты общения нахо-
дятся в отношениях взаимодополнительно-
сти. Этапами формирования культуры не-

№ Курс обучения Исследуемая 
группа 

Уровни сформированности культуры  
невербального общения 

п/п низкий, % средний, % высокий, % 
1. Первый ЭГ 86 14 – 

КГ 82 18 – 
2. Третий ЭГ 57 35 8 

КГ 73 27 – 
3. Пятый ЭГ 18 67 15 

КГ 59 35 6 
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вербального общения студентов в профес-
сиональном образовании являются приня-
тие целей и ценностей невербального об-
щения; узнавание, определение и понима-
ние значений средств невербального обще-
ния; ощущение и переживание их смыслов 
во взаимодействии; саморегуляция и регу-

ляция поведения и общения субъектов в 
деятельности, а результатом становится со-
временный молодой человек, обладающий 
культурой ценностно-опосредованного ос-
мысленного невербального поведения и 
общения. 
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COMPETENCE-BASED APPROACH TO DESIGNING THE ELECTRONIC TEXTBOOK OF ENGLISH FOR 
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ABSTRACT. The article is devoted to a question of development of methodological principles of an elec-
tronic textbook of English for students of psychology departments. The paper analyzes the drawbacks of 
the existing English textbooks and shows how the principle of competence-based learning can be realized 
in the electronic textbook of English for Specific Purposes. 

современных условиях одной из 
основных целей обучения профес-

сиональному иностранному языку в вузе 
должно стать формирование коммуника-
тивной компетенции, включающей речевую 
компетенцию, то есть способность эффек-
тивно использовать изучаемый язык как 
средство общения и познавательной дея-
тельности. В процессе обучения студент 
должен не только овладеть языковыми 
средствами, но и научиться оперировать 
ими для решения коммуникативных задач 
в сфере профессиональной деятельности. 
Необходимо «научить студентов видеть в 
иностранном языке средство получения, 
расширения и углубления системных зна-
ний по специальности» (1, с. 6). 

 Однако на практике принцип обуче-
ния чтению как речевой деятельности, 
предполагающий формирование у учащего-
ся осознания цели и результата этой дея-
тельности, реализуется не всегда успешно. 
Проблема, исследованию которой посвя-
щена данная статья, – противоречие между 
целями обучения профессиональному анг-
лийскому языку, заключающимися в фор-
мировании коммуникативной компетен-
ции, и методическими принципами, лежа-

щими в основе учебников, используемыми 
как ведущее средство обучения профессио-
нальному английскому языку студентов 
психологических факультетов. Целью дан-
ной статьи является определение методиче-
ских принципов построения электронного 
учебника английского языка для психоло-
гов. Необходимость разработки этих прин-
ципов возникла в связи с созданием элек-
тронного учебника английского языка для 
студентов психологических специально-
стей, обучающихся на факультете дистан-
ционного образования ГБОУ ВПО г. Моск-
вы «Московский городской психолого-
педагогический университет» (МГППУ).  

Прежде всего охарактеризуем методи-
ческие принципы построения современных 
учебников английского языка для психоло-
гов с точки зрения их пригодности для обу-
чения чтению как речевой деятельности.  
В качестве примера рассмотрим способы 
предъявления дидактического материала в 
учебном пособии по английскому языку для 
студентов психологических факультетов 
«English for Psychology students», разрабо-
танном Н. В. Куликовой, Л. А. Мельник и 
Е. Б. Зенкевичем (2). Это учебное пособие 
используется в качестве основного средства 

В 
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обучения профессиональному английскому 
языку на психологических факультетах 
МГППУ.  

Пособие «English for Psychology 
students» (2) представляет материал в фор-
ме циклов-уроков, включающих упражне-
ния, направленные в основном на развитие 
навыков чтения. Каждый цикл-урок под-
разделяется на пять разделов: в первом 
предлагаются задания, направленные на 
формирование умения устанавливать смы-
словые связи между словами в предложе-
нии и между высказываниями текста, вто-
рой раздел посвящён обучению навыкам 
изучающего чтения, усвоению и закрепле-
нию лексических единиц, в третьем разделе 
изучается грамматика, четвёртый раздел 
включает задания, формирующие умения и 
навыки смысловой переработки восприни-
маемой информации, пятый раздел разви-
вает навыки говорения и восприятия ино-
странной речи на слух (2). Как показывает 
практика преподавания на психологиче-
ских факультетах, за отведённое на изуче-
ние английского языка время студентов, 
как правило, удаётся ознакомить только с 
содержанием второго и третьего разделов 
циклов-уроков. Однако причина такого 
внимания именно к этим двум разделам, 
посвящённым изучению лексики и грамма-
тики, заключается не только в ограничен-
ности учебного времени. Дело ещё и в том, 
что недостаточно высокий уровень языко-
вой подготовки студентов препятствует ус-
пешному выполнению заданий первого и 
четвёртого разделов, в которых без предва-
рительного снятия лексических и грамма-
тических трудностей предлагаются слож-
ные тексты для ознакомительного и поис-
кового чтения. Возможно, что рассматри-
ваемое учебное пособие вполне способно 
пробудить интерес к чтению у студентов с 
высоким уровнем языковой подготовки. 
Однако студенты со средним уровнем зна-
ния языка вынуждены затрачивать боль-
шую часть учебного времени на преодоле-
ние языковых трудностей. Это приводит к 
тому, что они теряют интерес к изучению 
предлагаемых текстов, не воспринимают 
чтение как способ удовлетворения своих 
познавательных потребностей. Изучение 
текстов воспринимается ими всего лишь 
как необходимый этап для выполнения по-
следующих упражнений.  

Остановимся подробнее на структуре и 
содержании учебника «English for Psycholo-
gy students» (2) (не всего учебного пособия, 
а только второго раздела его циклов-
уроков) для того, чтобы понять, возможно 
ли формирование коммуникативной ком-
петенции у студентов со средним уровнем 

языковой подготовки при обучении по дан-
ному учебному пособию.  

Во втором разделе каждого цикла-
урока студенту предлагается после выпол-
нения предтекстового упражнения на про-
гнозирование, представляющего тему урока 
на основе уже имеющихся знаний по дан-
ной теме, прочесть текст, затем ответить на 
вопросы, проверяющие понимание содер-
жания текста и выполнить упражнения на 
закрепление лексических единиц. Судя по 
соотношению количества упражнений, на-
правленных на развитие навыка смысловой 
переработки воспринимаемой информации 
(одно упражнение после основного текста 
урока), и заданий на закрепление лексики 
(не менее десяти упражнений), данный раз-
дел ориентирует студента в первую очередь 
на изучение языковых составляющих тек-
ста, а поиск в тексте необходимой инфор-
мации рассматривается как второстепенная 
задача. Объектом изучения при таком под-
ходе становится языковой материал текста, 
а не содержащаяся в нём информация.  

Предтекстовые упражнения на прогно-
зирование, в которых предлагается на осно-
ве заголовка сделать предположение о со-
держании текста, направлены на создание у 
студента готовности к чтению и ознакомле-
нию с темой изучаемого текста. Однако 
практика преподавания показывает, что по-
ставленная задача не всегда решается ус-
пешно. Например, в уроке VIII студентам на 
основе заголовка предлагается сделать 
предположения о содержании текста «Hu-
man functions in man-machine systems» (2, с. 
181). Однако если степень знакомства сту-
дентов с темой не достаточно высока (что, к 
сожалению, часто случается), это задание 
невыполнимо. Для повышения доступности 
упражнения авторы учебного пособия 
предлагают студенту выбрать правильный 
ответ из нескольких вариантов: information 
processing, programming, designing the 
equipment. Однако подобные ответы могут 
помочь составить представление о теме тек-
ста только студентам, уже имеющим неко-
торые познания в области инженерной пси-
хологии. Всех остальных же подобные 
«подсказки» скорее запутают и заставят со-
мневаться в собственной способности осво-
ить предлагаемый текст. Возможно, для то-
го чтобы изучаемый материал был доступен 
для студентов с любым уровнем профессио-
нальной подготовки, предлагаемые вариан-
ты ответа должны включать более полное и 
подробное описание функций человека в 
человеко-машинных системах. 

В цикле-уроке VII в предтекстовом уп-
ражнении приводится список утверждений, 
извлечённых из предлагаемого для изуче-
ния текста, и учащемуся предлагается ещё 
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до его прочтения определить, истинны или 
ложны эти утверждения, полагаясь на соб-
ственный опыт и уже имеющиеся профес-
сиональные знания. Однако вырванные из 
контекста утверждения «Emotional devel-
opment of young children depends on their 
parents» и «The child’s ability to control the 
motor or expressive side of his mind and body 
is quite unformed» кажутся почти аксиома-
тичными и вряд ли способны вызвать дис-
куссию среди будущих психологов (2, с. 
160). К сожалению, такие упражнения не 
способствуют пробуждению у студента ин-
тереса к предлагаемому для чтения тексту и 
созданию у него впечатления, что в этом 
тексте можно найти личностно значимую 
профессионально ценную информацию. 

После выполнения предтекстового уп-
ражнения перед студентом ставится комму-
никативная задача, заключающаяся в том, 
чтобы в результате прочтения всего текста 
выяснить, верным ли оказался его прогноз 
содержания текста (2). Однако такая задача 
может заинтересовать студента только в том 
случае, когда у него достаточно профессио-
нальных знаний для предугадывания со-
держания текста и последующего его пони-
мания в процессе поискового или ознако-
мительного чтения.  

Таким образом, второй раздел, наибо-
лее доступный по степени сложности язы-
кового материала для студентов со средним 
уровнем знания языка, знакомит обучае-
мых с системой языка на примере конкрет-
ного текста на профессиональную тему вме-
сто того, чтобы вовлекать будущего психо-
лога в поиск профессиональной информа-
ции с опорой на знания иностранного язы-
ка. В результате подобного подхода студент 
получает некоторое представление о лекси-
ческой и грамматической системе языка, но 
способность применять эти знания для ре-
шения профессиональных коммуникатив-
ных задач может оставаться недостаточной. 

Практика преподавания показывает, 
что одной из основных проблем, возни-
кающих при обучении студентов психоло-
гического профиля чтению, является инте-
грация обучения иностранному языку с 
обучением профилирующим предметам. 
Потребность в получении новых знаний 
становится мотивом для чтения только то-
гда, когда студент воспринимает изучаемый 
текст, с одной стороны, как доступный с 
точки зрения его профессиональной и язы-
ковой подготовки, с другой стороны, как 
содержащий профессионально интересную 
информацию. Эмоциональный настрой на 
чтение не может быть создан, если студент 
не осознает связь содержащейся в тексте 
информации со своим собственным опытом 
и уже имеющимися у него знаниями в об-

ласти психологии, не понимает для реше-
ния каких научных и практических задач 
могут применяться новые знания. Для того 
чтобы поддерживать у студента интерес к 
изучению иностранного языка, преподава-
тели и разработчики лингводидактических 
материалов для обучения профессиональ-
ному английскому языку должны стремить-
ся к одновременной реализации принципа 
доступности учебного материала и принци-
па его профессиональной направленности.  

Создателям учебных пособий прихо-
дится отвечать на следующие вопросы: 
«Каким образом можно заинтересовать сту-
дента предлагаемой для изучения темой и 
вовлечь его в поиск профессионально цен-
ной информации, если уровень его языко-
вой подготовки позволяет ему воспринять и 
осмыслить информацию изучаемых текстов 
только в результате изучающего чтения, 
требующего достаточно больших времен-
ных затрат?», «Что делать, если даже после 
снятия языковых трудностей студент не 
способен полно и глубоко понять информа-
цию изучаемого текста, так как ещё не изу-
чал (или изучал, но не достаточно успешно) 
данную тему в рамках профилирующих 
предметов?». 

Анализ проблем, возникающих при 
обучении профессиональному английскому 
языку, и изучение научной литературы, по-
свящённой теории и практике создания 
электронных учебников (3; 4; 5), позволили 
сформулировать основные требования, ко-
торым должен удовлетворять создаваемый 
электронный учебник. 

1. Строгое следование принципу 
профессиональной направленности 
учебно-методических материалов. Это 
означает, что в условиях ограниченности 
учебного времени, отводимого на изучение 
английского языка, ознакомление с раз-
личными аспектами языковой системы 
должно быть организовано таким образом, 
чтобы оно осознавалось студентом как не-
отъемлемая часть решения основной ком-
муникативной задачи – расширение своего 
профессионального кругозора. Для этого 
основное внимание должно уделяться рабо-
те над профессионально-ориентированной 
лексикой. Её введение и закрепление 
должно осуществляться только в контексте 
предложений и текстов, затрагивающих 
изучаемую в данном модуле профессио-
нальную тему. В этом случае работа над 
лексикой будет рассматриваться студентом 
как ещё один способ ознакомления с темой. 
Значение слова должно раскрываться с по-
мощью дефиниции на английском языке. 
Особое внимание следует уделить введению 
и закреплению терминологических единиц, 
так как неверное или неполное понимание 
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их значения часто является одной из глав-
ных причин, затрудняющих восприятие 
профессионально ориентированного текста. 
Гипертекстовая структура материала, по-
зволяющая студенту активно использовать 
справочную информацию, будет способст-
вовать более успешному усвоению лексики. 

2. Направленность на выработку 
навыков поискового чтения. Текстовые 
задания должны формировать у студента 
умение выбрать из текста необходимую ин-
формацию по определенной проблеме, вы-
брать и объединить информацию из не-
скольких фрагментов текста по интересую-
щему вопросу, найти аргументы, подтвер-
ждающие определённый тезис, и др. Зада-
ния, формирующие подобные навыки, по-
зволят поддерживать интерес студента к 
чтению как способу поиска профессиональ-
но ценной информации. Тест, завершаю-
щий каждый учебный модуль, должен быть 
направлен на проверку уровня сформиро-
ванности навыка поискового чтения.  

3. Реализация принципа доступно-
сти учебно-методического материала на 
всех этапах функционирования учебного 
комплекса. При отборе учебных текстов необ-
ходимо адаптировать тексты таким образом, 
чтобы они были доступны для понимания 
студента со средним уровнем языковой под-
готовки. Для снятия трудностей, связанных с 
незнанием значения основных терминов и 
профессионально-ориентированной лексики, 
в начале каждого модуля предлагаются инте-
рактивные упражнения, позволяющие усво-
ить и закрепить новые лексические единицы. 
Упражнения на антиципацию содержания 
текста по заголовку и предтекстовые вопросы, 
предлагают варианты ответа, содержащие 
краткое изложение содержания соответст-
вующих фрагментов текста. При изучении 
вариантов ответа студент может переходить 
по гиперссылкам в справочный раздел.  

4. Интерактивность. Возможность 
изменения представления материала в зави-
симости от действий обучаемого позволяет 
учитывать индивидуальные особенности вос-
приятия информации и уровень профессио-
нальных и языковых знаний каждого студен-
та. Приведём конкретные примеры реализа-
ции принципа интерактивности в разрабаты-
ваемом электронном учебнике. При введении 
новой лексики студентам предлагается на 
выбор три варианта определения слова. При 
выборе варианта компьютер должен отреаги-
ровать, выдав оценку действий студента – 
«правильно» или «неправильно». При этом 
эта оценка действует как гиперссылка для пе-
рехода в справочный раздел, где в алфавит-
ном порядке перечислены основные термины 

и связи между тем, что эти термины обозна-
чают. После изучения справочной информа-
ции студент должен нажать кнопку «←» на 
инструментальной панели. В случае неверно-
го выбора определения значения слова нажа-
тие этой кнопки вернёт его в начало упраж-
нения. Если изначально был выбран верный 
вариант ответа, то после изучения более пол-
ного определения слова и его синонимиче-
ских связей нажатие кнопки «←» позволит 
студенту перейти к выполнению следующего 
упражнения. При выполнении текстовых за-
даний, проверяющих понимание содержания 
текста, в случае неправильного ответа студент 
автоматически переходит к тому фрагменту 
текста, который ему придётся ещё раз про-
честь для получения необходимой информа-
ции. Принцип интерактивности реализуется 
также и при создании теста, завершающего 
каждый модуль. Здесь в случае неправильно-
го ответа предлагается не только ссылка на 
справочный материал и возможность по-
вторного ответа на вопрос, вызвавший за-
труднение, но и увеличение количества во-
просов в зависимости от количества изна-
чально неправильных ответов. 

5. Направленность на формирова-
ние у обучаемого осознания цели и ре-
зультата учебной деятельности. Реали-
зация этого принципа, как отмечалось выше, 
возможна только при условии доступности и 
функциональной направленности лингво-
дидактического материала. Опора на опыт 
обучаемого и уже имеющиеся знания по 
изучаемой теме поможет создать у него эмо-
циональный настрой на чтение, пробудить 
интерес к получению дополнительной про-
фессионально ценной информации. Для ре-
шения этой задачи особенно важной являет-
ся интеграция обучения профессиональному 
иностранному языку и обучения профили-
рующим предметам. Формированию у сту-
дента понимания тех результатов, которых 
он должен добиться после прохождения кур-
са обучения, могут помочь несложные тесто-
вые задания, предваряющие каждый мо-
дуль. Включение в структуру модуля подоб-
ного теста даст студенту возможность полу-
чить общее представление о требованиях 
итогового теста.  

Реализация всех перечисленных мето-
дических принципов позволит обеспечить 
качественную подготовку и разработку ди-
дактических учебно-методических и инфор-
мационно-справочных материалов для по-
следующей оцифровки и создания элек-
тронной версии учебника английского языка 
для студентов психологических факультетов.  

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
 

79

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Минина Н. М. Программа обучения активному владению иностранным языком студентов неязы-

ковых специальностей и методические рекомендации. М. : НВИ – Тезаурус, 1998.   
2. Куликова А. В., Зенкевич Е. Б., Мельник Л. А. English for psychology students : учеб. пособие по 

англ. яз. для студ. ф-тетов психологии вузов. М. : Психология, 2001.   
3. Монастырев П. Этапы создания электронных учебников / П. Монастырев, Е. Аленичева // Высшее 

образование в России. 2001. № 5.  
4. Теория и практика создания образовательных электронных изданий. М. : РУДН, 2003.  
5. Краснова Г. А., Беляев М. И., Соловов А. В. Технологии создания электронных средств. М. : МГИУ, 2001.  

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. А. К. Орешкина. 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 3  80

УДК 374  
ББК Ч 421.69 ГСНТИ 14.37.29 Код ВАК 13.00.02; 13.00.01  

Бухарцева Наталья Георгиевна, 
кандидат философских наук, доцент, кафедра рекламы и связей с общественностью, Уральский государственный педа-
гогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26; e-mail: isobr@uspu.ru 

САМООБРАЗОВАНИЕ КАК АКТУАЛЬНЫЙ ВИД ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: самообразование; когнитивная мобильность; деятельность; социальное дей-
ствие; образование будущего. 

АННОТАЦИЯ. Самообразование рассматривается как необходимый элемент непрерывного образова-
ния и профессиональной самореализации личности. Анализируется структура самообразовательной 
деятельности, ее внешняя и внутренняя мотивация, место в образовательной деятельности в вузе. 

Bukhartseva Natalia Georgievna, 
Candidate of Philosophy, Associate Professor, Chair of Advertising and PR, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg. 

SELF-EDUCATION AS CURRENT ACTIVITY 
KEY WORDS: self-education; cognitive mobility; activity; social activity; education of future. 

ABSTRACT. Self-education is viewed as a necessary element of continuous education and professional de-
velopment of a person.  The structure of self-education activity, its inner and outer motivation and  its role 
in the educational activity of a university are analyzed. 

условиях информационного, по-
стиндустриального общества обра-

зование становится одним из главных фак-
торов достижения высокого социального 
статуса. Сложная, изменчивая и порой не-
предсказуемая реальность предъявляет но-
вые требования к человеческой личности. 
Расширение границ свободы и ненадеж-
ность, неустойчивость и уязвимость лично-
стного бытия требуют перестройки тради-
ционно сложившихся в условиях стабиль-
ности общества систем образования. Усвое-
ние накопленных обществом знаний, обра-
зов и ценностей национальной культуры, 
норм и традиций уже не удовлетворяют 
требованиям современности. Возникает 
проблема формирования новых компетен-
ций как способностей применять знания, 
умения и личные качества для успешной 
деятельности в определенной области. 
Причем ведущее положение среди профес-
сиональных, социальных, коммуникатив-
ных компетенций приобретает компетен-
ция мобильности, умения меняться, адап-
тироваться к «текучей современности». 

Проект образования будущего – одна из 
актуальных проблем философии образова-
ния. Такой проект, безусловно, включает от-
веты на следующие вопросы: «Какой человек 
нужен будущему обществу?», «Чему учить?», 
«Как, в каких формах будет протекать про-
цесс обучения?». Важнейшим вопросом сис-
темы образования является вопрос о содер-
жании обучения. Э. Тоффлер указывает, что 
человеку информационного общества пона-
добятся навыки и умения в трех ключевых 
сферах: умении учиться, умении общаться и 
умении выбирать (9, с. 450). 

Не только в содержании образования, 
но и в форме его осуществления в совре-
менных условиях должны произойти суще-

ственные изменения. Разработанный груп-
пой экспертов и активно обсуждаемый пе-
дагогической общественностью проект 
«Российское образование – 2020: модель 
образования для инновационной экономи-
ки» особое внимание уделяет непрерывно-
сти образования как социальной необходи-
мости и потребности, которая присутствует 
в течение всей сознательной жизни челове-
ка. «Сегодня непрерывное образование все 
еще воспринимается как идея надстройки, 
дополнительного обучения в тех случаях, 
когда основного не хватает. В новой модели 
образование принципиально понимается 
как незавершенное, образование в новой 
экономике составляет ядро карьеры в тече-
ние всей жизни, в то время как еще в сере-
дине ХХ в. карьера основывалась на накоп-
лении авторитета и жизненного опыта в 
рамках регулярной деятельности» (5, с. 35). 
«В результате происходит индивидуализа-
ция образовательных траекторий: большую 
часть набора образовательных услуг фор-
мирует уже не педагог / государство по от-
ношению к незрелому / пассивному обу-
чаемому, а самостоятельный человек для 
себя самого» (5, с. 39). 

Самообразование становится необходи-
мой составляющей непрерывного образова-
ния личности, условием ее карьерного роста 
и, в конечном счете, условием прогрессивно-
го развития общества. Не случайно данный 
феномен все чаще начинает привлекать 
внимание научной и педагогической обще-
ственности, что нашло отражение в работах 
А. Е. Авдюковой (1), В. В. Байлука (2), 
И. А. Ларионовой (6), Е. А. Шуклиной (10) и 
других исследователей. 

 Самообразование – это образование, 
получаемое самостоятельно, вне стен какого-
либо учебного заведения, без помощи обу-

В 
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чающего. Оно может быть представлено как 
самостоятельно организованная субъектом 
деятельность учения, удовлетворяющая по-
требность в познании и личностном росте. 
Много внимания в педагогической литера-
туре уделяется характеристике слабых и 
сильных сторон самообразования. Среди 
слабых сторон обычно называют отсутствие 
системности и недостаточную организован-
ность, но недостатки значительно компенси-
руются достоинствами, среди который назы-
вают «экономную трату сил» за счет избира-
тельности познавательного интереса, а так-
же решение проблем индивидуальной моти-
вации, сознательности учения.  

Если в XX веке самообразование рас-
сматривалось как способ реализации лич-
ностного интереса в сфере знания для прак-
тического использования или удовлетворе-
ния познавательного интереса (своего рода 
хобби), то реалии XXI века превращают его 
в необходимый для социума вид образова-
тельной деятельности, условие приобрете-
ния «когнитивной мобильности» как осно-
вы профессиональной самореализации в 
условиях «текучей современности». Все это 
настоятельно требует анализа самообразо-
вания как особого вида социальной дея-
тельности, вытекающей из потребностей 
современной жизни. 

Как особый вид деятельности и соци-
ального действия самообразование состоит 
из цели, субъекта, объекта, потребностей и 
мотивов, средств и результата. Цель дея-
тельности по самообразованию в конечном 
счете сводится к саморазвитию и самосо-
вершенствованию собственной личности, 
реализации собственного жизненного про-
екта. О самопроектировании как фундамен-
тальном личном выборе человека, писал в 
середине ХХ века Ж.-П. Сартр. По Ж.-
П. Сартру, «человек – прежде всего сущест-
вует, человек – существо, которое устрем-
лено к будущему и осознает, что оно про-
ецирует себя в будущее. Человек – это пре-
жде всего проект, который переживается 
субъективно, а не мох, не плесень и не цвет-
ная капуста. Ничто не существует до этого 
проекта, нет ничего на умопостигаемом не-
бе, и человек станет таким, каков его проект 
бытия» (8, с. 323). Смысл человеческой 
жизни – в реализации собственного проек-
та, как бы ни сопротивлялась реальность 
подобному самоутверждению. 

Но уже в XXI веке, как отмечает 
З. Бауман, проектирование себя становится 
не предметом индивидуального выбора, а 
особенностью современной жизни: «Совре-
менность заменяет гетерономное определе-
ние социального положения обязательным 
самоопределением» (3, с. 39). Смысл при-
веденного рассуждения очевиден: если че-

ловек хочет самоутвердиться в современном 
мире, неустойчивом и постоянно меняю-
щемся, состоящем из ситуаций риска и не-
определенности, путь один – принять усло-
вия этого мира и научиться меняться, при-
нять мобильность как один из критериев 
современной компетентности. Под само-
реализацией мы будем понимать объектив-
ное осуществление личностью собственного 
проекта в границах гармонии с обществом и 
самим собой. «Самопроектирование» или 
«автопроектность» личности» – понятия, 
активно обсуждаемые в современной фило-
софской литературе. Т. Л. Тульчинский оп-
ределяет автопроектность личности как ха-
рактеристику позиционирования и самопо-
зиционирования личности, свойственную 
современности (7, с. 138). 

Субъектом самообразовательной дея-
тельности может быть только социально 
зрелая личность, способная к самостоя-
тельному мышлению, самоорганизации и 
самоконтролю. Это предполагает наличие 
набора компетенций, которые могут быть 
сформированы в процессе успешного пре-
одоления первой ступени высшего специ-
ального образования. Получив диплом ба-
калавра, специалист достаточно широкого 
профиля должен научиться самостоятельно 
добывать знания и организовать свою по-
знавательную деятельность. Особого вни-
мания на этапе обучения бакалавров требу-
ет формирование навыков самообразования 
как компетенции, дающей возможность 
профессиональной реализации и дальней-
шего продолжения образования. Введение 
рейтинговой системы контроля самостоя-
тельной работы студентов, разработка ком-
плекса практических заданий для само-
стоятельного поэтапного овладения изу-
чаемым предметом через решение практи-
ческих задач, развитие навыков самостоя-
тельного поиска дополнительной инфор-
мации, необходимой для этого – один из 
важнейших этапов как повышения инфор-
мационной культуры субъекта учебной дея-
тельности, так и формирования навыков 
самообразования. 

Объектом деятельности по самообразо-
ванию является сам познающий субъект. 
Совпадение субъекта и объекта деятельно-
сти является особенностью данного вида 
деятельности. Преобразуя и совершенствуя 
собственный духовный мир и профессио-
нальные компетенции, личность, способная 
к самообразованию, реализует потребность 
в личностном росте и самореализации. 

Особого внимания требует проблема 
мотивации данного вида деятельности. Мо-
тив может рассматриваться как побуждение 
к действию, возникающее при осознании 
потребности, а потребности как элемент мо-
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тивации порождаются контактом субъекта со 
средой своего существования. Анализ моти-
вации требует обращения к понятию соци-
ального действия. По мнению М. Вебера, со-
циальное действие в соответствии со своим 
субъективным смыслом включает в дейст-
вующее лицо установки на то, как будут дей-
ствовать другие и ориентируется в их на-
правлении. Т. Парсонс выделял у социально-
го действия такие признаки, как: 

 нормативность, т. е. зависимость от 
общепринятых ценностей и норм;  

 связь с относительно автономной 
волей субъекта;  

 подчиненность знаковым механиз-
мам регуляции. 

Можно предположить, что мотивация к 
самообразовательной деятельности значи-
тельно усилится, если непрерывность обра-
зования и когнитивная мобильность станет 
нормой профессиональной деятельности и 
будет высоко оценена обществом. В данном 
случае речь идет о внешней мотивации, но 
огромное значение имеет и внутренняя мо-
тивация, которая, по мнению А. Е. Авдюко-
вой, включает уже имеющийся у студента 
«сформированный мотив достижения в 
различных видах деятельности в контексте 
главного мотивационного процесса получе-
ния высшего образования, который может 
иметь две направленности: достижения ус-
пеха и избегания неудачи» (1, с. 47).  

Стимулированию успешности и созда-
ние условия для преодоления неудач, фор-
мированию ситуации конкуренции в учеб-
ном процессе способствует рейтинговая 
система оценки работы студента. 

Среди средств самообразования преж-
де всего называют современные источники 
информации: «Очевидно, что в системе не-
прерывного образования ключевым факто-
ром результативности является самостоя-
тельная работа учащихся, а следовательно, 
их самостоятельный доступ к учебным ре-
сурсам и технологиям самообразования. 
Для этого на всех уровнях образовательной 
системы будет обеспечен, – утверждают 
разработчики программы «Российское об-
разование 2020», – доступ к образователь-
ным ресурсам, прежде всего в форме обще-
доступных национальных библиотек, циф-
ровых образовательных ресурсов на основе 
отечественных разработок и локализации 
лучших образовательных ресурсов со всего 
мира». Уже во второй половине ХХ в. фор-
мирование культуры (самостоятельного и 
креативного) мышления было признано 
важнейшим ожидаемым результатом обра-
зования. Однако несмотря на то что эта 
декларация принята повсеместно, в прак-
тике массового образования – и школьного, 
и высшего – культура мышления не только 

не победила, но все более уступает позиции 
культуре заучивания и соответствия стан-
дарту. Вместе с тем инновационную эконо-
мику характеризуют информационная пе-
регрузка и включение предварительного 
получения знаний в большинство произ-
водственных и социальных процессов, а из 
этого следует, что культура усвоения долж-
на замещаться культурой поиска и обнов-
ления (5, с. 42). 

В условиях резкого роста потока ин-
формации знание становится «скоропор-
тящимся продуктом», а глобализация не-
разрывно связана с феноменом «структур-
ной безработицы». Устаревают знания, тех-
нологии, целые профессии, необходимые 
еще десять лет назад, становятся невостре-
бованными. Общество расходует огромные 
деньги на профессиональное обучение, но 
насколько эффективно это обучение орга-
низовано? Давно известно, что эффективно 
работает не сумма знаний, а система. Сис-
тема знания не сводится к его отдельным 
элементам (знанию конкретных фактов), а 
складывается из умения оперировать свя-
зями и отношениями. На каких бы кон-
кретных фактах ни основывалась теория, 
именно теория с принципами интерпрета-
ции фактов позволяет представить действи-
тельность как закономерную и определен-
ным образом организованную. 

 Стратегия, позволяющая человеку ов-
ладеть принципами организации знания и 
его систематизации, умение классифициро-
вать и систематизировать информацию даже 
при изменении принципов систематизации 
позволяет легко овладеть новым знанием. 
М. Фуко, используя понятие «эпистема» для 
анализа исторических форм организации 
знания, показал изменение принципов сис-
тематизации, но не отсутствие самой систе-
матизации. Основы умения упорядочивать, 
систематизировать, классифицировать зна-
ние, видеть условия его достоверности или 
правдоподобности дает логика. Именно она 
займет достойное место в системе образова-
ния будущего. Знание логики дает умение 
видеть систему отношений реальности, пра-
вильно оперировать понятиями и катего-
риями, формирует культуру мышления. 
Культура мышления или логическая культу-
ра – это система навыков мышления, позво-
ляющая выразить имеющиеся мысли в яс-
ной и отчетливой форме и приобретать но-
вые мысли на основе логической формы (4, 
с. 33). Не менее значимой компетенцией в 
системе современного образования является 
информационная культура, позволяющая 
быстро и эффективно искать и находить 
нужные знания.  

Наконец, важнейшим элементом 
структуры деятельности является результат. 
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Таким результатом деятельности по само-
образованию должен стать мобильный, вос-
требованный современной экономикой 

специалист, существенно отличающийся от 
современного продукта образовательной 
деятельности.
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tions of vocational education is given. In the course of the study it was found that students in the first and 
fourth years of different qualifications have differences in the level of social and psychological adjustment, 
the ability and willingness to self-development and self-education, and social competence. Heterogeneity 
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словием модернизации образования 
в РФ, в том числе и среднего профес-

сионального образования, является компе-
тентностный подход к подготовке современ-
ных специалистов (8). Известны труды 
А. В. Аронова (1), А. Г. Бермус (2), В. А. Боло-
това (3), Т. А. Еременко  (4), Е. Зачесовой (5), 
И. А. Зимней (6), Е. Г. Татура (9) по теории и 
практике применения компетентностного 
подхода в образовании. Общим для всех ра-
бот вышеперечисленных и других авторов, 
работающих по проблемам реализации ком-
петентностного подхода в образовании, явля-
ется то, что практически все они ориентиро-
ваны на подготовку специалистов в вузах. По-
этому исследование данной проблемы для 
учреждений среднего профессионального об-
разования представляется нам актуальным. 
Причем, с нашей точки зрения, социальный 
компонент в компетентностном подходе пер-
вичен, и в этом мы согласны с И. А. Зимней, 
согласно концепции которой «все компетент-
ности социальны в широком смысле этого 
слова, ибо они вырабатываются, формируют-
ся в социуме» (6). Социальная компетент-
ность в широком смысле предполагает зна-
ние истории развития и функционирования 

общества, а в узком смысле социальная ком-
петентность характеризуется уровнем владе-
ния социально-психологическими знаниями 
и нравственно-правовыми суждениями, по-
зволяющими успешно адаптироваться и ак-
тивно действовать в социуме.  

Одним из компонентов социальной ком-
петентности является индивидуально-лич-
ностная компетентность, которая определяет-
ся уровнем социально-психологической адап-
тации, способностью к самообразованию и 
саморазвитию, причем, по нашему мнению, 
не только способность, но и психологическая 
потребность и готовность определяют соци-
ально-компетентностную личность. 

Для оценки зависимости развития соци-
альной компетентности от ряда индивиду-
альных психологических особенностей сту-
дентов колледжа в 2012 году было проведено 
исследование, эмпирическим объектом кото-
рого выступили студенты политехнического 
колледжа факультета «Техническое обслужи-
вание и ремонт автомобильного транспорта» 
(специальность «Технолог по техническому 
обслуживанию и ремонту автомобильного 
транспорта»), факультета «Технология ма-
шиностроения» (специальность «Техник-

У 
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технолог машиностроительного производст-
ва»), факультета «Менеджмент» (специаль-
ность «Менеджер») и факультета «Экономи-
ка и планирование на предприятиях атомной 
промышленности» (специальность «Эконо-
мист»). Общий объем выборки составил 120 
человек (n=120) в возрасте от 19 лет до 21 года 
по 60 человек студентов первого курса и чет-
вертого курса.  

В качестве диагностического инструмен-
тария использовался многофакторный лич-
ностный опросник FPI, опросник КСК (по 
Н. П. Фетискину в авторской модификации 
для колледжа), опросник КОСКОМ-2, мето-
дики «Изучение мотивации в вузе» 
(Т. И. Ильина в авторской модификации для 
колледжа), «Изучение мотивации к успеху» 
(Т. Элерс); психодиагностика тревожности 
(Ч. Д. Спилбергер в модификации А. Д. Анд-
реевой), диагностика креативности Джонсона 
в модификации Е. Туник. Обработка данных, 
полученных количественными методами, 
осуществлялась с использованием стандарти-
зованной программы «SPSS 12.0», а так-
же проводился корреляционный анализ с ис-
пользованием коэффициента корреляции 
Пирсона при р<0,01. 

Установлено, что корреляционная связь 
показателя раздражительности и курса обу-
чения у студентов-технологов машинострои-
тельного производства (первый курс  
r = –0,20; четвертый курс r = –0,18) и студен-
тов-техников по ремонту автотранспорта 
(первый курс r = –0,15; четвертый курс  
r = –0,1) отрицательная, то есть раздражи-
тельность у студентов четвертого курса ниже, 
чем у студентов первого курса, так как эти 
специалисты востребованы на рынке труда и 
у большинства после производственной прак-
тики есть приглашения на работу, тогда как у 
студентов-экономистов (первый курс 
r = 0,121; четвертый курс r = 0,120) и студен-
тов-менеджеров (первый курс r = 0,125; чет-
вертый курс r = 0,120) связь между показате-
лем раздражительности и курсом обучения 
незначительная. По показателям реактивной 
агрессивности и курсом обучения имеется от-
рицательная корреляционная связь  
(r = –0,25) у студентов-технологов машино-
строительного производства (первый курс 
r = –0,25; четвертый курс r = –0,20), студен-
тов-техников по ремонту автотранспорта 
(первый курс r = –0,20; четвертый курс  
r = –0,18); у студентов-экономистов (первый 
курс r = –0,21; четвертый курс r = –0,18) и 
студентов-менеджеров (первый курс  
r = –0,18; четвертый курс r = –0,16). Сниже-
ние показателей реактивной агрессивности 
на четвертом курсе обучения мы связываем с 
личностно-психологическим развитием сту-
дентов колледжа и умением сдерживать нега-
тивные эмоции.  

По показателям экстраверсии-интровер-
сии у студентов как первого, так и четвертого 
курса наблюдается средний уровень, что под-
тверждается отрицательной корреляционной 
связью между показателями экстраверсии-
интроверсии и курсом обучения (студенты-
технологи машиностроительного производ-
ства: первый курс r = –0,15; четвертый курс 
r = –0,18; студенты-техники по ремонту авто-
транспорта: первый курс r = –0,18; четвертый 
курс r = –0,185;  студенты-экономисты: пер-
вый курс r = –0,15; четвертый курс r = –0,165; 
студенты-менеджеры: первый курс r = –0,18; 
четвертый курс r = –0,16.). Это можно объяс-
нить тем, что будущие специалисты среднего 
звена в процессе обучения становятся более 
социально-адаптированными и личностно-
мотивированными в системах «студент – об-
разовательное учреждение», «студент – про-
изводство» и «студент – социум». 

Способность и готовность студентов 
первого курса к саморазвитию в наиболь-
шей степени взаимосвязана со стремлением 
к достижению цели, к успеху (студенты-тех-
нологи машиностроительного производст-
ва: r = 0,228, студенты-техники по ремонту 
автотранспорта: r = 0,306; студенты-эконо-
мисты r = 0,310; студенты-менеджеры: 
r = 0,330), активностью студента в учебной 
деятельности (студенты-технологи маши-
ностроительного производства: r = 0,265, 
студенты-техники по ремонту автотранс-
порта: r = 0,266; студенты-экономисты 
r = 0,285; студенты-менеджеры: r = 0,290), 
стремлением к поиску новых впечатлений, 
общительностью (студенты-технологи ма-
шиностроительного производства: r = 0,234; 
студенты-техники по ремонту автотранс-
порта: r = 0,240; студенты-экономисты 
r = 0,228; студенты-менеджеры: r = 0,274). 

Положительным для формирования 
индивидуально-личностной компетентно-
сти является то, что студенты первого курса 
с выявленной психологической готовно-
стью стараются самостоятельно ставить це-
ли по саморазвитию в рамках учебно-
профессиональной деятельности, учитывая 
те возможности, которые предоставляет об-
разовательное учреждение и социум. При 
определении критериев достижения ре-
зультатов саморазвития чаще всего они ис-
пользуют личный опыт, что является не-
достаточным для формирования социаль-
но-компетентной личности. В целом, на 
первом курсе студенты обладают низким 
уровнем психологической готовности к са-
мообразованию. Достижение определенно-
го уровня саморазвития и овладение навы-
ками самообразования в процессе обучения 
в колледже положительно скажется на их 
самооценке и индивидуально-личностной 
компетентности. 
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В четвертому курсу способность и го-
товность студентов к саморазвитию в наи-
большей степени взаимосвязана со стрем-
лением к достижению цели, к успеху (сту-
денты-технологи машиностроительного 
производства: r = 0,317, студенты-техники 
по ремонту автотранспорта: r = 0,316; сту-
денты-экономисты: r = 0,326; студенты-
менеджеры: r = 0,340), в меньшей степени 
активностью студента в учебной деятельно-
сти (студенты-технологи машинострои-
тельного производства: r = –0,102, студен-
ты-техники по ремонту автотранспорта: 
r = –0,124; студенты-экономисты r = –0,010; 
студенты-менеджеры: r = –0,13) и стремле-
нием к поиску новых впечатлений, общи-
тельностью (студенты-технологи машино-
строительного производства: r = –0,028, 
студенты-техники по ремонту автотранс-
порта: r = –0,124; студенты-экономисты: 
r = –0,010; студенты-менеджеры: r = –0,13). 

Способность и готовность студентов 
первого курса к самообразованию связана 
со стремлением студента к приобретению 
знаний (связь положительная у студентов-
техников по ремонту автотранспорта 
(r = 0,202) и студентов-экономистов 
(r = 0,245); связь отрицательная у студентов-
технологов машиностроительного производ-
ства (r = –0,111) и студентов-менеджеров 
(r = –0,12) и овладением профессией (студен-
ты-технологи машиностроительного произ-
водства: r = 0,236; студенты-техники по ре-
монту автотранспорта: r = 0,302; студенты-
экономисты r = 0,330; студенты-менеджеры: 
r = 0,260), креативностью (студенты-техноло-
ги машиностроительного производства: 
r = 0,118, студенты-техники по ремонту авто-
транспорта: r = 102; студенты-экономисты 
r = 0,115; студенты-менеджеры: r = 0,205), вы-
сокой тревожностью в познавательной актив-
ности у студентов-техников по ремонту авто-
транспорта (r = 0,116); и студентов-экономис-
тов (r = 0,115) и низкой тревожностью в по-
знавательной активности у студентов-менед-
жеров (r = –0,184) и студентов у студентов-
технологов машиностроительного производ-
ства (r = –0,119), стремлением к успеху в про-
фессиональной деятельности (студенты-тех-
ники по ремонту автотранспорта: r = 0,207; 
студенты-экономисты r = 0,212; студенты-
менеджеры: r = 0,218).  

У студентов-технологов машинострои-
тельного производства первого курса практи-
чески отсутствует стремление к успеху в про-
фессиональной деятельности (r = –0,108). У 
студентов четвертого курса тенденции в спо-
собности и готовности к самообразованию 
изменены по сравнению с такими же тенден-
циями у первокурсников. Так, способность и 
готовность  студентов к самообразованию 
практически не связывается со стремлением 

студентов к приобретению знаний (студенты-
техники по ремонту автотранспорта  
(r = –0,105), студенты-технологи машино-
строительного производства (r = –0,102); сту-
денты-менеджеры (r = –0,104); студенты-эко-
номисты (r = 0,115); с креативностью (студен-
ты-технологи машиностроительного произ-
водства: r = –0,101; студенты-техники по ре-
монту автотранспорта: r = –103; студенты-
экономисты: r = –0,105; студенты-менедже-
ры: r = –0,108), тревожностью в познаватель-
ной активности у студентов-техников по ре-
монту автотранспорта (r = –0,106); студентов-
экономистов (r = –0,103); студентов-менедже-
ров (r = –0,104) и у студентов-технологов ма-
шиностроительного производства (r = –0,104), 
но зато приобретает более тесную связь с ов-
ладением профессией (студенты-технологи 
машиностроительного производства: r = 0,216, 
студенты-техники по ремонту автотранспор-
та: r = 0,322; студенты-экономисты: r = 0,328; 
студенты-менеджеры: r = 0,360) и стремле-
нием к успеху в профессиональной деятель-
ности (студенты-техники по ремонту авто-
транспорта: r = 321; студенты-экономисты 
r = 0,335; студенты-менеджеры: r = 0,338; 
студенты-технологи машиностроительного 
производства: r = 0,318). 

Студенты четвертого курса в самораз-
вития опираются на социально одобряемые 
нормы деятельности и поведения, в то же 
время они в большей степени самостоя-
тельны, уверены в себе, чем студенты пер-
вого курса. 

 Для студентов четвертого курса кол-
леджа характерна ориентация саморазвития 
на достижение конкретных результатов сво-
ей деятельности, усиление самоконтроля.  

На четвертом курсе у студентов повыша-
ется способность к самоопределению в буду-
щей профессиональной деятельности, у них 
выявлена готовность к самоопределению, то 
есть эти студенты психологически готовы за-
нять определенное место в социуме.  

Одновременно с этими процессами у 
студентов четвертого курса повышается 
эмоциональная включенность в процесс 
самоопределения, возрастает тревожность, 
связанная с перспективами самоопределе-
ния после окончания колледжа. Особенно-
стью четвертого курса является сниженная 
личностная активность студентов, которая 
затрудняет процессы саморазвития, но по-
вышается личная активность при самооп-
ределении. Следовательно, у студентов чет-
вертого курса развитие психологической 
готовности к саморазвитию и самообразо-
ванию связано с усвоением механизмов са-
морегуляции и развитием функции инди-
видуально-личностного контроля. Студен-
ты-выпускники способны реализовывать и 
достигать поставленные цели по самоопре-
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делению, ориентируясь на социально одоб-
ряемые нормы и знания, полученные ранее, 
самостоятельно регулировать свои планы и 
модели деятельности и поведения. Повы-
шение их активности положительно влияет 
на получение точных знаний об особенно-
стях своей личности. Студенты-выпускники 
более рациональны, решительны, что сви-
детельствует о большей степени их психоло-
гической готовности к самоопределению. 
Для выпускников готовность к саморазви-
тию по сравнению со студентами младших 
курсов не столь важна, но зато сформирова-
на психологическая готовность к профес-
сиональному самоопределению: обучение в 
колледже закончено, сформировано пред-
ставление о своем будущем положении в со-
циуме, поэтому к последнему курсу боль-
шинство студентов социально компетентны. 

Таким образом, развитие социальной 
компетентности у студентов разных специ-
альностей в условиях политехнического 
колледжа происходит через формирующие-
ся в их учебно-профессиональной деятель-
ности и внеучебной деятельности как про-

фессиональные, так и социальные качества, 
связанные с их социальной компетентно-
стью. Корреляционная связь профессио-
нальных ожиданий будущих специалистов 
разных специальностей с показателями 
развития их социальной компетентности 
неоднородна (студенты-технологи машино-
строительного производства: первый курс 
r = 0,25, четвертый курс r = 0,28; студенты-
техники по ремонту автотранспорта: пер-
вый курс r = 0,28, четвертый курс r = 0,305; 
студенты-экономисты: первый курс r = 0,30, 
четвертый курс r = 0,35; студенты-ме-
неджеры: первый курс r = 0,28, четвертый 
курс r = 0,32 при р<0,5). Взаимосвязь силь-
нее у будущих студентов-экономистов, бу-
дущих менеджеров и специалистов по ре-
монту автотранспорта.  

Таким образом, данные исследования 
позволяют судить о взаимосвязи социальной 
компетентности и психологических особен-
ностей студентов политехнического коллед-
жа, обучающихся на разных курсах и разным 
специальностям.  
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ABSTRACT. The problem of how social conditions affect the moral upbringing of the future specialist is 
studied. According to the author, it is important to consider where and how a personality develops. 

азвитие нравственной и духовной 
культуры как одного из атрибутов 

общественного бытия предполагает осмыс-
ление различных аспектов духовного по-
тенциала, то есть тех социальных и духов-
ных источников, возможностей, резервов и 
средств деятельности, которые обеспечива-
ют прогресс личности и общества. Смысл и 
цели общественного развития в конечном 
счете состоят в расширении возможностей 
каждого человека реализовать свои устрем-
ления и вести здоровую, полноценную, 
творческую жизнь. При таком подходе че-
ловек рассматривается не только как фак-
тор социального развития, но и как глав-
ный субъект, пользующийся его результа-
тами. Как отмечает Л. А. Ибрагимова «ос-
новой прогресса человечества является сам 
человек, его духовно-нравственная … пози-
ция, … гуманистически созидательные 
взаимоотношения с окружающими людь-
ми» (2, с. 10). 

Преодоление отчуждения человека от 
его подлинной сущности, формирование 
духовно развитой личности в процессе ис-
торического развития общества не совер-
шается автоматически. Оно требует усилий 
со стороны людей, и эти усилия направля-
ются как на создание материальных воз-
можностей, объективных социальных усло-
вий, так и на реализацию открывающихся 
на каждом историческом этапе новых воз-
можностей для духовно-нравственного со-
вершенствования человека. В этом двуеди-
ном процессе реальная возможность разви-
тия человека как личности обеспечивается 
всей совокупностью материальных и духов-
ных ресурсов общества. 

К настоящему времени в педагогике 
наработан обширный материал по теме ду-
ховно-нравственного становления лично-
сти. С середины XIX века вопросы нравст-
венности и ее развития находились в центре 
внимания ведущих ученых России – 
К. Д. Ушинского, В. Я. Стоюнина, А. Н. Ост-
рогорского, В. П. Вахтерова, К. Н. Вентцеля 
и др. В основу идеи о соотношении нравст-
венного облика и образа жизни, организо-
ванной по типу служения, положены фило-
софско-религиозные работы B. C. Соло-
вьева, C. JI. Франка, П. А. Флоренского, 
H. A. Бердяева, H. A. Ильина, В. Н. Лосско-
го, В. И. Несмелова, E. H. Трубецкого и др. В 
педагогике советского периода, несмотря на 
идеологически заданное единообразие вос-
питательных практик и их формализм, за-
родились уникальные системы П. П. Блон-
ского, A. C. Макаренко, В. А. Сухомлинс-
кого, Ф. Ф. Брюховецкого, П. Г. Година, 
A. A. Захаренко, В. А. Караковского и др., 
содействующие нравственному становле-
нию человека. На развитие теоретических 
основ нравственного формирования замет-
ное влияние оказали философские идеи 
Э. В. Ильенкова (личность в условиях нрав-
ственного бытия), М. К. Мамардашвили 
(универсальность духовных оснований 
жизни), C. Рубинштейна (этические осно-
вания индивидуального бытия) и др.  

К началу XXI века как реакция на пери-
од «нравственного безвременья» эпохи 90-х 
активизировалась исследовательская дея-
тельность ученых по самым разнообразным 
этико-педагогическим проблемам. Общие 
вопросы духовного и нравственного разви-
тия конкретизировались в современных тео-

Р 
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ретических исследованиях, выполненных 
Т. И. Власовой, P. C. Гарифуллиной, Л. М. Лу-
зиной (модели и принципы создания техно-
логий), Н. Д. Никандровым, Т. И. Петрако-
вой (действенность ценностей).  

Приоритетные ценности духовно-нрав-
ственного образования молодежи освеща-
лись в трудах Е. В. Бережновой, Е. В. Бонда-
ревской, В. А. Караковского, В. А. Сластени-
на и др. Одним из важнейших условий 
духовно-нравственного становления в сту-
денческом возрасте представляется инте-
грация духовно-нравственного воспитания 
и профессионального обучения в трудах 
А. П. Сманцера, В. И. Ильченко, А. Т. Про-
казы, В. Н. Клепикова.  

В целом исследователи подчеркивают 
взаимосвязь процессов нравственного воспи-
тания и становления личности. Процесс 
нравственного становления рассматривается 
как составляющая нравственного воспитания.  

Для того чтобы понять, как и при каких 
условиях формируется нравственная сторо-
на личности обучающегося профессиональ-
ного колледжа, необходимо рассмотреть 
социальные (общественные) условия его 
бытия. Ценности личности формируются в 
разных социальных условиях: семья, обще-
ственные организации, религиозные объе-
динения, учреждения дополнительного об-
разования, культуры и спорта. Цель данно-
го взаимодействия – совместное обеспече-
ние условий для духовно-нравственного 
становления личности. 

Эффективность решения проблем 
нравственного становления учащихся кро-
ется, на наш взгляд, не столько в содержа-
нии обучения, сколько в качественном вос-
питании, ядром которого должны стать ду-
ховно-нравственные ценности.  

Концепция воспитания реализуется на 
практике через систему воспитания, имею-
щую институциональный и неинститу-
циональный уровни, а также с помощью 
различных институтов воспитания, форм и 
методов осуществления воспитательных 
взаимодействий (3, с. 343-352). 

Реализация концепции воспитания на 
неинституциональном уровне рассматри-
вается как процесс социализации молодёжи 
в различных сферах жизнедеятельности 
общества, в которых формируются соответ-
ствующие навыки, способности и личност-
ные качества. Так, например, формирова-
ние у части молодёжи социально значимых 
гражданских качеств и ценностных устано-
вок осуществляется посредством участия в 
деятельности различных общественных ор-
ганизаций, а также в деятельности нефор-
мальных движений, митингах и т. д. (3, 
с. 343-352). 

На институциональном уровне ос-
новным институтом, осуществляющим ор-
ганизацию всей системы воспитания, её 
деятельности и контроль за этой деятельно-
стью, является государство. Оно организу-
ет процесс становления подрастающего по-
коления на уровне дошкольного воспита-
ния, школы, при получении профессио-
нального образования и т. д. Государство 
через свои учреждения и организации 
обеспечивает стратегический (фундамен-
тальный, базовый) уровень воспитания 
всей молодёжи, система государственного 
воспитания призвана обеспечивать эффек-
тивность целостного формирования моло-
дого поколения (3, с. 343-352). 

Наряду с государством одним из глав-
ных элементов системы воспитания являет-
ся семья. Переустройство общественной 
жизни, характерное для современного эта-
па развития страны, ориентировано на по-
вышение социальной активности семьи, ус-
пешное её функционирование как полно-
правного субъекта собственной жизнедея-
тельности (10, с. 13). Семья – основа нравст-
венного становления личности, уникаль-
ный социальный институт, посредник меж-
ду индивидуумом и государством, трансля-
тор фундаментальных ценностей от поко-
ления к поколению (4, с. 21). Современное 
общество находится в состоянии глубокого 
кризиса, утерян духовный стержень. Теперь 
для выхода из этого кризиса следует за-
няться прежде всего вопросами воспитания. 
И именно воспитания, а уже затем образо-
вания. Ибо только достойное семейное вос-
питание совместно с обновленной образо-
вательной системой может вывести челове-
чество из духовного кризиса. 

Содержание семейного воспитания ох-
ватывает все направления: умственное, фи-
зическое, трудовое, эстетическое, экономи-
ческое и др. Центральное же место в семей-
ном воспитании занимает нравственное 
воспитание. В первую очередь это воспита-
ние таких качеств, как доброжелательность, 
доброта, внимание, милосердие к людям, 
честность, трудолюбие (8, с. 217-218). 

Одной из составляющих нравственного 
становления личности является социо-
культурная среда образовательного уч-
реждения. Государство реализует свою вос-
питательную функцию прежде всего через 
систему профессионального образования 
всех уровней: колледжи, техникумы, учи-
лища, вузы. В основе планирования воспи-
тательной работы – Стратегия государст-
венной молодёжной политики в Российской 
Федерации», утверждённая распоряжением 
Правительства РФ от 18.12.2006, разрабо-
танная до 2016 г. и определяет совокупность 
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приоритетных направлений воспитатель-
ной деятельности (6, с. 141-142). 

В настоящее время в рамках общеевро-
пейской глобализации и вхождения России 
в международное образовательное про-
странство становится актуальной подготов-
ка компетентных, мобильных, конкурен-
тоспособных специалистов. В частности 
третье поколение российских Федеральных 
государственных образовательных стандар-
тов (ФГОС) разработано на основе компе-
тентностного подхода и предусматривает 
определение групп компетенций, которые 
будут сформированы у обучающихся в рам-
ках его освоения. 

Базовыми компетенциями современ-
ного человека являются: информационная, 
коммуникативная, самоорганизационная, 
самообразовательная. Компетенции пред-
ставляют собой интегральную характери-
стику обучающегося – динамическую сово-
купность знаний, умений, практического 
опыта, способностей и личностных ка-
честв, которую обучающийся профессио-
нального учебного заведения должен про-
демонстрировать после завершения части 
или всей образовательной программы.  

Федеральные государственные образо-
вательные стандарты, которые внедряются 
с 2011 года, ориентированы на компетент-
ностный подход к формированию будуще-
го специалиста. Это позволит, по мнению 
разработчиков стандарта, подготовить спе-
циалиста, способного быть востребованным 
профессиональной средой, успешно ориен-
тироваться в социальной жизни, быть по-
лезным обществу и государству. 

ФГОС имеет в своей основе компетен-
ции – общие и специальные (профессио-
нальные). Будущий специалист должен об-
ладать этими компетенциями.  

Компетентностный подход как один из 
важных концептуальных положений об-
новления современного образования пред-
полагает качественные перемены в вопро-
сах целеполагания, в разработке содержа-
ния и оценке результатов образовательного 
процесса. Применяя принципы компетент-
ностного подхода, образовательное учреж-
дение создаёт условия для приобретения 
знаний, умений, практического опыта, а 
также побуждает обучающегося к осозна-
нию своих потенциальных возможностей, 
перспектив личностного и профессиональ-
ного роста (5, с. 66). 

Как известно, профессиональное обра-
зование является не только обучающим, но 
и воспитательным пространством. Поэтому 
формирование общих компетенций у обу-
чающихся профессионального колледжа 
можно рассматривать в разных аспектах. С 
этой целью в Мегионском профессиональ-

ном колледже разработана модель выпуск-
ника на основе компетентностного подхода 
при участии членов педагогического кол-
лектива, студенческого совета, социальных 
партнёров и с опорой на профессиональную 
образовательную программу. Мы неслучай-
но говорим о социальных партнёрах, так 
как сущностной составляющей современ-
ной парадигмы профессионального образо-
вания является его ориентация на требова-
ния работодателей. 

В структуре модели выпускника учре-
ждения СПО «Мегионский профессиональ-
ный колледж» выделено пять компетенций: 
учебно-профессиональная, деятельностная, 
социальная, общекультурная и личностно-
нравственная. 

Личностно-нравственная компетен-
ция включает следующие составляющие: 
 восприятие человеческой жизни как глав-
ной ценности; 
 эмоциональная / стрессовая устойчивость; 
 потребность и способность вести здоровый 
образ жизни; 
 готовность к сотрудничеству и взаимопо-
мощи; 
 самоуважение, самодостаточность, уве-
ренность в завтрашнем дне; 
 адекватная самооценка (знание своих 
возможностей); 
 оптимизм и настойчивость в преодолении 
трудностей; 
 способность к гибкому поведению (адап-
тация в новых условиях деятельности); 
 самостоятельность и критичность мыш-
ления. 

Таким образом, в современном мире 
необходим, с одной стороны, профессионал 
как «узкий специалист», владеющий ком-
плексом эффективных методов разрешения 
проблем некоторой сферы деятельности. С 
другой стороны, в ещё большей мере необ-
ходимы качества современного профессио-
нала системного уровня, «знатока во мно-
гих сферах деятельности». 

Через молодёжные структуры госу-
дарство может реализовать свою политику 
по отношению к молодёжи и, в частности, 
воспитательные функции. Наряду с органи-
зованным педагогическим воздействием се-
мьи и образовательных учреждений на под-
растающее поколение большую роль в их 
формировании играет свободное общение, 
формы стихийно складывающейся жизни 
молодёжи в социальной среде. Трудно отде-
лить эстетические вопросы в культуре от 
нравственных, социальных, гражданских, 
правовых. Более всего нравственные и эсте-
тические вкусы и ценности молодёжи про-
являются в моде, внешнем облике, в поведе-
нии и общении (дружеском и публичном), в 
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музыкальных пристрастиях, во времяпре-
провождении, образе жизни (8, с. 118). 

Предпринята попытка классифициро-
вать молодёжные объединения. Одни ис-
следователи группируют их по основным 
сферам социальной деятельности (трудо-
вая, социально-бытовая, досуговая), но ча-
ще всего по интересам и поведению. Так, по 
характеру социальной направленности со-
циолог В. Т. Лисовский выделяет три типа 
неформальных группировок: первые, как 
правило, имеют позитивную направлен-
ность и способствуют формированию у мо-
лодёжи социальной активности (фонды мо-
лодёжной инициативы, группы социологи-
ческой защиты и спасения памятников, лю-
бительские объединения); вторые имеют в 
основном развлекательный характер, ори-
ентированы на получение удовольствий 
(«панки», «хиппи», «фанаты» и пр.); третьи 
носят антисоциальный характер, так как 
объединяют наркоманов, хулиганствующих 
элементов, «профашистские группировки» 
(11, с. 132). 

Существует особая подростковая куль-
тура, которая наряду с другими социальны-
ми факторами играет существенную роль в 
развитии молодёжи. Молодёжная суб-
культура – система ценностей и норм по-
ведения, вкусов, форм общения, отличная 
от культуры взрослых и характеризующая 
жизнь подростков, молодёжи примерно от 
10 до 20 лет. Неформальные объединения 
молодёжи – это одно из проявлений суб-
культуры, форма общения и жизни подро-
стков; общества, группы сверстников, объе-
динённых занятиями, интересами, ценно-
стями, симпатиями (8, с. 196-197). 

Молодёжные организации могут вы-
ступать достаточно действенным институ-
том воспитательной работы и проведения в 
жизнь молодёжной политики государства 
при условии их финансирования со сторо-
ны государства, а также при постановке им 
соответствующих задач и координации их 
деятельности. 

Политические партии выражают ин-
тересы различных слоёв и групп населения. 
Многие политические партии и обществен-
ные движения уделяют внимание молодё-
жи, стараясь привлечь её в число своих сто-
ронников. При этом на молодёжь оказыва-
ется определённое воспитательное воздей-
ствие, особенно в плане формирования ми-
ровоззренческих, морально-ценностных и 
социально-политических ориентиров и ус-
тановок. 

Предполагаемая концепция рассмат-
ривает политические партии и движения 
как один из воспитательных институтов 
общества, формирующих различные соци-
альные слои и группы молодёжи в своих 

интересах. В целом как институт воспита-
ния партии и общественные движения мо-
гут оказывать целенаправленное воздейст-
вие как на неинституциональном, так и на 
институциональном уровнях воспитания. 
На первом будет осуществляться формиро-
вание гражданственности, патриотизма, 
гуманистических качеств личности и т. п. 
На втором уровне будут формироваться ка-
чества, необходимые для соответствующих 
социальных групп, чьи интересы выражает 
партия или движение. Воспитательное воз-
действие может осуществляться в различ-
ных формах и через разные структуры (мо-
лодёжные клубы, клубы молодых полити-
ческих лидеров, лагеря отдыха и т. п.). 

Спортивные организации всегда игра-
ли значительную роль в становлении моло-
дого поколения. Здесь происходило не 
только физическое воспитание, развитие 
физических качеств молодого человека, ук-
репление его здоровья, но и целенаправ-
ленное формирование морально-волевых 
качеств, патриотизма и гражданской актив-
ности. Успешность реализации концепции 
воспитания жизнеспособного поколения 
молодёжи будет во многом зависеть от дея-
тельности спортивных организаций. Госу-
дарство должно определить цели и задачи 
спортивных организаций по формирова-
нию физически здорового, патриотически 
настроенного поколения молодёжи, обес-
печив это соответствующими кадрами ра-
ботников физической культуры и финанси-
рованием. 

Творческие организации имеют огром-
ное влияние на молодёжь через объединения 
литераторов, поэтов, художников, музыкан-
тов и т. п., но главным образом через произ-
ведения литературы и искусства. Творческие 
организации как институт воспитания фор-
мирует личностные и гражданские качества 
молодёжи в зависимости от имеющихся спо-
собностей и склонностей к тому или иному 
виду творческой деятельности. 

В эпоху глобальной информационной 
цивилизации средства массовой информа-
ции (СМИ) оказывают колоссальное воз-
действие на все социальные и возрастные 
группы молодёжи. Воспитательная функ-
ция средств массовой информации значи-
тельно возросла, хотя она и прежде была 
высока. Без сомнения, сегодня дети и моло-
дёжь в руках тех, кто делает теле– и радио-
программы. Воспитательное воздействие 
СМИ никогда не прекращалось. Разница 
лишь в том, что раньше содержание публи-
каций, радио– и телепередач определялось 
в партийных и комсомольских органах, те-
перь это делают те, кто непосредственно ру-
ководит газетами, журналами, радиостан-
циями, телепрограммами. Что изменилось? 
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Содержание статей и передач. Серьёзные 
трудности и для воспитания, и для социа-
лизации создаёт массовая культура, телеви-
дение, радио, кино, реклама (7, с. 1). 

В настоящее время СМИ в основном 
проводят линию на разрушение мировоз-
зренческих устоев молодёжи, насаждают 
бездуховность и потребительство, реклами-
руют жестокость, насилие, лёгкое и быстрое 
обогащение. Вредоносны в смысле нравст-
венного воспитания и многие тексты – как 
устные, так и письменные. Примеры по-
добного рода текстов легко найти в теле-
программах, фильмах, книгах, а теперь, к 
сожалению, и в театральных постановках, 
причём классических, но искажённых до 
неузнаваемости (7, с. 11). Идёт целенаправ-
ленное уничтожение духовности, разруше-
ние национального самосознания и мента-
литета, что негативно сказывается на вос-
питании молодых россиян. В условиях ут-
верждения культуры экранного типа на-
циональное сознание молодёжи России не 
может формироваться на основании ценно-
стей какой-то определённой культуры. Но 
агрессивное привнесение объективно чуж-
дых культурных ценностей и норм порож-
дает кризис этико-морального и нравствен-
но-этического характера, дестабилизирует 
воспитательный и образовательный про-
цессы. Несомненно влияние личности пе-
дагога (преподавателя, мастера, курато-
ра) на нравственное становление личности 
будущего специалиста профессионального 
колледжа. В хорошо спланированной и ор-
ганизованной воспитательной работе слово 
наставника, а также специально организо-
ванная система дел являются воспитываю-
щими. Но именно этого сейчас во многом 
не хватает. 

Таким образом, гармонизация воспи-
тания, которая всегда осуществляется через 
специальные институты (детсад, школа, 
колледж, вуз и т. д.), и социализация явля-
ются и научной проблемой, и важной прак-
тической задачей (7, с. 14). Мы неслучайно 
рассматриваем различные социальные ус-
ловия нравственного становления личности 
обучающегося, сравниваем, как это было 
ранее и что есть сегодня. Дети не стали ху-
же, они просто стали другими, меняются 
времена и меняются люди. 

В данном контексте возникает вопрос: 
что же делать? Прежде всего необходимо 
признать всю серьёзность проблемы, при-
знать реальность рисков и необходимость 
принятия мер. Необходимы действия по 
усилению гуманитарной составляющей в 
содержании образования и в научных ис-
следованиях как основе этого содержания. 
«Новую парадигму образования отличает 
гуманистическая направленность» (2, 
с. 137). Этим самым преодолевается давнее 
понимание человека как биосоциального 
существа, делается особо важной и значи-
мой его духовная составляющая со всем её 
разнообразием и богатством (7, с. 16). 

Итак, мы видим, что становление моло-
дёжи вообще и нравственное становление в 
частности осуществляется под воздействием 
многих факторов и в разных социальных ус-
ловиях (8, с. 214). Именно от воспитания как 
процесса целенаправленного влияния на 
развитие мотивационно-ценностной сферы 
человека (9, с. 10) зависит, какие мотивы бу-
дут управлять человеком, какие ценностные 
установки станут регулировать его поведе-
ние, его отношение к людям, к своей стране, 
к родителям и детям. Как было сказано вы-
ше, на формирование нравственных ценно-
стей и норм поведения могут оказать влия-
ние различные факторы и разные общест-
венные условия. Можно воспитывать слова-
ми, а можно деятельностью, коммуникаци-
ей, жизнью (2, с. 121). 

Подводя итоги, отметим, что ценности 
и нормы поведения, не ставшие личност-
ными и нравственными установками, регу-
лирующими поведение человека, смысла не 
имеют. Все попытки воспитать нравствен-
ность лишь вербальными средствами при-
водят либо к незначительному результату, 
либо имеют эффект обратный. Важно всё: и 
какие методы, средства, формы воспита-
тельных действий мы используем, и в то же 
время какие условия мы создаём личности 
для её развития. Следовательно, нравствен-
ное становление личности обучающегося 
(формирования в процессе развития) про-
исходит через нравственное воспитание 
(целенаправленное формирование лично-
сти) в разных социальных условиях. 
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АННОТАЦИЯ. Обосновывается одна из главных характеристик медиакомпетентности – личност-
ная, – которая считается основополагающей, поскольку связывается с принципами гуманистиче-
ской педагогики и отражает новую парадигму медиаобразования. Ее главным показателем является 
гуманистическая позиция педагога при использовании медиатехнологий, отражающая основную 
его задачу – раскрывать потенциальные возможности обучающихся, поддерживать, искать пути и 
методы, обеспечивающие успешность их медиадеятельности. 
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SOME CHARACTERISTICS OF PERSONAL COMPONENT OF PEDAGOGICAL STUDENTS’ 
MEDIACOMPETENCE  
KEY WORDS: mediacompetence; mediaeducation; humanist position; academic activity; success. 

ABSRACT. One of the main characteristics of the mediacompetence – personal, is explained, which is fun-
damental, as it is connected with the principles of humanistic pedagogy and represents a new paradigm of 
mediaeducation. Its main indicator is the humanist position of the teacher when using media technologies, 
reflecting the main task – to reveal the potential of the students, to support, to find ways and methods to 
ensure the success of their media activities.  

а современном этапе жизни об-
щества образование нельзя пред-

ставить без использования средств массо-
вой коммуникации и информационных 
технологий. На наших глазах идет процесс 
создания единого информационного про-
странства мира: развиваются международ-
ные отношения, расширяются межкультур-
ные контакты, происходит обмен опытом в 
профессиональной сфере, общение через 
Интернет, дистанционное обучение, появ-
ляется возможность путешествовать по 
всему миру, повышать квалификацию за 
рубежом, активно участвовать в междуна-
родных форумах и конференциях и т. д.  

Происходящие изменения приводят 
к формированию новых требований к 
профессиональной подготовке специали-
стов во всех направлениях деятельности, 
особенно педагогической. Одним из пер-
спективных направлений модернизации 
российского образования является вне-
дрение компетентностного подхода к под-
готовке специалистов. 

C позиции данного подхода 
(И. А. Зимняя, В. И. Байденко, Дж. Равен, 
Ю. Г. Хуторской) критериями эффектив-
ной организации профессионального об-
разования выступают параметры лично-
стного развития, основанные на качест-
вах человека, обеспечивающих его успех 
в работе. 

Современное общество требует быст-
рого вхождения молодого специалиста в 
профессию, при этом имеет значение не 
только высокий уровень квалификации, но 
и определенные профессионально значи-
мые качества, повышающие конкуренто-
способность специалиста и способствую-
щие формированию умения быстро осваи-
вать новые технологические средства.  

Этот процесс невозможен без сфор-
мированной у студентов педагогических 
специальностей медиакомпетентности, в 
основу изучения которой положена раз-
работка базовых компетенций педагоги-
ческой деятельности группой ученых под 
руководством академика РАО В. Д. Шад-
рикова. Под медиакомпетентностью бу-
дущего учителя понимается новообразо-
вание субъекта деятельности, представ-
ляющее собой системное проявление зна-
ний, умений, способностей и личностных 
качеств, позволяющее успешно решать 
задачи медиаобразования (1). 

Используя профессиональный стан-
дарт педагогической деятельности в облас-
ти медиаобразования, мы проанализирова-
ли и обобщили данный перечень характе-
ристиках личности будущего учителя и 
представили его в следующем виде: 

 вера в силы и возможности обучаю-
щихся при овладении медиаобразованием; 

Н 
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 интерес к внутреннему миру учащих-
ся при овладении медиа; 

 открытость к принятию других пози-
ций, критичность при использовании меди-
асредств;  

 медиакультура; 
 эмоциональная устойчивость при ра-

боте с медиа; 
 позитивная направленность на ис-

пользование медиатехнологий в жизни и 
учебно-воспитательном процессе; 

 уверенность в себе при работе с медиа. 
В данной статье рассмотрим более под-

робно первую характеристику «Вера в силы 
и возможности обучающихся при овладе-
нии медиаобразованием», так как считаем 
ее основополагающей, поскольку она свя-
зывается с принципами гуманистической 
педагогики, опирается на исследования 
психологических и педагогических теорий 
гуманистическо-экзистенциального на-
правления (А. Адлер, О. Больнов, М. Бубер, 
В. Дильтей, В. Франкл, Э. Фромм, Э. Эрик-
сон и др.) и отражает новую парадигму ме-
диаобразования. 

Как показал анализ литературы, прояв-
лениями данной характеристики в педагоги-
ческой деятельности студентов являются: 

 гуманистическая позиция студента 
при использовании медиатехнологией, от-
ражающая основную его задачу – раскры-
вать потенциальные возможности обучаю-
щихся при работе с медиасредствами; 

 готовность студента поддерживать 
ученика, искать пути и методы, обеспечи-
вающие успешность медиадеятельности. 

Гуманистическая позиция как устойчи-
вая система отношений педагога к опреде-
ленным сторонам действительности прояв-
ляется в соответствующем поведении и по-
ступках (2). 

В системе медиаобразования существу-
ет возможность реализовать следующие ос-
новные функции гуманной педагогической 
позиции: 

 познавательную, заключающуюся в 
создании педагогом системы представле-
ний о медиадеятельности, раскрытии ее 
места в социокультурном пространстве, в 
культуре; 

 воспитательно-коррекционную, свя-
занную с познавательной функцией и за-
ключающуюся в приобщении студентов к 
ценностям гуманитарной культуры, осозна-
ние себя свободным в выборе медиадеятель-
ности, для чего система профессиональной 
подготовки педагогического вуза должна 
стать своеобразным образцом рефлексивно-
гуманистической модели обучения; 

 регулятивную, определяющую про-
фессиональную направленность личности 
студента в работе с медиа, культуру его жиз-

ненного самоопределения и уровень жизне-
творчества, которая в свою очередь опреде-
ляет степень профессиональной самоактуа-
лизации за счет создания условий для раз-
вития творческого потенциала личности; 

 духовную, которая является ведущей 
функцией гуманной педагогической пози-
ции, интегрируя познавательную и регуля-
тивную функции. Эта функция определяет 
исполняемость студента в медиасреде, его 
стремление к полноте своего бытия, завер-
шенность в созданном, достигнутом. 

Таким образом, реализация данных 
функций в условиях информационного об-
щества, создание креативной информаци-
онной образовательной среды, основанной 
на научном подходе к вопросам проектиро-
вания, оценки качества и применении ин-
формационных технологий обучения, спо-
собствует наиболее полному раскрытию по-
тенциальных возможностей личности 
школьника. 

На совершенствование потенциальных 
возможностей личности школьника оказы-
вает влияние творческий потенциал 
(П. Ф. Кравчук), наряду с познавательным, 
ценностным, коммуникативным и художест-
венным потенциалами (Л. Д. Столяренко) 
способствующий ее становлению и развитию. 

Анализ философских, педагогических, 
психологических работ по проблеме разви-
тия творческого потенциала личности даёт 
возможность выделить несколько подходов 
к определению понятия «творческий по-
тенциал»:  

 система знаний, убеждений, на основе 
которых строится, регулируется деятель-
ность человека, развитое чувство нового, 
способность быстро менять приёмы дейст-
вия в соответствии с новыми условиями дея-
тельности (Т. Г. Браже, Ю. Н. Кулюткин); 

 характерное свойство индивида, оп-
ределяющее меру возможностей в творче-
ском самоосуществлении и самореализации 
(М. В. Колосова); 

 система личностных способностей, 
позволяющих оптимально менять приёмы 
действий в соответствии с новыми условия-
ми, и знаний, умений, убеждений, опреде-
ляющих результаты деятельности и побуж-
дающих личность к творческой самореали-
зации и саморазвитию (В. Г. Рындак); 

 динамическое интегративное лично-
стное свойство (в совокупности личностных 
способностей, знаний, умений, убеждений, 
отношений, направленности), определяю-
щее потребность, готовность и возможность 
осуществлять любую деятельность творче-
ски (Е. А. Глуховская). 

В рамках данного исследования нас ин-
тересует творческий потенциал обучающихся 
при овладении медиаобразованием, что тре-
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бует выделения отличительных черт лично-
стного компонента медиакомпетентности. 

Первая черта, выявленная нами на ос-
нове работ о творческом потенциале 
Л. С. Выготского, заключается в способно-
сти творческого потенциала обучающихся 
при овладении медиаобразованием к про-
явлению внутреннего тяготения к творче-
скому воплощению идей медиасредствами, 
появлению внутренней тенденции к про-
дуктивности. 

Другая черта личностного компонента 
медиакомпетентности, выявленная на осно-
ве работ о творчестве Н. Д. Левитова, 
Ю. Н. Кулюткина и Г. С. Сухобской, связана с 
тем, что творческий потенциал носит субъ-
ективно новый характер (новые для учащих-
ся ценности, имеющие общественное значе-
ние, новые способы и приемы медиадея-
тельности и др.), хотя не исключена и объек-
тивная, общественная новизна результата. 

Следующая отличительная черта зало-
жена в психологическом механизме процес-
са открытия «для себя», предусматриваю-
щем не получение в готовом виде медиаза-
конов, правил, принципов, а самостоятель-
ное их добывание. Все это ведет к измене-
нию, обновлению, преобразованию и со-
вершенствованию раннее существующего 
опыта учащихся. 

Принимая во внимание все сказанное 
выше, мы определили творческий потенци-
ал личности как динамическое интегратив-
ное личностное свойство (в совокупности 
личностных способностей, знаний, умений, 
убеждений, отношений, направленности). 
Он определяет актуализацию его собствен-
ных резервов при расширении ценностных 
ориентаций и творческом выполнении ме-
диадеятельности, приобретающей субъек-
тивно новый характер, способствующей по-
явлению внутренней тенденции к продук-
тивности, обновлению и совершенствова-
нию раннее существующего личного и об-
щественного опыта при работе с медиаин-
формацией. 

Рассмотрим второе проявление на-
званной выше характеристики – готовность 
будущего педагога поддерживать учащихся, 
искать пути и методы, обеспечивающие ус-
пешность их медиадеятельности через соз-
дание ситуации успеха при работе с медиас-
редствами. Данное проявление требует 
формирования у студентов в процессе про-
фессиональной подготовки веры в силы и 
возможности обучающихся при овладении 
медиаобразованием. 

К. Д. Ушинский пришел к выводу, что 
только успех поддерживает интерес ученика 
к учению, а интерес к учению появляется 
только тогда, когда есть вдохновение, рож-
дающееся от успеха в овладении знаниями. 

Нельзя не согласиться с концепцией 
А. С. Смирнова, рассматривающего в каче-
стве основной цели педагогического про-
цесса создание условий для максимально 
возможного развития способностей обу-
чающегося, формирование у него внутрен-
него психологического покоя и уверенности 
в своих силах. 

Большое внимание созданию ситуаций 
успеха уделяет А. С. Белкин, доктор педаго-
гических наук. Он твердо убежден: если 
учащегося лишить веры в себя, трудно на-
деяться на его «светлое будущее». 

Анализ литературы по данной пробле-
ме показал, что ситуация успеха при работе 
с медиасредствами – это комплекс опти-
мальных приемов, который способствует 
включению каждого обучающегося в ак-
тивную медиадеятельность при воздейст-
вии на его эмоционально-волевую и интел-
лектуальную сферы. 

Важным условием формирования у сту-
дентов веры в силы и возможности обучаю-
щихся при овладении медиаобразованием 
является их академическая активность. Ак-
тивность в субъектном подходе отечествен-
ной психологии понимается как способ са-
мовыражения и достижения целостности, 
как способность к самодетерминации, само-
совершенствованию, саморегуляции и само-
движению (К. А. Абульханова-Славская, 
Б. Г. Ананьев, А. В. Брушлинский, А. К. Ос-
ницкий, С. Л. Рубинштейн, Е. А. Сергиенко, 
В. А. Татенко, И. С. Якиманская и др.). 

Академическая активность – это ре-
зультат интеграции различных видов и 
проявлений активности, наиболее сущест-
венных именно в сфере учебных взаимо-
действий (интеллектуальной, познаватель-
ной, волевой и т. д.). 

А. А. Волочков под учебной активностью 
понимает «качественно-количественную 
меру взаимодействия субъекта учения со 
средой обучения,  соответствующими нор-
мами, традициями, требованиями, которые 
являются существенной частью мира его ин-
дивидуальности», «результат интеграции 
различных видов и проявлений активности, 
наиболее существенных в сфере учебных 
взаимодействий – интеллектуальной, позна-
вательной, волевой и т.д.»  (4, с. 98). 

Учебная активность, по А. А. Волоч-
кову, состоит из следующих уровней: 

1) учебный потенциал активности 
(скрытая, непосредственно не наблюдаемая 
внутренняя тенденция, готовность к осущест-
влению деятельности), включающий в себя: 

 мотивацию, выражающую субъектив-
ное отношение к учебной деятельности, 

 обучаемость, выражающую объектив-
ные возможности в данной сфере, их само-
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оценку и связанный с ними уровень притя-
заний; 

2) регулятивный компонент, выра-
жающий соотношение произвольного кон-
троля и непроизвольной саморегуляции; 

3) динамический компонент, связан-
ный с непосредственно наблюдаемой реа-
лизацией активности; 

4) результативный компонент, со-
стоящий из объективных (внешне фикси-
руемых – успеваемость, обученность) и 
субъективных (удовлетворенность резуль-
татами активности) результатов. 

К. Н. Босикова выделяет следующие 
структурные компоненты активности студен-
тов: мотивационный, эмоционально-волевой, 
интеллектуальный и динамический. 

Таким образом, академическая актив-
ность в публикациях различных авторов 
отождествляется с такими видами активно-
сти, как познавательная, умственная, ин-
теллектуальная, волевая, эмоциональная. 

Анализ исследований академической ак-
тивности показал, что в структуру учебной ак-
тивности авторы включают не только объек-
тивные, но и субъективные компоненты, та-
кие как отношение студента к учебной дея-
тельности, степень удовлетворенности учени-
ем и результатами собственной активности.  

На наш взгляд, важным субъективным 
компонентом академической активности 
является переживание студентом тех труд-
ностей, с которыми он сталкивается в про-
цессе овладения медиаобразованием. Пре-
одоление одних трудностей развивает у сту-
дента веру в свои силы и возможности и го-
товит к преодолению возникающих у него 
других, более сложных проблем. Данный 
процесс является непрерывным и способст-
вует самоутверждению будущего педагога. 

Немаловажное значение имеет умение 
будущего педагога осуществлять педагоги-
ческую поддержку медиадеятельности уча-
щихся. 

Идея педагогической поддержки не но-
ва, отдельные ее аспекты рассматривались в 
работах О. С. Газмана, Т. В. Анохиной, 
Н. Б. Крыловой, в диссертационных исследо-
ваниях Е. А. Александровой, М. В. Алешиной, 
Д. В. Григорьева, М. Е. Кобринского, О. М. Ко-
датенко, Л. В. Митиной, Г. И. Рогалевой, 

И. А. Смотровой, А. С. Ткаченко, И. Ю. Шу-
стовой и других. 

Педагогическая поддержка представ-
ляет собой систему средств, обеспечиваю-
щих помощь обучающимся в самостоятель-
ном индивидуальном выборе – нравствен-
ном, гражданском, экзистенциальном са-
моопределении, а также помощь в преодо-
лении препятствий (трудностей, проблем) в 
учебной, коммуникативной и творческой 
деятельности (3). Она осуществляется в 
процессе диалога и взаимодействия учаще-
гося и педагога и предполагает самоопреде-
ление ребёнка в ситуации выбора и после-
дующее самостоятельное решение им своей 
проблемы. Она возможна только при нали-
чии у педагога гуманистической позиции и 
полного доверия к учащемуся. 

Таким образом, рассматриваемая нами 
характеристика личностного компонента 
медиакомпетентности студента – вера в си-
лы и возможности обучающихся при овла-
дении медиаобразованием – имеет важное 
значение в развитии личностного компо-
нента медиакомпетентности студентов пе-
дагогических специальностей. С одной сто-
роны, происходит развитие студента, осно-
ванное на овладении принципами гумани-
стической педагогики, заключающимися в 
учете индивидуально-личностных интере-
сов и возможностей субъектов педагогиче-
ского процесса в обучении, воспитании и 
медиаобразовании, и получении навыков 
осуществления педагогической поддержки 
школьников. С другой стороны – развитие 
личности школьника в целом и в области 
медиаобразования в частности, которое не-
возможно без полноценного раскрытия его 
потенциальных возможностей: познава-
тельных, ценностных, коммуникативных, 
творческих и художественных. 

Вера в силы и возможности обучаю-
щихся при овладении медиаобразованием 
непосредственно связана с проявлением 
медиакомпетентности в практической дея-
тельности будущего педагога в соответствии 
с требованиями профессионального педаго-
гического стандарта, которые позволяют 
представить студента педвуза как специали-
ста, способного эффективно организовы-
вать учебно-воспитательный процесс в 
школе с применением меди средств. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматриваются теоретические основы подготовки студентов педагогических вузов 
к профессионально-педагогической деятельности средствами социальных практик. Обосновывается 
модель подготовки, которая включает: цель, подходы и принципы, мотивационный, содержатель-
но-процессуальный и критериально-оценочный компоненты, этапы, педагогические условия, фак-
торы и результат.  
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MODEL OF TRAINING STUDENTS OF PEDAGOGICAL UNIVERSITIES FOR PROFESSIONAL  
AND PEDAGOGICAL ACTIVITY BY MEANS OF SOCIAL PRACTICES 
KEY WORDS: model of training students for professional and pedagogical activity, components of train-
ing, social practice. 

ABSTRACT. The article presents the theoretical basis of training students for professional and pedagogical 
activity by means of social practices. The author proves the model of training to be effective which includes 
purpose, approaches and principles, motivational component, substantial and procedural component, cri-
teria and estimated component, stages, pedagogical conditions, factors and result. 

оциально-экономические преобра-
зования, произошедшие в нашем 

государстве, поставили перед учителем но-
вые задачи. Так, в содержание профессио-
нально-педагогической деятельности совре-
менного учителя наряду с традиционными 
функциями входят и так называемые новые 
функции, т. е. функции, направленные на 
себя, и функции, направленные вовне (5). К 
двум последним группам функций, в частно-
сти, относятся: формирование готовности к 
коллегиальной, партнерской деятельности; 
непосредственная связь с представителями 
различных социальных структур, институтов 
власти, СМИ; поиск действенных связей с 
родителями и др. Для успешного выполне-
ния отмеченных функций профессионально-
педагогической деятельности будущим пе-
дагогам ещё во время их обучения в вузе не-
обходимо сформировать социально значи-
мые качества личности, компетенцию соци-
ального взаимодействия. Проблема обостря-
ется в связи с тем, что, по свидетельству уче-
ных (4), современные студенты педагогиче-
ских вузов недостаточно социализированы и 
адаптированы в обществе, у них наблюдает-
ся недостаточный уровень сформированно-
сти социальной активности. В связи с этим 
возникает необходимость совершенствова-
ния системы подготовки будущих педагогов, 
учитывающего, во-первых, социальный кон-
текст профессионально-педагогической дея-

тельности, а во-вторых, особенности совре-
менных студентов педагогических вузов.  

С нашей точки зрения, решение обо-
значенной проблемы заключается в модер-
низации процесса подготовки студентов пе-
дагогических вузов путем включения сту-
дентов в социальные практики. Под соци-
альной практикой мы понимаем социально 
значимую деятельность студентов, направ-
ленную на решение социальных проблем с 
целью формирования компетенции соци-
ального взаимодействия. Данная деятель-
ность основана на взаимодействии студен-
тов с социально-образовательными учреж-
дениями и организациями с применением 
элементов технологии социального проек-
тирования. 

Результаты теоретического анализа, 
изучение методической литературы,  дан-
ные констатирующего эксперимента позво-
лили построить гипотетическую модель 
подготовки студентов педагогических вузов 
к профессионально-педагогической дея-
тельности средствами социальных практик.  

При разработке данной модели подго-
товки мы опирались на определение моде-
ли как «мысленно представляемой или ма-
териально реализованной системы, которая 
отображает или воспроизводит объект ис-
следования и способна замещать его так, 
что ее изучение дает новую информацию об 
этом объекте» (6, с. 78). Таким образом, мо-

С 
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дель подготовки студентов педагогических 
вузов к профессионально-педагогической 
деятельности средствами социальных прак-
тик представляет собой описательный ана-
лог процесса подготовки студентов педаго-
гических вузов, где «в формализованных 
конструкциях и аналитических интерпре-
тирующих текстах отображены её важней-
шие характеристики» (2, с. 122).  

При построении модели подготовки 
студентов педагогических вузов к профес-
сионально-педагогической деятельности 
средствами социальных практик мы опира-
лись на сочетание системного, компетент-
ностного и социально-гуманитарного под-
ходов, а также принципов аксиологичности 
и социальной активности студентов. 

 Системный подход позволяет изучать 
процесс подготовки студентов педагогиче-
ских вузов к профессионально-педагоги-
ческой деятельности как систему личност-
но-профессионального развития будущего 
педагога, а подготовку студентов педагоги-
ческих вузов к профессионально-педагоги-
ческой деятельности в качестве элемента 
данной системы. 

Компетентностный подход к определе-
нию и анализу профессиональных компе-
тентностей педагогов, отражающих готов-
ность к профессионально-педагогической 
деятельности, позволил также нам осуще-
ствить подготовку студентов педагогиче-
ских вузов непосредственно в деятельности 
(в нашем случае в социально значимой дея-
тельности – социальной практике) и инди-
видуализировать подготовку студентов.   

Социально-гуманитарный подход к 
подготовке будущих педагогов дает основа-
ние рассматривать образовательный про-
цесс в педагогическом вузе через призму 
гуманитарных технологий, а содержание  
профессионально-педагогической деятель-
ности – через содержание социально-педа-
гогических задач и социально-ролевого ре-
пертуара педагога (1).  

Опираясь на результаты изучения ука-
занных подходов и принципов, мы спроек-
тировали модель подготовки студентов пе-
дагогических вузов к профессионально-
педагогической деятельности средствами 
социальных практик, которая включает в 
себя следующие компоненты: цель, подхо-
ды и принципы, мотивационный компо-
нент, содержательно-процессуальный ком-
понент, критериально-оценочный компо-

нент, этапы, педагогические условия, фак-
торы и результат (см. рис. 1). 

Подготовка студентов педагогических 
вузов к профессионально-педагогической 
деятельности средствами социальных прак-
тик, рассматривается в единстве и взаимо-
связи всех компонентов.  

Целью является подготовка студентов 
педагогических вузов к профессионально-
педагогической деятельности средствами 
социальных практик.  

Мотивационный компонент модели 
подготовки отражает: устойчивые мотивы к 
профессионально-педагогической  деятель-
ности (интерес к профессии, мотивы увле-
ченности общением); профессионально 
значимые социальные качества (общитель-
ность, доброжелательность, уважение к лю-
дям, тактичность, инициативность); спо-
собности личности (коммуникабельность, 
толерантность, креативность). 

Содержательно-процессуальный ком-
понент модели представлен содержанием 
подготовки студентов педагогических вузов 
к профессионально-педагогической дея-
тельности средствами социальных практик, 
а также механизмом реализации социаль-
ных практик. 

Изучение теории отбора содержания 
образования, сформировавшейся в педаго-
гической науке (М. А. Данилов, В. В. Краев-
ский, В. С. Леднев, И. Я. Лернер, М. Н. Скат-
кин и др.), позволило нам в содержании 
подготовки студентов к профессионально-
педагогической деятельности выделить 
следующие составляющие:  

 освоение содержания знаний об осо-
бенностях профессионально-педагогичес-
кой деятельности на современном этапе 
развития науки и практики, а также знаний 
о технологиях социального взаимодействия 
в профессионально-педагогической дея-
тельности; 

 овладение системой теоретических и 
практических умений для организации со-
циальных аспектов профессионально-
педагогической деятельности (или освоение 
опыта социального взаимодействия в про-
фессиональной среде); 

 овладение опыта творческой деятель-
ности по решению социально ориентиро-
ванных проблем в профессионально-педа-
гогической деятельности; 

 овладение опытом эмоционально-
ценностного отношения к профессио-
нально-педагогической деятельности. 
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Таким образом, подготовка студентов 
педагогических вузов к профессионально-
педагогической деятельности в рамках раз-
рабатываемой модели требует дополнения 
ее содержания следующими компонентами. 

 Первый компонент. При наличии воз-
можности расширения учебного плана, сле-
дует ввести спецкурс «Технологии со-
циального взаимодействия в профессио-
нальной деятельности современного педа-
гога», обеспечивающий теоретическую и 
практическую подготовку к применению тех-
нологий социального взаимодействия в про-
фессионально-педагогической деятельности. 
В том случае, если такое недопустимо, необ-
ходимо при изучении курса «Педагогика» 
акцентировать внимание на социальном ас-
пекте профессиональной деятельности педа-
гога; расширить содержание раздела «Педа-
гогические технологии», в частности, темами  
«Технология социального проектирования» и 
«Технология волонтерской деятельности».  

Второй компонент. Социальная прак-
тика, обеспечивающая практическую под-
готовку будущих учителей к профессио-
нальной деятельности. Разработанная нами 
программа социальной практики ориенти-
рована на приобретение студентами опыта 
социального взаимодействия в профессио-
нальной среде; приобщение студентов к 
профессиональной деятельности; формиро-
вание и развитие социально значимых ка-
честв личности, компетенции социального 
взаимодействия; овладение опытом эмо-
ционально-ценностного отношения к про-
фессионально-педагогической деятель-
ности, а также на успешную социальную 
адаптацию студентов. 

Социальная практика в нашем понима-
нии включает такие виды (направления) со-
циально значимой деятельности: активист-
ская, профессионально-ролевая и социаль-
но-проектная – что образует основу ее 
триединой структуры. Под активистской 
деятельностью понимается инициативная 
деятельность, имеющая социально значи-
мый характер и по характеру сравнимая с 
волонтерской деятельностью. Профессио-
нально-ролевая деятельность означает дея-
тельность по освоению социально-профес-
сионального репертуара. Под социально-
проектной деятельностью понимается дея-
тельность по разработке и реализации со-
циальных проектов. 

Обозначенные направления социально 
значимой деятельности являются видами 
социальной практики студентов, что позво-
ляет вариативно осуществить организацию 
социальной практики.  

Структура социальной практики поло-
жена в основу механизма реализации соци-

альных практик студентов педагогических 
вузов, который представляет собой описа-
ние поэтапного содержания деятельности 
педагогических вузов, студентов и стажи-
ровочных площадок в процессе реализации 
социальных практик.  

Механизм реализации социальных 
практик студентов педагогических вузов в 
контексте их подготовки к профессиональ-
но-педагогической деятельности опирается 
на следующие принципы.  

1. Интеграция  формального и нефор-
мального подходов к организации социаль-
ных практик. Данный принцип предпо-
лагает, с одной стороны, обязательное учас-
тие студентов в социально значимой дея-
тельности, т. к. социальная практика являя-
ется формой учебной деятельности студен-
тов, осуществляемой во внеаудиторное вре-
мя. С другой стороны, социальная практика 
в значительной степени актуализирует уча-
стие студентов в добровольной социально 
значимой деятельности. 

2. Вариативность и инвариантность. 
Программа социальной практики предпо-
лагает инвариантную и вариативную части. 
Инвариантная часть программы состоит из 
определенного минимума заданий, обяза-
тельного для выполнения студентами. Ва-
риативная часть предусматривает участие 
студентов в форме добровольчества в до-
полнительных подпрограммах социальной 
практики, социальных мероприятиях вуза и 
его социальных партнеров и т. д.  

3. Принцип самостоятельного выбо-
ра, гарантирующий каждому студенту, ос-
ваивавшему программу социальной прак-
тики, право выбора проекта, подпрограмм-
мы, мероприятия, акции или отказа от уча-
стия в силу невозможности или нежелания 
самореализации в конкретном направле-
нии. В соответствии с данным принципом 
студенту предоставляется возможность вы-
бора индивидуальной программы социаль-
ной практики, выбора стажировочной пло-
щадки и т. п.   

4. Принцип успешности, реализация 
которого во время участия в социальной 
практике помогает достижегать студентам 
личностной (внутренней) и профессиональ-
но-педагогической (внешней) успешности. 
Достижение успешности мы связываем с 
приобретением позитивного субъектного 
опыта в процессе участия в социальной 
практике.  

Критериально-оценочный компонент 
представляет собой синтез критериев и по-
казателей, определяющих уровни сформиро-
ванности готовности студентов к про-
фессионально-педагогической деятельности, 
а также ожидаемые результаты. Критерий  
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социально-личностного развития включает 
мотивы профессионально-педагогической 
деятельности, профессионально значимые 
социальные качества и способности лич-
ности, эмоциональные и волевые свойства 
студента, а также степень проявления им со-
циальной активности. Профессиональный 
критерий включает знания, умения, ком-
петентности и социально-профессиональ-
ный репертуар педагога.   

Результатом подготовки студентов 
педагогических вузов к профессионально-
педагогической деятельности средствами 
социальных практик выступает готовность 
студентов к профессионально-педагогичес-
кой деятельности. Готовность в данном слу-
чае понимается нами как сформировавшее-
ся в процессе целенаправленной подготов-
ки, целостное структурное образование 
личности, ядро которого составляют моти-
вационный, когнитивный и деятельност-
ный компоненты. 

Рассмотренные выше критерии и пока-
затели позволили нам выделить три уровня 
сформированности готовности к профес-
сионально-педагогической деятельности: 
критический, потенциальный и оптималь-
ный. При этом каждый компонент готовно-
сти (мотивационный, когнитивный, дея-
тельностный) рассматривается в разной 
степени развития.  

Реализация разработанной модели 
подготовки студентов педагогических вузов 
к профессионально-педагогической дея-
тельности средствами социальных практик, 
с нашей точки зрения, должна осущест-
вляться поэтапно. Опираясь на идею выде-
ления этапов подготовки студентов 
Н. Г. Миловановой (3), мы выделили сле-
дующие этапы подготовки студентов к 
профессионально-педагогической деятель-
ности средствами социальных практик: 
ориентировочный, познавательно-дейст-
венный, моделирующий и рефлексивный.  

Ориентировочный этап (1 курс) пре-
дусматривает выявление уровня социальной 
активности, социальной адаптации и социа-
лизированности, уровня развития социаль-
но-значимых личностных качеств студентов. 
В первой части ориентировочного этапа (1 
семестр) считаем целесообразным активи-
зировать деятельность куратора, применяя 
такие формы, как педагогические экскурсии 
и рейды в социально-образовательные уч-
реждения; социальные и благотворительные 
акции. А во второй части ориентировочного 
этапа (2 семестр) предусматривается реали-
зации инвариантной части активистской со-
циальной практики. После завершения 
официальных сроков активистской социаль-
ной практики студенты продолжают освое-
ние данного вида социальной практики за 

счет ее вариативной части (добровольного 
участия), повышая уровень вовлеченности в 
деятельность. 

Данный этап подготовки должен под-
вести студентов к осознанию социальной 
значимости профессионально-педагогичес-
кой деятельности в первую очередь за счет 
актуализации знаний о социальной сущ-
ности профессионально-педагогической дея-
тельности, полученных при изучении раз-
дела педагогики «Введение в педагогичес-
кую деятельность» в социальной практике. 

Познавательно-действенный этап (2 
курс) можно охарактеризовать как этап ос-
воения социально-профессионального ре-
пертуара педагога в процессе профессио-
нально-ролевой социальной практики (ин-
вариантная часть) и дальнейшего вклю-
чения в социально значимую деятельность. 
После окончания профессионально-роле-
вой социальной практики студенты могут 
добровольно продолжить освоение раз-
личных социальных ролей педагога за счет 
вариативной части практики. При этом при 
желании студенты также продолжают уча-
стие в реализации вариативной части акти-
вистской социальной практики.  

Также на этом этапе студенты изучают 
спецкурс «Технологии социального взаимо-
действия в профессиональной деятельности 
современного педагога». Данный спецкурс 
позволит актуализировать знания студен-
тов о новых социальных функциях педаго-
га, о технологиях социального взаимодей-
ствия, используемых в деятельности совре-
менного учителя. В рамках данного спец-
курса студенты получат, в частности, зна-
ния о технологии социального проектиро-
вания, практическое применение которой 
будет осуществлено на следующем этапе. 

Моделирующий этап (3 курс) предпо-
лагает разработку и реализацию самосто-
ятельных социальных проектов в ходе со-
циально-проектной социальной практики. 
Социальные проекты могут выполняться 
как в минигруппах, так и индивидуально. 
Также на данном этапе студенты в добро-
вольной форме могут продолжить участие в 
активисткой и профессионально-ролевой 
социальных практиках. 

Моделирующий этап характеризирует-
ся присвоением компетентности социально-
го взаимодействия. 

Рефлексивный этап (4, 5 курсы). К за-
вершающему этапу студенты уже социально 
активны и социально адаптированы в до-
статочной степени, их отличает осознанная 
и внутренняя включенность в социально 
значимую деятельность. Поэтому на дан-
ном этапе предполагается только участие 
студентов в различных видах социальной 
практики в добровольной форме,  т. е. за 
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счет инвариантной части. На данном этапе 
происходит реализация компетентности 
социального взаимодействия. В конце реф-
лексивного этапа осуществляется оценка 
готовности студентов к профессионально-
педагогической деятельности согласно раз-
работанным критериям и показателям.  

Реализация модели подготовки студен-
тов педагогических вузов к профессиональ-
но-педагогической деятельности средства-
ми социальных практик позволила достичь 
системного эффекта – становление соци-
ально активной личности выпускника пе-
дагогического вуза (социализированной в 
профессиональной среде личности), обла-
дающего компетентностью социального 
взаимодействия, социально значимыми 
личностными качествами, мотивирован-
ного на профессионально-педагогическую 
деятельность.  

Для эффективной реализации предло-
женной модели подготовки студентов педа-
гогических вузов к профессионально-пе-
дагогической деятельности средствами со-
циальных практик необходимо соблюдение 
педагогических условий:  

 включение студентов в социально 
значимую деятельность в период вузов-
ской подготовки за счет использования 
ресурсов воспитательной и внеаудитор-
ной деятельности педагогических вузов 
(функционирование студенческих волон-
терских движений педагогической направ-
ленности, школ социального проектирова-
ния и т. п., проведение конкурсов студенче-
ских социальных проектов, «Лучший соци-

альный инноватор» и т. д.) и ресурсов учеб-
ных и производственных практик сту-
дентов (включение заданий по проведению 
социальных минипроектов; заданий, пред-
полагающих привлечение студентов к соку-
раторству на период профессиональных 
проб школьников, социальных и социаль-
но-прецессионных практик школьников, 
заданий, предполагающих привлечение 
студентов в деятельность школьных волон-
терских движений); 

 приобретение студентами пози-
тивного субъектного опыта в социальной 
практике. 

Необходимо отметить, что на процесс 
подготовки студентов педагогических вузов 
к профессионально-педагогической дея-
тельности средствами социальных практик 
также оказывают влияние следующие 
факторы: внешние (условия малого города, 
наличие разветвленной сети социального 
партнерства педагогического вуза и т. п.) и 
внутренние (личностные особенности сту-
дентов, их интересы, уровень социализации 
и социальной адаптации студентов, нали-
чие или отсутствие у них позитивного субъ-
ектного опыта участия в социально значи-
мой деятельности и т. п.).  

Итак, мы рассмотрели все компоненты 
предложенной модели, каждый из которых 
решает свою часть в процессе подготовки 
студентов педагогических вузов к профес-
сионально-педагогической деятельности 
средствами социальных практик, но только 
в единстве они могут сделать этот процесс 
результативным и эффективным. 
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E-PORTFOLIO APPLICATION IN VOCATIONAL SCHOOL LEADER'S INFORMATION  
AND ANALYTICAL COMPETENCE DEVELOPMENT  
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ABSTRAСT. The article provides the results of electronic portfolio designing as a technology of information 
and analytical competence development of vocational school leaders. The structure and evaluation tech-
nique of the competence components have been presented. 

езультаты проведенных исследова-
ний показали, что в условиях стре-

мительного развития современных инфор-
мационных процессов способность руково-
дителей профессионально-технических 
учебных заведений (далее – ПТУЗ) воспри-
нимать и анализировать огромные массивы 
информации, определять задачи, находить 
новые способы эффективной их реализации 
недостаточно развита, что отражается на 
своевременности и качестве принятия 
управленческих решений (5). Это свиде-
тельствует о максимальном социально-пе-
дагогическом значении результатов их ин-
формационно-аналитической деятельности 
(далее – ИАД) и актуальности развития ин-
формационно-аналитической компетент-
ности (далее ИАК). 

Выбор форм, методов и технологий 
развития ИАК руководителей профессио-
нально-технических учебных заведений 
обусловлен такими современными тенден-
циями развития профессионального обра-
зования, как переход на компетентностную 
парадигму подготовки кадров для всех от-
раслей экономики и активное использова-
ние современных компьютерных, сетевых 
или мобильных технологий в учебном про-
цессе. Как показывает практика и результа-
ты проведенных исследований, многие ру-
ководители ПТУЗ, имеющие огромный 
опыт управленческой работы в системе 
профессионального образования, испыты-
вают определенные трудности в работе с 

информацией и в применении информаци-
онно-аналитических технологий на практи-
ке. Показательной стала практика делеги-
рования полномочий поиска и отбора ин-
формации секретарям, а их заместители в 
большинстве случаев обходятся тем мини-
мумом знаний, умений и навыков, который 
им необходим для реализации служебных 
компетенций (подготовить информацию, 
набрать текст, отправить его по электрон-
ной почте). В связи с этим возникает необ-
ходимость использования таких техноло-
гий, которые бы обеспечили развитие всех 
компонентов ИАК руководителей ПТУЗ – 
когнитивного, функционального и мотива-
ционно-ценностного, т. е. способствовали 
тренировке логического интеллекта и вер-
бальных навыков в процессе коммуника-
ции, более полному раскрытию творческих 
способностей, содействовали самовоспита-
нию, самосовершенствованию и саморазви-
тию, носили конкретно-предметный, адап-
тивный характер. С позиций авторской 
концепции (5) проектирование технологий 
развития ИАК руководителей ПТУЗ необ-
ходимо осуществлять на основе системного, 
акмеологического, компетентностного, ин-
формационного и субъектно-деятельност-
ного подходов, гарантирующих оптималь-
ное использование структуры и содержания 
рассматриваемой компетентности.  

Концепция развития ИАК руководите-
лей ПТУЗ соответствует основной идее при-
нятой в 2011 г. в Украине Национальной 

Р 
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рамки квалификаций. Ее 7-й уровень (пол-
ное высшее образование – специалист, ма-
гистр – которое должен иметь современный 
руководитель) описания квалификационных 
требований предполагает овладение способ-
ностью решать сложные задачи и проблемы 
в профессиональной деятельности или про-
цессе обучения (проводить исследования 
и/или внедрять инновации), которые харак-
теризуются неопределенностью условий и 
требований. Для этого он должен обладать 
специализированными концептуальными 
знаниями, приобретенными в процессе обу-
чения и/или профессиональной деятельно-
сти на уровне новейших достижений, кото-
рые являются основой для оригинального 
мышления и инновационной исследователь-
ской деятельности. От него требуется крити-
ческое осмысление проблем обучения и/или 
профессиональной деятельности на грани 
межпредметных отраслей. Такому специа-
листу должны быть присущи умения решать 
сложные задачи и проблемы, которые тре-
буют обновления и интеграции знаний часто 
в условиях неполной/недостаточной ин-
формации и противоречивых требований; 
проведения исследовательской и/или инно-
вационной деятельности. Национальной 
рамкой квалификаций четко определяются 
требования к коммуникативным способно-
стям: понятное и недвузначное донесение 
собственных выводов, а также знаний и объ-
яснений, на которых построены их обосно-
вания, до специалистов и неспециалистов 
(например, педагогов, учащихся, вспомога-
тельного персонала, родительской общест-
венности). В описание требований квалифи-
каций внесена графа «автономность и ответ-
ственность», которая предусматривает уме-
ния руководителя ПТУЗ принимать решения 
в сложных и непредвиденных условиях, тре-
бующих применения новых подходов и про-
гнозирования. На него возлагается ответст-
венность за развитие нового профессио-
нального знания и практик оценивания 
стратегического развития команды, способ-
ность к дальнейшему обучению, которое в 
большей степени является автономным и 
самостоятельным (7).  

Отсюда следует, что в условиях модер-
низации образовательной системы обнов-
ляются требования к руководителям ПТУЗ: 
акценты переносятся с профессиональных 
знаний на уровень компетентностей и субъ-
ектной позиции руководителя в осуществ-
лении управленческой деятельности. Сле-
довательно, должны быть внесены измене-
ния в содержание и формы последиплом-
ного образования, которое приобретает 
признаки многоступенчатости и непрерыв-
ности. Изучение содержания и структуры э-
портфолио, представленных разными авто-

рами, их критический анализ свидетельст-
вуют о том, что данная технология отвечает 
всем этим требованиям (1; 4; 8; 9; 10). Оте-
чественными и зарубежными исследовате-
лями э-портфолио рассматривается как: 
технология обучения; инструмент форми-
рования профессиональных качеств; один 
из вариантов вербальной оценки компетен-
ций, портфель достижений; средство по-
вышения качества образования и индиви-
дуального прогресса педагога; технология 
мониторинга и оценивания учебных 
достижений, часть процесса обучения, а не 
его результат. Сегодня уже накоплен и опи-
сан опыт использования э-портфолио в 
обучении школьников, учащихся профес-
сиональных учебных заведений, студентов 
колледжей, университетов, в аттестации пе-
дагогов общеобразовательных школ. Одна-
ко вопрос применения э-портфолио в ком-
петентностном развитии руководящего 
персонала ПТУЗ в Украине рассматривается 
впервые.  

С нашей точки зрения, в условиях тер-
риториальной рассредоточенности учебных 
заведений, загруженности практической 
работой руководителей ПТУЗ, уровня их 
подготовки к работе с компьютером ис-
пользование э-портфолио для повышения 
квалификации в межкурсовой период в 
системе методической работы областных 
учебно-методических центров профессио-
нально-технического образования (далее 
ОУМЦ ПТО) является наиболее оптималь-
ным. Ценность э-портфолио в данном слу-
чае заключается в развитии как теоретиче-
ских, так и технологических информацион-
но-аналитических знаний, умений и навы-
ков с одновременным использованием их в 
практической деятельности, самонаблюде-
нии, самосовершенствовании и самооценки 
результатов.  

Под э-портфолио руководителя ПТУЗ 
следует понимать набор материалов в элек-
тронном варианте с динамичной информа-
цией, демонстрирующий их информацион-
но-аналитические, теоретические и техно-
логические знания, умения, навыки и спо-
собность решать задачи ИАД в системе 
управления учебным заведением, его от-
дельными структурными подразделениями, 
выбирать стратегию и тактику управленче-
ского поведения для оценивания уровня 
профессионализма. В результате проведен-
ных исследований, отображенных в диссер-
тациях украинских и зарубежных ученых, 
доказано и обосновано, что разностороннее 
использование ИКТ оказывает позитивное 
влияние на развитие личности. Формиро-
вание э-портфолио путем поиска, отбора, 
сохранения и качественной обработки не-
обходимой информации осуществляется 
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непринуждённо. Естественным путем при-
обретаются навыки работы с поисковыми 
системами, базами данных. Развивается 
способность оценивать информацию уже на 
этапе ее поиска в максимально большом 
количестве источников, анализировать, вы-
двигать гипотезы, строить модели, экспе-
риментировать и делать выводы, прини-
мать решения в сложных ситуациях. Таким 
образом, уровень развития умений исполь-
зовать в практической деятельности ИКТ 
прямо пропорционально влияет на уровень 
развития ИАК руководителей ПТУЗ.  

Исследованием влияния э-портфолио 
на процесс обучения при поддержке сту-
дентов, администраций высших учебных 
заведений Англии, Шотландии, США, Ни-
дерландов и др. занимаются такие между-
народные организации: Консорциум евро-
портфолио (Europortfolio Consortium), Ме-
ждународная ассоциация для э-портфолио 
(Inter/National Coalition for Electronic 
Portfolio Research), Датский консорциум э-
портфолио (Danish Consortium for 
ePortfolio). Появление э-портфолио во всем 
мире внесло кардинальные изменения в 
представления о технологиях обучения. Его 
применение дает возможность оценивать и 
подводить итоги определенных достижений 
личности на разных этапах обучения, начи-
ная с дошкольного возраста и на протяже-
нии всей жизни. Анализ отчетов зарубеж-
ных высших учебных заведений, участни-
ков трехлетнего эксперимента по внедре-
нию э-портфолио в систему подготовки 
специалистов, показал, что эта прогрессив-
ная технология является ключевым звеном 
создания обучающегося сообщества не 
только для специалистов, но и для органи-
заций (например, ПТУЗ) и целых регионов.  

В странах с развитой экономикой раз-
вернулась активная работа по созданию 
инфраструктуры, необходимой для форми-
рования и использования гражданами э-
портфолио для собственного развития. 
Считается, что синергия э-портфолио «по-
зволит создать единое образовательное 
электронное пространство» – виртуальное 
сообщество (virtual community, online 
community, online group), пользоваться ко-
торым смогут все без исключения граждане 
невзирая на возраст (11). Одновременно на-
блюдается его трансформация: в научной 
литературе появилось описание таких тех-
нологий, как онлайн- и web-портфолио, ко-
торые в той или иной степени отражают 
уровень учебных достижений или рост 
профессионализма специалиста. Но для их 
использования необходим более высокий 
уровень владения ИКТ. Используя  
э-портфолио в качестве технологии разви-
тия ИАК руководителей ПТУЗ на этапе 

формирующего эксперимента, мы не ис-
ключаем переход в будущем к онлайн– и 
web-портфолио на следующем этапе овла-
дения навыками работы с ИКТ в Интернете 
для формирования информационного об-
разовательного пространства. С этой целью 
возможно использование индивидуальных 
и групповых, практико-ориентированных, 
проблемно-ориентированных, проблемно-
исследовательских и тематических web-
портфолио. Могут иметь место web-
портфолио достижений, web-портфолио 
личного роста, web-портфолио-коллектор, 
web-портфолио проекта (3, с. 58). 

Учитывая имеющийся отечественный и 
зарубежный опыт, оценку данной техноло-
гии экспертами, нами начата работа по 
формированию э-портфолио руководите-
лей ПТУЗ. В его структуру включены такие 
разделы: 1) портрет – презентационный 
раздел, в котором раскрывается личность 
участника эксперимента. Его оформление 
осуществляется в произвольной форме –
подаются краткие данные о себе, своих 
профессиональных и научных интересах, 
любимых занятиях, хобби и др; 2) диагно-
стические материалы – анкеты, тесты, лис-
ты опроса, карты самооценки, которые 
предлагаются руководителем эксперимен-
та; 3) критерии и параметры оценивания 
уровней развития ИАК; 4) коллектор – на-
копительный файл, где размещаются все 
материалы, отображающие процесс обуче-
ния, рекомендации, списки литературы, 
видео-, аудиоматериалы; рабочие материа-
лы – выполненные задания; достижения – 
результаты, отображающие ИАД, на осно-
вании которых в соответствии с разрабо-
танными критериями и показателями оп-
ределяется уровень развития ИАК руково-
дителя ПТУЗ (2).  

Для того, чтобы работа носила целост-
ный характер, была практико-ориентиро-
ванной и востребованной, выбирается тема, 
актуальная для данного периода деятельно-
сти руководителя. Например, тема методи-
ческой работы учебного заведения. По ре-
зультатам ее изучения, в процессе которого 
отрабатываются разные методы анализа и 
синтеза информации (количественно-каче-
ственная переработка), принимается управ-
ленческое решение, разрабатывается стра-
тегия, оформляется документ (меморандум 
мероприятия, план, аналитическая или 
докладная записка и т. д.). Управление ра-
ботой по созданию э-портфолио как техно-
логии развития ИАК руководителей ПТУЗ 
осуществляется через электронные средства 
коммуникации: электронная почта, Skype, 
блог. Посредством последнего формируется 
сообщество создателей э-портфолио в опре-
деленном регионе. В блоге помещаются ма-
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териалы, которые носят установочный и 
консультационный характер. На одной из 
его страниц размещен перечень информа-
ционно-аналитических умений, которыми 
должен овладеть руководитель, критерии и 
параметры оценивания уровня развития его 
ИАК. Для осознанной работы над созданием 
э-портфолио в блоге представлены критерии 
оценивания его содержания: профессио-
нальный, стандартный и базовый уровни.  

В контексте рассматриваемого нами 
вопроса определенный интерес представля-
ет позиция М. Никифоровой по отношению 
к понятию «портфолио»: 1) портфолио-
технология – современная образовательная 
технология, где используется метод аутен-
тичного оценивания результатов образова-
тельной и профессиональной деятельности; 
2) портфолио-продукт – «папка с докумен-
тами», «папка специалиста». Аутентичное 
оценивание она рассматривает как вид оце-
нивания, применяемый в практико-ориен-
тированной деятельности и предусматри-
вающий «оценивание сформированности 
умений и навыков личности в условиях по-
мещения её в ситуацию, максимально при-
ближённую к требованиям реальной жиз-
ни – повседневной или профессиональной»  
(3, с. 58). Это соответствует нашим целям 
использования рассматриваемой техноло-
гии для определения уровня развития ИАК 
руководителей ПТУЗ. Применение э-порт-
фолио, с точки зрения многих отечествен-
ных и зарубежных ученых, позволяет дос-
тигнуть комплексности оценки: с одной 
стороны, компетентность оценивают экс-
пертные (аттестационные) комиссии, с дру-

гой – используется самоанализ, самооцен-
ка, осуществляется проектирование само-
развития личности. 

Как свидетельствует опыт использова-
ния э-портфолио, оценивание содержания 
необходимо осуществлять по разделам, со-
ставляющим его структуру. Критерии оце-
нивания, разработанные и представленные 
нами в блоге, соответствуют основным 
уровням развития ИАК руководителя ПТУЗ 
и измеряются определенным баллом: базо-
вый уровень – «1» балл, стандартный – «2», 
профессиональный – «3» балла. Выпол-
ненные проекты, в которых наилучшим об-
разом отображены результаты развития 
ИАК руководителя ПТУЗ, размещаются на 
сайте ОУМЦ ПТО.  

Оформляя э-портфолио, комплектуя 
его разделы, используя актуальный на оп-
ределенном этапе материал для ИАД в про-
цессе подготовки управленческого реше-
ния, руководители демонстрируют динами-
ку ИАК, рост профессионализма и управ-
ленческой культуры. Представленные на 
сайте ОУМЦ ПТО э-портфолио – пример 
для педагогического коллектива в овладе-
нии навыками информационно-аналити-
ческой, исследовательской и инновацион-
ной деятельности, целеустремленной рабо-
ты в овладении ИКТ. Одновременно осуще-
ствляется развитие образовательного про-
странства учебного заведения, в котором не 
только иллюстрируется процесс совершен-
ствования профессионализма тех, кто обу-
чает, но и накапливается опыт, рождаются 
идеи, развивается творчество, формируется 
новое знание. 
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ности, смысложизненные ориентации студенческой молодежи.  
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THE CREATION OF MEANINGFUL LIFE ORIENTATIONS OF THE STUDENTS  
BY MEANS OF MASS MEDIA 
KEY WORDS: mass media; pedagogical potential of mass media; meaningful live values; meaningful life 
orientations of the students. 

ABSTRACT. The analyses of the mass media influence on the process of the development of meaningful life 
orientations within the contemporary students environment is presented. The author refers to the defini-
tion of the structure and contents of the complex of the meaningful life values, which are acute for the rep-
resentatives of the contemporary Russian students environment and gives the authentic definition of the 
concepts: “meaningful life orientations of the students” and “pedagogical potential of mass media”. 

одернизация современного рос-
сийского образования обусловли-

вает необходимость решения задач, ориен-
тированных на воспитание гуманного, 
творческого, готового к созидательной дея-
тельности человека. Общая концепция 
жизни, отношение к окружающему миру в 
значительной степени проявляется в прак-
тической жизнедеятельности личности че-
рез формирование ее смысложизненных 
ориентаций.  

Свои представления о смысле жизни 
молодой человек реализует в мотивах вы-
бора профессии и трудовой деятельности, 
ценностном отношении к культуре, творче-
ству, к семье, к взаимодействию с другими 
людьми. На этом уровне смысл жизни кон-
кретизируется в жизненной перспективе, 
включающей в себя образ желаемого буду-
щего или конкретные жизненные планы, 
ориентированные на его реализацию.  

В. П. Тугаринов определяет: «Ценности 
суть предметы, явления и их свойства, ко-
торые нужны членам определенного обще-
ства или класса или отдельной личности в 
качестве средств удовлетворения их по-
требностей и интересов, а также идеи и по-
буждения в качестве нормы, цели или 
идеала» (4, с. 261). 

Смысложизненные ценности предста-
вителей современного студенчества актуа-
лизируются в гносеологических (знание, 
рациональное мышление), мировоззренче-

ских (мораль, целостное представление о 
природе, обществе, человеке, согласие со 
Вселенной), экономических (рынок, накоп-
ление богатства, потребительская и произ-
водственная ценность), политических 
(власть, лидерство, демократия, свобода, 
равенство, человечность), социальных (об-
щественный порядок, безопасность, эффек-
тивное межличностное взаимодействие, 
справедливость), эстетических (красота, ху-
дожественная гармония), этических (добро, 
достоинство, истина, ответственность, долг) 
категориях. 

По нашему определению, смысложиз-
ненные ориентации студенческой молоде-
жи – это результат их онтологического вы-
бора, обусловливающего стремление и го-
товность к интериоризации смыслообра-
зующих ценностей. 

Современная студенческая молодёжь 
нуждается в обретении и укреплении пози-
тивных, гуманных жизненных ориентиров в 
условиях агрессивной окружающей среды, 
характеризующейся утратой идеалов, раз-
рушением исторической памяти, нивелиро-
ванием религиозной культуры, искажением 
престижа профессий и т. д. Ей необходим 
опыт адекватного восприятия реальности и 
способности видеть положительную пер-
спективу.  

Одно из наиболее важных направлений 
педагогической деятельности с точки зре-
ния формирования смысложизненных ори-
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ентаций студенческой молодежи связано с 
использованием средств массовой инфор-
мации (масс-медиа). Термин масс-медиа, 
образованный от английского massmedia 
(лат. mass – массовый; media – средство, 
посредничество), обозначает средства мас-
совой информации (коммуникации), такие 
как пресса, кино, телевидение, аудио- и ви-
деокассеты, плакаты и т. п. (2, с. 569).  

В современном мире масс-медиа явля-
ются актуальным инструментом выработки 
особого стиля взаимоотношений, что позво-
ляет рассматривать их как средство форми-
рования общей культуры личности. Благо-
даря возможностям виртуального воздейст-
вия на сознание аудитории масс-медиа 
предлагают молодежи готовые ценностно-
смысловые и поведенческие модели, кото-
рые могут либо консолидировать общество, 
достаточно эффективно снимая социальную 
напряженность, либо способствовать стагна-
ции негативных эмоций. Высшая и общеоб-
разовательная школа обязана учитывать это 
влияние и обеспечивать в случае необходи-
мости нейтрализующее воздействие, педаго-
гически целесообразно и квалифицированно 
сочетая профессиональное и непрофессио-
нальное влияние на сознание растущей лич-
ности. Масс-медиа также должны следовать 
государственным нормативным установкам 
в сфере образования, готовя циклы теле– и 
радиопередач с воспитательным потенциа-
лом содержания. 

В исследовании Л. А. Шестаковой сущ-
ность масс-медиа представлена в качестве 
органичной, самостоятельной, быстро адап-
тирующейся социально-педагогической 
системы, постоянно и активно воспитатель-
но-действующей на общество и имеющей 
значительный педагогический потенциал. 
Феноменологическое основание реализа-
ции педагогического потенциала масс-
медиа включает в себя выявление особен-
ностей интерпретации продукции средств 
массовой коммуникации как текста с выде-
лением роли языка, речи, знака. Социаль-
но-психологическое основание реализации 
педагогического потенциала масс-медиа 
связано с рассмотрением этих средств в ка-
честве инструмента педагогического обще-
ния или педагогического разобщения и ма-
нипулирования сознанием и поведением 
человека. В информационно-техническом 
основании реализации педагогического по-
тенциала масс-медиа выявляются особен-
ности технической и информационной со-
ставляющей их педагогического функцио-
нирования (5, с. 9).  

Термин «потенциал» происходит от ла-
тинского potentia – сила, возможность и обо-
значает средства, запасы, источники, кото-
рые имеются в наличии и могут быть ис-

пользованы для достижения определённых 
целей, решения каких-либо задач (3, с. 720). 

По мнению французских исследовате-
лей Э. Бевора и Ж. Гоне, педагогический 
потенциал масс-медиа – это возможности 
средств массовой коммуникации, несущие в 
себе воспитательно-педагогическую функ-
цию (6, с. 15). Реализация педагогического 
потенциала масс-медиа, как представляет-
ся, связана с глубинным воздействием на 
процессы обучения, воспитания, личност-
ного развития представителей современно-
го студенчества, определяющие возможно-
сти адекватного восприятия последними 
окружающего мира.  

Медиаобразование как направление в 
педагогике, выступающее за изучение 
средств массовой коммуникации, несет в 
себе педагогический потенциал, являю-
щийся динамичной функциональной сис-
темой ценностных, содержательных и ме-
тодических средств, оказывающих воспита-
тельное воздействие на личность. Осущест-
вляя мировоззренческую, социально-адап-
тивную и развивающую функции, педаго-
гический потенциал медиаобразования 
проявляется как средство переосмысления 
целей и содержания образования на совре-
менном этапе его развития с учетом посто-
янно обновляющихся требований к интел-
лектуальному, нравственному и граждан-
скому развитию личности. 

Выделение парадигм педагогического 
взаимодействия студента и системы средств 
массовой коммуникации при реализации 
их педагогического потенциала актуализи-
рует проблему выбора продукции, необхо-
димой для конкретного индивида, а также 
технологий защиты потребителя от нега-
тивного, агрессивного, деформирующего 
воздействия масс-медиа.  

Реструктуризация современного обще-
ства глубоко затронула все направления 
медиа: коренным преобразованиям подвер-
гается не только техническая и технологи-
ческая платформа, в первую очередь теле-
видения, но и экономическая, профессио-
нальная и культурная сферы. Согласно ут-
верждению британского социолога Ф. Уэб-
стера, по совокупности этих основопола-
гающих векторов оценивается степень вхо-
ждения современной цивилизации в ин-
формационную эпоху (1, с. 15). 

Резкое изменение политического курса 
нашей страны на исходе первого десятиле-
тия XXI века сделало процессы радикаль-
ных изменений в медийной сфере необра-
тимыми. Эти изменения происходят под 
влиянием информационной революции, 
призванной сформировать новую парадиг-
му общества, которая основана на знаниях 
и принципах глобальной экономики. Со-
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временное общество характеризуется вне-
дрением информационно-коммуникацион-
ных технологий, формирующих новую, не-
известную доселе среду, где в единой сис-
теме функционируют массовые контент– и 
сервис-услуги, активно востребованные 
системой образования.  

В целом, в мире наблюдается все воз-
растающий интерес к развитию воспита-
тельной деятельности масс-медиа, что на-
шло отражение, в частности, в таких доку-
ментах, как «Декларация о свободе самовы-
ражения и информации» (1982 г.), «Декла-
рация о средствах массовой информации в 
демократическом обществе» (1994 г.), «Ре-
золюция Совета свободы глобального Ин-
тернета по вопросу о разжигании ненавис-
ти» (1999 г.), Закон Российской Федерации 
«О средствах массовой информации» 
(2001 г.) и т. д. В них нормативно разрабо-
таны социальные и правовые аспекты 

функционирования средств массовой ком-
муникации в современном обществе.  

При тотальной распространенности и 
доступности именно информация становит-
ся необходимым условием и средством 
осуществления воспитательного воздейст-
вия на студенческую молодежь в ходе прак-
тически любой социальной деятельности: 
общественной, политической, творческой, 
познавательной, трудовой и пр. Однако этот 
процесс эффективен лишь тогда, когда со-
держание и форма массовой информации 
изменяется в соответствии с ее информаци-
онными интересами и потребностями. В та-
ком случае результатом взаимодействия 
студенчества и средств масс-медиа, прояв-
лением максимальной реализации их педа-
гогического потенциала будет формирова-
ние индивидуально-личностной системы 
позитивных смысложизненных ценностей и 
ориентаций личности.  
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ABSTRACT. The problem of philological education in non-linguistic universities is described. Various as-
pects of definitions of philological and linguistic education in current studies were considered. The basic 
principles of philological education were identified. The definition of philological education in non-
linguistic universities was suggested.  

оциально-экономические процессы, 
протекающие на данном этапе в 

России, потребовали изменений в различ-
ных социальных институтах страны, в том 
числе в системе образования, которое сей-
час находится на стадии реформирования, о 
чем свидетельствует принятие нового Феде-
рального закона об образовании, вступаю-
щего в силу с 1 сентября 2013 г., а также но-
вых федеральных государственных образо-
вательных стандартов третьего поколения. 
Реформирование отечественного образова-
ния происходит с учетом основных миро-
вых тенденций развития. Остается актуаль-
ной парадигма гуманизации высшего обра-
зования, предполагающая становление 
компетентности, эрудиции, творческих на-
чал и культуры личности. Более того, сама 
сфера образования уже является областью 
международного сотрудничества. Данные 
тенденции нашли свое отражение в прин-
ципах, на которых основывается государст-
венная политика и регулирование отноше-
ний в сфере образования, а именно гумани-
стический характер образования. 

Система высшего образования также 
претерпевает ряд изменений. Одним из ос-
новных направлений научно-педагогической 
мысли сейчас остается фундаментализация 
высшего образования (В. И. Байденко, Э. Ги-
лазова, С. Я. Казанцев, К. К. Колин, В. А. Са-

довничий, Н. В. Садовников, Ю. А. Шихов и 
др.). В качестве основы данного процесса 
предлагается создание системы образова-
ния, в которой особую ценность приобрета-
ют фундаментальные и инвариантные зна-
ния, способствующие целостному воспри-
ятию научной картины мира, развитию лич-
ности и ее адаптации к быстро изменяю-
щимся социальным, экономическим, поли-
тическим и технологическим условиям. Сле-
довательно, фундаментальность высшего 
образования рассматривается как совокуп-
ность научного знания и процесса образова-
ния, дающего понимание того, что мы жи-
вем по законам природы и общества, кото-
рые не следует игнорировать. Фундамента-
лизация высшего образования направлена 
на преодоление разрыва между узкоспециа-
лизированными и методологически важны-
ми, долгоживущими знаниями, между тех-
ническим и гуманитарным образованием. 
Задачей фундаментализации образования 
является создание такой среды, в которой 
воспитывается гибкое мышление, происхо-
дит освоение информации и современной 
методологии осмысления действительности, 
формируется внутренняя потребность в са-
моразвитии и самообразовании человека на 
протяжении всей жизни.  

Фундаментальное образование являет-
ся инструментом достижения научной ком-
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петентности и будет способствовать разви-
тию творческой свободы, основанной на 
критическом восприятии опыта человече-
ского познания, на уверенности в своих 
возможностях использовать и трансформи-
ровать этот опыт. 

В условиях процесса фундаментализа-
ции образования нам необходимо опреде-
лить, каким образом реализуется филоло-
гическое образование как компонент гума-
нитарного образования в неязыковом вузе 
и в чем его особенности. К неязыковым ву-
зам мы относим вузы, готовящие специали-
стов в разных профессиональных областях, 
где иностранный язык преподается в объе-
ме в рамках общевузовской дисциплины.  

Прежде всего, рассмотрим понятие 
«образование». Под образованием нередко 
понимают систему, которая включает в себя 
процесс и результат обучения и воспитания 
членов общества, который направлен на 
овладение определенными знаниями, цен-
ностями и связанными с ними навыками, 
умениями, нормами поведения, которые 
востребованы в современном мире и обу-
словлены социально-экономическим раз-
витием государства. Таким образом, обра-
зование должно обладать такими призна-
ками, как системность, целенаправленность 
и социальная обусловленность. Учитывая 
данные признаки, рассмотрим проблему 
филологического образования, прежде все-
го определив разницу между филологиче-
ским, лингвистическим и языковым обра-
зованием. 

Достаточно много исследований посвя-
щено вопросам филологического, лингвисти-
ческого и языкового образования в совре-
менной российской системе образования 
(Н. Н. Сергеева, Н. А. Мыльцева, Г. А. Красно-
щекова, К. А. Митрофанова, А. В. Подстрахо-
ва, Т. Ф. Кузенная, Н. Л. Шубина, Д. Ю. Иль-
ин, Д. В. Салмина и Н. В. Козловская, А. А. Ко-
лесников, А. А. Федоров и С. Е. Родионова, 
Л. И. Лурье, П. В. Сысоев, Л. А. Дейкова, 
Н. Д. Гальскова, Н. И. Гез, Е. Н. Соловова, 
Н. Е. Ерофеева и др.).  

В современной науке исследователи под 
языковым образованием часто понимают 
процесс и результат усвоения определенных 
знаний, навыков и умений, которые позво-
ляют осуществлять речевую деятельность на 
иностранном языке в бытовой и профессио-
нальной сферах общения (С. В. Мощева, 
О. А. Митусова, Р. А. Готлиб, П. П. Ростов-
цева, Л. П. Загорулько и др.). Обычно, когда 
обращаются к определению понятия лин-
гвистическое образование, предполагается, 
что речь идет об освоении языковой системы 
на разных уровнях. Неудивительно, что по-
нятие «лингвистическое образование» рас-
сматривается как синонимичное понятию 

языковое образование. Ряд исследователей 
под лингвистическим образованием в выс-
шей школе понимают процесс и результат 
подготовки специалистов, которые обладают 
комплексом компетенций, позволяющих 
решать теоретические и практические зада-
чи, требующие знания языка (Л. А. Дейкова, 
И. И. Просвиркина, Е. В. Шевцова, С. Н. Ах-
нина, Н. Н. Истомина, О. Е. Богданова, 
В. И. Клинг).  

Как мы видим, с одной стороны, в ос-
нове определения как языкового, так и лин-
гвистического образования лежат два поня-
тия: процесс и результат. С другой стороны, 
мы не можем не обратить внимание на 
языковое образование как ценность. 

Следуя точке зрения В. С. Гершунского, 
языковое образование как ценность пред-
полагает рассмотрение следующих трех ас-
пектов: языковое образование как государ-
ственная ценность; языковое образование 
как общественная ценность и языковое об-
разование как личностная ценность. (4). 
Целесообразно говорить о том, что языко-
вое образование не сводится только к изу-
чению языка, а является сложной органи-
зованной системой, которая должна отве-
чать потребностям общества и индивида. 

Говоря о системном характере языкового 
образования, авторы обращают внимание на 
его целостность, которая в вузах определяется 
интегративным характером, единством ком-
понентов системы и их взаимосвязанностью, 
а также имеет иерархическую структуру 
(Н. А. Мыльцева, В. И. Клинг, А. В. Матиен-
ко). Целостная система языкового образова-
ния «целесообразна, информационно от-
крыта, динамична, стремится к реализации 
своих функций (функциональна) и комму-
никации с другими системами для достиже-
ния формы зрелости, завершенности, ре-
зультативности, удовлетворения определен-
ному идеалу» (8, с. 31).  

Принципами, лежащими в основе реа-
лизации системного характера языкового 
образования, являются его поликультурная 
и лингвокультурная направленность, что 
подразумевает изучение не только языка, 
но и культуры различных культурных групп 
в тесной связи друг с другом, способствуя 
развитию, воспитанию и культурному само-
определению учащихся. Следовательно, 
сущность определения языкового образо-
вания должна основываться на том, что 
изучение иностранного языка сопряжено с 
изучением культуры носителя данного ино-
странного языка, причем этот процесс но-
сит интеграционный характер. В связи с 
этим мы можем говорить о языковом обра-
зовании скорее как о лингвокультурном об-
разовании. Также языковое поликультур-
ное образование способствует преодолению 
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отчуждения, формированию толерантного 
поведения, признанию демократических 
ценностей, развитию способности жить в 
условиях культурного многообразия, что 
влияет на опознание целостной картины 
мира (П. В. Сысоев, Н. Ю. Гутарева, 
Н. Д. Гальская, Н. И. Гез, Е. Н. Соловова и 
др.). Лингвистическое образование расши-
ряет границы социальной и экономической 
свободы человека. Благодаря поликультур-
ному и лингвокультурному подходам к об-
разованию в сфере преподавания совре-
менных языков у студента развиваются 
личностные качества, которые позволяют 
ему взаимодействовать с окружающей сре-
дой в информационном поле, делают его 
более мобильным в своих поступках и по-
могают адаптироваться к постоянно ме-
няющимся условиям в мире.  

И. А. Абрамова, рассматривая вопросы 
обучения русскому языку, ставит духовно-
нравственное развитие личности приори-
тетной задачей языкового образования, ко-
торое происходит благодаря приобщению 
учащегося к системе общественных ценно-
стей, формированию чувства патриотизма, 
национального самосознания и поликуль-
турного мышления, что будет способство-
вать эффективному межкультурному обще-
нию (1). По мнению А. А. Колесникова, лин-
гвистическое образование в вузе должно 
иметь более практическую направленность 
и способствовать подготовке высококвали-
фицированного специалиста, обладающего 
необходимыми компетенциями для успеш-
ного самопродвижения на международном 
рынке труда, способного к переподготовке в 
рамках различных специализаций, готового 
к постоянному совершенствованию своих 
профессиональных знаний, умений и навы-
ков, повышению своей квалификации, а 
также переквалификации, если этого по-
требуют социально-экономические условия 
окружающей среды (5). 

Для нас особый интерес представляет 
понятие «филологическое образование» и его 
характерные особенности по сравнению с 
лингвистическим и языковым образованием. 

Филологическое образование в отли-
чие от языкового и лингвистического обра-
зования является более широким понятием 
и включает в себя не только обучение языку 
и культуре, но также и ряду других гумани-
тарных аспектов, способствующих духовно-
му развитию личности и критическому 
мышлению. 

Традиционно филологическое образо-
вание в высшей школе рассматривается как 
профессиональное, которое предполагает 
подготовку специалистов-филологов. С 
этой точки зрения, на современном этапе в 
профессиональном филологическом обра-

зовании можно выделить ряд тенденций: 
тенденция расширения функциональной 
сферы языка, при которой происходит рас-
смотрение языка не только как средства 
коммуникации, но и как феномена культу-
ры, в котором отражаются духовные ценно-
сти и национальные особенности (6), тен-
денция непрерывности филологического 
образования, которая помогает поддержи-
вать и развивать квалификацию специали-
ста (2), и тенденция интеграции филологи-
ческого образования, способствующая це-
лостному восприятию системы образования 
(3). Дополнительное филологическое обра-
зование Н. Н. Сергеева определяет как про-
цесс и результат освоения студентами до-
полнительных знаний, умений и навыков, 
формирование у них определенных целей и 
мотивационных установок для освоения 
новой специальности на основе свободы 
выбора и самоопределения (9). 

Несмотря на общую тенденцию рассмат-
ривать филологическое образование в рамках 
получения квалификации филолога, ряд ис-
следователей говорят о филологическом об-
разовании как о компоненте в системе любо-
го профессионального образования. 

Система непрерывного филологическо-
го образования востребована современными 
специалистами, поскольку оно помогает ли-
квидировать вторичную безграмотность, ко-
торая проявляет себя в неспособности к кри-
тическому осмыслению и созданию текстов в 
процессе непрерывного образования (2). Бо-
лее того, значение филологического образо-
вания как средства успешной коммуникации 
между членами общества повышается в свя-
зи с общей тенденцией гуманитаризации 
образования, которая непосредственно свя-
зана формированием духовного и культур-
ного мира современного человека, его лич-
ностных качеств и развитием творческого 
потенциала. Филологическое образование, 
сочетающееся естественным образом с про-
фессиональной подготовкой, может стать 
основой для многих сфер прикладной дея-
тельности, позволяя специалисту грамотно и 
успешно общаться (7). 

На сегодняшний день в системе высше-
го образования в неязыковых вузах концеп-
ция филологического образования как не-
отъемлемого компонента обучения и воспи-
тания будущего специалиста остается мало-
применимой. Активно исследуются пробле-
мы языкового образования, особенно свя-
занные с обучением иностранным языкам, 
рассматриваются его лингвокультурные ас-
пекты. Являясь частью гуманитарного обра-
зования в неязыковых вузах, дисциплины, 
направленные на обучение языкам, парал-
лельно существует с другими дисциплинами 
гуманитарного и социально-экономического 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 3  
 

114

цикла. Как правило, большее внимание в та-
ких вузах уделяется профессиональным дис-
циплинам, и гуманитарный блок дисциплин 
часто становится обособленным. Более того 
в большинстве случаев гуманитарные дис-
циплины не составляют целостную систему 
гуманитарного знания, а реализуются как 
отдельные компоненты общей образова-
тельной программы, которые не имеют то-
чек соприкосновения. В таких условиях ста-
новится сложным формирование общекуль-
турных и профессиональных компетенций 
будущего специалиста, способствующих раз-
витию личности. 

Филологическое образование в неязы-
ковых вузах, рассматриваемое как система, 
может стать основой для целостного вос-
приятия высшего образования, послужить 
фундаментом для гуманитарного знания и 
интеграции между общекультурным и про-
фессиональным циклами обучения. Фило-
логическое образование в неязыковом вузе 
базируется на принципах гуманизации, 
фундаментализации и системности. 

Принцип гуманизации связан с приори-
тетным для филологического образования в 
неязыковом вузе является развитием лично-
стных качеств, таких как толерантность, тер-
пимость, эмпатия, а также формированием 
способности к самоопределению, самообра-
зованию и самореализации. При гуманисти-
ческой направленности образования во гла-
ву угла ставится индивидуальность и уни-
кальность студента, которые в процессе обу-
чения подкрепляются знаниями, умениями 
и навыками, что способствует формирова-
нию профессионально компетентной лично-
сти, которая будет залогом эффективной 
творческой и познавательной деятельности 
будущего специалиста, готового к общению 
и способного адаптироваться к социально-
экономическим условиям. 

Принцип фундаментализации филоло-
гического образования обеспечивает разви-
тие гибкого и критического мышления, 
создает условия для вариативности спосо-
бов восприятия окружающего мира и фор-
мирует стремление к самообразованию на 
протяжении всей жизни. Фундаментальное 
образование гарантирует целостность про-
цесса обучения и воспитания и органиче-
ское сочетание теоретической и практиче-
ской подготовки будущего специалиста. 

Принцип системности филологическо-
го образования предполагает наличие це-
левой установки для всего процесса обуче-
ния, поэтому учебные дисциплины интег-
рируются в единый цикл, основанный на 
междисциплинарных связях, а не сущест-
вуют автономно. Системность обеспечивает 
целостность, глубину и взаимопроникнове-
ние гуманитарных, социально-экономичес-
ких, естественнонаучных и профессиональ-
ных знаний при подготовке будущего спе-
циалиста. 

Также немаловажным аспектом фило-
логического образования в неязыковом ву-
зе является ценностная ориентация. Во-
первых, неоспорима ценность филологиче-
ского образования на личностном уровне, 
где оно является залогом эффективной 
коммуникации во всех сферах жизни, по-
зволяет специалисту оставаться конкурен-
тоспособным на рынке труда и способствует 
национальному самоопределению. Во-вто-
рых, филологическое образование как со-
циальная ценность развивает общую гра-
мотность населения и выступает фундамен-
том для формирования мыслящего общест-
ва. В-третьих, на государственном уровне 
филологическое образование определяет 
процесс межкультурного взаимодействия, а 
также зачастую влияет на основные соци-
альные стратегии развития страны в таких 
сферах, как образование и культура. 

Вышеизложенные положения подво-
дят нас к уточнению понятия «филологиче-
ское образование» в рамках неязыковых ву-
зов. Таким образом, под филологическим 
образованием в неязыковых вузах мы по-
нимаем процесс подготовки специалиста, 
результатом которого является формирова-
ние фундаментальных гуманитарных зна-
ний, коммуникативных компетенций, цен-
ностных и мотивационных установок для 
успешного профессионального и социаль-
ного взаимодействия. 

Филологическое образование в неязы-
ковом вузе является частью системы выс-
шего образования, которое направлено на 
подготовку специалиста, отвечающего со-
циально-экономическим требованиям со-
временного мира, на основе гуманистиче-
ской идеи. 
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тратегия развития и реформирова-
ния железнодорожной отрасли 

ориентирована на формирование перспек-
тивной модели управления, которая имеет 
смысл только при максимальном раскры-
тии потенциала всех работников. Эта цель 
подразумевает решение следующих задач: 
развитие человеческих ресурсов, сохране-
ние кадрового потенциала, подготовка и 
привлечение молодых специалистов, спо-
собных к освоению новейших технологий. В 
настоящее время отрасли необходимы спе-
циалисты качественно нового уровня, обла-
дающие глубокими теоретическими зна-
ниями и хорошими практическими навы-
ками в различных областях, способные бы-
стро адаптироваться к трудовой деятельно-
сти и пройти путь профессионального ста-
новления, что определяется сформирован-
ной личностью профессионала как субъекта 
труда, наличием у него адаптационных ме-
ханизмов.  

В настоящее время железнодорожная 
отрасль испытывает острую потребность в 
квалифицированных кадрах со средним 
специальным образованием. Современные 
условия глобализации, модернизации, ре-
формирования, информатизации, подго-
товки конкурентоспособных кадров для от-
расли нацеливают университетские ком-
плексы на формирование личности профес-
сионала как субъекта труда, у которого 
должны быть сформированы субъектные 
свойства личности (субъекта самосознания, 
общения и деятельности). 

Таким образом, подготовка молодых 
специалистов качественно нового уровня, 

формировавшихся профессионалов как 
субъектов труда, способных успешно адап-
тироваться к трудовой деятельности и прой-
ти путь профессионального становления, 
имеет большую социальную значимость. 

Актуальность темы исследования обу-
словлена наличием следующих противо-
речий: 

– между накопленным фондом научно-
теоретических знаний о феномене субъекта, 
субъектности, значении субъектности в ста-
новлении личности и недостаточной изу-
ченностью эмпирических данных по этой 
проблеме; 

– между востребованностью системой 
среднего профессионального образования 
первокурсников, социально и психологиче-
ски адаптированных к образовательному 
процессу в колледже, и недостаточной раз-
работанностью теоретических, методиче-
ских аспектов обеспечения эффективной 
психолого-педагогической поддержки дан-
ного процесса; 

– между многочисленными попытками 
ускорить социально-психологическую адап-
тацию первокурсников в образовательный 
процесс колледжа и неразработанностью 
вопроса о связи социально-психологичес-
кой адаптации и субъектности студента. 

 Таким образом, исследование взаимо-
связи между социально-психологической 
адаптацией и субъектностью личности сту-
дента колледжа определяется запросами 
практики.  

В данном исследовании автор разделя-
ет точку зрения К. А. Абульхановой-Слав-
ской, Л. И. Анцифровой, А. А. Реана, 

С 
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А. А. Налчаджяна, понимая под адаптацией 
процесс и результат внутренних изменений 
качеств субъекта, проявляющийся во внеш-
нем активном приспособлении и самоизме-
нении к новым условиям существования. 

Мы определяем социально-психологи-
ческую адаптацию как процесс, в результате 
действия которого субъект достигает равно-
весия со средой. При этом личность способ-
на без длительных внешних и внутренних 
конфликтов продуктивно выполнять свою 
ведущую деятельность, удовлетворять свои 
социальные потребности, переживать со-
стояние самоутверждения и свободно реа-
лизовывать творческие способности. 

Сложность социально-психологичес-
кой адаптации личности студента к новым 
социальным условиям обучения в учрежде-
нии среднего профессионального образова-
ния (колледже, техникуме, факультете 
СПО) определяется не только многогранно-
стью ее феномена, но и тем, что в отличие 
от других явлений реальности личность 
входит в мир и как объект, и как субъект. 

Проведенный теоретический анализ 
проблемы позволил нам определить сущно-
стные характеристики феномена субъектно-
сти. В понимании субъектности мы базиру-
емся на том, что: 

 субъектность – это сущностная ха-
рактеристика человека, определяющая его 
взаимоотношения с окружающим миром и 
позволяющая познавать и преобразовывать 
как окружающий мир, так и самого себя 
(С. Л. Рубинштейн, В. И. Слободчиков, 
Е. И. Исаев);  

 субъектность обусловливает при-
чинность индивида в его взаимоотношени-
ях с миром, дает построить его витальные (в 
широком смысле) контакты с миром 
(В. А. Петровский, А. В. Петровский); 

 субъектность позволяет созидать и 
преобразовывать свою жизнь (стратегию 
жизни), определяет смысл существования 
личности (В. А. Петровский, А. Н. Леонтьев, 
А. Г. Асмолов, К. А. Абульханова, Р. В. Овча-
рова, В. И. Слободчиков, Е. И. Исаев); 

 субъектность – высший уровень ак-
тивности, целостности, автономности лич-
ности; целостность субъекта определяет 
единство, интегративность как деятельно-
сти, так и других видов активности 
(А. В. Брушлинский); 

 субъектность придает активность в 
овладении деятельностью, творчестве 
(С. Л. Рубинштейн, А. В. Петровский, В. А. Пе-
тровский, А. Н. Леонтьев, К. А. Абульханова, 
А. В. Брушлинский, А. Г. Асмолов, А. К. Ос-
ницкий, Р. В. Овчарова, Д. А. Леонтьев, 
А. А. Митькин); 

 субъектность обусловливает саморе-
гуляцию субъекта и позволяет контролиро-
вать внешние и внутренние обстоятельства 
(К. А. Абульханова, А. К. Осницкий, Е. А. Сер-
гиенко, Д. А. Леонтьев, Р. Харре). 

Таким образом, субъектность – это цело-
стная характеристика человека, определяю-
щая его способность быть активным и само-
стоятельным, уметь ставить цели, осознавать 
мотивы, прогнозировать, анализировать и 
корректировать свою деятельность. 

Мы понимаем под субъектностью сис-
темное качество студента, который успешно 
адаптируется к новым условиям обучения, 
овладевает при этом разнообразными ви-
дами и формами учебно-профессиональной 
деятельности, осваивает социальное про-
странство и формирует гармоничные отно-
шения с окружающими и при этом спосо-
бен к осознанному и целенаправленному 
преобразованию себя. Субъектность прояв-
ляется в различных сферах – учебно-
профессиональной деятельности, общении 
и самосознании – и определяет успешность 
социально-психологической адаптации сту-
дента колледжа. 

Для изучения взаимосвязи субъектно-
сти студента колледжа и особенностей со-
циально-психологической адаптации мы 
провели исследование на базе факультета 
среднего профессионального образования 
Курганского института железнодорожного 
транспорта (2009-2010 гг.). В нем прини-
мали участие 204 студентов 1 курса. 

Для достижения цели мы использовали 
метод экспресс-диагностики субъектности 
личности подростков (МЭДОС–2) Р. В. Ов-
чаровой (3, с. 251), состоящий из трех шкал и 
диагностирующий уровень развития свойств 
субъекта самосознания, общения и деятель-
ности. Методика использовалась для выяв-
ления внутренней позиции личности (субъ-
ектной, объектной). Также использовалась 
методика диагностики социально-психо-
логической адаптации К. Роджерса и 
Р. Даймона (1954), адаптированная Т. В. Сне-
гиревой. Методика применялась для опре-
деления уровня и особенностей социально-
психологической адаптации. 

В целях изучения особенностей взаи-
мосвязи между уровнями субъектности сту-
дентов колледжа и показателями социаль-
но-психологической адаптации данные 
подвергались методу корреляционного 
анализа r-Пирсона. 

Результаты корреляционного анализа 
позволяют сделать вывод о том, что сущест-
вует большое количество связей между по-
казателями социально-психологической 
адаптации (далее – СПА) и уровнями субъ-
ектности (рис. 1, 2, 3). 
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Рисунок 1. Взаимосвязь показателей СПА с уровнями субъектности  

самосознания 
Примечание. ССв – высокий уровень субъектности самосознания,  ССс – средний  уровень 

субъектности самосознания, ССн – низкий уровень субъектности самосознания. 
Здесь и далее: 

Прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05  
Обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,05 
Прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01 
Обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,01  

Общие шкалы Методика диагностики СПА: Ад – адаптивность, Дз – дезадаптивность, 
Лж – лживость, ПрС – принятие себя, НпрС – непринятие себя, Прдр – принятие других, 
Ндр – непринятие других, ЭК – эмоциональный комфорт, Эдкф – эмоциональный диском-
форт, ВнрК – внутренний контроль, ВншК – внешний контроль, Д – доминирование, Вед – 
ведомость, Эск – эскапизм (уход от проблем). 

Уровни субъектности Методика МЭДОС–2: ССв – высокий уровень субъектности само-
сознания, ССс – средний уровень субъектности самосознания, ССн – низкий уровень субъект-
ности самосознания.  

Представленные на рис. 1, 2, 3 резуль-
таты показывают, что наблюдается большая 
плотность тесных (p<0,01 и p<0,001) прямо 
пропорциональных связей между показате-
лями СПА и уровнями субъектности: субъ-
ектности самосознания – 14 связей, субъ-
ектности общения – 16 связей и субъектно-
сти деятельности – 6 связей. 

Согласно рис. 1, прослеживается наи-
большее количество прямо пропорциональ-
ных связей между высоким уровнем субъ-
ектности самосознания и показателями СПА 
– 6 связей (адаптацией, принятием себя, 
принятием других, эмоциональным ком-
фортом, внутренним локусом контроля, до-
минированием). Обратно пропорциональ-
ных связей – одна (неприятие себя). Конста-

тирована одна связь между средним уровнем 
субъектности самосознания и эскапизмом. 
Обнаружены также прямо пропорциональ-
ные связи между низким уровнем субъект-
ности самосознания и показателями СПА – 7 
связей (дезадаптация, неприятие себя, не-
приятие других, эмоциональный диском-
форт, внешний локус контроля и эскапизм) 
и обратно пропорциональные связи – 2 
(адаптация и принятие себя). 

Мы полагаем, что студент – субъект 
самосознания, имеющий гармоничный об-
раз «Я», адекватную самооценку, осознаю-
щий себя в новой студенческой группе и 
свой статус в ней, адекватно реагирующий 
на новую социальную ситуацию, успешно 
адаптируется к новым условиям. 
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Рисунок 2. Взаимосвязь показателей СПА с уровнями субъектности общения 

Примечание: СОв – высокий уровень субъектности общения, СОс – срединй уровень субъект-
ности общения, СОн – низкий уровень субъектности общения. 

Констатируется (рис. 2) большое коли-
чество прямо пропорциональных связей 
между уровнями субъектности общения и 
показателями СПА – 16 связей и обратно 
пропорциональных связей две. С высоким 
уровнем субъектности общения и показате-
лями СПА обнаружено прямо пропорцио-
нальных связей – 6 (адаптация, принятие 
себя, принятие других, эмоциональный 
комфорт, внутренний контроль и домини-
рование) и одна обратно пропорциональная 
связь – с неприятием себя. Констатировано 
7 прямо пропорциональных связей со сред-
ним уровнем субъектности общения и пока-
зателями СПА (адаптация, принятие себя, 

принятие других, эмоциональный комфорт, 
внутренний контроль, доминирование и 
уход от проблем) и одна обратно пропор-
циональная связь – с неприятием себя. С 
низким уровнем субъектности общения и 
показателями СПА обнаружено прямо про-
порциональных связей – 3 (дезадаптация, 
внешний контроль и ведомость).  

Мы полагаем, что студент как субъект 
общения, имеющий развитые коммуника-
тивные потребности, способный к взаимодей-
ствию на субъект-субъектном уровне, обла-
дающий способностью к социальной рефлек-
сии, может быть успешным в новой социаль-
ной ситуации в пространстве колледжа. 

Рисунок 3. Взаимосвязь показателей СПА с уровнями субъектности деятельности 
Примечание: СДв – высокий уровень субъектности деятельности, СДс – средний уровень 
субъектности деятельности, СДн – низкий уровень субъектности деятельности. 
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Согласно рис. 3 мы видим, что обнару-
жено 13 прямо пропорциональных и обрат-
но пропорциональных связей между уров-
нями субъектности деятельности и показа-
телями СПА. С высоким уровнем обнаруже-
но 5 прямо пропорциональных связей 
(адаптация, принятие себя, принятие дру-
гих, внутренний контроль, доминирование) 
и обратно пропорциональных связей – 2 
(неприятие себя и внешний контроль). Об-
наружено 3 обратно пропорциональных 
связи со средним уровнем субъектности 
деятельности и показателями СПА (деза-
даптация, принятие себя и неприятие себя). 
С низким уровнем субъектности деятельно-
сти и показателями СПА обнаружено 3 свя-
зи: прямо пропорциональных 2 (неприятие 
себя и внешний контроль) и одна обратно 
пропорциональная с адаптацией. 

Полагаем, что студент как субъект 
учебной деятельности должен быть ее ини-
циатором и организатором, обладать при 
этом способностью к планированию и про-
гнозированию деятельности, уметь быть от-
ветственным за результаты деятельности, 
преодолевать трудности и обеспечивать ка-
чественные результаты деятельности. Ус-
пешность в учебной деятельности также 
определяет успешность социально-психоло-
гической адаптации.  

Таким образом, наибольшее количество 
прямо пропорциональных и обратно пропор-
циональных связей обнаружено между высо-
кими уровнями субъектности самосознания, 
общения, деятельности и показателями СПА 
– всего 21 связь; между средними уровнями 
субъектности самосознания, общения, дея-
тельности и показателями СПА – 12 связей; 
между низкими уровнями субъектности са-
мосознания, общения, деятельности и пока-
зателями СПА – 15 связей.  

Мы полагаем, что показатели высокого 
уровня субъектности самосознания, обще-
ния и деятельности закономерно опреде-
ляют успешность социально-психологичес-
кой адаптации студентов к новым условиям 
обучения, т. к. именно студент с субъектной 
позицией, способный отвечать за свои по-
ступки, обладает качествами личностной 
зрелости – чувством собственного достоин-
ства, уважением к другим, открытостью ре-
альной практике деятельности и отноше-
ний, пониманием своих проблем и стрем-
лением к их преодолению, готовый принять 
доминирующую позицию в группе, являет-
ся активным субъектом учебно-профессио-
нальной деятельности.  

Обнаружено достаточное количество 
прямо пропорциональных связей между 
показателей СПА с низким уровнем субъ-
ектности самосознания – 7 связей, с низким 

уровнем субъектности общения – 3 связи и 
низким уровнем субъектности деятельно-
сти – 1 связь. Эти данные свидетельствуют о 
том, что показатели низкого уровня субъ-
ектности общения и деятельности опреде-
ляют личность студента с объектной соци-
альной позицией, который имеет негармо-
ничный образ «Я», неадекватную само-
оценку, не способен к взаимодействию на 
субъект-субъектном уровне, не может само-
стоятельно управлять поведением и дея-
тельностью. Закономерно то, что студент 
дезадаптирован как в пространстве кол-
леджа, так в студенческой группе. Студент 
первокурсник с объектной позицией не спо-
собен принимать адекватно себя и других, 
не умеет осмыслить свой опыт, испытывает 
эмоциональный дискомфорт, возлагает от-
ветственность на внешние обстоятельства, 
чрезвычайно зависим от мнения других и 
стремится уйти от проблем.  

Наибольшее количество прямо про-
порциональных и обратно пропорциональ-
ных связей обнаружено между уровнями 
субъектности общения и показателями СПА 
– всего 18. Это свидетельствует о том, что 
именно качества субъекта общения опреде-
ляют успешность социально-психологичес-
кой адаптации студента колледжа к новым 
условиям обучения. 

Результаты исследования взаимосвязи 
социально-психологической адаптации и 
субъектности личности студентов колледжа 
позволяют нам сделать следующие выводы: 

1) существуют значимые связи между 
субъектностью студента колледжа и показа-
телями социально-психологической адап-
тации; 

2) высокий уровень субъектности са-
мосознания, общения и деятельности опре-
деляет субъектную позицию студента, ха-
рактеризующуюся личностной зрелостью и 
определяющей успешность СПА; 

3) низкий уровень субъектности само-
сознания, общения и деятельности опреде-
ляет объектную позицию студента, характе-
ризующуюся личностной незрелостью и 
способствующую дезадаптации личности; 

4) успешность СПА студента колледжа 
в большей степени определяет высокий 
уровень субъектности самосознания и об-
щения, в меньшей степени субъектность 
деятельности, что связано, по нашему мне-
нию, с возрастными особенностями студен-
тов колледжа (15-16 лет). 

Проведенное научное исследование 
дополняет многие разделы психолого-
педагогической деятельности, открывает 
возможности для дальнейших исследова-
ний аналогичных проблем в педагогиче-
ской психологии. 
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pects and components of speech standards, indicators of formation of communicative culture of students 
of technical college are analyzed. The concepts "standards of speech", "speech competence", "speech com-
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ступление России в формирование 
единого общеевропейского про-

странства высшего образования потребова-
ло от всех национальных систем высшего 
образования осуществления совместных 
действий в проведении серьезных реформ. 
Данные преобразования, а также включе-
ние высшей школы в хозяйственные отно-
шения обусловило расширение функций 
профессионального образования, которое 
должно не только обеспечивать подготовку 
высококвалифицированных кадров, но и 
реализовать многие другие функции: соци-
альной мобильности, наращивания интел-
лектуального потенциала общества, распро-
странения наиболее социально значимых 
культурных норм и т. п. Серьезным требо-
ванием общества к высшим учебным заве-
дениям стало обеспечение становления 
профессиональной культуры личности сту-
дента. В связи с такой широкомасштабной 
модернизацией в сфере образования про-
блема подготовки компетентных специали-
стов, способных конкурировать на мировом 
рынке труда, приобретает особенную акту-
альность. Мы считаем, что в современных 
социально-экономических условиях боль-
шая роль должна принадлежать воспита-
нию речевой культуры будущих инженеров. 

При разработке государственных обра-
зовательных стандартов высшего профес-
сионального образования третьего поколе-

ния владение нормативной культурой рече-
вого общения на родном и иностранном 
языке в бытовой, научной и производст-
венной сферах выступает одним из требо-
ваний к подготовленности выпускника вуза. 
В новые стандарты включены следующие 
умения студентов инженерных вузов: сбор 
научной информации, подготовка обзоров, 
аннотаций, составление рефератов и отче-
тов, библиографий, анализ информации, 
участие в научных дискуссиях и процедурах 
защиты научных работ различного уровня, 
выступление с докладами и сообщениями 
по тематике проводимых исследований и 
т. д. Усиление внимания к научно-
исследовательской деятельности означает и 
необходимость развития ряда речевых на-
выков и умений. Это в свою очередь также 
подтверждает необходимость воспитания 
речевой культуры студентов.  

В «Концепции воспитательной работы 
в университетских комплексах федерально-
го агентства железнодорожного транспор-
та» отмечается, что немаловажным аспек-
том в формировании новых поколений рос-
сийской интеллигенции, их культуры явля-
ется овладение коммуникационными осно-
вами деятельности. Специалисты лаборато-
рии Уральского государственного универ-
ситета путей сообщения (В. А. Антропов, 
Е. А. Михайлова, М. Г. Тарасян, Б. И. Колес-
ников, А. В. Пиличев, В. В. Молчалин, 

В 

 
© Худякова Е. А., 2013 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
 

123

В. Л. Нестеров, Н. Н. Киселева, Б. А. Левин 
и др.) разработали универсальную техноло-
гию построения модели личности специа-
листа железнодорожного транспорта. Она 
была апробирована на специалистах – ру-
ководителях среднего звена сигнализации, 
централизации и блокировки, диспетчерах 
– руководителях движения поездов Дорож-
ного центра управления перевозками. Ком-
муникативные умения в их модели относят-
ся к качествам, занимающим высокие ран-
говые места (1). Грамотная речь, владение 
выразительными речевыми средствами, 
умение излагать свои идеи в письменном 
виде являются одними из необходимых ка-
честв в Примерном паспорте компетентно-
сти инженерного работника (7).  

Международное агентство по аккреди-
тации (АВЕТ) выделило способность к эф-
фективной коммуникации как один из кри-
териев качества инженерного образования. 
Представители Международного центра 
инженерного образования ЮНЕСКО в раз-
работке универсальной программы по раз-
витию коммуникативных и языковых на-
выков у студентов инженерного профиля 
также предполагали, что такая программа 
обучения будет соответствовать современ-
ным требованиям к развитию соответст-
вующих «надпрофессиональных» компе-
тенций у инженеров. Коммуникация как 
способность к продуктивному общению с 
другими участниками инженерной дея-
тельности названа одной из универсальных 
и профессиональных компетенций в Стан-
дарте Инженера АТЭС, согласованном с 
требованиями Международного инженер-
ного альянса (IEA), изложенными в 
«Graduate Attributes and Professional Compe-
tences» (4).  

Следовательно, требования рынка тру-
да, с одной стороны, и образовательные 
стандарты – с другой – определяют необхо-
димость воспитания речевой культуры сту-
дентов. 

Современное общество сталкивается с 
очень сложными технологическими про-
блемами, и именно инженеры призваны 
обеспечить их решение. Успешность и про-
дуктивность деятельности нынешних сту-
дентов инженерных специальностей зависит 
от знания ими фундаментальных основ ин-
женерной деятельности и владения практи-
ческими навыками, от способностей к ана-
литическому мышлению и речевых умений, 
от готовности и умения работать в команде 
(3). Помимо владения собственно инженер-
ными знаниями на самом высоком уровне, 
от них требуется умение привлекать к ана-
лизу проблем знания из дисциплинарных 
областей. Будущих инженеров сегодня необ-
ходимо вооружить не только базовыми зна-

ниями, привить гибкость и адаптивность, но 
и развить независимое мышление, научить 
конструктивно решать проблемы и привить 
стремление к непрерывному самообразова-
нию. Конкурентоспособные специалисты 
должны владеть такими качествами лично-
сти, как ответственность, самостоятельность, 
способность анализировать ситуацию. Не 
менее важны и такие качества, как умение 
общаться, убеждать, аргументировать, пра-
вильно вести спор, отстаивать свое мнение, 
грамотно спланировать речь, содержание 
общения, найти адекватные средства для пе-
редачи этого содержания. Инженеры долж-
ны оставаться конкурентоспособными в те-
чение всего жизненного цикла их профес-
сиональной жизни. 

Для этого в программу обучения инже-
неров считается целесообразным включать 
развитие «надпрофессиональных» навы-
ков. К числу таких навыков относятся на-
выки коммуникации на родном и ино-
странных языках. Это связано с такими из-
менениями в современной инженерной 
практике, как увеличение документооборо-
та, обусловленное внедрением системы ме-
неджмента качества; увеличение количест-
ва инструкций, регулярное обновление до-
кументации и систематические производст-
венные отчеты.  

«Компетенция» и «компетентность» в 
настоящее время являются основой любой 
профессиональной деятельности. Опреде-
лим и разграничим основные дефиниции, 
связанные с данной проблемой. Понятие 
«профессиональная коммуникативная ком-
петентность» – это интегральное понятие, 
включающее такие умения, как свободное 
владение профессиональными речевыми 
жанрами, умение грамотно использовать 
терминологию, этикетные средства обще-
ния, умение создавать тексты. Она подразу-
мевает знание о стилях, о речи, о языке. 

Коммуникативная компетентность – 
это владение сложными коммуникативны-
ми навыками и умениями, формирование 
адекватных умений в новых социальных 
структурах, знание культурных норм и ог-
раничений в общении, знание обычаев, 
традиций, этикета в сфере общения, соблю-
дение приличий, воспитанность, ориента-
ция в коммуникативных средствах, прису-
щих национальному, сословному ментали-
тету и выражающихся в рамках данной 
профессии.  

Коммуникативная компетенция – это 
способность средствами изучаемого языка 
осуществлять речевую деятельность в соот-
ветствии с целями и ситуацией общения в 
рамках той или иной сферы деятельности. В 
ее основе лежит комплекс умений, позво-
ляющих участвовать в речевом общении в 
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его продуктивных и рецептивных видах. О 
коммуникативной компетенции студента 
можно судить по тому, насколько адекват-
ными ситуации являются выбранные им ре-
чевые средства, по тому, насколько четко он 
излагает свои мысли, приводит аргументы, 
умеет строить тексты различных жанров. 

Речевая компетенция входит в структу-
ру коммуникативной компетенции и опре-
деляет содержание речевой компетентно-
сти. Речевая компетентность определяется 
как знание законов функционирования 
языка и речи и способность к их использо-
ванию с целью решения профессиональных 
задач. Речевую компетентность можно кон-
кретизировать только тогда, когда опреде-
лена речевая компетенция, т. е. круг соот-
ветствующих проблем, вопросов и задач. 
Компетенция очерчивает границы пробле-
мы, компетентность же предполагает сред-
ства ее решения. Речевая компетентность 
является частью профессиональной комму-
никативной компетентности специалиста. 

Культура речи – совокупность красно-
речия, четкого соблюдения норм литератур-
ного языка, исключающие ненормативную, 
жаргонную лексику, активное противодей-
ствие употреблению чуждых слов и выраже-
ний; воспитание у учащихся потребности 
дорожить чистотой родной речи, избегать 
всего того, что обезображивает ее (2, с. 91).  

Следует различать термины «культура 
речи», «речевая культура» и «коммуника-
тивная культура». Речевая культура – это 
уровень коммуникативной компетенции 
отдельного человека или группы лиц, фак-
тор отношения человека к языку, его нор-
мам, к культурным и нравственным ценно-
стям. То есть речевая культура подразуме-
вает не только владение нормами литера-
турного языка, но и умение выбирать наи-
более точный вариант из всех имеющихся. 
Поэтому так важно воспитывать в студентах 
сознательное отношение к выбору и упот-
реблению языковых средств в речевой 
практике. 

Коммуникативная культура – это сово-
купность умений и навыков в области 
средств общения и законов межличностного 
взаимодействия, которые способствуют 
взаимопониманию, эффективному решению 
задач общения. Понятие «коммуникативная 
культура» хотя и близко понятию «речевая 
культура», тем не менее отличается от него 
за счет того, что коммуникативная культура 
подразумевает нацеленность на контакт с 
собеседником и включает в себя не только 
речевое поведение (в том числе прогнозиро-
вание речевого поведения собеседника), но и 
способность к эмпатии, аутентичность, ини-
циативность, любознательность и т. п. По-
этому мы можем говорить о том, что речевая 

культура входит в состав коммуникативной 
культуры личности.  

Таким образом, рассмотрев основные 
дефиниции выбранной нами проблемы, мы 
можем определить основные отличия тер-
мина «речевая культура» от терминов 
«культура речи», «речевая компетент-
ность», «коммуникативная компетенция», 
«коммуникативная культура» и т. д. Рече-
вая культура является практической реали-
зацией культуры речи. Речевая компетент-
ность и речевая компетенция входят в со-
став речевой культуры и определяют ее со-
держание. В то же время речевая культура 
является показателем коммуникативной 
компетенции и входит в структуру комму-
никативной культуры человека.  

Мы считаем, что в процессе подготовки 
будущих инженеров необходимо особое 
внимание уделять именно воспитанию ре-
чевой культуры, так как, во-первых, содер-
жание обязательного для всех технических 
специальностей курса «Русский язык и 
культура речи» служит хорошей базой для 
решения данной задачи, во-вторых, воспи-
тывая речевую культуру студентов, мы тем 
самым способствуем становлению их ком-
муникативной культуры. 

Речевая культура нуждается именно в 
воспитании. Это обусловлено тем, что вос-
питание подразумевает воздействие на 
личность человека, которое включает фор-
мирование отношения к системе ценностей, 
овладение опытом предшествующих поко-
лений, подготовку к полноценной культур-
ной жизни. Речевая культура является ча-
стью общей культуры человека, она отра-
жает культуру поведения, культуру мышле-
ния, характеризует нравственный и духов-
ный облик личности, влияет на эффектив-
ность ее речевой деятельности, является 
немаловажным условием профессиональ-
ного успеха. Культура, на наш взгляд, моти-
вирует сам выбор и явно предвосхищает, а 
иногда и реформирует систему языковых 
средств.  

Успешный в общении человек – не тот, 
кто может выстроить грамматически пра-
вильное предложение, говорит бегло и ис-
пользует лингвистически грамотные конст-
рукции или интуитивно знает систему рабо-
ты языка, являясь его носителем, а тот, кто 
может точно передать смысл своего выска-
зывания слушателю. 

Следовательно, суть воспитания рече-
вой культуры заключается в том, чтобы 
научить студентов выбирать из всего мно-
гообразия языковых средств оптимальные, 
контролировать свою речевую деятель-
ность, знать модели речевого поведения в 
различных социально-экономических си-
туациях, уважать традиции родного языка. 
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Речевая культура проявляется в четырех 
аспектах, связанных между собой. Рассмот-
рим данные аспекты в соотношении с требо-
ваниями, предъявляемыми федеральным 
государственным образовательным стандар-
том высшего профессионального образова-
ния к подготовке будущих инженеров. 

1. Нормативный аспект – знание норм 
литературного языка. Одним из видов про-
фессиональной деятельности будущего ин-
женера является ведение технической до-
кументации, разработка технических рег-
ламентов, других нормативных документов 
и руководящих материалов. Выпускник 
инженерного вуза должен логически верно, 
аргументированно и ясно строить устную и 
письменную речь, создавать тексты профес-
сионального назначения. Поэтому необхо-
димо, чтобы будущий инженер знал орфо-
графические, пунктуационные, орфоэпиче-
ские, стилистические, речевые и другие 
нормы языка. Знание норм литературного 
языка и умение их применять в речевой 
практике выступает одним из показателей 
уровня речевой культуры. 

2. Коммуникативный аспект – умение 
выбирать адекватные речевой ситуации 
средства общения, определять цели и зада-
чи коммуникации, ориентироваться в си-
туации общения. В профессиональной дея-
тельности будущему выпускнику инженер-
ного вуза предстоит выполнение следую-
щих видов деятельности: планирование ра-
боты коллектива исполнителей; участие в 
организации и проведении различных ти-
пов семинаров, конференций, совещаний, 
деловых и официальных встреч, консульта-
ций, переговоров; участие в научных дис-
куссиях и процедурах защиты научных ра-
бот различного уровня; выступление с док-
ладами и сообщениями по тематике прово-
димых исследований. Следовательно, по-
мимо владения нормами литературного 
языка, будущему инженеру важно уметь 
грамотно строить различные акты комму-
никации. Сформированность коммуника-
тивных умений, знаний о видах речевого 
взаимодействия и использование этих зна-
ний на практике в свою очередь является 
еще одним показателем речевой культуры 
будущего специалиста. 

3. Этический аспект – знание норм по-
ведения, речевого этикета. Конкурентоспо-
собный специалист должен знать правила 
речевого и делового этикета. Эти знания 
проявляются в речевом поведении. Речевое 
поведение – это форма проявления речевого 
общения, а речевая деятельность – это со-
держание речевого общения. Речевое пове-
дение человека в целом служит индикато-
ром его общей эрудиции, особенностей ин-
теллекта, мотивации поведения и эмоцио-

нального состояния. Будущему инженеру 
необходимо находить организационно-
управленческие решения в нестандартных 
ситуациях, разрабатывать алгоритмы их 
реализации и нести за них ответственность; 
владеть навыками социального взаимодей-
ствия на основе принятых в обществе мо-
ральных и правовых норм. Конкурентоспо-
собный выпускник должен уметь отстаивать 
свою точку зрения, не разрушая отношений; 
быть готовым к кооперации с коллегами, ра-
боте в коллективе на общий результат, раз-
решать конфликтные ситуации и т. д.  

Поэтому нужно воспитывать в студен-
тах правильное поведение во время разго-
вора, привычку к использованию сдержан-
ных, но выразительных жестов, заботиться 
о внешнем виде. Умение адекватно исполь-
зовать языковой материал в целях обще-
ния, соблюдение речевого этикета также 
выступает показателем речевой культуры 
будущего инженера. 

4.  Эстетический аспект – представле-
ние о том, что красиво и что некрасиво в 
речи (6). Эстетический аспект тесно связан 
с этическим аспектом и предполагает про-
явление доброжелательности, уважения к 
человеческому достоинству. У будущих ин-
женеров нужно вырабатывать умение соз-
давать благоприятный психологический 
климат; учить корректности и толерантно-
сти в отношениях, общаться, не подавляя 
личности другого. Вступая в общение, сту-
денты должны уметь находить эстетически 
грамотные формы выражения своих мыс-
лей. Эстетически значимыми также явля-
ются средства и способы коммуникации 
(язык, интонация, мимика, жесты). Эсте-
тичность речи, на наш взгляд, предстает 
немаловажным показателем уровня рече-
вой культуры конкурентоспособного выпу-
скника технического вуза. 

Исходя из анализа данных аспектов, 
мы можем сделать вывод о том, что воспи-
тание речевой культуры будущих инжене-
ров должно включать в себя следующие ас-
пекты: формирование знаний о нормах ли-
тературного языка и практическое исполь-
зование этих знаний в речевой практике; 
развитие коммуникативных навыков и спо-
собности ориентироваться и грамотно про-
являть себя в различных ситуациях обще-
ния; знание и соблюдение норм речевого 
этикета; формирование представления об 
эстетичности речи. 

Любой продукт инженерной мысли и 
деятельности основан на передаче соответ-
ствующей информации, точно описываю-
щей технологию его производства, сборки и 
выпуска. Следовательно, коммуникация 
непосредственно влияет на успешность 
внедрения инженерных разработок. Поэто-
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му документация должна быть однозначно 
интерпретирована и корректна с точки зре-
ния языковой культуры и грамотности. Лю-
ди, имеющие врожденные ораторские каче-
ства и умение общаться, быстрее продвига-
ются по служебной лестнице на управлен-
ческие позиции и имеют больше возможно-
стей воплощать свои идеи, добиваться фи-
нансирования своих проектов, достигать 
лучших результатов и налаживать обрат-
ную связь для корректировки действий (5).  

Парадокс современной образователь-
ной политики вузов заключается в следую-
щем: считается, что студент в процессе ус-
воения специальных знаний формирует 
собственную речевую культуру автоматиче-
ски. Однако у типичного выпускника тех-
нического профиля недостаточно развиты 
именно речевые навыки. В таком случае 

получается, что недостаточный уровень ре-
чевой культуры может стать для молодых 
специалистов тем недостатком, который бу-
дет препятствовать их карьерному росту и 
профессиональным достижениям. Образо-
вательный процесс должен быть нацелен на 
воспитание речевой культуры будущих ин-
женеров. Это позволит подготовить конку-
рентоспособного специалиста, который бу-
дет уверенно ориентироваться в ситуации 
увеличения документооборота, сможет ак-
тивно участвовать в научной деятельности, 
вести деловые переговоры, адекватно про-
являть себя в различных социально-
экономических ситуациях. Именно человек 
высокой речевой культуры вызывает боль-
шее доверие и уважение, что, несомненно, 
становится залогом успешной карьеры и 
большей востребованности на рынке труда. 
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ндивидуальная состоятельность 
специалиста раскрывается как в 

приватной, так и в публичной сферах. По-
нятно, что профессиональная деятельность 
реализуется в первую очередь в публичной 
сфере, для социума и в целях социума, то 
есть достигается то качество профессио-
нальной деятельности, которое социум дек-
ларирует, закрепляет, определяет и гаран-
тирует (защищает) в качестве нормы со-
временного общества, которое считает 
нормальным в качестве условий, прин-
ципов, целей, отношений, полномочий и 
компетенций. Единство профессиональных 
компетенций и зрелости личностных пози-
ций – это, может быть, и есть главный кри-
терий для целей образовательного процесса 
и результативности социальной практики. 

Социальные практики в образователь-
ном процессе – это в первую очередь способы 
самоопределения и самореализации. Соци-
альные практики в образовании способству-
ют: а) повышению качества профессиональ-
ного самоопределения среди обучающихся в 
процессе формирования профессиональной 
компетентности и адекватной оценке ими 
своих способностей и возможностей, б) созда-
нию условий для апробирования себя в раз-
ных видах социальных практик еще в учеб-
ной деятельности и в) обеспечивают форми-

рование металичностных качеств, то есть це-
леустремленного и ответственного отноше-
ния к окружающему миру и к своей профес-
сиональной деятельности. 

На наш взгляд, переход от миропо-
нимания к мироотношению собственно 
в профессиональном образовании осущест-
вляется в самом образовательном процессе 
при синтезе в личностные позиции и 
металичностные качества при прохож-
дении различных видов учебной практики 
(1). Именно в процессе практики на основе 
сравнения и анализа, а по существу – на 
основе соотношения своих компетенций 
и компетентности с наработанными и осу-
ществляемыми компетенциями, техноло-
гиями и методиками по месту практики, 
своих личностных качеств с качествами ра-
ботающих профессионалов, на основе вы-
полнения задания по практике и апробации 
собственных наработок и предложений 
происходит синтез, и складывается система 
отношений к миру, другим людям и самому 
себе в профессиональном сообществе, то 
есть и происходит этот переход от миропо-
нимания к мироотношению. 

Студенческие учебные практики про-
водятся на базе социальных и образова-
тельных учреждений различного типа. По-
этому виды социальной практики и функ-

И 
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ции, которые способствуют синтезу в про-
цессе учебных практик, могут быть также 
разнообразными.  

Профессиональная компетентность 
представляет собой самоопределение по 
следующим формирующимся позициям 
готовности специалиста: 
– информационно-смысловая («я знаю»); 
– эмоционально-мотивационная («я хочу»); 
– деятельностно-технологическая («я могу»); 
– нормативно-управленческая («я должен»). 

Получение профессионального образо-
вания позволяет молодому специалисту 
приступать к самостоятельной и ответст-
венной профессиональной деятельности. 
Однако наличие профессиональной компе-
тентности ещё не гарантирует позитивного 
результата. Она, на наш взгляд, должна со-
провождаться социальной зрелостью 
молодого специалиста (2). 

Проявление и реализация социальной 
зрелости специалиста происходит, по на-
шему мнению, в первую очередь посредст-
вом сформированных металичностных ка-
честв. Именно реализация таких качеств 
позволяет выстроить предметное поле про-
фессии молодого специалиста в целостные 
деятельностные акты преобразования для 
других в социальном пространстве и време-
ни, применяя профессиональные техноло-
гии и утверждая личностные позиции. 

Среди металичностных качеств мо-
лодого специалиста необходимо выделить: 

1) целеустремлённость (предметная на-
правленность и определённость); 

2) коммуникативность (обратная связь, 
ценность Другого); 

3) самостоятельность (наличие выбора 
и личностной позиции); 

4) ответственность (центрация на по-
следствиях для Другого);  

5) толерантность (общечеловеческие 
ценности в отношениях с другими). 

Реализация сформированной ценност-
но-смысловой позиции миропонимания 
личности в созидательной (творческой) 
деятельности выражает уже другую потреб-
ность – потребность самоутверждения от-
ношения к миру, другим людям и самому 
себе. На завершающем этапе профессио-
нального самоопределения важно сформи-
ровать личностную готовность к самостоя-
тельной деятельности и компетентную 
стратегию профессионального самоутвер-
ждения.  

Социальная зрелость специалиста – это 
этап гармонии времён – прошлого, на-
стоящего и будущего – как во внутрилично-
стном развитии молодого специалиста, так 
и в процессе реализации его профессио-
нальной компетентности. На этом этапе 
различия между временными периодами её 

реализации, например, между постановкой 
цели, смыслом и получением результата, не 
разрушительны, а созидательны и конст-
руктивны. Удовлетворенность процессом и 
его результатом на этом этапе имеет потен-
циал развития отношения будущего мо-
лодого специалиста к своей профессио-
нальной деятельности, в частности, разви-
тия его мотивации («я хочу»). Для данного 
этапа профессионального самоопределения 
и утверждения характерна самодетерми-
нация собственной самореализации в 
социуме в процессе учебных социаль-
ных практик. 

Конечно, это сопровождается и реф-
лексией, которая выполняет функции 
а) обратной связи в процессе деятельности 
и б) синтеза социальных и профессиональ-
ных ситуаций в новые формы профессио-
нального поведения («я знаю» в «я могу» и 
«я должен»). Для реализации этих функ-
ций, а значит, поддержания и развития 
профессиональной компетентности необхо-
димы объективная информация об этих си-
туациях и адекватное оценивание их ус-
ловий, процессности и результата. Поэтому 
организация мониторинга, сопровождае-
мая анализом – это необходимость для 
поддержания и развития профессиональ-
ной компетентности специалиста, т. е. не-
обходимость в освоении и реализации но-
вых видов, способов и форм практической 
деятельности в своей профессии. 

Социальной зрелости характерна вы-
сокая степень идентификации и иден-
тичности своих жизненных целей и смы-
слов с целями и смыслами проектов, планов 
и программ профессиональной деятельно-
сти. И чем глубже идентификация при соз-
дании проектов и программ, чем глубже 
профессиональные цели и смыслы стали 
жизненными целями и смыслами молодого 
специалиста, тем выше готовность моло-
дого специалиста к их осуществлению, т. е. 
к проектируемой деятельности по достиже-
нию проектируемого результата. 

К социальным практикам в образова-
нии можно отнести исследовательские, ком-
муникативные, художественные, проектные 
устойчивые формы действий, в которых 
происходит практическая апробация и раз-
витие у обучающихся компетенций, лично-
стных позиций и металичностных качеств в 
соответствии с собственными потребностя-
ми, интересами, целями и индивидуальной 
траекторией их образования, обеспечивая 
при доминанте «для другого» единство ми-
ропонимания и мироотношения. 

Сложившиеся социальные практики 
студенческого самоуправления, студенче-
ских научных обществ, волонтёрства, сту-
денческих строительных и педагогических 
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отрядов, студенческих клубов и поисковых 
отрядов подтверждают не только целост-
ность образовательного процесса, но и нали-
чие в них потенциала экзистенциального со-
держания и приобретения экзистенциально-
го опыта. Достижение целостности в образо-
вательном процессе позволяет не ограничи-
ваться рамками смыслов учебных предме-
тов, а обеспечивает возможность надпред-
метных смыслов воспроизводства и разви-
тия субъектности обучающихся, способных к 
созидательному и творческому раскрытию 
во всех сферах жизнедеятельности, включая 
и профессиональную деятельность.  

В структуре социальной практики 
можно выделить следующие инвариантные 
компоненты экзистенциального опыта: 

1) опыт самоопределения личностных 
позиций, формирования компетенций и 
металичностных качеств в целях (и смыс-
лах) удовлетворения социальных потребно-
стей, так и в целях учебной деятельности; 

2) практическая апробация компетен-
ций, личностных позиций и металичност-
ных качеств в разнообразной учебной и 
внеаудиторной образовательной деятельно-
сти, в общении со сверстниками, в команде, 
коллективе, группе; 

3) приобретение опыта сопережива-
ния, сотрудничества, сотворчества, ответст-
венности и самостоятельности; 

4) опыт презентации и анализа собст-
венных достижений и неудач, самооценки и 
критики; 

5) свободное творчество в своём инди-
видуальном раскрытии, когда весь цикл от 
идеи до её реализации человек попытался 
осуществить сам. 

Углубление мотивации, идентифика-
ция, диалогизация отношений с другими, 
мониторинг, анализ, проектирование – все 
эти изменения в профессиональном само-
определении и профессиональной самореа-
лизации проявляют результаты синтеза эк-
зистенциалов целостности индивидуально-
го бытия будущего специалистов, целостно-
сти образовательного процесса и надпред-
метный социально-профессиональный 
потенциал социальных практик для 
целостности образовательного процесса. 
Таким образом, социальные практики в об-
разовательном процессе являются способа-
ми освоения норм и образцов разнообраз-
ной деятельности, формирования личност-
ных позиций и качеств, апробации и пре-
зентации как своих личностных преиму-
ществ, так и личных достижений и резуль-
татов. В этом и осуществляется переход от 
миропонимания к мироотношению. 
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ABSTRACT. The article is devoted to the issue of organization of professional-oriented games in the club at 
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лубная деятельность – один из ви-
дов социальной работы, сфера 

реализации индивидуально-творческой ак-
тивности личности с учетом ее возрастных 
и социокультурных особенностей. Работа в 
клубах по месту жительства организуется на 
принципах добровольности объединения, 
самодеятельности и самоуправления лю-
дей, имеющих общие интересы (8, с. 236). 

Клубы по месту жительства рассматри-
ваются нами как специально организован-
ное пространство общения для определен-
ного открытого сообщества детей, подрост-
ков и взрослых, объединенных одной це-
лью. Клубы социально ориентированы, их 
деятельность направлена на создание усло-
вий для саморазвития участников, оказание 
им поддержки в реализации творческих 
возможностей эстетической, познаватель-
ной, спортивной направленности.  

В подростковом возрасте закладываются 
основы нравственного отношения  личности 
к разным видам труда, происходит формиро-
вание системы ценностей и смыслов, которые 
определяют избирательность отношения 
подростков к различным профессиям. Для 
младшего подросткового возраста свойствен-
но стремление попробовать себя в разных ви-
дах деятельности. К 12-13 годам происходит 

стабилизация интересов, их концентрация на 
ограниченном числе видов занятий, расши-
рение знаний о мире профессий, становится 
возможной рациональная оценка их нравст-
венной и материальных сторон. Проблема 
профессионального самоопределения актуа-
лизируется в возрасте 14 лет. Подростки на-
чинают самостоятельно искать информацию 
о профессиях, формируется личностный 
смысл профессионального выбора, возникает 
рефлексия собственных способностей.  

Подражание внешним формам поведе-
ния взрослых приводит к тому, что мальчи-
ки-подростки ориентируются на романти-
ческие профессии «настоящих мужчин», 
обладающих сильной волей, выдержкой, 
смелостью, мужеством (летчик-испытатель, 
космонавт, автогонщик и др.). Девочки об-
ращают внимание на чисто женские про-
фессии обаятельных, привлекательных и 
популярных (топ-модель, эстрадная певица, 
телеведущая и др.). Ориентация на роман-
тические профессии складывается под 
влиянием средств массовой информации, 
тиражирующих образы успешных взрос-
лых. Формированию такой профессиональ-
ной ориентации способствует также стрем-
ление подростков к самовыражению и са-
моутверждению (2, с. 39). 

К 
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Избирательное отношение к учебным 
предметам в школе, занятия в кружках ху-
дожественного и технического творчества 
формируют у подростков учебно-профес-
сиональные интенции и профессионально 
ориентированные мечты. Образцы желае-
мого будущего становятся психологически-
ми вехами, штрихами профессионального 
самоопределения.  

Как отмечает А. В. Петровский, именно 
в старшем школьном возрасте появляется 
сознательное отношение к учению (3, 
с. 326). Старшеклассники начинают рас-
сматривать учебу как необходимую базу, 
предпосылку будущей профессиональной 
деятельности. Их интересуют главным об-
разом те предметы, которые им будут нуж-
ны в дальнейшем. 

Наличие сформированной потребности 
в овладении конкретной предметной дея-
тельностью, конкретным видом труда дела-
ет выбор определенной профессиональной 
деятельности мотивированным и образует 
механизм сознательного выбора профессии. 

Профессиональное самоопределение – 
многомерный и многоступенчатый процесс, 
один из главных компонентов взросления 
личности, ее социализации, в котором 
И. С. Кон выделяет следующие этапы: 

1) детская игра, в ходе которой ребенок 
принимает на себя различные профессио-
нальные роли и «проигрывает» отдельные 
элементы, связанного с ними поведения; 

2) подростковая фантазия, когда под-
росток видит себя в мечтах представителем 
какой-либо профессии; 

3) предварительный выбор профессии, 
захватывающий весь подростковый и 
большую часть юношеского возраста; раз-
ные виды деятельности сортируются и оце-
ниваются личностью сначала с точки зре-
ния ее интересов, затем способностей и, на-
конец, с точки зрения системы ценностей; 

4) принятие решения по выбору про-
фессии, которому предшествует более ши-
рокая социальная ориентация – установка 
на вуз, специальное профессиональное об-
разование или работа (6, с. 516). 

В рамках социально-педагогической 
деятельности в клубах по месту жительства 
проводится профориентационная работа, 
которая призвана способствовать решению 
вопросов социализации и профессиональ-
ного самоопределения подростков, а также 
младших школьников и лиц раннего юно-
шеского возраста.  

Активные занятия в клубе способствуют 
включению воспитанников в многообразные 
социально ценные и личностно значимые 
виды деятельности, в гуманистически ори-
ентированные межличностные отношения 
со сверстниками и взрослыми; формируют 

опыт социального поведения, необходимый 
для успешного вхождения в систему общест-
венных отношений; развивают интеллекту-
альные, коммуникативные, экспрессивные, 
инструментальные способности. 

Привлекательность клубной жизни для 
подростков состоит в разнообразной по ха-
рактеру деятельности, позволяющей в том 
числе решить проблему профессионального 
самоопределения и самопознания; в воз-
можности удовлетворять потребности в об-
щении на основе совместных полезных дел, 
увлечений и интересов; в гуманистически 
выстроенных межличностных отношениях; 
в развитом самоуправлении и относитель-
ной автономии от взрослых; в игровой 
форме усвоения будущих социальных и 
профессиональных  ролей. 

«Игра – специально организованная 
деятельность, в которой ее участники, 
включаясь в работу добровольно, следуя 
общей игровой задаче, исходя из одинако-
вых начальных условий, действуя идентич-
ными средствами, соблюдая одни и те же 
правила, добиваются определенных резуль-
татов, по которым оценивается личный или 
общий успех» (6, с. 518). 

Специфика любой, в том числе проф-
ориентационной, игры заключается в сле-
дующем: 

– игра социальна по происхождению и 
содержанию; 

– участники игры познают и выделяют 
функции и общественный смысл человече-
ских отношений; 

– игра – способ организации жизни; 
– игра – самостоятельная, творческая 

деятельность; 
–  игра  проявляется в ситуации «как 

будто»; 
– игра – это эмоционально насыщен-

ная деятельность, требующая настроя и 
вдохновения; в ней обнаруживаются сло-
жившиеся способы эмоционального реаги-
рования, приобретаются новые качества 
поведения, обогащается и развивается эмо-
циональный опыт; 

– игра – деятельность, в которой мотив 
заложен в самом процессе; 

– развитая форма игры – не только от-
ражение окружающей действительности, но 
и ее преобразование (5, с. 82). 

Грамотно проведенная игра предпола-
гает продуманные цели, структуру, анализ и 
обсуждение приобретенного опыта или по-
лученной информации. А. А. Захарова оп-
ределяет игру как средство развития инди-
видуальных качеств личности с помощью 
знаний, умений и навыков; как метод орга-
низации и сплочения коллектива;  как эмо-
циональное состояние, способ общения, 
фактор, формирующий внутренний мир 
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человека (1, с. 4). В педагогическом энцик-
лопедическом словаре под редакцией 
Б. М. Бим-Бада игра понимается как форма 
деятельности в условных ситуациях, на-
правленной на воссоздание и усвоение об-
щественного опыта, фиксированного в со-
циально закрепленных способах осуществ-
ления предметных действий, в предметах 
науки и культуры. «В игре как особом исто-
рически возникшем виде общественной 
практики воспроизводятся нормы челове-
ческой жизни и деятельности, подчинение 
которым обеспечивает познание и усвоение 
предметной и социальной действительно-
сти, интеллектуальное, эмоциональное и 
нравственное развитие личности» (4, с. 98). 

Игра многофункциональна: через нее 
передается социальный опыт; в ней подрос-
ток получает возможность проявить свою 

активность, взаимодействуя с окружающим 
миром. С. А. Шмаковым определены педа-
гогические условия организации игр: зна-
ние и понимание участниками игры ее со-
держания; наличие понятных правил про-
ведения игры; ясное осознание каждым 
участником его роли в игре; наличие ситуа-
ций преодоления препятствий, а также 
элементов юмора, веселых недоразумений, 
путаницы. Сюжет игры должен быть коне-
чен и настроен на выигрыш (9, с. 188).   

Одной из распространенных класси-
фикаций игр является классификация по 
видам деятельности участников игры 
(1, с. 6), предложенная международной ор-
ганизацией Союза пионерских организаций 
– Федерации детских организаций России 
(СПО-ФДО России) (Табл. 1). 

Таблица 1. 
Классификация игр по видам деятельности 

Группа игр Разновидность игр 

1. Художественные игры, требующие от участни-
ков проявления творческих и художественных 
способностей 

а) музыкальные; 
б) актерские; 
в) изобразительные; 
г) литературные (лингвистические) 

2. Спортивные игры, направленные на физиче-
ское развитие 

а) игры на местности; 
б) эстафеты; 
в) игры-упражнения, тренирующие коор-
динацию движений, ловкость, реакцию  

3. Познавательные игры, активизирующие по-
знавательную деятельность детей и включающие 
вопросы и задания, связанные с различными об-
ластями знаний 

а) викторины, конкурсы; 
б) загадки,  головоломки; 
в) ребусы, шарады и т. п. 

4. Интеллектуальные игры, направленные на 
развитие психических процессов и умственных 
способностей 

игры, развивающие  
а) память; 
б) внимание; 
в) наблюдательность; 
г) логическое мышление; 
д) воображение 

5. Психологические игры, дающие возможность 
углубиться в мир взаимоотношений с окружаю-
щими и с самим собой 

игры, направленные на: 
а) осознание самого себя,   самопознание; 
б) доверие, взаимопонимание; 
в) умение слушать; 
г) достижение согласия и разрешение кон-
фликтов 

6. Организаторские игры, связанные с решением 
вопросов, возникающих при создании коллекти-
ва и в дальнейшей работе с ним 

игры, помогающие: 
а) выявить лидера; 
б) познакомиться  с людьми; 
в) разбить участников на группы; 
г) сплотить группы 

7. Трудовые игры, позволяющие участникам реа-
лизовать себя в реальной или смоделированной 
трудовой деятельности 

 игры: 
а) экономические; 
б) профессионально-имитационные 

Рассмотрим данную классификацию 
игр с точки зрения ее использования в рам-
ках профориентационной работы. В процес-
се художественной игры у подростков разви-

ваются такие важные качества, востребован-
ные в любой профессии,  как образное мыш-
ление и ассоциативная память, пространст-
венное воображение, а также специальные 
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способности к различным видам художест-
венной деятельности. Использованные в 
профориентировании,  такие игры помогают 
развить  у подростка определенные способ-
ности в соответствии с принципом природо-
сообразности. Спортивные игры ориентиру-
ют на  профессиональную деятельность, ко-
торая требует крепкого здоровья, двигатель-
ной активности и физической выносливости. 
Познавательные и интеллектуальные игры 
расширяют кругозор, детерминируют разви-
тие умственных способностей, активизируют 
мыслительную деятельность, что может спо-
собствовать интеллектуализации физиче-
ского труда. Психологические игры выявля-
ют такие качества личности, как общитель-
ность, эмоциональная устойчивость, добро-
желательность, эмпатия; подростки, кото-
рых увлекают такие игры, могут найти себя в 
профессиях, относящихся к типу «человек-
человек». Организаторские игры способст-
вуют выявлению лидерских качеств, необхо-
димых при выполнении управленческих 
функций, а трудовые игры формируют по-
ложительное отношение к труду и любой 
профессиональной деятельности. 

Все игры, связанные с трудом и трудо-
вым воспитанием, можно разделить на че-
тыре группы: 

– игры на сюжеты из повседневной 
жизни; 

– игры на профессиональные сюжеты; 
– игры в аттракционы; 
– занимательные игры. 
Профориентационная игра может рас-

сматриваться как способ интерактивного 
взаимодействия, который осуществляется в 
условных ситуациях и направлен на освое-
ние социального опыта в процессе профес-
сионального самоопределения. Грамотно 
подготовленная игра предполагает проду-
манную структуру, включающую в себя 
проблему и пути ее разрешения, анализ и 
обсуждение приобретенного опыта или по-
лученной информации. Предварительно  
должны быть определены условия или пра-
вила игры, а также цель проведения игры, 
конкретизируемая задачами и принятая 
участниками игры. 

Как считает Л. И. Божович, выбор про-
фессии в подростковом возрасте может ока-
заться психологически даже не выбором, а 
актом подражания товарищам, родителям и 
их решениям, принятым под непосредствен-
ным влиянием внешних условий или слу-
чайно возникшего интереса (6, с. 517). Это 
обстоятельство предопределяет необходи-
мость организовывать для подростков игры 
по профориентации, в процессе которых 
следует доводить до них информацию о со-
стоянии современного рынка труда, воз-
можных путях получения профессии, о тре-

бованиях, предъявляемых к претенденту на 
то или иное рабочее место. Социальный пе-
дагог в ходе игры по профориентации может 
давать общие сведения о профессии, рас-
крывать ее производственное содержание, 
условия работы, знакомить с системой под-
готовки будущего специалиста. 

Целесообразно использовать в игре те 
знания, которые уже имеются у подростков. 
Задача ведущего игры – привести эти зна-
ния в систему через взаимообмен и взаимо-
коррекцию.  Профориентационные игры 
двуплановы: игровая ситуация условна, а 
поведение участников игры реально. При 
этом игровое поведение может совпасть 
полностью или частично с реальным реше-
нием профориентационной проблемы уча-
стников. Поэтому игра может помочь  под-
ростку принять то или иное решение. 

Профориентационные игры – один из 
профориентационных и профконсультаци-
онных методов, стимулирующих подростков 
к размышлениям о проблемах профессио-
нального самоопределения. Для большей 
эффективности профориентационные игры 
целесообразно проводить в сочетании с дру-
гими формами и методами работы – беседа-
ми, дискуссиями, диагностическими проце-
дурами, индивидуальными консультациями, 
лекционными формами  работы и пр. 

В условиях клуба по месту жительства 
игра активно используется в ходе организа-
ции профессиональных проб в процессе за-
нятий по темам «Навыки самопрезента-
ции», «Автопортрет», «Мир профессий», 
«Профессия на букву…», «Угадай профес-
сию» (пантомима), «Собеседование с рабо-
тодателем», «Цвет и вкус», «Угадай про-
дукт» и др. 

Анализ профориентационной игровой 
деятельности, проводимой с воспитанника-
ми на базе пяти клубов Муниципального 
бюджетного образовательного учреждения 
дополнительного образования детей дет-
ско-юношеского центра (ДОД ДЮЦ) 
«Клуб» г. Владимира, позволяет нам сфор-
мулировать ряд рекомендаций по органи-
зации профориентационных игр в условиях 
работы клуба по месту жительства:  

– игры должны проводиться с учетом 
возрастных, индивидуальных особенностей, 
склонностей и интересов подростков; 

– игры должны предваряться специ-
альными занятиями, направленными на 
расширение знаний о мире профессио-
нального труда;  

– в конце игры необходимо провести 
обсуждение полученной информации и 
дать ей оценку;  

– количество игр, задействованных в 
работе, должно быть регламентировано. 
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Профориентационные игры позволяют 
их участникам реализовать себя в реальной 
или смоделированной трудовой деятельно-
сти, они рассчитаны на конкретные условия 
работы. Ценностно-нравственные профори-
ентационные игры («Пришельцы», «Три ве-
терана», «Три судьбы», «Остров», «Спящий 
город», «Существо» (с элементами экологи-
ческою воспитания), пробно-ознакомиттель-
ные профориентационные игры («Стажеры-
инопланетяне», «Ассоциации» (профориен-
тационный вариант),  «Вакансия», «Нови-
чок-Наставник»,  «Завод», «Кооператив», 
«Музей» имеют целью отработку  навыков 
принятия конкретных решений. Игры 
«Профконсультация», «Приемная комис-

сия», «Пять шагов», «Советчик» позволяют 
отрабатывать  приемы поведения на ответст-
венных собеседованиях.  

На каждом этапе становления профес-
сионального самоопределения игра как 
способ активного взаимодействия имеет 
определенную специфику в зависимости от 
базовой потребности подростков. Система-
тически участвуя в игровой профориента-
ционной деятельности, воспитанники клуба 
по месту жительства могут расширить свой 
информационный, эмоциональный и пове-
денческий потенциал в сфере профессио-
нальной деятельности, что будет способст-
вовать осознанному выбору ими своего 
профессионального пути.  
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АННОТАЦИЯ. Представлены некоторые результаты, полученные в ходе изучения особенностей 
личностной идентичности подростков 14-16 лет, выделены наиболее характерные статусы идентич-
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SOME PECULIARITIES OF PERSONAL IDENTITY OF CONTEMPORARY YOUTH 
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identity. 

ABSTRACT. Results of the study of peculiarities of personal identity of teenagers aged 14-16 are given, the 
most characteristic identity status and “I-image” are presented. The perspective of the research includes 
the study of interdependence of the revealed peculiarities and motivational components of a person. 

последнее время обостряется ряд 
многочисленных психологических 

проблем, связанных с развитием личности 
и её жизнедеятельностью. Наиболее ярко 
это отмечается среди подрастающего поко-
ления, особенности поведения которого за-
ставляют задаваться самыми разными во-
просами педагогов, психологов, философов, 
ученых-исследователей. В частности, от-
крытым и не теряющим актуальность во-
просом является обретение личностью себя, 
своего «Я», наиболее волнующий подрост-
ков и людей, их окружающих. Становление 
личностной идентичности еще в XX веке 
обозначено как результат проживания кри-
зиса подросткового возраста в работах 
Э. Эриксона, тем не менее в сегодняшнем 
ритме развития всех сфер общественных 
отношений эта проблема приобретает но-
вые акценты. Быстро распространяющаяся 
информатизация, активное внедрение ин-
новаций задают стремительный ритм жиз-
ни, создают избыточное пространство реа-
лизации своих возможностей, в котором 
подросткам порой сложно найти себя. В 
связи с этим педагогам сложно подобрать 
наиболее эффективные методы, формы, 
приемы организации деятельности во всех 
сферах (учебной, внеучебной, сфере допол-
нительного образования и т. д.), ответить на 
многочисленные вопросы, возникающие в 
большом количестве у специалистов систе-
мы образования о том, кто такой современ-
ный подросток и что им движет. 

Обобщая результаты исследований за-
рубежных и отечественных ученых, иден-
тичность можно рассматривать как лично-
стное образование, являющееся компонен-
том структуры самосознания и выражаю-

щееся в переживании человека тождествен-
ности самому себе, его целостности и не-
прерывности во времени и пространстве, 
что является необходимым условием раз-
вития и становления личности человека. 

Современные исследования затрагива-
ют различные стороны личностной иден-
тичности: взаимосвязь эго-идентичности и 
личностной зрелости (И. А. Шляпникова), 
динамику развития личностной идентично-
сти, анализ становления (О. В. Беляева, 
О. О. Савина), психологические средства ста-
билизации личностной идентичности сту-
дентов (Л. Д. Межерицкая), роль конструк-
тивного кризиса идентичности в развитии 
личности (Ю. Г. Овчинникова) и др.  

В рамках нашего исследования пред-
ставляется интересным выяснить взаимо-
связь мотивационной сферы и личностной 
идентичности современных подростков. В 
ходе исследования были выявлены различ-
ные характеристики подростков как относи-
тельно мотивационной сферы, так и лично-
стной идентичности. В данной статье хоте-
лось бы остановиться подробнее на резуль-
татах исследования особенностей личност-
ной идентичности подростков как одного из 
динамичных феноменов в развитии лично-
сти. Анализ осуществлялся по следующим 
параметрам: статус идентичности, её содер-
жательные характеристики, содержание ка-
ждого статуса. 

В исследовании приняли участие уча-
щиеся 14-16 лет общеобразовательного лицея 
и средней общеобразовательной школы го-
рода Красноярска в количестве 181 человек. 

В качестве диагностического комплек-
са, направленного на выяснение статуса 
идеентичности подростков и характеристик 

В 
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«Я»-концепции, выступили методика 
«МИЛИ» Л. Б. Шнейдер и методика «Кто 
я?» Куна-Макпартленда. 

Остановимся на результатах, получен-
ных в ходе изучения статусов идентичности 
и её содержательных характеристик. 

Как видно из рис. 1, среди подростков 
наиболее встречающимся статусом являет-
ся статус диффузной идентичности, особен-

но характерный для подростков 15 лет.  
Подростки 14 лет чаще характеризуют-

ся статусом псевдоидентичности, в то время 
как статус достигнутой идентичности пре-
обладает среди подростков 16 лет. Статус 
моратория встречается среди подростков 
14-16 лет с небольшими различиями в про-
центном соотношении. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1. Распределение статусов идентичности в группах подростков,  
различающихся по возрасту 

Исходя из вышесказанного можно сде-
лать вывод о том, что процесс становления 
идентичности на этапе подросткового воз-
раста имеет свои особенности: подростки 14 
лет относятся к статусу псевдоидентично-
сти, характеризующемуся как стабильное 
отрицание подростками своей уникально-
сти, или, напротив, её амбициозное подчер-
кивание с переходом в стереотипию, а так-
же нарушение механизмов идентификации, 
нарушение временной связности жизни, 
ригидность «Я»-концепции, болезненное 
неприятие критики в свой адрес, низкая 
рефлексия (Л. Б. Шнейдер). В 15 лет статус 
псевдоидентичности сменяется статусом 

диффузной идентичности, при котором не 
имеется прочных целей, ценностей, убеж-
дений, а также активных попыток их сфор-
мировать. К 16 годам статус идентичности 
переходит в статус достигнутой идентично-
сти, при котором сформирована опреде-
ленная совокупность личностно значимых 
для подростка целей, ценностей, убежде-
ний, переживающихся как личностно зна-
чимые, обеспечивающие ему чувство на-
правленности и осмысленности жизни.  

В ходе изучения характеристик само-
описания подростков были выявлены сле-
дующие особенности. Рассмотрим сначала 
результаты по общей выборке. 
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Рис. 2. Распределение компонентов идентичности среди подростков 14-16 лет  
Примечание: соц. «Я»  – социальное «Я», ком. «Я» – коммуникативное «Я», физ. «Я» – 

физическое «Я», мат. «Я» – материальное «Я», деят. «Я» – деятельностное «Я», персп. «Я» 
– перспективное «Я».  
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Остановимся на каждом из указанных 
компонентов подробнее с учетом половых 
различий. Как видно из рис. 2, наиболее 
встречающимся компонентом образа «Я» 
среди подростков является социальное «Я», 
связанное с описанием себя через ролевые 
позиции и принадлежность к социальным 
группам, что говорит о том, что у подрост-
ков более сформирован образ «Я» относи-

тельного своего социального положения. 
Среди низких показателей можно отметить 
компоненты физического «Я» и матери-
ального «Я», что дает основание предполо-
жить, что подростки меньше всего описы-
вают себя через внешние атрибуты и стара-
ются сделать акцент на внутренней состав-
ляющей своего «Я». 
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Рис. 3. Частота встречаемости категорий компонента социального «Я»  
среди мальчиков и девочек 

Примечание: соц. 1 – прямое обозначение пола; соц. 2 – сексуальная роль; соц. 3 – учебно-
профессиональная ролевая позиция; соц. 4 – семейная принадлежность (обозначение семей-
ной роли, указание на родственные отношения); соц. 5 – этническо-региональная идентич-
ность (этническая идентичность, гражданство, локальная, местная идентичность); соц. 6 
– мировоззренческая идентичность: конфессиональная, политическая принадлежность; соц. 
7 – групповая принадлежность (восприятие себя членом какой-либо группы людей). 

На рис. 3 видно, что показатели катего-
рии социального «Я» мальчиков превышают 
показатели девочек, кроме категории, свя-
занной с обозначением своей сексуальной 
роли (соц. 2), которая отсутствует у всех рес-
пондентов, и категории семейной принад-
лежности, проявляющейся через обозначе-
ние семейной роли (соц. 4), чаще среди дево-
чек, что обосновывается нормами современ-
ного общества и говорит о том, что тенденция 
потребности в семейной принадлежности ос-
тается актуальной для девочек, в отличие от 
мальчиков, хотя различия в данной катего-
рии среди современных подростков незначи-
тельные. Учебно-профессиональная ролевая 
позиция выражена как для мальчиков, так и 
для девочек, это говорит о том, что указанные 
ролевые позиции являются одними из веду-
щих в представлении своего образа.  

Интересно отметить, что категория эт-
ническо-региональной идентичности, вклю-
чающая в себя этническую идентичность, 
гражданство, локальную, местную идентич-
ность и мировоззренческой идентичности 

(конфессиональная, политическая принад-
лежность), проявляется среди мальчиков, что 
дает основание охарактеризовать мальчиков 
как активных участников общественной жиз-
ни, проявляющих свою гражданскую и миро-
воззренческую позицию. 

Восприятие себя членом группы друзей 
(«друг», «у меня много друзей») (комм. 1) 
одинаково выражено как для мальчиков, так 
и для девочек. Различия наблюдаются отно-
сительно описания себя как субъекта обще-
ния, (особенности и оценка взаимодействия 
с людьми) (комм. 2), где существенное пре-
обладание описаний отмечается среди дево-
чек. Контент-анализ ответов девочек, пока-
зал, что наиболее часто встречающимися 
описаниями являются умение слушать собе-
седника, помогать в трудную минуту, при-
нимать его таким, какой есть, что дает осно-
вание говорить о такой особенности, харак-
терной для девочек-подростков, как эмпа-
тийность, аффилиация, терпимость по от-
ношению к окружающим людям. 
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Рис. 4. Частота встречаемости категорий компонента коммуникативного 

«Я» среди мальчиков и девочек 
Примечание: комм. 1 – дружба или круг друзей, восприятие себя членом группы друзей; 
комм. 2 – общение или субъект общения, особенности и оценка взаимодействия с людьми. 

Большой процент описаний образа «Я» 
относится к компоненту деятельностного 
«Я». Как мальчики, так и девочки (72,9%) 
чаще описывают себя через занятия, дея-
тельность, интересы, увлечения, опыт, 
37,5% подростков охарактеризовало себя 
посредством самооценки своих способно-
стей к деятельности, навыков, умений, зна-
ний, компетенции, достижений. Такие по-
казатели говорят о том, что большинство 
современных подростков можно охаракте-
ризовать как активных в деятельности, обо-
значающих значимость своих достижений и 
возможностей для самовосприятия. 

Рассматривая компонент рефлексивно-
го «Я», стоит отметить достаточную выра-
женность персональной идентичности 
(62,4%). В результате контент-анализа отве-
тов данной категории было выявлено, что 
подростки описывают свою персональную 
идентичность чаще через личностные каче-
ства, особенности характера, описание инди-
видуального стиля поведения с использова-
нием в большей степени имен прилагатель-
ных (добрый, веселый, открытый, настойчи-
вый, нетерпеливый и т. д.), при этом прак-
тически отсутствуют персональные характе-
ристики (кличка, гороскоп, имя и т. д.) и 
эмоциональное отношение к себе («я супер», 
«клевый»), что говорит о недостаточной 
развитости рефлексии у подростков. Стоит 
отметить, что при описании своего образа 
«Я» имели место утверждения глобального, 
экзистенциального «Я», которые недоста-
точно проявляют отличия одного человека 
от другого (18,2%). Такие подростки скорее 
не идентифицируют себя как отдельную 
личность, обладающую своеобразием и уни-
кальностью, не выделяют присущих только 
им индивидуальных характеристик. 

Незначительное количество ответов от-
носится к компоненту перспективного «Я», 
связанному с проецированием себя в буду-
щее. Единичные ответы были получены по 
категориям семейной перспективы, группо-
вой перспективы, коммуникативной перспек-
тивы, материальной перспективы, физиче-
ской перспективы. Несмотря на то что подро-
стки дают значительное количество самоопи-
саний по компонентам социального «Я», в 
частности, семейной принадлежности для де-
вочек и групповой принадлежности для 
мальчиков, и коммуникативного «Я», они не 
проецируют эти сферы в будущее. С одной 
стороны, это может быть обусловлено тем, 
что потребности, связанные с указанными 
сферами, являются достаточно реализован-
ными и не требуют переноса в будущее, с дру-
гой – такая особенность может говорить об 
отсутствии потребности в саморазвитии, со-
вершенствовании своей жизни. 

Больше всего описаний компонента пер-
спективного «Я» относится к профессиональ-
ной, деятельностной, персональной перспек-
тиве и оценке стремлений. Перечисленные 
категории находят своё отражение в описа-
нии себя подростками через учебно-ролевую 
позицию, собственные возможности и спо-
собности, личностные характеристики, оцен-
ку своей деятельности, что говорит о том, что 
в отношении этих категорий подростки стре-
мятся к улучшению имеющихся представле-
ний о себе, достижению новых целей, созда-
нию других границ развития. Как видно, из-
менения в перспективе сосредоточены вокруг 
собственного «Я» (личностного развития), 
своей деятельности и реализации себя через 
профессиональную деятельность. 
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Таблица 1. 
Частота встречаемости категории 

образа «Я» в группах подростков, 
разделенных по возрасту (в %) 

Компоненты 14 лет 15 лет 16 лет 

Социальное «Я» 24,3 30 33,5 

Коммуникативное 
«Я» 

13,6 7,2 10,4 

Материальное «Я» 3,6 1,2 1,3 
Физическое «Я» 4,1 2,2 6,4 
Деятельное «Я» 18,4 20 18,6 
Перспективное «Я» 13,2 8,4 14,3 

Рефлексивное «Я» 18,1 20,7 21,2 

Рассмотрим изменения в описаниях себя 
каждого компонента (табл. 1). Так, компо-
нент, обозначающий социальную принад-
лежность личности, относительно каждого 
возраста имеет значительную выраженность, 
при этом её процент растет от 14 к 16 годам, 
что говорит о существенной значимости ро-
левых позиций в социуме для подростков. 
Интересно отметить, что компонент комму-
никативного «Я» более выражен в 14 лет, а в 
15 лет он снижается в своем проявлении и 
вновь возрастает к 16 годам. То, что подрост-
ки стараются описывать себя с точки зрения 
своего положения в системе общения, взаи-
модействия с окружающими, вполне объяс-
нимо – выходит на первый план в качестве 
ведущего вида деятельности общение, тем не 
менее, для подростков 15 лет потребность в 
общении отходит на задний план в сравнении 
с задачей обретения идентичности (в этом 
возрасте высок процент самоописаний по ка-
тегориям социального, рефлексивного, дея-
тельностного «Я», что отражает поиск соци-
альной и личной идентичности). 

Категория материального «Я» мало вы-
ражена в указанных возрастных группах, но 
для 14 лет процент её проявления выше, чем 
в двух других возрастах. Контент-анализ от-
ветов компонентов материального «Я» пока-
зал наибольшую сосредоточенность на вы-
сказываниях, связанных с окружающими 
явлениями – природа, животные, которую 
проявляют в в основном девочки, что дает 
основание предположить, что девочки 14 лет 
являются более наблюдательными и вос-
приимчивыми к явлениям окружающего 
мира, связывают свою тождественность с 
проявлениями природной среды.  

То же самое можно сказать о компоненте 
физического «Я», который получил незначи-
тельное количество ответов, но этот процент 
увеличивается к 16 годам, что дает основание 
предположить, что данная категория подро-
стков начинает менять фокус внимания на 
своем теле, внешности. У подростков увели-
чивается внимание к своим внешним особен-

ностям, появляется актуальность описания 
себя с позиции внешних данных. Это можно 
объяснить изменениями в структуре взаимо-
отношений, приближением к значимости ин-
тимно-личностного общения, характерного 
для представителей юношеского возраста, ко-
гда повышается внимание к своему внешнему 
виду, стремление выглядеть лучше, позицио-
нирование себя через внешний вид.  

Деятельностное «Я» и рефлексивное 
«Я» наряду с компонентом социального 
«Я» остаются достаточно проявляющимися 
на этапе 14-16 лет, что говорит о том, что 
поиск себя, тождественность своей лично-
сти для подростка сосредоточены вокруг 
собственной реализации деятельности, того 
род занятий, интересов, направленности, 
которые дают чувство осмысленности и 
полноценности жизни, при этом подростки 
способны оценить свои возможности, опи-
сать свои личностные особенности. Таким 
образом, с этой точки зрения подростков 
14-16 лет можно охарактеризовать как об-
ладающих активной включенностью в об-
щественную жизнь, достаточной рефлек-
сивностью в отношении своего «Я». 

Перспективное «Я» имеет ту же осо-
бенность проявления, что и коммуникатив-
ное «Я»: проекция в будущее чаще обозна-
чается у четырнадцатилетних, мало прояв-
ляется в описаниях подростков 15 лет и воз-
растает к 16 годам, тем самым видение себя 
в будущем актуализируется в период 14 и 16 
лет, а в 15 лет подростки не рассматривают 
себя через данную категорию.  

В целом, можно сделать вывод о том, 
что для подростков 14-16 лет характерно 
описание себя через указание социальной 
роли, принадлежности к деятельности и 
собственные личностные особенности, про-
явление остальных компонентов снижается 
в 15 лет, что дает основание говорить о том, 
что в это время наиболее актуальными ста-
новятся вопросы «Кто я?», «Где мое место в 
окружающем мире?», характеризующие си-
туацию поиска себя человеком. 

Для определения статистических свя-
зей между переменными применялся кор-
реляционный анализ с использованием ко-
эффициента линейной корреляции Пирсо-
на. Расчет статистических данных осущест-
влялся на основе применения компьютер-
ной программы SPSS Statistics17.0, предна-
значенной для проведения прикладных ис-
следований в гуманитарных науках. Корре-
ляционное исследование выявило некото-
рые взаимосвязи между характеристиками 
«Я»-концепции и статусами идентичности. 

Подростки с преждевременным стату-
сом идентичности отмечают свою мировоз-
зренческую идентичность, включающую 
конфессиональную и политическую при-
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надлежность (r=0,01), а также физическую 
перспективу, выраженную пожеланиями, 
намерениями, мечтами, связанными с пси-
хофизическими данными (r=0,01). В дан-
ном случае акцент в описании себя подро-
стками делается на принадлежности к оп-
ределенной мировоззренческой позиции и 
стремлении к совершенству своей внешно-
сти. Если обратиться к характеристике ста-
туса преждевременной идентичности как 
навязанной идентичности, можно утвер-
ждать, что имеющаяся мировоззренческая 
позиция не является собственно вырабо-
танной и устойчивой для таких подростков. 

Диффузный статус идентичности харак-
теризует подростков с материальной пер-
спективой (пожелания, намерения, мечты, 
связанные с материальной сферой) (r=0,05) и 
персональной перспективой (пожелания, на-
мерения, мечты, связанные с персональными 
особенностями: личностными качествами, 
поведением и т. п.) (r=0,05). Отсутствие по-
пыток поиска себя вызвано убежденностью в 
значимости материального состояния, стрем-
лении к материальному благополучию («буду 
зарабатывать много денег», «куплю маши-
ну», «ни в чем не буду отказывать себе» и 
т. д.), при этом у таких подростков есть осоз-
нание необходимости качественных личност-
ных изменений («хочу стать аккуратнее», 
«буду выполнять просьбы» и т. д.). Соответст-
венно, несмотря на отсутствие активности в 
действиях подростков, происходит внутрен-
няя «перестройка» убеждений относительно 
себя и своих личностных качеств; возможно, 
мотивацией к этому является стремление к 
обеспеченности.  

Для подростков с достигнутой иден-
тичностью характерно глобальное, экзи-
стенциальное «Я»: утверждения, которые 
недостаточно проявляют оотличия одного 
человека от другого (человек разумный, 
моя сущность). 

Псевдоидентичность выражена среди 
подростков, направленных на дружбу 
(r=0,01), активно направленных на оценку 
своих стремлений (r=0,01). В данном случае 
восприятие себя членом группы друзей ста-
новится наиболее актуальным в связи с тем, 
что у личности с данным статусом частым 
проявлением является осознание своего 
одиночества, повышенная чувствитель-
ность к собственной личности, непринятие 
критики в свой адрес. При этом высок уро-
вень самокритики, что выражается в посто-
янном стремлении дать оценку себе и, как 
видно из результатов нашего исследования, 
своих устремлений и планов, перспектив. 

Выявленные нами особенности образа 
«Я» у подростков подтверждаются исследо-
ванием статусов идентичности. В частности, 
четырнадцатилетние подростки обладают 

статусом псевдоидентичности, развиваю-
щимся скорее по типу амбициозного подчер-
кивания своих личностных характеристик с 
переходом в стереотипию. Такое понимание и 
предъявление себя обществу сменяется к 15 
годам статусом диффузной идентичности – 
падение яркого вызывающего представления 
своего образа до уровня потери своей иден-
тичности и обретения достигнутой идентич-
ности в возрасте 16 лет. Таким образом, воз-
раст 15 лет становится возрастом нарастания 
кризиса, приобретая негативную окраску. 
Возможно, это связано с периодом появления 
в жизни подростка большей ответственности, 
связанной с акцентом на учебную деятель-
ность в связи с выбором профиля обучения и 
дальнейшей профессиональной подготовки, 
требующим ясности и четкости в постановке 
целей и однозначности выбора своего даль-
нейшего пути. Кроме того, система профиль-
ности, на которую произошел переход всей 
школьной системы образования, задает час-
тую смену учебных коллективов, в рамках ко-
торой личности приходится решать задачи в 
понимании себя и выстраивании отношений 
с окружающими людьми параллельно с ре-
шением проблем учебно-профессиональной 
направленности, что зачастую усиливает си-
туацию кризиса и вызывает негативную ре-
акцию подростков в адрес самого себя и ок-
ружающих его явлений. 

Таким образом, исходя из полученных 
нами данных, можно сделать следующие 
выводы. 

1. Подростки 14 лет обладают статусом 
псевдоидентичности, который преобразует-
ся в возрасте 15 лет в статус диффузной 
идентичности и к 16 лет личностью обрета-
ется статус достигнутой идентичности. 

2. В качестве стрежня образа «Я» в пе-
риод 14-16 лет выступают характеристики 
социальных ролей, принадлежности к дея-
тельности и собственные личностные осо-
бенности. 

3. Положение в системе общения, ма-
териальная обеспеченность, физические 
данные, проекция в будущее являются под-
вижными, подвергаются уточнению и из-
менению в течение подросткового возраста 
в соответствии со смещением фокуса реф-
лексии на основе разных жизненных задач. 

В рамках нашего исследования указан-
ные особенности планируется связать с мо-
тивационной составляющей личности: с по-
требностями, мотивами, направленностью 
личности с целью выяснения внутренних 
стимулов к пониманию себя и нахождению 
своего образа «Я» в контексте современных 
условий. Такая взаимосвязь, по нашему мне-
нию, будет способствовать наиболее полному 
обоснованию направленности современного 
подростка, его восприятию себя, ориентации 
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в системе отношений, определению собст-
венной траектории движения. Выделение 
типов среди подростков, характеризующихся 
определенной направленностью и особенно-
стями личностного становления, даст воз-
можность педагогам ориентироваться при 
подборе форм, методов взаимодействия с ре-

бенком и строить совместную деятельность, 
опираясь на наиболее выраженную направ-
ленность; психологам – корректировать про-
цесс становления личностной идентичности 
в зависимости от проявляющихся тенденций 
в мотивационной сфере.  
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ABSTRACT. The analysis of the concepts of "learning environment" and "Safety" from the position 
of a number of scientists is undertaken. On this basis, the concept of "safe learning environment" 
is defined, it’s essential features are given,  the main methodological approaches to the organiza-
tion of safe learning environment are listed.  

современный период социально-
экономического развития нашей 

страны обеспечение благоприятного и за-
щищенного детства является одним из ос-
новных приоритетов России, важнейшим 
условием решения основных задач нацио-
нальной стратегии детства в интересах де-
тей на 2012-2017 годы, гарантом реализа-
ции усилий мирового сообщества по фор-
мированию среды, комфортной и доброже-
лательной для их жизни (6). 

Среди многих проблем защиты детства 
особое значение приобретают те направле-
ния, которые связаны с изучением, проек-
тированием и созданием безопасной среды, 
что обусловлено рядом причин в системе 
политических, экономических и социаль-
ных отношений:  

 нарастающая тенденция социального 
и экономического расслоения российского 
общества, приводящая к обострениям и ан-
тагонизму, к необоснованной агрессии;  

 вызывающая общественную обеспо-
коенность и принимающая статусную нор-

мативную функцию асоциальность поведе-
ния (преступность, наркомания, алкого-
лизм), приводящая к обесцениванию смы-
слов разных видов социальной культуры 
(нравственно-этической, гендерной, нацио-
нальной, правовой, конфессиональной);  

 утрата ценности человеческой жизни 
в условиях роста криминогенности ситуа-
ций социального взаимодействия, порож-
дающая недоверие к людям, чувство безза-
щитности, социальной тревожности, страха 
перед могуществом денег и оружия;  

 нивелирование ценностей брака, се-
мейно-бытовой культуры, негативными 
следствиями чего являются нестабильность 
семейных связей, ощущение детьми зыбко-
сти семейного очага, неуверенности в собст-
венных силах и отсутствия поддержки со 
стороны близких;  

 обострение социальных конфликтов 
культурно-языкового, социально-экономи-
ческого, политического порядка, вызываю-
щих противоречия во взаимоотношениях 
между носителями ценностей разных на-

В 
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циональных культур, способствующие про-
явлениям интолерантности, враждебности, 
агрессивности; 

 снижение показателей физического и 
психического здоровья молодежи, рост 
числа суицидов в подростковой среде. 

В соответствии с национальной страте-
гией защита прав и интересов детей осуще-
ствляется по следующим направлениям: се-
мейная политика детствосбережения; дос-
тупность качественного обучения и воспита-
ния, культурное развитие и информацион-
ная безопасность детей; здравоохранение, 
дружественное отношение к детям и здоро-
вый образ жизни; равные возможности для 
детей, нуждающихся в особой заботе. 

Необходимость исследования проблем 
безопасной среды продиктована реалиями 
современной образовательной политики, за-
дающими общие теоретические ориентиры и 
направления практического поиска путей 
реализации средового подхода в педагогиче-
ском процессе. Разработка концептуальных 
посылок организации безопасной образова-
тельной среды сопряжена с необходимостью 
терминологической определенности данного 
феномена в условиях полипарадигмального 
образовательного пространства.  

К вопросу о сущностных характеристи-
ках образовательной среды обращаются 
многие современные исследователи. В их 
работах среда рассматривается как:  

 оптимальное соотношение целена-
правленных и стихийных влияний 
(Ю. С. Мануйлов); 

 психолого-педагогическая реаль-
ность, содержащая специально организо-
ванные условия для формирования лично-
сти, а также возможности для развития, 
включенные в социальное и пространст-
венно-предметное окружение, психологи-
ческой сущностью которой является сово-
купность деятельностно-коммуникативных 
актов и взаимоотношений участников учеб-
но-воспитательного процесса (В. В. Рубцов); 

 физическое пространство образова-
тельного учреждения, его физическое со-
стояние, цвет, дизайн, организация и пр. 
(Г. М. Коджаспирова);  

 часть социокультурного пространст-
ва, зона взаимодействия образовательных 
систем, их элементов, образовательного 
материала и субъектов образовательных 
процессов; 

 совокупность всех возможностей обу-
чения, воспитания и развития личности, 
причем как позитивных, так и негативных 
возможностей (С. Д. Дерябо); 

 воспитательное пространство, в кото-
ром осуществляется педагогически (т. е. це-

лесообразно) организованное развитие 
личности (Б. М. Бим-Бад); 

 система влияний и условий формиро-
вания личности по заданному образцу, а 
также возможности для ее развития, содер-
жащиеся в социальном и пространственно-
предметном окружении (В. А. Ясвин). 

В соответствии с современными про-
блемами в социально-политической жизни 
страны и негативно влияющими на органи-
зацию педагогического процесса исследова-
телями осуществляется поиск специфиче-
ских особенностей безопасной образова-
тельной среды. 

Безопасность дословно означает отсут-
ствие опасности. В контексте нашего иссле-
дования более приемлемым является по-
нимание безопасности, раскрываемое 
В. М. Родачиным и трактуемое им исходя из 
фактического взаимодействия индивидов и 
социальных объектов с многочисленными 
обстоятельствами и факторами, оказываю-
щими на них негативное и деструктивное 
воздействие. Предотвращение, ослабление, 
нейтрализация этих воздействий, нанося-
щих ущерб существованию, благополучию, 
нормальному функционированию людей, 
социальных объектов, а также поддержание 
их жизнедеятельности на уровне не ниже 
предельно допустимых (критических) зна-
чений и дает представление о безопасности 
в более широком плане (7, с. 28). 

В многочисленных исследованиях при-
водятся различные смысловые значения 
безопасности, проявляющейся как потреб-
ность в отсутствии деструктивных факторов; 
ощущение безопасности на основе отсутст-
вия тревожных сигналов, воспринимаемых 
органами чувств на уровне инстинктивных 
реакций организма, интуиции; социальное 
отношение, проявляющееся как взаимная 
договоренность сторон об отсутствии агрес-
сивных и злонамеренных устремлений; ре-
зультат и процесс поддержания оптималь-
ных параметров жизнедеятельности объек-
та; социальная функция государства, реали-
зуемая с применением специальных дейст-
вий и мер по защите членов общества, их 
собственности, природных и социальных 
объектов от различных опасностей; система 
комплексной работы по различным направ-
лениям взаимодействия субъектов. 

Имеющее место разнообразие опреде-
лений образовательной среды и безопасно-
сти свидетельствует о сложности научного 
поиска в изучении сущностных характери-
стик данных феноменов, об их многогран-
ности в постановке и решении исследова-
тельских задач. Анализ работ, проводимых 
в контексте реализации средового подхода, 
позволяет определить как минимум три ос-
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новных аспекта, отражающих направления 
теоретических изысканий: 

 психологический, связанный с изуче-
нием влияния среды на личностное, соци-
альное развитие человека, его коммуника-
тивные и межличностные отношения; 

 педагогический, отражающий осо-
бенности содержательного, технологиче-
ского, дидактического, диагностического 
сопровождения личностного развития, ста-
новления компетенций; 

 экологический, определяющий пути 
безопасного взаимодействия с природой. 

Под психологически безопасной средой 
понимается среда взаимодействия, свободная 
от проявления психологического насилия, 
имеющая референтную значимость для 
включенных в нее субъектов (в плане поло-
жительного отношения к ней), характери-
зующаяся преобладанием гуманистической 
центрации у участников (то есть центрация на 
интересах или проявлениях своей сущности и 
сущности других людей) и отражающаяся в 
эмоционально-личностных и коммуникатив-
ных характеристиках ее субъектов. 

Психологическая безопасность среды, 
по мнению И. А. Баевой, представляет со-
бой такое состояние образования, которое 
свободно от проявлений насилия, способст-
вует удовлетворению потребностей в лич-
ностно-доверительном общении, создает 
референтную значимость среды и обеспе-
чивает психическое здоровье включенных в 
нее участников (2, с. 191-227). Психологиче-
ская безопасность реализуется через опре-
деленные формы социальных взаимодейст-
вий – совместную деятельность, адаптацию 
человека и жизненной среды и соблюдение 
определенных отношений между ними. По 
мнению В. В. Коврова, окружающая челове-
ка социальная среда может и должна спо-
собствовать выработке адаптивных форм 
поведения, обеспечивать возможности и 
модели безопасного поведения человека в 
социуме (4, с. 77). 

Психологическая безопасность образова-
тельной среды характеризуется следующими 
показателями: адаптация участников образо-
вательного процесса (детей, родителей, педа-
гогов) в образовательном пространстве, их 
межличностное взаимодействие, совместная 
деятельность, выработка адаптивных форм 
поведения, необходимых для устойчивости в 
данной социальной среде. 

Анализируя проблемы организации пе-
дагогического процесса, Г. М. Коджаспирова 
раскрывает сущностные характеристики пе-
дагогической безопасности образователь-
ной среды, определяя в качестве доминанты 
такое ее состояние, в котором безопасность и 
удовлетворенность ею всех участников опре-

деляется наличием у субъектов, организую-
щих образовательный процесс и образова-
тельную среду, психолого-педагогической 
культуры и умений реализации технологий 
гуманной педагогической деятельности в со-
ответствии с интересами каждой личности и 
общества в целом (5, с. 21-22). 

На основе данного определения авто-
ром рассматривается понятие «психолого-
педагогическая культура», которое опреде-
ляется как совокупность общей культуры, 
личностных качеств педагога, ориентиро-
ванных на гуманное осознание и реализа-
цию педагогической деятельности на основе 
глубокого понимания психики окружающих 
людей и своей собственной профессиональ-
ной компетентности и педагогического мас-
терства, порождающая состояние внутрен-
ней профессиональной удовлетворенности и 
психологического благополучия. 

Поэтому необходимым условием педа-
гогической безопасности образовательной 
среды будет общий уровень культуры педа-
гогов, набор их личностных качеств, направ-
ленных на осознание смысла педагогической 
деятельности, ее гуманитарной направлен-
ности, осознание и понимание психики уча-
стников образовательного процесса (детей в 
различные возрастные периоды развития, 
их родителей и педагогов), а также профес-
сиональная компетентность и педагогиче-
ское мастерство. Следствием данного усло-
вия будет правильный выбор применяемых 
технологий обучения, воспитания, его лич-
ностно ориентированная направленность, 
индивидуально дифференцированный под-
ход в обучении и воспитании. 

В контексте реализации средового под-
хода Е. А. Алисов определяет необходимость 
введения термина экологически безопасная 
образовательная среда, который понимает-
ся как система психолого-педагогических 
условий и влияний, обеспечивающих воз-
можности развития личности в состоянии 
защищенности от негативного воздействия 
экологических факторов и оптимальности 
взаимодействия с миром природы (1). 

Обобщая обозначенные позиции по 
разным аспектам определения сущностных 
характеристик данного феномена и разде-
ляя мнение Л. А. Гаязовой, под безопасной 
образовательной средой мы будем пони-
мать определенное состояние организаци-
онных, пространственно-предметных и со-
циальных аспектов жизнедеятельности, ко-
торое помимо обеспечения жизни и здоро-
вья субъектов образования выступает необ-
ходимым условием для развития и форми-
рования их личности и обеспечивает право-
вую, экологическую, социальную, психоло-
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гическую, информационную защищенность 
учащихся, педагогов, родителей (3, с. 28). 

Эффективность организации безопас-
ной образовательной среды предопределя-
ется реализацией основных методологиче-
ских подходов. 

1. Аксиологический подход позволяет 
рассматривать безопасную образователь-
ную среду как совокупность ценностей 
(предметов, объектов, явлений, идей, 
имеющих определенные смыслы и значе-
ния в развитии личности и ее образовании), 
включенных в педагогический процесс. 

2. Культурологический подход позво-
ляет принимать во внимание все условия 
места и времени, в которых родился и жи-
вет человек, специфику его ближайшего 
окружения и исторического прошлого его 
страны, города, основные ценностные ори-
ентации  представителей его народа, этноса. 

3. Гуманистический подход предпола-
гает признание личностного начала в ребен-
ке, ориентацию на его субъективные потреб-
ности и интересы, признание его прав и сво-
бод, самоценности детства как основы психи-
ческого развития, признание его культуро-
творческой функции как одного из важней-
ших аспектов личностного развития, призна-
ние психологического комфорта и блага ре-
бенка приоритетным критерием в оценке 
деятельности социальных институтов. 

4. Антропологический подход позво-
ляет повысить статус психолого-педагоги-
ческой диагностики в определении дина-
мики личностного развития, учитывать 

различные (возрастные, половые, нацио-
нальные) особенности в целостном педаго-
гическом процессе нравственного, полово-
го, патриотического, интернационального, 
правового воспитания. 

5. Синергетический подход позволяет 
рассматривать каждый субъект педагогиче-
ского процесса (дети, педагоги, родители) 
как саморазвивающиеся подсистемы, осу-
ществляющие переход от развития к само-
развитию. 

6. Полисубъектный подход предпола-
гает необходимость учета влияния всех 
факторов личностного развития (микро-
факторы – семья, сверстники, социальные 
институты воспитания и др.; мезофакторы 
– этнокультурные условия, климат; макро-
факторы – общество, государство, планета, 
космос). 

7. Деятельностный подход позволяет 
определить доминанту взаимоотношений 
ребенка с окружающим миром, актуализи-
ровать реализацию потребностей в осозна-
нии себя субъектом деятельности в специ-
ально созданной среде, в процессе значи-
мых, мотивированных видов деятельности. 

Безопасность образовательной среды 
является настоятельным требованием вре-
мени, свидетельством заботы о психологи-
чески комфортной, экологически грамот-
ной организации педагогического процесса, 
гарантом социальной успешности подрас-
тающего поколения в решении сложных го-
сударственных задач. 
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бщие тенденции гуманизации и де-
мократизации российского общест-

ва привели к принципиальному его поворо-
ту в направлении развития, которое может 
быть обеспечено только прогрессивной пре-
емственностью поколений, в свою очередь 
зависящей от возможности формирования 
личностной успешности граждан. Для этого 
необходимо по-новому отнестись к пробле-
мам детства, в первую очередь – к пробле-
мам социализации детей в условиях сего-
дняшнего и, главное, завтрашнего дня, к 
проблемам их адаптации к этим условиям. 
Решение таких проблем требует укрепления 
института социальной педагогики, совер-
шенствования профессиональной деятель-
ности социальных педагогов и, следователь-
но, их профессиональной подготовки. 

В ходе становления и развития соци-
альной и социально-педагогической работы 
уточняются цели, задачи и совершенствуют-
ся содержание профессионального социаль-
ного образования, методы и организацион-
ные формы обучения и переподготовки со-
циальных педагогов. Для этого важно соз-
дание условий построения специфических 
моделей учебной деятельности, позволяю-
щих эффективно влиять на развитие лич-
ности специалиста. Один из аспектов ком-
петентности специалиста в области социаль-
ной педагогики – его умение решать возни-
кающие в процессе работы педагогические 
задачи, по сути своей всегда являющиеся 
именно социально-педагогическими. В со-
ответствии с этим необходимо способство-
вать пониманию социальными педагогами 

основ решения таких задач, а также получе-
нию ими на этой базе практических соци-
ально-педагогических умений и навыков. 

Существуют определенные устоявшиеся 
представления о педагогических (социаль-
но-педагогических) задачах, а также о тео-
рии и технологии их решения (2; 5; 7). Эти 
представления зачастую содержат термино-
логическую и понятийную путаницу, носят 
прецедентный подход и не позволяют 
сформировать у педагогов устойчивый вос-
производимый поход к осознанному реше-
нию любых задач или хотя бы задач задан-
ного класса. Надо отметить, что на схемати-
ческом уровне попытки порождения сис-
темного подхода к решению социально-
педагогических задач уже предпринимались 
ранее (2), однако они носили скорее интуи-
тивный характер, нежели систематический. 

В то же время известны попытки по-
строения психологически обоснованного 
общего подхода к решению любых задач на 
основе представлений о продуктивном 
мышлении и его структуре (11; 12). Достиг-
нутые успехи в формировании универсаль-
ности и внутреннего единства такого подхо-
да вполне очевидны (см., в частности, 11; 12). 
В таком случае, если социально-педагоги-
ческие задачи являются таковыми, в их ре-
шении должны просматриваться общие 
принципы решения задач. Единство такого 
рассмотрения позволит специалистам ис-
пользовать в своей деятельности весь опыт 
решения задач – от задач по математике и 
физике в общеобразовательной школе до 
ситуационных задач в бытовой практике. 

О 
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Из всего сказанного выше следует необ-
ходимость рассмотрения общего подхода к 
решению задач и возможности его исполь-
зования в качестве основы решения учеб-
ных и практических задач специалистами в 
области социальной педагогики. 

Мышление представляет собой про-
цесс, а продуктивное мышление – процесс 
организованный, отличающийся опреде-
ленной последовательностью определенных 
же шагов. Значит, это существенно алго-
ритмизированный процесс, и знание, по-
нимание этого алгоритма, умение им поль-
зоваться определяют качество мышления, а 
следовательно, успешность решения стоя-
щих перед человеком практических задач. 
Поэтому выявление алгоритма продуктив-
ного мышления, как и алгоритма решения 
задач, остается первостепенной необходимо-
стью в психологии и педагогике. А. Р. Лурия 
(4) считает, что «далеко не во всех случаях 
ход мышления однозначно определяется 
готовым алгоритмом, заключенным в логи-

ческом условии. Подавляющее число мыс-
лительных операций не определяется одно-
значным алгоритмом и человек, поставлен-
ный перед сложной задачей, сам должен 
найти путь ее решения, отбросив непра-
вильные логические ходы и выделив пра-
вильные. Такой характер носит творческое 
мышление, необходимость в котором возни-
кает при решении любых сложных задач». 
Если это надо понимать так, что творческое 
(оно же – познавательное) мышление не 
носит алгоритмического характера, то с та-
ким положением трудно согласиться. Автор 
(4) уходит от проблемы общего алгоритма 
познавательной деятельности, сводя его к 
алгоритму решения задач. При этом опус-
каются само возникновение задач и их по-
становка, а также появление основы реше-
ния задачи в виде закона, который к мо-
менту возникновения задачи не обязатель-
но известен. Алгоритм решения задачи, 
предложенный А. Р. Лурия, выглядит так, 
как показано на схеме 1. 

 Схема 1. Алгоритм решения задачи, предложенный А. Р. Лурия 

В том случае, если при сличении выяв-
ляется несоответствие результата условию 
задачи, действие повторяется до тех пор, 
пока соответствие не будет достигнуто. Лег-
ко видеть, что даже частный алгоритм ре-
шения задачи размыт и его использование 
не приводит к однозначному результату. 
Надо признать, что это достаточно типич-
ная картина для решения социально-
педагогических задач, происходящего, как 
правило, на уровне практического мышле-
ния. Концепция практического мышления 
по определению не допускает осознания ка-
кого-либо алгоритма мыслительной дея-
тельности. Более того, имеет место принци-
пиальное противопоставление «практиче-
ского» вида такой деятельности «академи-
ческому и профессиональному», что содер-
жит зерно сегрегации по непонятному при-
знаку. Гораздо проще предположить, что во 
всех случаях получения приемлемого в 
смысле адекватности ситуации результата 
процесс мышления, связанный с решением 
задач, с большими или меньшими затруд-
нениями протекает в соответствии с одним 
и тем же алгоритмом. Надо отметить, что 
алгоритм решения задач в опубликованных 
работах чаще всего представляется как 
вполне самостоятельный, вырванный из 
контекста познавательной деятельности че-
ловека. 

Различного рода «тренинги конструк-
тивного мышления» близки к уровню прак-
тического мышления. Теоретические обос-
нования таких методик, как правило, со-
держат много рассуждений о творческой 
личности (по-видимому, здесь подразуме-
вается некий неправомерный личностный 
ценз), о стимуляции творческой деятельно-
сти (не удалось стимулировать – задача не 
решена!) и о неких специфических видах 
творчества (например, педагогического), 
основанного на непонятных принципах. 
Практическая часть таких методик основана 
на поиске решенных аналогов данной зада-
чи и комбинировании достаточно случай-
ных или частных вариантов решений. Это 
особенно характерно для решения социаль-
но-педагогических задач (например, 7). Ес-
тественно, предложить какой-либо явный 
алгоритм такой деятельности не представ-
ляется возможным. 

Реальное преобразование ситуации (в 
том числе посредством мыслительно-дея-
тельностных актов) представляет собой ре-
шение определенной задачи. Для того что-
бы построить решение как способ действия, 
необходимо реализовать соответствующий 
алгоритм. Выделить алгоритм построения 
способа действия можно, например, при 
рассмотрении работы (6) (См. схему 2). 
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Схема 2. Алгоритм построения способа действия 

В работах подобного типа обращают на 
себя внимание два обстоятельства. Первое – 
путаница в представлениях о задачах и про-
блемах. Второе – чрезвычайная терминоло-
гическая и понятийная размытость шагов 
алгоритма, характерная, в частности, для 
решения социально-педагогических задач 
(5; 7). Так, например, непонятно, что такое 
«выявление общих особенностей, связей», 
«установление общего языка» и т. д. Пред-
ставление алгоритма решения задач как са-

мостоятельного, принципиально отделенно-
го от алгоритмов других сторон познава-
тельного процесса делает непонятными и 
случайными как содержание шагов, так и 
вообще их набор и последовательность. 

В работах А. А. Фролова (11; 12) дано 
наиболее полное на сегодняшний день 
представление об алгоритме адекватного 
(научного) продуктивного мышления. В 
свернутом, крупноблочном виде этот алго-
ритм выглядит так, как показано на схеме 3. 

Схема 3.   Алгоритм адекватного (научного) продуктивного мышления 

Поскольку общий алгоритм познава-
тельной деятельности с очевидностью име-
ет своей целью решение задачи, необходимо 
выяснить, что следует называть задачей. Как 
уже отмечалось выше, зачастую задачу пу-
тают с проблемой, ссылаясь при этом на тра-
диционный перевод слова «проблема» как 
«задача». Ситуация замкнутого круга, на 
наш взгляд, здесь совершенно очевидна. Ис-
пользуя технологию введения определения 
понятия (11), введем определения понятий 
«проблема» и «задача». 

Проблемой называется явление не-
возможности разрешения значимой для 
человека ситуации имеющимися в наличии 
средствами: «Проблема не имеет решения 

– она стоит себе, как башня с неизвестной 
начинкой в тумане, напоминая только, что 
ее надо штурмовать. И никакой конкрети-
ки» (11). На самом деле, под проблемой мы 
понимаем общие размытые очертания воз-
никающих перед нами принципиальных 
трудностей, требующих наших внимания, 
оценки, действий.  

В отличие от этого задачей называется 
совокупность образной, вербальной и ана-
литической информации, отражающая 
конкретный процесс, установление при-
чин, хода или результата которого пред-
ставляет интерес для человека. На этом 
фоне представляется размытым, неопреде-
ленным и потому весьма спорным определе-
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ние Л. Ф. Спирина и М. Л. Фрумкина (8, 9), 
согласно которому «задача есть результат 
осознания субъектом деятельности цели 
деятельности, условий деятельности и про-
блемы деятельности (проблемы задачи, 
требование задачи)». Довольно трудно даже 
предположить, что имели в виду авторы. 

Задачи в указанном выше определен-
ном смысле возникают постоянно, и первые 
три шага приведенного алгоритма пред-
ставляют собой не что иное, как формиро-
вание и упорядочение в знаковой форме 
информации, отражающей существенные 

стороны представляющего интерес процес-
са. При этом явление и обусловливающие 
его свойства системы представляются в пер-
вую очередь в понятийном оформлении, по-
скольку только такая форма может обеспе-
чить обработку информации (и, соответст-
венно, решение задачи) на основе продук-
тивного и тем более адекватного мышления 
(1; 4). Алгоритм введения определения по-
нятия, «дочерний» по отношению к обще-
му, приведенному выше, обоснован и по-
строен в работе (11) (См. схему 4): 

 

Схема 4. Алгоритм введения определения понятия 

Этот алгоритм позволяет с легкостью 
вводить определения любых понятий. Кро-
ме того, он, в частности, отражает структуру 
формулы изобретения. Без проведения опи-
санной процедуры в принципе не может 
быть определен предмет обсуждения, что, к 
сожалению, присуще менталитету боль-
шинства работников социальной педагоги-
ки и находит свое отражение в текстах задач 
по социальной педагогике, вопросах и 
предлагаемых решениях к ним (например, 
5). Трудно представить, что такое «наиболее 
оптимальные параметры (чьи, чего? – Лет. 
ст.) в выборе будущей профессии» (7); 
«полная свобода выбора» (7); «гуманитари-
зация»; «духовная красота» и многое, мно-
гое другое. Соответственно, трудно и дейст-
вовать адекватно в условиях такой неопре-
деленности. 

Решение практически всех конкретных 
педагогических и социально-педагогических 
задач не предполагает восхождения к про-
стым моделям, объясняя это сложностью 
человека как объекта наблюдения. По-
скольку мышление в принципе модельно, 
демонстративное отсутствие простых уров-
невых моделей блокирует установление 
причинно-следственных связей, то есть за-
конов и закономерностей. 

Моделью явления называется упро-
щенное, идеализированное представление 
о наиболее существенных сторонах этого 
явления.  

Закономерностью называется нали-
чие выраженных общих черт однотипных 
причинно-следственных зависимостей, 
полученных в разных условиях. 

Законом называется необходимая, 
существенная, устойчивая и воспроизво-

димая причинно-следственная связь меж-
ду явлениями. Из этого следует, что, не вве-
дя модель, то есть, не выявив существенные 
стороны причинно-следственной связи, 
нельзя установить закон. Не установив за-
кона, в принципе нельзя решить задачу, то 
есть установить причины, ход или результат 
конкретного процесса, представляющего 
интерес для человека. Это обусловлено тре-
бованием к устойчивости и воспроизводи-
мости решения, характерным именно для 
закона, тем более в таком ответственном де-
ле, как работа с людьми, в особенности – с 
детьми. Все остальные варианты действий 
просто не являются решениями, как не яв-
ляется пищевым продуктом «осетрина вто-
рой свежести». 

Собственно решение задачи, подготов-
ленное предыдущими шагами алгоритма 
продуктивного адекватного мышления, опи-
санными выше, осуществляется, как и для 
этих блоков и шагов, в соответствии с част-
ным, «дочерним» по отношению к основно-
му, алгоритмом решения задачи (11; 12). 

Для построения этого алгоритма преж-
де всего надо представить себе интересую-
щий человека процесс в деталях, предста-
вить ярко, на уровне ощущений. Под «пред-
ставить процесс в целом и в деталях» следу-
ет понимать детальное представление «жи-
вой» картины, жизненной ситуации, в ко-
торой можно ощутить своё участие и ре-
альную заинтересованность. Дело в том, что 
ЧУЖУЮ ЗАДАЧУ ЧЕЛОВЕК РЕШАТЬ ОТ-
КАЗЫВАЕТСЯ, в первую очередь – на под-
сознательном уровне. В принципе можно 
рассматривать это утверждение как форму-
лировку одного из законов мышления. 
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То, что известно о представляющей ин-
терес ситуации, и то, что необходимо полу-
чить, надо обязательно зафиксировать – 
кратко и чётко. Человек склонен на ходу 
перескакивать с задачи на задачу и изменять 
условия задач, чтобы снять с себя ответст-
венность за возможное или реально насту-
пившее поражение. Поэтому необходимо 
отрезать себе пути к отступлению и сжечь 
мосты, сосредоточив внимание на конкрет-
ной, единственной в этот момент задаче. 

Однако краткой записи «условия зада-
чи» недостаточно. Надо сохранить и посто-
янно иметь перед глазами картину столь 
важного процесса. Это может быть рисунок 
или ряд рисунков, график, схема, фотомон-
таж – любое модельное представление того, 
что есть в наличии, и того, что необходимо 
получить. Именно модельное, потому что 
теперь всякая чувственная конкретика будет 
отвлекать от основной деятельности – ре-
шения задачи. Простой пример: человек 
решил изменить свою фигуру. Кратко запи-
сав свои сегодняшние данные, нужные ре-
зультаты и другую важную информацию 
(например, денежную сумму, которой мож-
но располагать для решения этой задачи), 
необходимо запечатлеть образ ожидаемого 
результата или намеченный график сниже-
ния веса или иную информацию о модели 
процесса (результата). Именно это делает, 
например, женщина, когда весит на стену 
фотографию топ-модели, на которую хотела 
бы походить внешне. 

Теперь надо найти и понять закон, ко-
торый определяет ход или результат интере-
сующего вас процесса. Если подходящего 
закона нет, его надо установить. Если мо-

дель, для которой справедлив данный за-
кон, слишком идеальна и в силу этого её 
трудно сопоставить с реальной ситуацией, 
надо вывести следствие из закона, примени-
мое в этой ситуации. Если у закона или след-
ствия из него есть математическое выраже-
ние (формула, график, таблица), это выра-
жение надо записать, потому что в этом 
случае результат деятельности, направлен-
ной на решение задачи, будет ещё более 
точным и, следовательно, ещё более эф-
фектным и эффективным. 

После этого следует сформировать и 
записать представление о том, что необхо-
димо сделать для получения в соответст-
вии с законом результата. Именно в соот-
ветствии с законом: любой другой поиск 
решения носит случайный характер, а по-
тому просто не имеет смысла. Как только 
получен результат, необходимо его зафик-
сировать и рассмотреть расхождения с ожи-
даемым: во многих случаях это позволяет 
скорректировать свои дальнейшие дейст-
вия. Кроме того, анализ результата может 
привести к углублению понимания закона, 
что в свою очередь позволит более адекват-
но представлять, что происходит в окру-
жающем мире и вашем внутреннем мире. В 
итоге алгоритм решения задачи можно 
представить так, как показано на схеме 5. 

Так решается любая задача – без озаре-
ний, взлетов и открытий. В частности, соци-
альный педагог не имеет права на ошибку в 
работе с людьми, и потому эвристические (в 
общепринятом неопределенном смысле) 
подходы к решению социально-педагоги-
ческих задач недопустимы. 

 

Схема 5. Алгоритм решения задачи 

Л. Ф. Спирин (7) рассматривает задачу 
как результат осознания субъектом цели 
деятельности. В то же время достаточно хо-
рошо известно и понятно, что сама по себе 
постановка цели есть решение задачи в при-
веденном выше смысле (3; 10). Поэтому ре-
шение педагогической задачи не есть спон-
танная деятельность, а есть предваритель-
ное создание осознанной структуры пред-

стоящей деятельности. Это противоречит 
сложившейся практике решения задач, ос-
нованной на примерах и ориентирующей 
обучаемых на спонтанную деятельность. 
Примером может служить предлагаемое 
решение задачи «Ветер у тебя в голове» (7, 
с. 88). Суть задачи сводится к тому, что под-
росток на уроке литературы в качестве дек-
ларируемой причины демонстративного 
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форме зафиксировать модельное 

представление задачи 

Кратко и четко записать, 
что Вы хотите получить и 

чем для этого располагаете 

Представить задачу 
и эмоционально 
«присвоить» её 
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поведения выдвигает неприятие В. Маяков-
ского как поэта (впоследствии утверждая, 
что любит О. Мандельштама). Решение 
предлагается в виде спонтанной беседы с 
подростком умудренного опытом педагога, 
то есть предполагаемое обучение носит пре-
цедентный характер. Раздел «требование 
задачи» размыт и ориентирован на «пока-
зывание» и «доказывание» подросткам 
ошибок «на примерах». 

В рамках предлагаемого в настоящей 
работе подхода прежде всего следует дого-
вориться о предмете обсуждения. Для этого 
педагогу необходимо определить (сначала 
для себя, а затем – совместно с подростком) 
все понятия, входящие в условия задачи. В 
частности, что такое литература, подросток 
и т. д. Тогда становится возможным осоз-
нать модели явления и соответствующие им 
причинно-следственные связи. В данном 
случае, с одной стороны, это модель кон-
фликтной ситуации, в которой подросток, в 
принципе не понимая, что такое литерату-
ра, естественно неуспешен в ней и вынужден 
самоутверждаться, оправдывая свою обра-
зовательную неуспешность. Другая модель 
связана с возрастной психологией подрост-
ка, в силу которой он систематически не 
может адекватно ставить практические 
жизненные задачи и решать их. Однако ему 
надо самоутвердиться, войти в новый для 
него мир взрослых людей, заявить о себе. 
Реальных возможностей для этого у него 
мало, поэтому он ищет конфликта в любой 
сфере жизни, чтобы на уровне штампа про-
демонстрировать (в первую очередь – себе) 
ущемленность своих интересов и свою не-
понятость, оправдывая тем самым свое аг-
рессивное поведение, которое является для 
него едва ли не единственной возможно-
стью заметного проявления самостоятель-
ности.  В этом случае реальный конфликт 
на основе предмета литературы есть ничто 
иное, как проявление следствия из закона, 
описывающего возрастные психологические 
особенности подростка. Тогда становится 
понятно, что задачу надо решать на основе 
именно этого следствия из закона. 

Прежде всего, необходимо «врасти» в 
задачу, «присвоить» ее – ощутить себя тем 
подростком, который вынужден по обязан-
ности заниматься литературой (и любым 
другим предметом) в ущерб постоянной по-
груженности в себя, в свои возрастные 
ощущения и переживания. О. Мандельштам 
на деле столь же враждебен подростку, как и 
Маяковский. Поэтому, выяснив модель, за-
кон и следствие из закона, мы занимаемся 
тем, что помогаем подростку выяснить суть 
того, что вызывает его раздражение и не-
адекватные реакции. В сходной ситуации в 

результате работы с учащимся седьмого 
класса им было сформулировано понятие 
«литература»: «Литературой называется 
вид творческой деятельности человека, ос-
нованной на отражении окружающего мира 
и внутреннего мира человека в словесной 
форме (слова «вербальный» подросток про-
сто не знал)». Отсюда подросток при помо-
щи педагога сделал вывод, что литература 
преподается в школе для того, чтобы нау-
читься вербально отражать мир на примере 
деятельности тех, кто уже сумел это сделать. 
То есть предмет не зациклен на заучивании 
каких-то фрагментов, а направлен на ста-
новление возможностей его, подростка, 
личности. То есть конфликт с предметом и 
его представителем – педагогом –
отсутствует. Более того, он надуман подро-
стком ввиду непонимания, которое теперь 
снято. В результате подросток получает 
возможность искать причину конфликта в 
своих внутренних состояниях, в чем ему 
может по запросу помочь педагог. В резуль-
тате подросток: 

1) изменяет свое отношение к предмету; 
2) снисходительно относится к про-

фессиональным ошибкам педагога-пред-
метника, отделяя его в своих представлени-
ях от предмета; 

3) ищет причины своих трудностей в 
себе, в неустроенности своего внутреннего 
мира и с помощью педагога стремится нор-
мализовать свое внутреннее состояние. 

Если же напрямую обращаться к воз-
растным затруднениям подростка, заигры-
вая с ним, как это предлагается в других ва-
риантах (7), то у него возникает, во-первых, 
выраженное сопротивление вторжению в 
его внутренний мир, во-вторых – ощущение 
размытой неосознаваемой собственной пра-
воты и оправданности как отношения к 
предмету, так и своего поведения вообще. 
Тем более что многословные «разговоры», 
столь свойственные подросткам и подхваты-
ваемые учителем, воспринимаются подро-
стками как разовые акции в рамках «слабой 
позиции» педагога и в отсутствие четко (на 
понятийном уровне) определенных акцентов 
не позволяют им приходить к конкретному 
внутреннему решению, изменяющему си-
туацию. 

Практика четкости рассмотренного 
подхода к решению педагогических задач 
указывает на применимость этого подхода, 
более того – необходимость его примене-
ния. Люди любят вносить четкость в ситуа-
ции, но отказываются делать это сами, по-
скольку стремятся избежать возникающей 
ответственности. Результативность демон-
страции существа дела (а именно в этом за-
ключается подход к решению задач) гораз-
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до выше, чем в случае уговаривания, по-
скольку четкий подход несет воспитатель-
ный заряд, нормализующий собственную 

мыслительную деятельность объекта педа-
гогического воздействия. 
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ABSTRACT. A brief review of the basic pedagogical techniques using personality – focused approach is car-
ried out. These technologies are built on individual learning paths in a class-task training system using 
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Российской Федерации обучение в 
общеобразовательных учреждени-

ях основывается на федеральных государст-
венных образовательных стандартах, пред-
ставляющих собой совокупность требова-
ний, обязательных при реализации основ-
ных образовательных программ среднего 
(полного) общего образования (1).  

Федеральный государственный образо-
вательный стандарт (ФГОС) среднего (пол-
ного) общего образования (утвержден при-
казом Минобрнауки России от 17 мая 2012 г. 
№ 413) является основой объективной 
оценки уровня образования и квалифика-
ции выпускников независимо от форм по-
лучения образования. Стандарт устанавли-
вает требования к результатам освоения 
обучающимися основной образовательной 
программы:  

─ личностным, включающим готов-
ность и способность обучающихся к самораз-
витию и личностному самоопределению;  

─ метапредметным, включающим са-
мостоятельность в планировании и осуществ-
лении учебной деятельности и организации 
учебного сотрудничества с педагогами и свер-
стниками, способность к построению инди-
видуальной образовательной траектории;  

─ предметным, включающим освоен-
ные обучающимися в ходе изучения учеб-

ного предмета умения, специфические для 
данной предметной области (1). 

Содержание образования призвано 
обеспечить формирование у обучающегося 
адекватной современному уровню знаний и 
уровню образовательной программы (ступе-
ни обучения) картины мира. А метапредмет-
ные результаты – отражать готовность и спо-
собность обучающихся к самостоятельной 
информационно-познавательной деятельно-
сти, включая умение использовать средства 
информационных и коммуникационных 
технологий в решении когнитивных, комму-
никативных и организационных задач. Но 
перечень общих предметов, обязательных 
для изучения во всех профилях, не включает 
в себя естественные науки и информатику, 
которые необходимы и для формирования 
научного мировоззрения и для организации 
самостоятельной познавательной деятельно-
сти. Закон РФ «Об образовании» определяет, 
что при реализации образовательных про-
грамм могут применяться электронное обу-
чение и дистанционные образовательные 
технологии, для чего в образовательном уч-
реждении должны быть созданы условия 
для функционирования электронной ин-
формационно-образовательной среды. При 
этом гуманистический характер обучения 
предполагает учет и развитие индивидуаль-

В 
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вательной среды» 
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ных особенностей обучающихся, обуславли-
вает применение идей личностно ориенти-
рованного обучения в рамках системно-
деятельностного подхода с целью формиро-
вания готовности обучающихся к саморазви-
тию и непрерывному образованию, активной 
учебно-познавательной деятельности обу-
чающихся. Достижение образовательных ре-
зультатов, соответствующих требованиям 
ФГОС, предполагается обеспечить посредст-
вом использования средств информацион-
ных технологий. По этой причине становит-
ся актуальной разработка технологий или 
методик реализации индивидуальной обра-
зовательной траектории, использующих 
электронные образовательные ресурсы (2).  

Проведем сравнительный анализ спо-
собов реализации индивидуальной образо-
вательной траектории на основе наиболее 
результативных методик, используемых в 
современном отечественном образовании. 

В личностно ориентированном разви-
вающем обучении (И. С. Якиманская) осо-
бое значение придается субъектному опыту 
жизнедеятельности, приобретенному ре-
бенком в конкретных условиях семьи. Ос-
новными целями обучения являются: раз-
витие индивидуальных учебно-познава-
тельных способностей каждого ребенка. 
Для каждого ученика составляется образо-
вательная программа, приспособленная к 
возможностям ученика, образовательный 
процесс основывается на совместном конст-
руировании программной деятельности в 
результате диалога ученика и учителя. На-
блюдение за учеником оформляется в виде 
карты его познавательного развития и слу-
жит документом для определения диффе-
ренцированных форм обучения, в соответ-
ствии с картой конструируется дидактиче-
ское обеспечение, направленное на стиму-
лирование ученика к самоценной образова-
тельной деятельности. Образовательный 
материал обеспечивает рефлексию, кон-
троль и оценка проводится не только ре-
зультата, но и процесса учения.  

Выделим достоинства данной техноло-
гии: учитывается субъектный опыт жизне-
деятельности, что способствует повышению 
качества обучения и определяет отношение 
ребенка к обучению как к необходимому, но 
интересному процессу, используется индиви-
дуально дифференцированная форма обуче-
ния в классно-урочной системе массовой 
школы, составляется образовательная про-
грамма развития учащегося с учетом его лич-
ностных характеристик. Отметим недостатки 
данной методики: для каждого учащегося 
школы необходимо составление индивиду-
альной программы по каждому предмету, пе-
дагогическое наблюдение учащегося на уро-

ках должно фиксироваться в течение не-
скольких лет, для каждого ученика необхо-
димо составление соответствующих его субъ-
ектному опыту дидактических материалов. 
Таким образом, в полном объеме технология 
личностно ориентированного развивающего 
обучения в массовой школе может приме-
няться только в начальных классах, где педа-
гог, работая с одним классом, учитывает все 
принципы и требования данной технологии.  

Использование дидактического акти-
визирующего и развивающего комплекса 
осуществляется в авторской методике 
С. Н. Лысенковой (4). Основными целями 
обучения являются: усвоение ЗУН, ориен-
тированное на стандарты; успешное обуче-
ние всех. Главные положения: личностный 
подход педагогики сотрудничества; диффе-
ренциация, доступность заданий для каж-
дого; постепенный переход к полной само-
стоятельности. Рассмотрим особенности ме-
тодики. Первый методический прием со-
стоит в том, что основные понятия темы 
вводятся с опережением, что позволяет из-
бежать затруднений при изучении про-
граммы. Изучение темы происходит после-
довательно, логично, структура изложения 
темы сохраняется. Второй прием «коммен-
тируемое управление» (ответ ученика с мес-
та о том, что он делает) позволяет вести об-
ратную связь со всем классом. Третий при-
ем – использование опорных схем, которые 
представляют графическое оформление 
изучаемой темы. Методика является эф-
фективной для младшего звена школы, т. к. 
отставание неуспевающего ученика от от-
личника незначительно и требуемый уро-
вень достигается всеми. Для старшего звена 
общеобразовательного учреждения не 
предполагается освоение предмета до про-
фильного уровня всеми учащимися, и дос-
тижение требований ФГОС для получения 
высокого балла на ЕГЭ требуется только от-
дельным учащимся. Поэтому применение 
данной методики для старшего звена воз-
можно, но лишь для освоения базового 
уровня изучения программы.  

Третье направление можно рассмотреть 
на технологии В. М. Монахова (5). В педаго-
гической технологии В. М. Монахова опреде-
лены три главных объекта проектирования 
учебного процесса: технологическая карта, 
информационная карта развития учащихся, 
информационная карта урока. Технологиче-
ская карта содержит цель и программу дея-
тельности учащегося, представляет систему 
требований к его знаниям и умениям на дан-
ном дидактическом модуле (разделе учебной 
программы вместе с указанием возможных 
способов его изучения и форм). Этапы разви-
тия учащегося поурочно выстраиваются в 
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информационной карте развития учащихся. 
В информационной карте развития учащихся 
указываются: задачи развития, содержание 
учебно-познавательного процесса, методиче-
ский инструментарий учителя, ориентиры 
развития. Содержательный компонент рас-
крывается в информационной карте урока. 
Отметим следующие преимущества данной 
технологии: наличие технологической карты, 
информационной карты урока, информаци-
онной карты развития обеспечивает четкую 
структуру учебного процесса; наличие систе-
мы диагностики, контроля, коррекции обес-
печивает достижение планируемых результа-
тов обучения; мотивационный компонент 
учитывается при проектировании учебного 
процесса, конкретизируется на уроке, дина-
мически меняется с изменением задач разви-
тия. Технология эффективна при примене-
нии в старшем звене школы в классах с уг-
лубленным изучением предмета, т. к. предос-
тавляет возможность встраивания в учебный 
процесс аналитической деятельности уча-
щихся, что необходимо для развития лично-
стной и предметной компетенции.  

Для организации самостоятельной 
учебной деятельности старшеклассников 
широко используются дистанционные тех-
нологии. Основные цели обучения заклю-
чаются в следующем: формирование умений 
работать с информацией, исследовательских 
умений, умений принимать оптимальные 
решения, развитие коммуникативных спо-
собностей (следует отметить, что цели ори-
ентированы на личностное развитие). К ос-
новным достоинствам данных технологий 
относится: обучение большого количества 
человек, повышение качества обучения за 
счет применения современных средств, объ-
емных электронных библиотек и т. д., созда-
ние единой образовательной среды.  

Выделим существующие ограничения 
для применения дистанционного обучения: 
необходимо наличие определенного уровня 
(уровня пользователя офисных приложений 
Microsoft) компьютерной грамотности учи-
телей и учащихся; необходим учет особенно-
стей преподавания соответствующей науки; 
необходимо наличие большого количества 
электронных образовательных ресурсов (ба-
зы данных, моделирующие программы, ин-
терактивные тесты); контроль ограничива-
ется либо предложением выбора верного от-
вета из нескольких предложенных, либо 
констатацией правильности ответа («вер-
но» / «неверно»), отсутствие эмоциональной 
поддержки учителя в ситуации сотрудниче-
ства. Данная технология эффективна для 
обучения учащихся старшего звена по инди-
видуальной программе, т. к. они обладают 
требуемым уровнем компьютерной грамот-

ности, определились с направлением даль-
нейшего обучения и способны к самостоя-
тельной организации труда.  

На основе проведенного краткого обзора 
можно сделать вывод о том, что система обу-
чения, определяемая принципами личностно 
ориентированного подхода, конструктивизма, 
предусматривающими формирование само-
стоятельного критического мышления, уме-
ния работать с информацией, требует совре-
менных технологий обучения, в которых эф-
фективные методики классического отечест-
венного образования сочетаются с новыми 
информационными технологиями. Выделим 
наиболее эффективные методические и ди-
дактические приемы из вышеперечисленных 
методик и технологий: 

─ совместное конструирование про-
граммной деятельности в результате диало-
га ученика и учителя;  

─ последовательное, логичное изуче-
ние темы, использование графического 
оформления изучаемой темы; 

─ наличие системы диагностики, кон-
троля, коррекции;  

─ применение современных средств 
обучения, объемных электронных библиотек.  

Мы предлагаем их сочетание в 
технологии реализации индивидуальной 
образовательной траектории (педагогиче-
ской технологии, которая заключается в 
проектировании, создании, использовании 
последовательности дидактических модулей, 
соответствующих индивидуальной програм-
ме учащегося и позволяющих реализовать 
личностный потенциал в образовательном 
процессе) с использованием электронных 
образовательных ресурсов (3). Вслед за 
Е. С. Полат считаем, что модель интеграции 
очной формы обучения и электронных обра-
зовательных ресурсов является наиболее 
перспективной «в части более широкого ис-
пользования при обучении по индивидуаль-
ным программам старшеклассников» (6).  

Предлагаемая технология реализации 
индивидуальной образовательной траекто-
рии с использованием электронных образо-
вательных ресурсов не отменяет очной фор-
мы обучения, а дополняет его самостоятель-
ным изучением предмета в системе дистан-
ционного обучения, которое выполняется 
обучающимся в информационной образова-
тельной среде школы под руководством учи-
теля-предметника. В качестве системы дис-
танционного обучения предлагаем исполь-
зовать свободные, т. н. «freesoft» системы 
управления обучением (например, Moodle), 
ориентированные на организацию взаимо-
действия между преподавателем и ученика-
ми и предназначенные для организации 
традиционных дистанционных курсов, кото-
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рые наполняются предметным содержанием 
и могут быть с течением времени усовер-
шенствованы или заменены новыми. При 
этом необходимое количество индивидуаль-
ных консультаций может быть проведено 
как в школьной аудитории, так и вне школы 
с использованием технологии skype.  

Рассматриваемая технология реализа-
ции индивидуальной образовательной тра-
ектории с использованием электронных об-
разовательных ресурсов осуществляется в 
три этапа: постановочный, рабочий, кон-
тролирующий. 

1. Постановочный этап. После тщатель-
ного обсуждения с родителями и учителями 
своих способностей и определения круга по-
требностей в знаниях учащийся старшей 
школы выбирает предмет или предметную 
область для углубленного изучения (в нашем 
случае этот предмет – физика). Учащемуся 
предлагается представить себе, пока ещё при-
ближённо, цели поиска, планируемые ре-
зультаты и маршрут движения к этим резуль-
татам. Зная историю обучения данного уче-
ника, учитель может предположить, какие 
методы изучения будут наиболее эффектив-
ны при изучении материала, сколько време-
ни понадобиться на изучение, какие учебные 
и творческие способности учащегося можно 
развить на данном отрезке времени. В соот-
ветствии с потребностями и возможностями 
обучающего на консультации предлагается 
примерная индивидуальная образовательная 
траектория, изображенная в виде направлен-
ного графа, вершины которого обозначены 
как названия дидактических модулей (дидак-
тический модуль – раздел учебной програм-
мы вместе с указанием возможных способов 
ее изучения и форм), а ребра соединяют вер-
шины в предложенной последовательности 
изучения. После знакомства с примерной ин-
дивидуальной образовательной траекторией 
учащийся может изменить граф. Если уча-
щийся представляет примерное содержание 
темы (а в старших классах учащиеся уже 
имеют достаточно полное представление об 
изучаемых в школе предметах, т. к. изучение 
предметов происходит по концентру), то 
можно предложить учащемуся самостоятель-
но построить граф из подготовленных зара-
нее вершин – модулей и соединить их ребра-
ми в определенной последовательности. Та-
кое графическое восприятие индивидуальной 
образовательной траектории позволяет пред-
ставить весь процесс в целом, а процесс моде-
лирования в дальнейшем пригодится при по-
строении индивидуальной образовательной 
траектории и в других предметных направле-
ниях. Лист «Индивидуальная образователь-
ная траектория» с графическим изображени-
ем траектории сохраняется в виде файла с 

расширением .doc(x). Затем вместе с учите-
лем учащийся создает папку «Обучение» на 
электронном носителе (или локальном диске) 
для размещения учебных файлов, в нее по-
мещается файл «Индивидуальная образова-
тельная траектория». Составляется «Кален-
дарь изучения предмета» – таблица, в кото-
рую заносятся выбранные дидактические мо-
дули, соответствующий каждому модулю 
примерный временной интервал изучения 
(сообщаемый учителем), дату / время кон-
сультаций, результаты изучения и личные 
комментарии. Таблица составляется учащим-
ся в файле формата .doc(х), при этом назва-
ние каждого модуля является гиперссылкой 
на соответствующую страницу этого же или 
другого файла по теме модуля и будет являть-
ся отчетом по данной теме. Учитель регист-
рирует ученика в информационной системе 
дистанционного обучения, инструктирует по 
составлению необходимой отчетности (отве-
ты на диагностические задания, дозирован-
ные задания должны быть сделаны с учетом 
необходимых требований по выполнению и 
занесены в соответствующие файлы с расши-
рением .doc), сообщает алгоритм работы в 
среде и систему оценивания. Для ознакомле-
ния с содержанием дидактического модуля 
учащийся получает технологическую карту в 
электронном виде или в печатном виде. 

2. Рабочий этап. Самостоятельное изуче-
ние учащимся материала в системе дистан-
ционного обучения происходит во внеуроч-
ное время, при этом учебная деятельность 
школьника осуществляется в соответствии с 
индивидуальной образовательной траектори-
ей по циклическому алгоритму. Содержание 
каждой темы представлено в виде дидактиче-
ских модулей, которые включают в себя тео-
ретическую, практическую и эксперимен-
тальную часть. Изучаемый материал включа-
ет теоретическую часть, связанную с решени-
ем задач; учащийся для изучения, анализа и 
последующего выполнения заданий может 
сохранить данные в своей папке «Обучение» 
и при желании распечатать. Эксперимен-
тальная часть выполняется после просмотра 
видеофрагмента с использованием современ-
ного лабораторного оборудования «L-micro», 
сохраняется в электронном виде в файлах с 
расширением .doc в папке соответствующего 
модуля и предъявляется для анализа и про-
верки полученного результата учителю. 
Практическая часть представлена не только 
вариативными заданиями, но и заданиями-
тренажерами, которые определяют активно-
деятельностную составляющую обучения, 
способствуют лучшему усвоению материала, 
повышают мотивацию к обучению. 

 Результаты выполнения шагов алго-
ритма фиксируются учащимся в таблице 
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«Календарь» по соответствующему модулю, 
отражая ретроспективную рефлексию, что в 
дальнейшем может использоваться для са-
моанализа деятельности и составления про-
гноза возможных результатов. Результаты 
прохождения теста в информационной обра-
зовательной системе фиксируются системой 
и также заносятся учащимся в свою таблицу 
– «Календарь», чтобы на консультации об-
судить результат и выяснить вопросы, вы-
звавшие затруднения. После изучения моду-
ля навигация по сайту предоставляет обу-
чаемому возможность самостоятельно пере-
ходить к следующему материалу.  

3. Контролирующий этап. Рассматри-
вая развитие как становление действия, т. е. 
присвоение знаний и соответствующих им 
рефлексивного способа действия, диагно-
стика индивидуального прогресса учащего-
ся при этом ориентируется на индивиду-
альную образовательную траекторию. Ди-
намика индивидуального прогресса вы-
страивается в три уровня, различающиеся 
изменением в мышлении и понимании:  

 распознавание по образцу – отражает 
действие внутри учебного материала; 

 уверенное выделение материала из 
фона означает, что учащийся понимает, как 
этот материал организован и умеет совер-
шать умственные действия дифференци-
рующего характера; 

 способность осуществить действие 
наиболее уместным способом в известном 
предмете, при этом преобразуя материал 
другой предметной области, требует 
умственных действий рефлексии, синтеза и 
обобщения высокого уровня и умения 
занять надпредметную позицию. 

Данные уровни развития детермини-
рованы как внутри дидактического модуля 
(в форме диагностических и дозированных 
заданий), так и в информационной системе 
дистанционного обучения в целом. 

Оценки, полученные в информацион-
ной образовательной системе, заносятся 
учителем в ведомость. Диагностические 

контрольные работы проводятся в учебное 
время, и результат фиксируется в ведомо-
сти. По окончании срока обучения по инди-
видуальной образовательной траектории 
используются все принятые школой формы 
итоговой аттестации.  

Технология реализации индивидуаль-
ной образовательной траектории с исполь-
зованием электронных образовательных 
ресурсов позволяет обеспечить: 

•индивидуализацию и дифференциа-
цию процесса обучения за счет самостоя-
тельного выбора организационных форм 
обучения и режима учебной деятельности; 

•расширение и углубление изучаемой 
предметной области за счет возможности 
наблюдения и анализа изучаемых процес-
сов и явлений, реализованной в ЭОР; 

•расширение сектора самостоятельной 
деятельности учащегося за счет возможно-
сти организации разнообразных видов 
учебной деятельности; 

•формирование информационной куль-
туры за счет осуществления информацион-
но-учебной деятельности; 

•повышение мотивации обучения за 
счет компьютерной визуализации изучае-
мых явлений. 

Таким образом, данная технология по-
зволяет сформировать универсальные учеб-
ные действия, а именно – способность субъ-
екта к саморазвитию и самосовершенство-
ванию путем сознательного и активного 
присвоения нового социального опыта; спо-
собность к самостоятельному усвоению но-
вых знаний и умений, включая организа-
цию этого процесса; способность к проведе-
нию критического оценивания усваиваемо-
го содержания исходя из социальных и 
личностных ценностей; способность к веде-
нию диалога, участия в коллективном об-
суждении проблем и построении продук-
тивного взаимодействия и сотрудничества 
со сверстниками и взрослыми.  
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children in the beginning of XIX century, the author raises the problem of correlation between the 
effectiveness of the methods and techniques of education and training with the moral and ethi-
cal foundations of Russian society.  

лова «иезуит» и «иезуитский» несут 
на себе в русском и не только рус-

ском языке отрицательную коннотацию, ас-
социируясь с коварством, лицемерием и ве-
роломством. В работах, посвященных исто-
рии педагогики, мы также найдем немало 
строк, осуждающих иезуитские педагогику и 
воспитание, ориентированные на подготовку 
юношей к «слепому служению церкви» и 
«оторванности от национальной почвы» (1; 9; 
12; 16). В этой связи следует напомнить, что 
очень многие элементы обучения и воспита-
ния, принятые в современной, вполне «стан-
дартной», педагогической практике (классно-
урочная система, повторение пройденного, 
обучение от простого к более сложному, кон-
курсность и соревновательность, регулярный 
отдых и обеспечение физического развития 
учащихся, прогулки, поездки и экскурсии, 
связь с жизненной практикой и т. д.), прошли 
в течение нескольких веков серьезную апро-
бацию именно благодаря иезуитам (18; 11; 15). 
Так для мира появились Р. Декарт, Ж.-
Б. Мольер, Ф.-М. А. Вольтер… А в России – 
многие и многие декабристы. В. О. Ключев-
ский прямо связывал появление самого де-
кабристского поколения с «игнацианской» 
системой образования и воспитания (8). 

В самые последние годы вышел в свет 
ряд интересных исследований, освещающих 
деятельность иностранных учителей (чаще 
всего, гувернеров) в России на рубеже 

XVIII-XIX вв. (13; 10; 14). Многие из них, 
например, аббат Д.-Ш. Николь (1758-1835), 
создатель учебного пансиона в Петербурге, 
а затем знаменитого Ришельевского лицея в 
Одессе, принадлежали к иезуитам, и в пол-
ной мере реализовали богатый педагогичес-
кий опыт Ордена Иисуса. Не менее инте-
ресна и личность аббата А. Сюрюга, друга 
Николя, воспитателя детей известного со-
бирателя древностей А. И. Мусина-Пуш-
кина. Помимо всего прочего А. Сюрюг оста-
вил о себе память и как очевидец и историк 
драматических событий 1812 г. Сохранив-
шиеся материалы (2; 3; 4; 5; 6; 17) дают нам 
возможность реконструировать (или, пра-
вильнее сказать, деконструировать, «раз-
ложив» его образ на отдельные элементы) 
личность этого человека. Это поможет нам 
ответить на весьма непростой вопрос: как 
случилось, что воспитатели-иезуиты, обес-
печившие своего рода рывок в сфере обра-
зования и общего развития высших слоев 
российского общества в конце XVIII – нача-
ле XIX вв., в конечном итоге, а именно – в 
1820 г., оказались изгнаны из России? В чем 
и почему блестящая образованность брать-
ев-иезуитов и их искушенность в общении с 
молодыми людьми оказались невостребо-
ванными российским обществом? 

Будущий аббат Адриан Сюрюг родился 
31 ноября 1753 г. в селении Кламси, во-
шедшем позже в департамент Ньевр. Нам 
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ничего не известно о детстве А. Сюрюга, мы 
не знаем даже, когда именно он появляется в 
парижской Сорбонне, которая была в те го-
ды теологическим факультетом. В Сорбонне 
Адриан получил степень доктора теологии и, 
вероятно, некоторое время (видимо, с 
1783 г.) преподавал в коллеже Св. Варвары. 
Именно здесь завязались у него тесные дру-
жеские связи с некоторыми священнослужи-
телями, составлявшими профессорский со-
став и большей частью принадлежавшими к 
бывшему Ордену иезуитов, деятельность ко-
торого на территории Франции в начале 60-х 
гг. XVIII в. была запрещена. Наиболее из-
вестным деятелем ордена иезуитов, с кото-
рым Адриан стал дружен, был Д.-Ш. Николь, 
преподававший в коллеже Св. Варвары с 
1782 г. Нет сомнений, что и А. Сюрюг также 
становится в парижские годы членом за-
прещенного, но реально существующего 
братства Ордена Иисуса. 

В 1785 г., уже аббат, А. Сюрюг по реко-
мендации своих влиятельных учителей и 
коллег становится директором (принципа-
лом) королевского коллежа в Тулузе. Хотя в 
свое время этот коллеж оказался под силь-
ным влиянием иезуитов, вклад которых в 
упорядочение европейской системы образо-
вания и воспитания был более чем значи-
тельным, А. Сюрюгу пришлось непросто. Во-
первых, коллеж был в трудном материальном 
положении, имея дефицит финансового ба-
ланса в 50 тыс. ливров! Во-вторых, между ме-
стным правительством и персоналом колле-
жа возникали постоянные конфликты. В-
третьих, не были упорядочены вопросы прав 
и обязанностей между дирекцией коллежа и 
профессорским составом. Вскоре А. Сюрюг 
увидел, что и вопросы обучения были совер-
шенно запущены. А. Сюрюг окунулся в дела 
коллежа с головой. Благодаря систематиче-
ской напряженной работе он добился изме-
нения системы классных экзаменов, усилил 
принципы состязательности между ученика-
ми, разграничил функции административно-
го и преподавательского персонала, сгладил 
противоречия с местными властями, повысил 
доходность владений коллежа. А. Сюрюг 
пришел к выводу о недостаточном количестве 
кафедр в коллеже, открыл ряд новых, среди 
которых была кафедра химии и эксперимен-
тальной физики. По мнению директора, эти 
науки, «которые ранее не были разрешены по 
невежеству», «в свете новых открытий, кото-
рыми они обогатились, привлекли к себе 
большое количество сторонников просвеще-
ния» (17, р. 5). А. Сюрюг добился того, чтобы 
штаты Лангедока взяли на себя значитель-
ную часть расходов по сооружению и органи-
зации физического кабинета; найден был и 
руководитель физического кабинета – про-

фессор химии из Монпелье Шапталь, уже чи-
тавший учебный курс и применявший с успе-
хом начала этих наук на практике. 

Первые события Французской револю-
ции имели слабое влияние на королевский 
коллеж в Тулузе. Однако с июня 1790 г. на-
чался процесс огосударствления церкви и 
были приняты декреты о присяге священно-
служителей Конституции. Этим обстоятель-
ством в 1791 г. воспользовался ряд профессо-
ров коллежа, составлявших оппозицию 
А. Сюрюгу. В мае 1791 г. Директория дист-
рикта Тулузы потребовала от А. Сюрюга дать 
ответ по поводу гражданской присяги. На 
это А. Сюрюг заявил, что «гражданская при-
сяга в отношении гражданской Конституции 
со стороны клирика несовместима с религи-
озными принципами» и что он, Сюрюг, 
упорствует в своем отказе дать такую прися-
гу. 26 октября было объявлено, что место 
директора коллежа вакантно. А. Сюрюг вы-
ступил 14 ноября на заседании администра-
тивного совета коллежа с впечатляющей ре-
чью, в которой заявил о невозможности идти 
против своей совести и выразил признатель-
ность коллегам за ту поддержку, которую 
ощущал в тяжелые для него последние ме-
сяцы пребывания на посту директора. 29 де-
кабря он выступил на совете в последний раз 
с отчетом о доходах и расходах коллежа. 
Коллеж остался должен А. Сюрюгу 4441 ливр 
4 сантима и 4 денье! (17, р. 9-11). 

А. Сюрюг возвратился в родной Кламси, 
увозя с собой горечь человеческой обиды и 
горечь расставания с тулузским коллежем. 
Через несколько месяцев он и вовсе покинет 
Францию. Поторопиться с отъездом в изгна-
ние А. Сюрюга заставили новые декреты За-
конодательного собрания против не присяг-
нувших священников, принятые в мае-
августе 1792 г. Но, видимо, А. Сюрюг ко вре-
мени отъезда уже представлял свою будущую 
миссию – он должен был отправиться на Вос-
ток Европы, в края, которые назывались 
Польшей, – в  Вильно. В Литве А. Сюрюг, по 
крайней мере, три года прослужил канони-
ком коллегии местечка Пильзен, которое 
входило в диоцез Вильно. Но уже в 1796 или 
1797 г. он, вероятно, по рекомендации аббата 
Николя стал наставником детей графа 
А. И. Мусина-Пушкина (1744-1817). Стоит ли 
представлять великого историка, археографа 
и издателя Алексея Ивановича Мусина-
Пушкина русскому читателю? Отметим толь-
ко, что Алексей Иванович, выйдя в 1799 г. в 
отставку, окончательно осел в Москве, посе-
лившись в огромном доме на Разгуляе (ныне 
ул. Спартаковская, д. 2, к. 1 или ул. Добросло-
бодская, д. 1). На стене этого дома еще много 
лет спустя исправно будут показывать время 
солнечные часы, сооруженные Сюрюгом, а 
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московские извозчики будут специально туда 
заезжать, чтобы справиться о том, который 
час (любопытно, что ниша, сделанная для 
этих часов, сохранилась до сих пор; она на-
ходится на уровне второго этажа этого дома, в 
котором сейчас располагается один из корпу-
сов Московского государственного строи-
тельного университета). Аббат А. Сюрюг дол-
жен был заботиться о воспитании и образо-
вании сразу нескольких детей графа (всего у 
четы Мусиных-Пушкиных было 8 детей – три 
сына и пять дочерей). В учебных целях ему 
пришлось даже разработать учебники по ис-
тории, французской литературе и мифологии. 
Особенно сильным оказалось влияние 
А. Сюрюга на старших сыновей графа – Ива-
на Алексеевича (1783-1835), ставшего в даль-
нейшем генерал-майором и придворным 
гофмейстером, и в особенности на Александ-
ра Алексеевича (1788-1813), который подавал 
большие надежды как будущий наследник 
исторических изысканий графа Алексея Ива-
новича. Александр пристрастился к перево-
дам с французского на русский и с русского на 
французский, прекрасно овладел картогра-
фией. Некоторые из его переложений с 
французского и латыни были напечатаны. 
Так, в 1804 г. вышла «Речь Флавиана, патри-
арха Антиохийского, к греческому императо-
ру Феодосию». Всего же Александр благодаря 
А. Сюрюгу знал пять языков. Его приняли в 
Московское общество истории и древностей 
российских. С 1801 г. он начал служить в Мос-
ковском архиве, став одним из тех знамени-
тых «архивных юношей», которые были вос-
петы русской литературой. В 1808 г., когда 
А. Сюрюг уже покинул дом А. И. Мусина-
Пушкина, Александр вступит в армейскую 
службу и, отличившись во многих походах и 
боях, дослужившись до чина майора, погиб-
нет в марте 1813 г. под Люнебургом. 

Совершенно определенно, что аббат 
Сюрюг, пробывший в семье графа 12 лет, 
имел возможность общаться и с блестящим 
окружением графа – с Н. М. Карамзиным, 
Н. Н. Бантыш-Каменским и др. Сам Алексей 
Иванович, известный борец против «вред-
ной галломании», видя успехи детей, про-
никся к эмигранту искренней симпатией. 
Особенно была расположена к А. Сюрюгу 
супруга Алексея Ивановича графиня Екате-
рина Алексеевна (1754-1829), оставившая 
заметный след в истории Москвы. 

В конце XVIII – начале XIX вв. в Моск-
ве существовала обширная французская ко-
лония. Почти все ее представители так или 
иначе были связаны с церковью Св. Людо-
вика, освященной в 1791 г. и располагав-
шейся в Мясницкой части. Если в Петер-
бурге в годы Французской революции осела 
значительная часть эмигрировавшей ари-

стократии Старого режима, то в Москве 
эмиграция включала менее знатных и ме-
нее состоятельных французов, которые 
обосновались как домашние наставники, 
библиотекари, профессора и секретари. 
Особой популярностью как наставники у 
московской знати пользовались француз-
ские аббаты, бывшие, как правило, скры-
тыми иезуитами – аббат Дюрон (у князей 
Дмитриевых-Мамоновых), аббат Гандон (у 
князей Голицыных), аббат Mагнэн (у кня-
зей Мещерских), аббат де Валет (у князя 
Репнина) и др. (5, р. 6-10; 17, р. 16-21).  

Среди некоторых высокопоставленных 
семей благодаря этому проявилась даже яв-
ная склонность к римско-католической 
церкви (к примеру, у Голицыных и Долго-
руких). В этой обстановке иезуиты-эми-
гранты решили не упускать возможностей и 
обратить в католичество нескольких пред-
ставителей русской аристократии. Нас осо-
бенно интересует факт перехода в католи-
ческую веру Екатерины Петровны Ростоп-
чиной, что произошло благодаря аббату 
А. Сюрюгу, который убедил Екатерину Пет-
ровну в необходимости перемены веры, 
принял ее тайное отречение от православия 
и ввел в лоно новой церкви.  

В 1808 г. А. Сюрюг становится настоя-
телем церкви Св. Людовика. Это назначе-
ние состоялось вновь благодаря аббату Ни-
колю, который обратился с письмом к архи-
епископу Могилевскому в декабре 1807 г. 
Когда долгие формальности вступления в 
должность были утрясены, в начале ноября 
1808 г. А. Сюрюг сообщил о своем уходе се-
мейству Мусиных-Пушкиных. Расставание 
было горестным, по крайней мере, для де-
тей и их матери. Мусина-Пушкина, испы-
тывая чувство признательности к аббату, 
взяла на себя большую часть расходов по 
внутреннему обустройству церкви. 

Когда Ф. В. Ростопчин был назначен в 
1812 г. московским главнокомандующим, 
А. Сюрюг стал частым гостем в его доме на 
Лубянке, который находился в непосредст-
венной близости от церкви Св. Людовика. 
Нередко прямо в доме главнокомандующе-
го, прогуливаясь после обеда по анфиладам 
комнат или по дорожкам сада, он ее испо-
ведовал. Для того чтобы тайно причащать 
ее, аббат завел специальный серебряный 
ящичек-дароносицу, которую надевал на 
шею своей спутнице. Роль дарохранитель-
ницы играло специальное пространство од-
ного из шкафов черного дерева, инкрусти-
рованного слоновой костью. 

14 сентября 1812 г. в Москву вступила 
армия Наполеона. Для «московских фран-
цузов» это стало подлинной катастрофой. 
Не только для французской солдатни, но и 
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для офицеров они были не более чем пре-
зренными и недобитыми эмигрантами, а 
значит, должны были испить горькую чашу 
московских погорельцев до дна. Единствен-
ной их опорой в первые дни пожаров ока-
зался только аббат А. Сюрюг. Актриса 
Л. Фюзиль, чьи воспоминания вышли в Па-
риже уже в 1814 г., писала: «Довольно 
большая площадь, принадлежащая церкви, 
была застроена деревянными домиками, 
где бедные иностранцы находили во всякое 
время приют. Пока город горел, солдаты 
грабили его. Все женщины, дети и старики 
попрятались в церкви. Когда появились 
солдаты, аббат А. Сюрюг открыл двери и в 
полном облачении с распятием в руках, ок-
руженный этими несчастными, единствен-
ной опорой которых был он, с уверенностью 
предстал перед озверелыми солдатами, ко-
торые с уважением попятились перед ним». 
Далее Л. Фюзиль пишет: «Аббат Сюрюг по-
просил стражу для охраны несчастных се-
мей, и ему ее тотчас же дали. Наполеон хо-
тел его видеть и всячески убеждал вернуть-
ся во Францию. “Нет, – отвечал тот, – я не 
хочу бросать свое стадо, которому могу быть 
еще полезен”. Хотя в съестных припасах 
уже чувствовался недостаток, их все-таки 
посылали аббату, и он делил их, как добрый 
пастырь» (1). 

11 октября по старому стилю, когда 
французы ушли из Москвы, вблизи церкви 
Св. Людовика появились русские казаки, 
которые, к радости А. Сюрюга, взяли только 
часть серебряной посуды, сукно, вино, рыбу 
и овощи. После перенесенных бедствий аб-
бат А. Сюрюг был физически и нравственно 
истощен. Несмотря на это, он продолжал 
вести церковную службу, заботиться о судь-
бе беженцев, размещенных в строениях 
церкви, посещать раненых и больных фран-
цузских солдат, оставленных в Москве. Ко-
гда в Москву возвратился Ф. В. Ростопчин, 
А. Сюрюг поспешил встретиться с ним. Од-
нако аббата ждал суровый прием. Как ока-
залось, Екатерина Петровна все же поведа-
ла мужу о переходе в католичество. «Ты со-
вершил подлый поступок», – бросил аббату 
Ф. В. Ростопчин и более не принимал его у 
себя. Все попытки А. Сюрюга объясниться 
только усугубляли ситуацию (17, р. 40).  

21 декабря по старому стилю аббат Сю-
рюг скончался. Согласно одной из версий, 
когда он сопровождал тело умершего в гос-
питале французского солдата на кладбище, 
его остановила, ограбила и, видимо, избила 
группа казаков. Брошенный на снегу, он с 
трудом смог добраться до дома и уже более 
не поднимался на ноги (17, р. 40). 

Такова оказалась судьба аббата 
А. Сюрюга. Но каков был его внутренний 

мир, система его духовных принципов? В 
нашем распоряжении имеется огромный 
пласт материалов, вышедших либо из-под 
пера самого Сюрюга, либо со стенографиче-
ской точностью зафиксировавших его уст-
ные выступления в период деятельности в 
Тулузе (6; 2; 5; 17, р. 8-11, 22, 27). На основе 
этих материалов попытаемся набросать 
картину, которую можно было бы сравнить 
с «духовной картографией», состоящей из 
своеобразных интеллектуальных, культур-
ных и мировоззренческих срезов личности 
нашего героя. Такого рода «идеокартогра-
фия» в разных вариантах широко практи-
ковалась в семиотике, лингвистике, куль-
турно-исторической антропологии, и осо-
бенно в «новой биографической истории» и 
«персональной истории». 

Начнем с того, что духовный мир, кон-
туры которого стали формироваться в па-
рижской Сорбонне (а может быть и рань-
ше?), у А. Сюрюга был абсолютно слит с 
римско-католической религией, в лоне ко-
торой он пребывал. Когда во время Фран-
цузской революции А. Сюрюг оказался пе-
ред выбором – принять ли гражданскую 
присягу и остаться директором коллежа, 
которому он посвятил тяжкие труды, либо 
отказаться от присяги и покинуть коллеж – 
он решительно избрал последнее. Объясняя 
свои действия, он заявил, что не уступит 
«человеческой слабости», «идя против воли 
своей совести», так как есть «более великий 
принцип – подумать о своей душе»: «Я до-
казываю своими действиями, что подлин-
ный патриотизм не может быть несовмес-
тимым с обязанностями, которые наклады-
вает религия; поэтому передо мной не воз-
никает вопрос о том, стыдиться ли принци-
пов, которые я исповедую; и мое поведение 
не может оскорбить меня в собственных 
глазах… Если однажды моя теперешняя 
твердость станет причиной сожалений, я 
найду в глубинах моего сердца более веские 
причины, чтобы утешиться» (Выступление 
перед администрацией тулузского коллежа 
26 октября 1791 г.). 

Религиозные принципы, которыми ру-
ководствовался А. Сюрюг в жизни, сопряга-
лись с убежденностью в силе божественного 
провидения. Чудесное спасение деревянной 
церкви Св. Людовика во время пожара он 
приписывает «явному чуду благости Божи-
ей» (в письме аббату Николю), либо «чу-
десному покровительству Провидения» (в 
«Журнале» и в письме отцу Буве). Правда, в 
письме к своему непосредственному на-
чальнику митрополиту Сестренцевичу (с 
которым, как представляется, отношения 
были не всегда простыми из-за борьбы по-
следнего с иезуитским влиянием), количе-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 3 
 
 

162

ство упоминаний «милосердия Всемогуще-
го», «великой милости Господа», «ниспос-
ланного небесного благословения» и пр. 
заметно возрастает. А. Сюрюг подлинный 
там, где он пишет аббату Николю и вносит 
записи в «Журнал» для истории: он твердо 
верит в Господа, но эта вера лишена слаща-
вости и позерства, она есть основа для ра-
ционально продуманных волевых поступ-
ков самого человека. 

Именно религиозное начало было для 
А. Сюрюга своего рода стержнем, вокруг ко-
торого вращались представления о челове-
ческом достоинстве, величии духа и стойко-
сти, об отношении к русским, к их культуре 
и религии.  

Чем же руководствовался аббат в своем 
собственном отношении к людям? Это от-
ношение четко определялось тем своеоб-
разным кругом, в который помещался 
А. Сюрюгом человек. Первый, своего рода 
внешний круг состоял из людей как тако-
вых, вне национальной, религиозной и 
прочей принадлежности. Отношение к это-
му абстрактному человеку угадывается в 
письменном наследии А. Сюрюга с боль-
шим трудом. В сущности, кроме упомина-
ния о страданиях «несчастных» жителях 
Москвы во время пожаров и грабежей, а 
также согласия с тем, что люди (без разбору 
– «француз и русский») были охвачены 
страстью к грабежам, нет ничего. 

Но вот следующий круг очерчен более 
четко и отношение к людям, его заполняю-
щим, видится вполне явственно. Это – паст-
ва кюре церкви Св. Людовика. Именно о 
них идет речь, когда аббат начинает более 
предметно говорить о страданиях москов-
ских погорельцев. Как в «Журнале», так и в 
письме к Николю, кюре поведал, что жите-
ли «этого квартала» (или «слободы»), имея 
в виду иностранное, в основном француз-
ское население Мясницкой части, и тех из 
Немецкой слободы, которые прибегли к 
помощи А. Сюрюга, были гонимы пожаром 
«с одного места на другое» и в конечном 
итоге «принуждены были удалиться на на-
ше кладбище» (имеется в виду то, которое 
будет названо в дальнейшем Введенским). 
«Лица этих несчастных выражали ужас и 
отчаяние, они блуждали среди могил, ос-
вещенные отблесками пламени; они были 
похожи на привидения, вышедшие из гро-
бов». Именно к ним пришел на помощь Не-
аполитанский король (И. Мюрат), да и под-
держка Наполеона распространялась преж-
де всего на них. Это был, как можно понять 
из текста А. Сюрюга, естественный акт че-
ловеколюбия в отношении к «своим», хотя 
в письме к митрополиту Сестренцевичу, 
официальному представителю русских вла-

стей, аббат и пишет о наполеоновской ар-
мии как об армии «врагов». 

Близки к этому кругу, удостоившегося 
сочувствия А. Сюрюга, и некоторые русские. 
Это те, с которыми аббата связывали дли-
тельные личные отношения и на которых он 
так или иначе смог благотворно повлиять, 
внушив им собственные представления о 
жизни и передав им тем самым часть своей 
культуры. Строки из письма племяннику, в 
которых А. Сюрюг описывает прощание с 
семьей И. А. Мусина-Пушкина в ноябре 
1808 г., когда он принимал на себя обязан-
ности кюре, кажутся поначалу даже трога-
тельными: «Невозможно расставаться с без-
различием после того как прожил в доме бо-
лее 12 лет… Дети и их maman не могли вы-
сказать мне всех бесконечных сожалений, а я 
не мог отказаться от того, чтобы не дать не-
сколько уроков самым младшим из детей… 
чтобы не допустить с ними болезненного 
разрыва». Но далее: «Таким образом, я по-
кинул место с жалованьем 2 тыс. рублей и 
дом, где я нашел для себя все равно, что соб-
ственную семью… и который удовлетворял 
мои материальные потребности…». 

Привязанность к другой русской се-
мье – Ф. В. Ростопчиным – в еще большей 
степени оказалась связана с той практиче-
ской пользой, которую можно было из этой 
дружбы извлечь. При этом А. Сюрюг отпла-
тил своему благодетелю Ф. В. Ростопчину 
самой черной неблагодарностью, добив-
шись тайного перехода Екатерины Петров-
ны Ростопчиной в католичество. К тому же 
аббат, надеявшийся сохранить с Ф. В. Рос-
топчиным самые лучшие отношения после 
возвращения последнего в разоренную Мо-
скву, тем более планируя представить дело 
так, что именно он сохранил губернатору 
дом на Лубянке, не считал для себя подлым 
при любом случае возлагать главную ответ-
ственность за пожары именно на Федора 
Васильевича. 

Третий круг лиц – это коллеги 
А. Сюрюга, отношение к которым было са-
мым предупредительным. Это относится 
как к коллегам по тулузскому коллежу, с 
которыми ему пришлось расстаться (в про-
щальной речи аббата к ним 26 октября 
1791 г. нет и намека на какие-либо обиды и 
укоры), так и к собратьям из среды католи-
ческого духовенства в России. Когда неко-
торые из числа католического причта, по-
кинувшие при начале военных действий 
места своего пребывания в западных частях 
Российской империи, оказались в Москве, 
они нашли в лице А. Сюрюга своего защит-
ника и благодетеля. 

Вместе с тем, А. Сюрюг не был склонен 
прощать своим коллегам из числа католи-
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ческих священников таких шагов, которые 
носили недружественный по отношению к 
нему характер и не свидетельствовали о 
рвении к исполнению долга. Именно это 
явствует из письма племяннику от 21 фев-
раля 1809 г., где А. Сюрюг пишет о фран-
цузских священниках, не оказавших ему 
помощь в организации церкви Св. Людови-
ка в течение зимы 1808-1809 гг. 

Наконец, был человек (аббат Николь), 
с которым А. Сюрюга связывала длительная 
искренняя дружба. Она покоилась не толь-
ко на памяти о годах, проведенных в кол-
леже Св. Варвары и на взаимной поддержке 
в течение многих лет, но и, видимо, на пол-
ном совпадении главных жизненных прин-
ципов: «Мой дорогой и достойный друг! …Я 
пользуюсь первой свободной минутой, что-
бы уведомить вас о том, что я жив. Сколько 
предметов, о которых я желал бы вам рас-
сказать…» – пишет А. Сюрюг  Николю 10 
ноября по старому стилю 1812 г. Многое, 
очень многое в ходе своего общения два аб-
бата понимали без слов. 

Таким образом, отношение А. Сюрюга 
к людям четко определялось принадлежно-
стью или непринадлежностью их к тем 
культурно-религиозным сферам, в которых 
формировался сам аббат и принципам ко-
торых он следовал. Всё, не принадлежавшее 
к западноевропейскому католическому ми-
ру, могло вызвать в А. Сюрюге в лучшем 
случае только слабое сочувствие. Двадцати-
летнее пребывание в России не только не 
привело к деформации первоначальной 
сетки ценностей аббата А. Сюрюга, но еще 
более укрепило его во взглядах на мир, Бога 
и человека, сформировавшихся у него еще 
во времена дореволюционной Франции. Во-
обще, деятельность и взгляды А. Сюрюга 
могут представлять классический образец 
поступков и мировоззрения иезуита, каким 
он вошел в историческую и художественную 
литературу XIX – XX вв. О принципах своих 
действий сам А. Сюрюг писал так: «Я знаю 
страну (Россию – прим. наше), и я не дейст-
вую в такой манере, которая могла бы 
скомпроментировать дело Бога и дело из-
гнанника Порядка. Вот почему я избегаю 
того, чтобы демонстрировать слишком 
большое рвение; я ограничиваюсь тем, что 
[только] направляю, и это всегда приводит 
к тому, что человек, получив таким образом 
направление, сам достигает желаемой це-
ли» (Письмо к аббату де Бийи). 

Смена стилей и интонаций в письмах 
А. Сюрюга, предназначенных разным лю-
дям, не может не восхитить. В послании к 
Сестренцевичу, главе католиков Российской 
империи, с которым, как мы уже отмечали, 
у А. Сюрюга были непростые отношения из-

за принадлежности последнего к ордену ие-
зуитов, адресант приторно благочестив. В 
каждой фразе он вспоминает «великую ми-
лость Господа», «божественное Провиде-
ние» и пр., благодаря которым, как он пи-
шет, мы получили возможность «сохранить 
невредимой веру, питаемую к нашим за-
конным начальникам и властям». Он заве-
ряет, что в самых трудных условиях, нахо-
дясь среди «врагов Империи», он не совер-
шил ничего, что было бы способно поста-
вить его в конфликт «с верой, нашим мини-
стерством и нашей совестью». Вымаливая у 
Сестренцевича пастырское благословение, 
А. Сюрюг уверяет, что «в числе желаний и 
просьб, с которыми мы обращались к Нему 
(Господу – прим. наше) от глубины сердца, 
наиболее горячей была та, чтобы он собла-
говолил сохранить надолго здоровье и не-
вредимость достойному Понтифику, кото-
рого Святой Дух поставил во главе нашей 
церкви». 

Не менее щедро, как можно почувство-
вать, А. Сюрюг льстил Ф. В. Ростопчину и 
его супруге. К началу войны 1812 г. аббат 
был убежден, что смог обеспечить себе без-
условное покровительство московского 
главнокомандующего: «Смена губернатора 
нам выгодна. Враги не имеют никакого 
влияния на его дух», – пишет он аббату де 
Бийи. Главным инструментом влияния на 
Ф. В. Ростопчина была его супруга Екатери-
на Петровна, которая, как полагал аббат, 
находилась под его полным влиянием. Тем 
большим ударом стало для А. Сюрюга из-
вестие, что она открыла мужу свой переход 
в католичество. Думается, что злые пасса-
жи, обличавшие Ф. В. Ростопчина как глав-
ного виновника пожара, и фактически от-
крытое предание гласности в последние ме-
сяцы 1812 г. содержания писем А. Сюрюга 
отцу Буве о роли Ф. В. Ростопчина могли 
быть своего рода местью бывшему благоде-
телю, который отказался от общения с об-
манщиком-иезуитом. 

Образ А. Сюрюга как личности можно 
описывать и далее, характеризуя, к примеру, 
особенности его честолюбия, деловые сторо-
ны его натуры и т. д. Однако уже сейчас оче-
видно: при всей блестящей образованности 
иезуита, в его натуре было много такого, что 
при ближайшем знакомстве с ним не могло 
не настораживать и вызывать отторжение. 
Его моральные и нравственные принципы, 
его, как принято сейчас говорить, социаль-
ная стратегия, целиком и безоговорочно оп-
ределялись «практической» пользой служе-
ния католической церкви и Ордену Иисуса. 
Именно это обстоятельство стало главной 
причиной того, что великолепный набор ин-
струментов, используемых иезуитами в вос-
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питании и образовании юношества, оказался 
в конечном итоге несовместим с той мораль-
ной и нравственной основой российской 
жизни, которая традиционно базировалась 
на религиозной терпимости и общечелове-
ческих, вне зависимости от «практической» 
пользы принципах. В сущности, и сегодня, 
когда сфера образования и воспитания в 
России стала ощущать на себе порою очень 

грубые (куда там до иезуитских «тонко-
стей»!), попытки подчинения и регламента-
ции со стороны «духовных пастырей», во-
прос о различном восприятии светским и 
«воцерковленным» человеком базовых мо-
ральных и нравственных принципов оказы-
вается главным в решении вопроса об «эф-
фективности» или «неэффективности» пе-
дагогических методов. 
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рудовое воспитание во все вре-
мена являлось одной из важней-

ших задач формирования личности. Однако 
его цель, роль, функции и организационные 
основы в различных социально-экономи-
ческих и культурно-исторических условиях 
имели свои особенности. Значение и роль 
трудового воспитания в развитии детей от-
мечали в своих трудах великие педагоги 
ХIХ – ХХ веков: П. Ф. Каптерев, П. Ф. Лес-
гафт, К. Д. Ушинский, А. С. Макаренко, 
С. Т. Шацкий, В. А. Сухомлинский и др. Ос-
новы трудового воспитания, профильного 
обучения и теоретические основы форми-
рования политехнических знаний отражены 
в трудах Ю.К. Васильева, A. A. Кузнецова, 
В. Г. Каташева, И. Л. Курамшина, Ю. А. Кус-
това, Л. Н. Нугумановой, В. В. Серикова, 
Ю. С. Тюнникова и др. Историко-педагоги-
ческие аспекты трудового воспитания от-
ражены в диссертационных исследованиях 
и монографиях Л. Г. Андреевой (2001), 
И. Н. Белых (2009), В. В. Бибиковой (2008), 

Ю. А. Бороздина (2001), Е. Н. Салтанова 
(2005), И. В. Сиверской (2003), С. Н. Ценю-
ги (2010), Н. А. Шумаковой (2004) и др. Со-
временных исследований диссертационного 
и монографического характера по пробле-
мам трудового воспитания в учреждениях 
социального воспитания в Сибири в 20-е гг. 
ХХ в. обнаружено не было. 

Подготовка подрастающего поколения 
к трудовой деятельности, является важной 
задачей процесса трудового воспитания. 
Однако её цели и принципы, содержание, 
методы и формы организации и меняются в 
зависимости от социально-экономических и 
культурно-исторических условий жизни 
людей. Особый интерес в истории нашей 
страны представляет период 20-х гг. ХХ в. 
как время кардинальных изменений всех 
сфер общественной жизни, в том числе и 
образования.  

Революционные события 1917 г. при-
вели к реформированию всех сторон обще-
ственной жизни, в том числе и системы 

Т 
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образования. Ведущей идеей, определив-
шей развитие отечественной системы об-
разования в 20-е гг. ХХ в., являлась идея 
перехода от «школы учебы» к «школе тру-
да». Одной из задач создания новой трудо-
вой школы была организация производи-
тельного труда и социального воспитания, 
основанная на образовании школьного 
коллектива на началах самоуправления и 
эпизодического участия в таких работах, 
общественное значение которых видно не-
посредственно (10, с. 19).  

В документах, регламентирующих рабо-
ту новой школы («Основные принципы еди-
ной трудовой школы», «Положение о еди-
ной трудовой школе»), был сделан акцент на 
том, что школа становится трудовой. На ос-
нове вышеперечисленных документов соци-
альное воспитание приобрело статус госу-
дарственного и осуществлялось через учре-
ждения социального воспитания: учрежде-
ния для нормальных детей, учреждения для 
трудновоспитуемых, учреждения для физи-
чески дефективных и умственно отсталых 
детей. Работа учреждений социального вос-
питания строилась на трудовом принципе, 
который заключался в изучении трудовой 
деятельности людей и в посильном труде са-
мих учащихся, «…причем труд этот должен 
был носить характер политехнического тру-
да, а не узкоремесленного» (8, с. 25). 

В своем исследовании мы остановимся 
на организации трудового воспитания в 
учреждениях для нормальных детей: еди-
ная трудовая школа (ЕТШ), школа-
коммуна, дом ребенка, детский дом, дет-
ский приют, опытная школа, детский тру-
довой городок, дом подростка, школа кре-
стьянской молодежи и др. Отметим, что 
учреждения социального воспитания реа-
лизовывали программу единой трудовой 
школы, совмещая учебный процесс и обес-
печение условий для жизни и социализа-
ции детей. Виды и объем труда зависели от 
возрастных особенностей детей, от харак-
тера и вида труда, целевой установки уч-
реждения социального воспитания: 
«...Необходимо привлечение детей к обще-
ственным работам (уборке снега, посиль-
ным огородным и садовым работам) со-
вместно с другими школами и с коллекти-
вом взрослых, как это организуется для 
игр и других развлечений» (10, с. 18). Ос-
новой понятия «трудовая школа» было 
требование связи в педагогическом про-
цессе производительного труда с умствен-
ным развитием (7, с. 504). В единой трудо-
вой школе определялись как основные 
следующие виды труда: бытовой, политех-
нический, производительный (табл.1). 

Таблица 1. 
Характеристика видов труда в единой трудовой школе 

Вид труда Характеристика 
Политехнический 
труд 

«Создание чего-то нужного с общественной точки зрения» (7, с. 673). 
Каждая работа в процессе обучения – основа для получения техниче-
ских, социальных и организационных навыков. Теоретическое и 
практическое знакомство с трудовой деятельностью людей, с органи-
зацией труда (личного, физического, умственного, общественно-
полезного и др.). 

Бытовой труд «…То, что делают сами дети в условиях того или иного социального 
окружения» (7, с. 677). Организация бытового труда в семье зависит 
от того, где они проживают: 
– город (помощь родителям по дому – стирка, уборка, мытье посуды и 
др); 
– деревня (участие в сельскохозяйственном труде: уход за животны-
ми, работа в поле, на огороде и др.). 
Организация бытового труда в школе: работа по благоустройству 
школы, работа на пришкольном участке, работа в библиотеке, 
школьном музее, живом уголке и др. 

Производительный 
труд 

«Связь школы с индустриальным и сельскохозяйственным производ-
ством» (7, с. 696). Труд сельскохозяйственный: огородничество, садо-
водства, полеводство, животноводство и др. 
Труд ремесленный в пришкольных мастерских: сапожное дело, сто-
лярное дело и др. Школьная кооперация.  
Труд на производстве: работа у станка на заводе и др. 

Обучение в ЕТШ должно было иметь 
общеобразовательный политехнический ха-
рактер на обеих ступенях. В дошкольных 
учреждениях практиковалась игра-труд, в 

школах I ступени – домоводство, огородни-
чество, работы по украшению школы, не-
сложные виды общественно полезного тру-
да; в школах II ступени – труд в производ-
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ственных мастерских, работа на фабриках и 
заводах (8, с. 26). Для учащихся I ступени 
рекомендовалось введение энциклопедиче-
ского преподавания, концентрирующегося 
вокруг трудовых процессов с разделением 
на два цикла. Первый цикл включал в себя 
«активное изучение заранее подобранных 
объектов – продуктов производства, либо 
предметов культурного назначения. Мето-
дами изучения должны были стать наблю-
дения, экскурсии, воспроизведение состав-
ных частей трудовых актов. Второй, более 
расширенный цикл, – систематическое оз-
накомление детей при помощи самостоя-
тельной работы с историей труда и на этой 
основе с историей всего общества» (11). 

Труд учащихся II ступени рассматри-
вался как реальный производительный 
труд на ближайших производствах, фабри-
ках, заводах при обязательном сохранении 

его воспитательного характера. Видное ме-
сто отводилось эстетическому развитию де-
тей: рисование, лепка, эскизы, проекты, ил-
люстрации должны были присутствовать на 
каждом уроке. Общими принципами новой 
школы объявлялись добровольная дисцип-
лина, взаимопомощь, самоуправление на 
началах полного равенства, коллективное 
начало повсюду, где это возможно, стрем-
ление к достижению общего результата (11).  

Трудовое воспитание в единой трудо-
вой школе реализовывалось повсеместно с 
учетом специфических региональных осо-
бенностей: способ производства и хозяйст-
вования, уровень экономического развития, 
климатические условия и др. Следует отме-
тить, что в 20-е годы на территории Прие-
нисейской Сибири существовали все основ-
ные группы учреждений социального вос-
питания (табл. 2). 

Таблица 2. 
Учреждения социального воспитания для нормальных детей  

в Приенисейской Сибири в 20-е годы ХХ века (1922) (2, лл. 1, 4, 8; 3, л. 25; 5, лл. 8-9) 
Типы учреждений социального воспитания 

для нормальных детей 
Количество учреждений социального  

воспитания Приенисейской Сибири 1920-1926 гг. 
школа-коммуна Красноярский уезд (1) 
дома ребенка Красноярский уезд (3) 

Канский уезд (1) 
Ачинский уезд (2) 
Юг губернии (1) 
Енисейский уезд (1) 

детские дома  Канский уезд (7) 
Красноярский уезд (8) 
Ачинский уезд (1) 
Юг губернии (8) 
Енисейский уезд (4) 

детские приюты Минусинский уезд (3) 
опытная школа Ачинский уезд (1) 
дом подростков  Канский уезд (1) 
детские трудовые городки Красноярский уезд (2) 

Ачинский уезд (1) 
Юг губернии (1) 

школа крестьянской молодежи Красноярский уезд (2) 
Юг губернии (3) 
Канский уезд (2) 
Ачинский уезд (1) 

После революции 1917 г., в условиях мас-
сового сиротства и беспризорности, основны-
ми учреждениями социального воспитания 
стали государственные детские дома. Все де-
ти-сироты признавались «детьми государст-
ва». В таких учреждениях уделяли основное 
внимание физическому сохранению ребенка 
(обеспечение питанием, жильем, одеждой, 
медицинским контролем), а также воспита-
нию и обучению в соответствии с Положени-
ем о единой трудовой школе. В детских домах 
бытовой труд был ориентирован на самооб-
служивание и сопровождал жизнедеятель-
ность школы. Большое значение приобретал 

производительный труд, который способст-
вовал формированию трудовых навыков, по-
могал воспитать у подростка полезные при-
вычки, давал ему возможность получить спе-
циальность и усовершенствовать ее. Что каса-
ется финансового обеспечения, то детские 
дома, ясли выживали во многом за счет соб-
ственного хозяйства.  

Интересна организация трудового вос-
питания в трудовых городках Приенисей-
ской Сибири. Структура городка была сле-
дующей: дом ребенка, детский сад, детский 
дом, школа 1 ступени, подготовительный 
класс ремесленного хозяйственного учили-
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ща, интернат этого училища. В городке име-
лись: столярная, жестяная, портновская, са-
пожная мастерские и мастерские по обра-
ботке льна, гончарное и ободно-колесное за-
ведение, кузница, паровая мельница, элек-
тростанция, сельскохозяйственные угодья, 
хозяйство с лошадьми, коровами, телятами, 
свиньями, птицей (3, л. 41). 

В сельских районах Приенисейской Си-
бири с 1924 г. популярным типом учрежде-
ний социального воспитания становится 
школа крестьянской молодежи (ШКМ), це-
лью которой являлась «…подготовка куль-
турного земледельца, общественника, коо-
ператора» (8, с. 28). Кроме общеобразова-
тельных занятий в ШКМ присутствовали 
следующие виды работы: практические за-
нятия в хозяйстве школы, работа по органи-
зации показательных опытов и улучшений в 
крестьянском хозяйстве по заданиям школы 
и общественно-агрономическая работа (8, 
с. 31). Первые ШКМ в исследуемом регионе 
были открыты в селах Тасеевское, Рыбин-
ское, Сухобузимское, Назаровское (9, с. 266). 
ШКМ решали и социальные задачи села: 
создание примерных показательных сель-
ских хозяйств среднего типа при школах, 
чтобы они в будущем на практике могли до-
казать крестьянину преимущества приложе-
ния науки к сельскому хозяйству (9, с. 268). 
Для этого при школах были организованы 
различные кружки, ученики принимали 
участие в общественной работе, организовы-
валось подсобное хозяйство при школе, вы-
рабатывались планы экскурсий, учениками 
подготавливались доклады о проделанной 
работе (9, с. 269). Исследование показывает, 
что в ШКМ активно внедрялся метод проек-
тов, который соединял общеобразователь-
ную составляющую и сельскохозяйственную 
направленность учебного процесса и трудо-
вое воспитание в единое целое. 

Еще одним типом учреждения социаль-
ного воспитания, где активно реализовыва-
лись идеи единой трудовой школы, были 
школы-коммуны, которые в Приенисейской 
Сибири стали открываться с 1920 г. как 
опытно-показательные. Как правило, шко-
лы-коммуны включали детский сад, школу I 
и II ступени и открывались в сельской мест-
ности. Для осуществления задач единой тру-
довой школы при школе-коммуне, кроме 
обычных для трудовых школ мастерских, ор-
ганизовывалось собственное сельское хозяй-
ство во всех его видах: полеводство, молоч-
ная ферма и пр. Хозяйство подобных школ 
зачастую обслуживало учебные нужды всех 
трудовых общеобразовательных школ горо-
да и губернии, всех ступеней и особенно пе-
дагогических заведений и педагогических 
курсов. Коммуна имела своей целью «воспи-

тание нового человека, чуждого мелкобур-
жуазных пережитков и традиций и созна-
тельного члена коммунистического общест-
ва»; «создание экспериментальной показа-
тельной лаборатории нового коммунистиче-
ского воспитания». 

Занятия в школе-коммуне были органи-
зованы по всем предметам трудовой школы, 
но «применительно к сельскохозяйственно-
му труду и условиям летней жизни с их бога-
тыми впечатлениями и переживаниями» (9, 
с. 199). В связи с тем, что поступающие дети 
были с разной степенью общеобразователь-
ной подготовки, предлагалось занятия вести 
«независимо от программ и планов», разби-
вая детей на группы не по классам, а «по ро-
ду занятий, по индивидуальным наклонно-
стям и развитию». Планы занятий по труду, 
общеобразовательным предметам, искусст-
ву, физкультуре разрабатывались школьным 
советом «в процессе творческой педагогиче-
ской работы». Время воспитанников распре-
делялось следующим образом: умственный 
труд – 5 часов 45 минут, физический труд – 3 
часа, сон – 10 часов, время по личному ус-
мотрению – 5 часов 15 минут (6, л. 30).  

В связи с ограниченностью средств, ко-
торые выделялись на содержание школы-
коммуны в исследуемый период, сельскохо-
зяйственный профиль школы окончательно 
закрепился: сеяли пшеницу, сажали огород 
(капуста, помидоры, горох, огурцы, морковь 
и др.), выращивали цветы и др. В отчётах о 
работе школы говорилось: «Воспитание де-
тей в школе-коммуне направлено в сторону 
выработки в детях общественно-трудовых 
навыков и коммунистического мировоззре-
ния. Они принимают активное участие в хо-
зяйственной жизни, исполняя посильные 
работы по огороду и полю, по уборке поме-
щения в мастерских, наблюдают за поддер-
жанием порядка» (4, л. 2). 

В коммуне работало несколько мастер-
ских – сапожная, столярная, пошивочная. 
Участие ребят в работе мастерских было 
обязательным. Начиная со второго класса 
каждый ребёнок школы I ступени должен 
был работать под присмотром мастера от 
двух до четырёх часов в неделю, девочки-
учащиеся II ступени – 6 часов, мальчики – 9 
часов. Работа велась на самом серьёзном 
уровне: принимались заказы от населения, 
учреждений (1, лл. 3, 7).  

Таким образом, в сложных социально-
экономических и культурно-исторических 
условиях функционирования системы уч-
реждений социального воспитания в 20-х 
гг. ХХ в. в Приенисейской Сибири был осу-
ществлен переход от «школы учебы» к 
«школе труда». Многообразие видов труда 
(политехнический, бытовой, производи-
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тельный) определяло содержание трудового 
воспитания в школе-коммуне, детском до-
ме, детском трудовом городке, школе кре-
стьянской молодежи и др. Анализ архивных 

материалов позволил показать многообра-
зие методов и форм трудового воспитания и 
взаимосвязь трудового обучения и трудово-
го воспитания с реальным трудом. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Государственный архив Красноярского края. Ф. 93. Оп. 1. Д. 36. Л. 3, 7.  
2. Государственный архив Красноярского края. Ф. 93. Оп. 1. Д. 83, ЛЛ. 1, 4, 8. 
3. Государственный архив Красноярского края. Ф. 93. Оп. 1. Д. 95. ЛЛ. 25, 41. 
4. Государственный архив Красноярского края. Ф. 93. Оп. 1. Д. 124. Л. 2. 
5. Государственный архив Красноярского края. Ф. 93. Оп. 1. Д. 200, ЛЛ. 8-9.  
6. Государственный архив Красноярского края. Ф. 137. Оп. 1. Д. 89. Л. 30.  
7. Педагогическая энциклопедия: в 3 т. Т. 1. / Под. ред. А. Г. Калашникова. М. : Работник 

просвещения, 1927. 
8. Педагогическая энциклопедия : в 3 т. Т. 2. / Под. ред. А. Г. Калашникова. М. : Работник 

просвещения, 1928.  
9. Бибикова В. В. Становление единой трудовой школы в 20-е годы ХХ века в Приенисей-

ской Сибири. Красноярск : ВВВ, 2008. 
10. Добровольский В. Школа социального воспитания // Народное просвещение. 1920. 

№16-17.  
11. Корякин А. Н. Единая трудовая школа: проблемы создания и специфики в Вятском ре-

гионе в 1920-х годах // Современные проблемы науки и образования. 2012. № 3. 
12. Шумакова Н. А. Социализация подростка в системе общего школьного образования и 

социального воспитания Приенисейской Сибири в 20-е годы XX века (1918-1931 гг.) : дис. ... 
канд. пед. наук. Красноярск, 2004.  

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. З. А. Адольф. 
 

 
 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 3 
 
 

170

УДК 37.088.2 
ББК Ч 242.71 ГСНТИ  14.09.25 Код ВАК 13.00.01  

Черноухов Эдуард Анатольевич, 
кандидат исторических наук, доцент, кафедра истории России, Уральский государственный педагогический универси-
тет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, к. 452; e-mail: echernoukhov@yandex.ru 

ПРОБЛЕМЫ АДАПТАЦИИ УЧИТЕЛЕЙ СРЕДНИХ УЧЕБНЫХ  
ЗАВЕДЕНИЙ ЕКАТЕРИНБУРГА В 1860-Х ГГ. 
КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: адаптация; жалование; учитель; Екатеринбургская мужская гимназия; Ека-
теринбургская женская гимназия; Уральское горное училище. 

АННОТАЦИЯ. Показана нестабильность преподавательского состава трёх средних учебных заведе-
ний Екатеринбурга в 1860-х гг. Рассмотрен комплекс причин, вызвавших подобное положение, и 
попытки решения сложной проблемы адаптации квалифицированных учителей. 

Chernoukhov Eduard Anatolievich, 
Candidate of History, Associate Professor, Chair of Russian History, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg. 

CHALLENGES OF ADAPTATION OF TEACHERS OF SECONDARY EDUCATION ESTABLISHMENTS 
OF EKATERINBURG IN THE 1860-S. 
KEY WORDS: adaptation; salary; teacher; Ekaterinburg boys’ gymnasium; Ekaterinburg girls’ 
gymnasium; Ural Mining School. 

ABSTRACT: The instability of the teaching staff of the three middle schools in Ekaterinburg in the 
1860-s is shown. The author considered the complex of reasons for this situation and attempts to 
solve difficult challenges of adaptation for skilled teachers. 

осле отмены крепостного права 
начался новый период в развитии 

системы народного образования России. 
Перед системой образования встали более 
масштабные задачи, прежде всего, необхо-
димость существенного увеличения количе-
ства обучаемых. В результате обострились 
многие перманентные проблемы, в том 
числе недостаток финансирования, подго-
товки значительного количества квалифи-
цированных учителей, их адаптации в 
учебных заведениях. 

Современные исследователи проанали-
зировали становление новой системы обу-
чения педагогов в Екатеринбурге (13; 14). 
Однако они практически не рассматривали 
проблемы их материального положения и 
адаптации по месту службы. Между тем, по-
сле отмены крепостного права эти пробле-
мы стояли весьма остро даже в средних 
учебных заведениях, в том числе в Екате-
ринбурге. Это было следствием целого ком-
плекса причин, которые будут проанализи-
рованы в статье. 

В 1860-х гг. Екатеринбург оставался 
признанным горнозаводским центром Ура-
ла (до 1863 г. имевшим статус горного горо-
да). По численности населения он был од-
ним из крупнейших уездных городов импе-
рии. По этому показателю Екатеринбург 
(более 20 тысяч человек к началу десятиле-
тия и более 30 тысяч к его концу) превосхо-
дил даже соседние губернские центры. К 
городу традиционно тяготели восточные 

уезды Пермской губернии. Это способство-
вало дальнейшему росту учебной сети в 
Екатеринбурге в рассматриваемый период. 

В 1860-х гг. здесь действовало три 
средних учебных заведения. Причем фор-
мально этот статус имела только Екатерин-
бургская мужская гимназия, открытая 22 
октября 1861 года. Еще два учебных заведе-
ния по программе обучения фактически 
были средними, но получили этот статус 
несколько позже. В 1862 г. Екатеринбург-
ское женское училище стало перворазряд-
ным, с шестилетним сроком обучения. В 
1870 г. оно было преобразовано в женскую 
гимназию. В Уральском горном училище, 
открытом в 1853 г., изучались и общеобра-
зовательные, и специальные дисциплины. 
Оно официально получило статус среднего 
технического учебного заведения только по 
новому Уставу 1904 г. 

В 1860-х гг. проблемы этих трех учеб-
ных заведений были похожи и во многом 
объяснялись хроническим недостатком 
средств. Это вынуждало проводить жесткую 
экономию, которая зачастую приводила к 
негативным последствиям. Самым плачев-
ным из них была слабая успеваемость мно-
гих воспитанников и воспитанниц, во мно-
гом вызванная недостатком квалифициро-
ванных учителей и отсутствием необходи-
мой требовательности с их стороны. 

Современный исследователь М. В. Его-
рова считает, что в отличие от учителей на-
чальных школ (подчеркнуто нами – Э. Ч.) 

П 
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преподаватели гимназий получали хоро-
шую заработную плату, чины и пенсии по 
выслуге лет, могли получать государствен-
ные награды. Поэтому, по ее мнению, их 
профессия считалась престижной и привле-
кала молодых людей. Учебная нагрузка 
учителей гимназий в 1860-х гг. не превы-
шала 12 часов в неделю. За это они получа-
ли 700 рублей в год. Те, кому не хватало 
этого жалования, могли взять и уроки сверх 
ставки (12, с. 142).  

Однако анализ реальной ситуации в 
конкретных учебных заведениях не всегда 
подтверждает эти в целом правильные в 
сравнительном плане, но излишне оптими-
стичные выводы. По нашему мнению, они 
более применимы к руководящему составу 
гимназий, а не ко всем преподавателям 
средних учебных заведений. Администра-
тивная работа в России традиционно при-
носила существенно больший доход. 

В качестве основных причин высокой те-
кучести преподавателей в учебных заведениях 
исследователи называют их относительно не-
высокое жалование и большое количество 
учеников в классах. Открытие параллельных 
классов по финансовым причинам произво-
дилось крайне редко. 

В 1860-х гг. в Екатеринбурге только муж-
ская гимназия не испытывала острых про-
блем, связанных с недостатком квалифициро-
ванных учителей. Её руководящий состав в 
первое десятилетие деятельности оставался 
достаточно стабильным. Здесь сменился всего 
один директор и два инспектора. Причем один 
из инспекторов стал ее новым директором, а 
второй получил подобное назначение в Перм-
скую гимназию (11, с. 12-13). 

Но преподавательский состав Екатерин-
бургской мужской гимназии не отличался по-
добной стабильностью. В первое десятилетие 
деятельности здесь сменилось по 6 учителей 
русского языка и древних языков, 5 – матема-
тики, 4 – географии, по 3 – истории и фран-
цузского языка, 2 – естествознания и немецко-
го языка. Единственным педагогом, бессменно 
проработавшим весь этот срок, был препода-
ватель чистописания и рисования (2,  
с. 110-118). Поэтому и мужской гимназии Ека-
теринбурга приходилось постоянно прибегать 
к привлечению совместителей. 

Значительно хуже было положение 
Екатеринбургского перворазрядного жен-
ского училища. Его руководству в 1860-х гг. 
с трудом удавалось сводить приходную и 
расходную часть бюджета. Поэтому за годо-
вой урок здесь платили всего 25 рублей. Для 
сравнения преподаватели Екатеринбург-
ской мужской гимназии в 1860-х гг. полу-
чали по 60-75 рублей, то есть в три раза 
больше (1, с. 7). Постоянно меняющиеся пе-

дагоги (не воспитанницы!) женского учи-
лища даже прогуливали свои занятия. В ре-
зультате его руководство приняло решение 
платить только за реально проведенные 
уроки (3, с. 80). 

Перманентная текучесть педагогиче-
ских кадров в женском училище не позво-
ляла наладить эффективный учебный про-
цесс. За 1862-1868 гг. здесь сменилось шесть 
учителей по арифметике, семь – по немец-
кому языку, восемь – по истории и геогра-
фии, десять – по русскому языку (7, л. 20). 
Директор мужской гимназии А. Д. Крупе-
нин писал: «Вознаграждение преподавате-
лю так незначительно, что не в состоянии 
привлечь желающих посвятить свое сво-
бодное время женскому училищу. О своих 
учителях нет возможности и мыслить» (3, 
с. 78). Поэтому здесь в основном препода-
вали совместители. 

Серьезные проблемы с привлечением 
квалифицированных педагогов традицион-
но испытывало и Уральское горное учили-
ще. Положенный по штату 1847 г. второй 
старший учитель так и не появился ни до, 
ни после 1861 г. Постоянными преподавате-
лями в нем оставались только управляю-
щий и инспектор классов. Остальные педа-
гоги работали по совместительству, получая 
жалование, значительно меньше, чем пре-
подаватели других подобных учебных заве-
дений Урала. В 1860-х гг. Уральское горное 
училище постоянно испытывало их недос-
таток, и некоторые предметы периодически 
не изучались. Кроме того, основная работа 
часто отвлекала совместителей от учебного 
процесса (16, с. 167-168). 

Управляющий училища Н. К. Чупин в 
записке 1868 г. отмечал мизерность окладов 
преподавателей в сравнении с учебным пер-
соналом гимназий, также находившихся на 
казенном содержании. В последних инспек-
тор получал 1,5 тысячи (и имел реальную 
возможность заработать больше, проводя 
уроки), а учителя – от 900 до 1500 рублей в 
год. В Уральском горном училище инспектор 
имел всего 700 рублей жалования, а осталь-
ные преподаватели – по 180 (6, л. 69-70). 

Следует отметить, что большинство 
специальных предметов и в других техниче-
ских учебных заведениях Урала также тра-
диционно преподавали совместители. Но в 
Нижнетагильском горнозаводском (затем 
реальном) училище, являвшемся частным 
учебным заведением Демидовых, препода-
ватели получали за годовой урок по 150 
рублей (8, л. 88). Это было существенно 
больше, чем в Уральском горном училище в 
тот период времени. Преподававший в по-
следнем К. Д. Шугаев в 1862 г. перевелся в 
Нижнетагильское училище. Здесь он полу-
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чал за преподавание математики, физики, 
естествознания и ряда специальных пред-
метов 2100 рублей в год (17, с. 149). 

Следует выделить еще одну важную 
причину сложной адаптации преподавате-
лей в средних учебных заведениях Екате-
ринбурга в 1860-х гг. Оборотной стороной 
либерализации гимназической жизни стал 
рост недисциплинированности учеников и 
существенное падение качества образова-
ния (15, с. 76). Последнее во многом было 
связано с необходимостью «сохранения 
контингента», что приводило к многочис-
ленным негативным последствиям.  

Рассмотрим эту проблему на примере 
Екатеринбургского женского училища. В ме-
стном обществе в тот период времени практи-
чески отсутствовали традиции обучения де-
вушек. Поэтому набор желающих для обуче-
ния в новом заведении представлялся слож-
ной проблемой. К тому же среди его обеспе-
ченной части были предубеждения против 
всесословного характера женского училища. 
Для менее зажиточных граждан важную роль 
играл поиск необходимых средств для обуче-
ния своих дочерей. В первый учебный год 
удалось принять всего 43 девушки (для срав-
нения в Екатеринбургской мужской гимназии 
первоначально набрали 109 учеников).  

Из первого набора в 1866 г. были выпу-
щены всего 19 воспитанниц (3, с. 49, 56). По-
добный процент завершивших полный курс 
обучения был характерен для большинства 
учебных заведений в тот период времени. 
Многие родители не видели смысла в про-
хождении полной, по их мнению, чересчур 
обширной программы обучения.  

Всего за 7 первых выпусков (1866-
1872 гг.) Екатеринбургское женское учили-
ще (с 1870 г. – гимназию) окончила 81 вос-
питанница, т. е. в среднем по 11-12 в год. 
Большинство из них стали работать учи-
тельницами начальных школ (2, с. 16). То 
есть, по взвешенной оценке пермского гу-
бернатора П. Г. Погодина, они пополнили 
ряды «интеллектуального пролетариата, 
испытывая на себе все последствия матери-
ально необеспеченной жизни» (4, л. 7).  

Главными источниками доходов Ека-
теринбургского женского училища были 
отчисления городского общества, пожерт-
вования частных лиц и плата за обучение. 
Последняя (в 1871 г. – 15 рублей в низших 
классах и 20 – в старших за обязательные 
предметы; необязательные оплачивались 
отдельно) была сравнимой с взимаемой в 
других женских учебных заведениях регио-
на. Именно плата за обучение составляла 
значительную часть доходной части бюдже-
та Екатеринбургского женского училища в 

1860-х гг.: 25% в 1866/1867 (1, с. 3-5) и 50% в 
1871/1872 учебном году (2, с. 4-7). 

Это неминуемо обостряло проблему 
«сохранения контингента», в том числе вос-
питанниц, не проявлявших никакого жела-
ния к обучению. Преподавателям приходи-
лось проявлять явную «снисходительность» 
при приемных и переводных экзаменах. 
Ведь их небольшая зарплата напрямую зави-
села от взимаемой с воспитанниц платы за 
обучение (3, с. 76). В 1866/1867 учебном году 
было принято решение переводить в сле-
дующий класс воспитанниц, имеющих не 
более двух «2» (двоек!) за год и даже с един-
ственной оценкой «1» (единица) (1, с. 9).  

Подобное положение неминуемо при-
водило к многочисленным нарушениям 
дисциплины со стороны воспитанниц. Из-
вестный металлург и управленец В. Е. Грум-
Гржимайло весьма нелестно оценил екате-
ринбургских гимназисток: «Очень бойкие, 
вечно шушукающие, очень интересующиеся 
кавалерами и лошадьми, нередко ведущие 
себя очень рискованно и нескромно» (10, 
с. 59). Проблемы с преподаванием в учи-
лище у педагогов, находящихся в преклон-
ном возрасте и, наоборот, только начинаю-
щих работать, описаны и в юбилейном ис-
торическом очерке П. П. Мегорского (3). 

Плохая успеваемость, по мнению работ-
ников Педагогического совета женского учи-
лища, зависела от слабой дошкольной подго-
товки учениц, «мягких» экзаменационных 
требований, «прирождённых способностей», 
домашней среды, количества уроков, учениц 
в классе, объёма программ. Первую из пере-
численных проблем в 1864 г. попытались ре-
шить с помощью создания приготовительно-
го класса. Однако уже в 1866 г. он был закрыт 
как не оправдавший надежд (3, с. 76). 

Современники отмечали серьезные про-
блемы и в преподавании ряда дисциплин, 
особенно специальных, в Уральском горном 
училище. Здесь кроме отсутствия соответст-
вующей учебно-материальной базы следует 
указать на отсутствие мотивации у сущест-
венной части воспитанников. Ведь значи-
тельное количество его выпускников по 
окончанию курса традиционно «стремились 
не к горнозаводской деятельности, а к службе 
в должности счетоводов и конторщиков на 
заводах» (5, л. 1-1об.), т. е. административной 
работе. Следует отметить, что о переходе на 
нее мечтали и многие учителя (18, с. 62). 

Таким образом, признавая определен-
ную некорректность исторических паралле-
лей, все-таки обратим внимание на очевид-
ную похожесть проблем системы народного 
образования России, обострившихся в эпоху 
масштабных реформ. Все три средних учеб-
ных заведения Екатеринбурга в 1860-х гг. ис-
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пытывали серьезные сложности с привлече-
нием и адаптацией квалифицированных пе-
дагогов. Серьезным отличием от современной 

ситуации была крайне высокая текучесть 
преподавательских кадров в рассматривае-
мый период времени. 
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 проблемой сохранения и развития 
языка сталкивается большинство 

народов как в России, так и за рубежом. Ис-
торически сложилось так, что на террито-
рии Российской Федерации проживает 
большое количество различных народов, 
заинтересованных в сохранении и развитии 
своего родного языка. 21 августа 1998 г. Рос-
сия ратифицировала подписанную в Страс-
бурге «Рамочную конвенцию о защите на-
циональных меньшинств», в которой гово-
рится о том, что в рамках своих образова-
тельных систем представители националь-
ных меньшинств имеют возможность изу-
чать свой язык или получить образование 
на родном языке (1). Однако реализовать 
это на практике бывает сложно. Как сооб-
щалось, к примеру, в общественно-поли-
тическом издании «Уфимский журнал», в 
Башкортостане в 2012 г. наблюдалось мас-
совое закрытие сельских школ и сокраще-
ние количества часов, отведенных на изу-
чение башкирского языка (7).  

Интересный опыт в плане сохранения 
малым народом своего языка и исполь-
зования его в сфере образования имеет 
Уэльс – часть Соединенного Королевства 
Великобритании и Северной Ирландии. На 
протяжении многих веков валлийский язык 
находился на грани исчезновения из-за 
проводимой английским правительством 
интеграционной политики. Что помогло 
ему выжить? Каково место преподавания на 
валлийском языке сегодня? 

Для начала напомним один интерес-
ный факт: в 1764 г. императрицу Россий-
скую Екатерину II, планировавшую провес-

ти в государстве образовательную реформу 
и в этой связи изучавшую опыт организа-
ции образования в ведущих странах Запад-
ной Европы, заинтересовал проект «Цирку-
лярных школ» валлийца Гриффита Джон-
са. Этот проект был настолько успешным, 
что Екатерина II в 1764 г. отдала приказ ко-
миссарам исследовать систему школ Гриф-
фита Джонса и подготовить отчет о их 
практичности и достоинствах (12).  

Образовательная система школ пропо-
ведника из Кармартеншира Гриффита 
Джонса сыграла большую роль в сохране-
нии валлийского языка, в увеличении ко-
личества его носителей и в распростране-
нии грамотности среди населения Уэльса. 
Гриффиту Джонсу было 47 лет, когда он на-
чал создавать так называемые «циркуляр-
ные школы». Кажется весьма странным, что 
такой отнимающий много времени проект 
предпринял человек средних лет, астматик 
и невротик. Но, как и многие знаменитые 
валлийцы XVIII в., Гриффит Джонс был че-
ловеком, полным энергии и чрезвычайно 
стойким. Спасти души своих соотечест-
венников являлось главной целью его жиз-
ни (8, с. 12). Беспокойство о духовном со-
стоянии валлийцев стало еще острее, когда 
большая часть населения Уэльса, особенно 
его юго-западных округов, погибла от сып-
ного тифа в период 1727−1731 гг.  

До 30-х гг. XVIII в. у крестьян и их де-
тей в Уэльсе не было возможности получить 
образование из-за существующих экономи-
ческих ограничений. Только после разра-
зившейся эпидемии тифа благотворитель-
ные общества Уэльса приняли решение 
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обеспечить возможность бедному люду по-
лучить образование посредством деятель-
ности благотворительных школ. К концу 
1720-х гг. большинство этих школ, спонси-
руемых Обществом по Содействию Христи-
анскому Знанию (SPCK), находилось в со-
стоянии упадка. В отличие от них система 
Гриффита Джонса была более экономич-
ной, гибкой и эффективной. Он знал, что 
вся жизнь простого люда сосредоточена на 
сельском хозяйстве (10). Его собственный 
опыт учителя в школах Общества по Содей-
ствию Христианскому знанию показал, что 
количество присутствующих всегда сокра-
щалось в течение трех летних месяцев. По-
этому он применил аристотелевскую систе-
му интенсивного обучения. Понятие «цир-
кулярные школы» было новым для Гриф-
фита Джонса. Общество по Содействию 
Христианскому знанию поощряло такую 
систему в северных округах Шотландии. 
Гриффит Джонс был педагогом-теоре-
тиком, первым начавшим организацию та-
ких учебных заведений в Уэльсе.  

Он открыл свою первую школу в Ллан-
ддоурор в 1730 г. В течение последующих 
девяти лет им была открыта еще 71 школа 
(8). Школы Гриффита Джонса создавались 
при приходских церквях, размещались в са-
раях, сельских домах, богадельнях. Это 
обеспечило их доступность простому люду. 
Так как весенние и летние месяцы были от-
ведены на сельскохозяйственные работы, 
занятия в школах проводились в осеннее и 
зимнее время, когда взрослые и дети могли 
посещать их регулярно. Большинство детей 
ходило в дневные школы. Две третьих уча-
щихся были взрослыми людьми, уст-
ремленными, готовыми пожертвовать ча-
сами своего досуга, чтобы в вечерних шко-
лах научиться читать. В некоторых округах 
были даже случаи, когда слуги нанимали 
чернорабочих, чтобы те их могли заменить, 
а сами ночью отправлялись учиться. Дети и 
взрослые посещали занятия два раза в день. 
Обычно ученики овладевали техникой чте-
ния в течение 6-7 недель. Как только учи-
тель убеждался, что его ученики научились 
читать и усвоили основные христианские 
принципы, он отправлялся в соседний ок-
руг. Большая часть успеха Гриффита Джон-
са заключалась в решении сократить учеб-
ный план, принятый его предшественника-
ми. Он убрал из программы письмо и 
арифметику, которые, по его мнению, были 
не нужны людям, проживающим в сельской 
местности.  

В школах давали элементарное прак-
тическое образование. Ученики читали Вал-
лийскую Библию (4), исполняли псалмы, 
учили стихи валлийских поэтов. Изложение 

учебного материла осуществлялось в во-
просно-ответной форме. Эта форма явля-
лась центральной частью в образовательной 
системе Гриффита Джонса.  

Образовательная система Гриффита 
Джонса позволяла учащимся познакомить-
ся с основными принципами христианской 
веры, с библейскими историями, притчами 
и песнями. Джонс никогда не рассматривал 
грамотность как средство формирования 
радикальных взглядов. Он считал, что те, 
кто трудится в сельской местности, не будут 
испытывать желания выучить английский 
язык и покинуть свои родные места в поис-
ках процветания в Англии или за морем. 
Когда критики его системы обучения указа-
ли на опасные последствия, к которым мо-
жет привести массовое образование, Джонс 
напомнил им, что любой враг всегда доби-
вается успеха там, где господствует невеже-
ство и бесчестие.  

Ключом к успеху Гриффита Джонса 
являлось употребление в школах валлий-
ского языка. Учителям разрешалось прове-
дение на английском языке уроков в шко-
лах Южного Пембрукшира, Говера, Восточ-
ного Монмутшира и в других пограничных 
графствах, где он успел закрепиться. Но ос-
новным языком в подавляющем большин-
стве школ являлся валлийский язык. За-
учивание английских текстов являлось цен-
тральной особенностью школ, которыми 
управляли предшественники Джонса, что и 
привело к широкому распространению 
враждебности к обучению среди людей, го-
ворящих на валлийском языке. 

Томас Эллис из Холихеда акцентировал 
внимание на «поверхностном знании анг-
лийского языка», которое учащиеся приоб-
ретали в школах Общества по Содействию 
Христианскому Знанию. Нет сомнений, что 
до начала работы валлийских «циркулярных 
школ» большая часть обучения в школах 
была безжизненной и лишенной творческо-
го воображения. Сам Гриффит Джонс часто 
лично указывал на огромные трудности, с 
которыми сталкивались валлийские дети, 
когда им предоставлялась возможность ра-
ботать с материалом на иностранном языке. 
Гриффит Джонс убедил английских против-
ников его школ в достоинстве валлийского 
языка. Он продемонстрировал способность 
учителей за максимальный период в три ме-
сяца обучать людей грамотности. Валлий-
ский язык действовал как барьер против зла 
и разврата, защищая невинных крестьян от 
атеизма, деизма, арианства, непристойных 
игр, нескромных романов и любовных ин-
триг. Гриффит Джонс считал, что открытие 
английских благотворительных школ в 
Уэльсе столь же абсурдно, как абсурдно от-
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крытие французских благотворительных 
школ в Англии. 

Секрет успеха Гриффита Джонса час-
тично заключался в его способности подби-
рать для работы компетентных учителей. 
Благодаря проповеднической деятельности 
он заручился поддержкой многих священ-
нослужителей, большинство из которых 
вошли в состав преподавательского коллек-
тива его школ (11). Зарплата учителя со-
ставляла всего 5 фунтов в год. Среди самых 
одаренных учителей выделялись Дженкин 
Морган, Морган Риз, Джон Томас и Ричард 
Тиббот.  

Чтобы нанять учителей, заказать Биб-
лии, катехизисы и религиозные книги, 
арендовать классные комнаты, Джонсу 
приходилось зависеть в большей степени от 
финансовой поддержки богатых благотво-
рителей и прихожан. Смерть благотворите-
ля Джонса Филиппса способствовала сбли-
жению Гриффита Джонса с госпожой 
Бриджит Бевэн из Лаугхарна, которая во-
зобновила финансирование его школ. 
Именно она помогла Гриффту Джонсу вой-
ти в заколдованный круг светской жизни 
городов Южного Уэльса. Выдающиеся бан-
киры, врачи и ученые, как оказалось, знали 
о страданиях бедняков в Уэльсе и о их по-
требности в образовании. Большой вклад в 
валлийское образование внесло Общество 
по Содействию Христианскому Знанию. Не-
смотря на то что английская образова-
тельная система этого Общества пришла в 
Уэльсе в упадок, оно продолжало постав-
лять тысячи библий, молитвенников, кате-
хизисов, псалтырей, многие из которых бы-
ли бесплатно переданы священнослужите-
лям и учителям школ Гриффита Джонса.  

Первоначально школы получили ши-
рокое распространение в Кардиганшире, 
Кармартеншире, Гламоргане и Пембрук-
шире. В 1740 г. было основано 150 школ. В 
них работало 8767 преподавателей. Однако 
период 1740-х гг. стал кризисным в истории 
Образовательной системы Гриффита Джон-
са (14). Ведущие церковники, помнящие его 
тесные связи с лидерами методистов, ут-
верждали, что его школы являлись секрет-
ным средством распространения евангели-
стской религии и ереси. С учителями, осо-
бенно в Северном Уэльсе, плохо обраща-
лись; одни преследовались по суду, других 
вербовали в армию. В результате только 74 
школы уцелели в период с 1743-1744 гг. Во 
время кризиса Гриффит Джонс поступил 
мудро, изолировавшись от своих друзей ме-
тодистов. Он предложил духовенству ос-
мотреть его школы, оценить квалификацию 
учителей и подготовить отчет о качестве 
образования. Избавив свои школы от ин-

фекции методизма, Гриффит Джонс рас-
ширил сеть школ в Северном Уэльсе. Класс 
насчитывал 30-40 учеников, несмотря на то 
что в некоторых густонаселенных округах, 
особенно ночью, количество учеников в 
классе увеличивалось до 80 или 100. Округа 
соперничали друг с другом по количеству 
учеников в школах.  

Гриффит Джонс умер в 1761 г., в воз-
расте 77 лет, к этому времени уже было ос-
новано 3325 школ. 250 тыс. человек полу-
чили образование. Учитывая, что население 
в Уэльсе на тот момент составляло 490 тыс. 
человек, эта цифра была ошеломляющей. С 
огромным терпением и настойчивостью 
Гриффит Джонс воплотил в жизнь свой 
проект национальной системы образова-
ния. После смерти Джонса его дело про-
должила госпожа Бевэн, которая умерла в 
1779 г. (9, с. 27). Она завещала свое состоя-
ние в размере 10 тыс. фунтов школам, что 
способствовало упрочению этой системы и 
в дальнейшем.  

В условиях интеграционной политики 
Английского правительства главной зада-
чей валлийцев было сохранить свою нацио-
нальную идентичность, важнейшей состав-
ляющей которой является язык. Система 
школ Гриффита Джонса спасла валлийский 
язык от исчезновения. В его школах поощ-
ряли использование валлийского языка как 
разговорного, так и письменного, и это в 
свою очередь способствовало повышению 
его престижа. К 1780 г. положение валлий-
ского языка было уже достаточно устойчи-
вым, чтобы успешно противостоять англи-
зации. Йоло Моргануг утверждал, что в 
Гламоргане к 1780-м гг. количество носите-
лей валлийского языка увеличилось за счет 
школ Гриффита Джонса. Образовательная 
система Гриффита Джонса вдохнула жизнь 
в древний и благородный язык, способ-
ствовала росту грамотности среди населе-
ния Уэльса. Система этих школ дала воз-
можность низшим слоям населения Уэльса 
получить образование. Именно это обстоя-
тельство и привлекло Екатерину II, которая 
пыталась создать в России систему бесплат-
ного народного образования, в основу кото-
рого был бы положен принцип всесослов-
ности. Но к концу XVIII в., лишенная суще-
ственной финансовой помощи после смерти 
леди Бевэн, школьная система Гриффита 
Джонса стала приходить в упадок, а вместе с 
ней и валлийское образование. 

XIX в. в истории Уэльса характеризуется 
социальными изменениями и появлением 
различных общественных движений. В 1830-
х гг. в идустрализированных областях Уэльса 
широкую поддержку приобрело чартистское 
движение. Генри Винсент, Джон Фрост и 
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Зефаниах Уильямс организовали кампанию 
в поддержку социальной и политической 
реформ, которая привела к конфронтации с 
властями. В это же время начались беспо-
рядки на юго-западе Уэльса. Причины этих 
беспорядков заключались в увеличении чис-
ленности населения, в его бедности и в не-
справедливом притеснении валлийских зем-
левладельцев. Эти волнения привели к так 
называемому «Восстанию дочерей Ребекки» 
(1839 – сер. 1840 гг.). Мятежники, пере-
одевшись в женскую одежду, под именем 
«дочерей Ребекки», нападали на таможен-
ные заставы и разрушали их. 

Эти события получили освещение в 
главных британских газетах, включая газету 
«Таймс», в которой говорилось, что причи-
нами этих беспорядков является необразо-
ванность валлийского населения. Социаль-
ные реформаторы справедливо рассматри-
вали валлийское образование как одну из 
главных причин социальных бед в Уэльсе. 
Поэтому в марте 1846 г. Уильям Уильямс, 
член парламента из Ковентри, выступил с 
докладом, в котором призывал изучить со-
стояние валлийского образования. С этой 
целью правительство отправило в Уэльс 
трех молодых английских юристов 
Р. Р. В. Лингена, Джеллингера С. Симонса и 
Х. Р. Вогана Джонсона. Они предоставили 
правительству трехтомный отчет, который 
за счет своей синей обложки получил на-
звание «Предательство Синих книг» (3). 

В отчете говорилось о том, что обра-
зование в Уэльсе находится в весьма пла-
чевном состоянии. Юристы рассматривали 
существование валлийского языка как его 
недостаток и отмечали, что улучшить по-
ложение можно только благодаря повсеме-
стному внедрению английского языка. Ра-
детели прогресса и нравственности утвер-
ждали, что валлийцы − народ бесчестный, 
умственно отсталый и блудливый, говоря-
щий на диком языке и исповедующий 
мрачную религию (6). Отчет вызвал него-
дование валлийской общественности. 

Первые официальные двуязычные про-
граммы обучения появились только в нача-
ле XX в. До появления Национального 
учебного плана каждый местный орган на-
родного образования проводил свою само-
стоятельную политику в сфере валлийского 
среднего образования (5, с. 11). Первая вал-
лийская средняя школа − Национальная 
школа в Аберистуите − была образована 25 
сентября 1939 г. 

В 1955 г. первая двуязычная средняя 
школа, Исгол Глан Клуид (Ysgol Glan 
Clwyd), была основана в Рхиле. Она быстро 
приобрела успех. К 1984 г. уже в 49 средних 
школах обучение по 3-5 предметам велось 

на валлийском языке. К 2001 г. количество 
валлийских средних школ, в которых боль-
шинство или все предметы преподавались 
на валлийском языке, увеличилось до 52. В 
итоге языковая политика достигла успеха в 
плане создания двуязычного образования в 
Уэльсе. Процент людей, говорящих на вал-
лийском языке увеличился с 18,5% в 1991 г. 
до 20,7% в 2001 г. Но, несмотря на значи-
тельное увеличение численности говоря-
щих на валлийском, школы были распреде-
лены по территории страны неравномерно. 

Так, по данным 2005 г., на северо-за-
паде графства Гуинет количество валлий-
ских средних школ составляло 93%, в то 
время как в Бэрри, в Долине Гламоргана, в 
более населенном районе юго-восточного 
Уэльса, существовала всего одна валлий-
ская средняя школа.  

Действительно, использование в шко-
лах двух языков привело к положительным 
результатам. В сфере математики во время 
школьных выпускных экзаменов в 2006 г. 
60% учащихся валлийских средних школ 
достигли отметок А – С, в то время как в 
английских школах – только 47% учащихся 
(13). Но почему валлийские средние школы 
оказались такими успешными? Рассмотреть 
эффективность валлийских средних школ 
попытался Институт валлийских дел. Он 
провел исследование, в ходе которого были 
сделаны следующие выводы. 

1. Родители, сознательно отправляют 
своих детей учиться в валлийские средние 
школы.  

2. Учителя при выборе работы также 
делают осознанный выбор в пользу вал-
лийских средних школ. При этом они пре-
следуют цель не просто дать детям знания 
по тому или иному предмету, но и привить у 
них любовь к своей культуре и языку. Изу-
чение второго языка способствует когни-
тивному развитию учащихся.  

Обзор результатов экспертизы позво-
ляет понять и проследить развитие валлий-
ских средних образовательных школ в 
сравнении с английскими школами. Дву-
язычные школы быстро превратились в 
школы, куда родители отправляют своих 
детей для получения навыков двуязычия и 
для постижения валлийской культуры. Но 
для большинства учащихся валлийский 
язык остается школьным предметом. Он не 
является языком повседневной коммуника-
ции. За пределами школы ученики чаще 
всего употребляют английский язык. Обес-
печение условий для использования вал-
лийского языка за пределами школы явля-
ется первоочередной задачей для создания 
ситуации двуязычия в Уэльсе. 
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Таким образом, несмотря на все труд-
ности распространения валлийского языка 
в прошлом, этот язык выжил и успешно 
развивается на современном этапе. Валлий-
ское правительство добилось высоких ре-
зультатов в сфере образования за счет соз-
дания двуязычных школ, что способствова-
ло увеличению количества людей, говоря-
щих на валлийском языке. Но перед вал-
лийским правительством стоит необходи-
мость решения еще массы задач. Во-пер-
вых, до сих пор актуальной остается про-
блема увеличения численности людей, го-
ворящих на валлийском языке. Процент 
семей, в которых каждый член говорит на 
валлийском языке, упал с 14% в 1991 г. до 
11% в 2001 г. (2). Во-вторых, необходимо 
стимулирование употребления валлийского 

языка в молодежной среде. За прошедшие 
тридцать лет благодаря валлийскому обра-
зованию наблюдалось значительное увели-
чение количества молодежи, говорящей на 
валлийском языке (дети от 3 до 14 лет со-
ставляли 15% в 1971 г., 37% в 2001 г.). В-
третьих, необходимо обеспечить использо-
вание валлийского языка в частном секторе. 
Валлийский языковой Совет недавно раз-
работал план добровольных валлийских 
принципов языковой политики для компа-
ний частного сектора. В-четвертых, необхо-
димо создать сильную инфраструктуру, 
включающую информационно-коммуника-
ционные технологии и подготовить штат 
профессиональных переводчиков. От реше-
ния этих задач будет зависеть будущее вал-
лийского языка и образования в Уэльсе. 
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АННОТАЦИЯ. Обоснована модель художественной коммуникации старшеклассников как средство 
формирования личностной идентичности. В рамках модели подчеркивается значимость внутренне-
го диалога учащегося и автора художественного произведения, способствующего принятию куль-
турных ценностей как личностно значимых. 
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ART COMMUNICATION AS A MEANS OF DEVELOPING PERSONAL IDENTITY OF SENIOR PUPILS IN 
THE LESSONS OF WORLD ART CULTURE 
KEY WORDS: personal identity; art communication; the hermeneutic approach; internal dialogue. 

ABSTRACT. The article is devoted to the substantiation of model of art communication of senior pupils as 
means of formation of their personal identity. Within the model the importance of internal dialogue of a 
pupil and an author of a work of art, promoting acceptance of cultural values as personally significant are 
underlined. 

овременные старшеклассники жи-
вут в глобализующемся мире, для 

которого, как отмечают философы XX века 
(О. Тоффлер, Ф. Фукуяма, В. С. Библер и 
др.), свойственно сближение народов и их 
культур на основе формирования единого 
экономического, политического, образова-
тельного и культурного пространства. На 
наш взгляд, современных молодых людей 
отличает, с одной стороны, открытость, 
строящаяся на понимании другого человека 
в контексте его существования, его культу-
ры, с другой стороны – отстаивание лично-
стной идентичности, проявляющейся в ак-
тивной социальной позиции, ответственно-
сти в принятии решений, умении сделать 
личностный выбор в сложных жизненных 
ситуациях. Многие авторы рассматривают 
личностную идентичность как глубинную 
область психики человека, ответственную за 
постоянство личности, тождественность са-
мой себе (Э. Эриксон, Де Левита, Х. Рейм-
шмидт). Данное качество личности предпо-
лагает высокий уровень развития процессов 
самопознания, самопонимания, самоопре-
деления, самопрезентации.  

Основной функцией личностной иден-
тичности является присвоение нового опы-

та¸ категоризируемое в понятиях «мое», 
«приемлемое мной», «отражающее меня», 
«не противоречащее мне» или «не мое», 
«противоречащее мне» (Р. Б. Сапожникова, 
Е. П. Белинская, М. В. Шакурова) (1; 4; 5). 
Данная функция сопряжена с осмыслением 
индивидом культурного явления как лич-
ностно значимого, при котором осуществ-
ляется постоянное движение сознания от 
ценностей к смыслам. 

 Большими возможностями в форми-
ровании личностной идентичности старше-
классников обладает художественная куль-
тура. Она содержит мощный духовный, эти-
ческий и эстетический потенциал, позво-
ляющий соотносить себя с определенной 
системой ценностей и обретать личностную 
идентичность в процессе художественной 
коммуникации.   

По своей природе художественная 
коммуникация представляет собой интел-
лектуально-творческую взаимосвязь автора 
художественного произведения и реципи-
ента, в рамках которой происходит переда-
ча художественной информации, содержа-
щей определенное отношение к миру, ху-
дожественную мировоззренческую концеп-
цию, устойчивые ценностные ориентации. 

С 
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«Художественная коммуникация осуществ-
ляется через понимание смысла художест-
венного произведения, его прочтение в 
контексте истории, социальной реальности, 
художественной культуры, общественного 
мнения» (6). Данный способ организации 
художественной коммуникации возможен в 
рамках герменевтического подхода, через 
постижение старшеклассником смысла худо-
жественного произведения и порождения 
собственного смысла.  

Понимание художественного произве-
дения, опосредованное жизнью, личност-
ными ситуациями, способствует активиза-
ции процесса идентификации старшекласс-
ника, цель которого – формирование такого 
качества личности, когда старшеклассник 
воспринимает себя как целостного, активно 
действующего субъекта, открытого миру.  

Нами предлагается ценностно-смысло-
вая модель художественной коммуникации, 
которая разработана и используется на уро-
ках мировой художественной культуры в 
общеобразовательной школе. Ценностно-
смысловая модель художественной комму-
никации включает четыре вектора ценност-
но-смысловых отношений: «Я – Автор», «Я 
– мир художественной реальности», «Я – 
для себя», «Я – для других», где «Я» – это 
старшеклассник, осваивающий дисциплину 
«Мировая художественная культура». 

Развитие ценностно-смыслового отно-
шения «Я – автор художественного произ-
ведения» нацелено на понимание старше-
классниками мироощущения автора, его 
художественно-эстетической и ценностно-
мировоззренческой позиции и предполага-
ет обращение старшеклассника к миру ав-
тора, знание культурного контекста художе-
ственного произведения, культурных доми-
нант эпохи, своеобразия личности худож-
ника, его индивидуальности. Обращение к 
онтологии жизненного мира автора, выход 
в пространство его отношений с миром спо-
собствует углублению восприятия художе-
ственного произведения.  

Ситуация встречи «Я – автор художест-
венного произведения» рассматривается 
нами как отношение, в котором «старше-
классник должен увидеть за изображением 
мира в художественном произведении образ 
мира конкретного человека и принять по от-
ношению к нему понимающе-диалогичес-
кую позицию» (2, с. 130). Данная коммуни-
кация протекает в форме внутреннего диа-
лога, основанного на моделировании миро-
понимания, мироощущения автора художе-
ственного произведения. Такая организация 
художественно-творческой взаимосвязи ад-
ресата (автора художественного произведе-
ния) и адресанта (старшеклассника), опосре-

дованная жизнью, смысложизненными си-
туациями, активизирует процессы самопо-
знания, самопонимания, так как сопряжена 
с анализом старшеклассником своей внут-
ренней сущности в сравнении с Другим. 

Понимание жизненной проблемы, от-
раженной в художественном произведении, 
своеобразия ее художественного решения 
автором дополняется в художественной 
коммуникации ценностно-смысловым от-
ношением «Я – мир художественной реаль-
ности». Развитие этой составляющей худо-
жественной коммуникации нацелено на ос-
мысление старшеклассником жизненной 
проблемы, отраженной в художественном 
произведении, нахождение своеобразия ее 
художественного решения автором, выяс-
нение сходства и различия с собственным 
мироощущением и миропониманием. Дан-
ный процесс сопряжен с формированием 
умения старшеклассника формулировать и 
обосновывать современную актуальную 
проблему, созвучную художественному 
произведению, связывать данную проблему 
с собой, своим экзистенциальным опытом, 
самопроектировать способ ее решения. Раз-
витие рефлексивных и эмпатических спо-
собностей старшеклассников позволяет им 
расценивать жизненные ситуации как со-
бытия и извлекать из них личностный 
смысл. Таким образом, художественная 
коммуникация позволяет через постижение 
мира художественной реальности, отра-
жающего мировосприятие автора, разви-
вать способности самопознания, самопони-
мания, самоопределения.  

Дальнейшая рефлексия помогает 
старшекласснику прийти к самоосмылению 
«Я – для себя». Старшеклассник подвергает 
самоанализу результаты идентифицирую-
щего опыта художественной коммуникации 
с автором художественного произведения, 
миром художественной реальности. Дан-
ный процесс сопряжен с оцениванием ху-
дожественной реальности в категориях 
«близкое, соответствующее мне»,  «моё» и 
«не моё» и протекает в виде внутреннего 
диалога с самим собой. В результате стар-
шеклассник осознает качества собственной 
личности, черты характера, что повышает 
уровень самопознания.  

При разрешении ситуации жизненно-
го, личностного самоопределения, у стар-
шеклассников существует необходимость 
получения эмоциональной поддержки со-
циума, значимых Других. Такая эмоцио-
нальная поддержка возможна в условиях 
художественной коммуникации посредст-
вом обмена своими чувствами и мыслями 
со сверстниками, учителем. Возникающие 
ценностно-смысловые отношения «Я – для 
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других» позволяют старшекласснику осоз-
навать свою индивидуальность, своеобразие 
видения жизни.  

Таким образом, в художественной 
коммуникации как средстве формирования 
личностной идентичности старшеклассника 
мы выделяем следующие векторы ценност-
но-смысловых отношений: «Я – Автор», «Я 
– мир художественной реальности», «Я – 
для себя», «Я – для других». Контекстуаль-
ное понимание художественного произве-
дения, опосредованное жизнью, смысло-
жизненными ситуациями, способствует ак-
тивизации процесса идентификации стар-
шеклассника. Художественная коммуника-
ция, построенная на эмпатии, рефлексии, 
саморефлексии позволяет старшекласснику 
соотнести свое видение жизни с авторским 
миропониманием, мироощущением. Худо-
жественная коммуникация как сравнение, 
сопоставление себя с автором, миром худо-
жественной реальности и последующая 
рефлексия, позволяют активизировать про-
цессы самопознания, самопонимания, са-
моопределения, самопрезентации, а это 
верный путь к себе, к целостности собствен-
ной личности, к своей личностной иден-
тичности.  

Поясним применение модели художе-
ственной коммуникации в процессе освое-
ния старшеклассниками темы «Средневе-
ковье и Возрождение: трудный путь гума-
низма», в рамках которой рассматривается 
изобразительное искусство Северного Воз-
рождения на примере творчества Питера 
Брейгеля (3, с. 63).  

Мы считаем важным создание на уроке 
такой атмосферы, когда старшеклассник 
воспринимает художественное произведе-
ние как послание, обращение, которое нуж-
дается в нем как в зрителе, читателе, слу-
шателе, т. е. возвышает его до роли толко-
вателя и интерпретатора. И здесь учителю 
важно найти слова, которые «приподняли» 
бы старшеклассника над обыденностью, от-
чужденностью, безразличием. Например, 
учитель может сказать: «Жизнь художест-
венного произведения зависит от вас. Вы – 
читатели, слушатели, зрители. Вам решать, 
нужен ли вам этот «интеллектуальный ба-
гаж» или его можно «сдать на хранение». 
Но ведь сданный багаж может быть забыт, 
утерян, не востребован… А ведь все это соз-
дано автором со смыслом, это его способ 
высказаться, поведать о сокровенном, но 
значимом для всех».  

Учитель применяет прием «Иллюстри-
рованный альбом художника», который за-
ключается в следующем. Учитель просит 
старшеклассников представить ситуацию 
знакомства с альбомом художника, в кото-

ром нет текста, рассказывающего о самом 
художнике, а есть только репродукции его 
работ. Учитель демонстрирует несколько 
работ художника:  «Слепые», «Страна лен-
тяев», «Мизантроп» и задает следующие 
вопросы: «Какая картина вам больше по-
нравилась и почему? Кому художник по-
свящает свои картины? Какие темы выби-
рает художник для разговора со зрите-
лем?». Этап возникновения пред-понима-
ния проблемы способствует самопознанию 
личности старшеклассника, так как активи-
зирует жизненный опыт личности старше-
классника в ситуации «Я – Другой», как от-
вет на вопрос: «Проблема, тревожащая ху-
дожника – как я ее понимаю?».  

В процессе беседы старшеклассники не 
могут воздержаться от личностной оценки 
художественных образов, выражая свое от-
ношение. Они называют героев картин 
глупцами, опрометчиво доверяющими свои 
судьбы людям, ведущим их в пропасть 
(«Слепцы»), лентяями, без меры утоляю-
щими свою страсть к еде («Страна лентя-
ев»), злыми людьми, выражающими не-
приязнь к человеку («Мизантроп»). Так на-
чинает складываться ценностно-смысловое 
отношение «Я – мир художественной ре-
альности», которое углубляет процессы са-
мопознания, самопонимания через соотно-
шения старшеклассника с Другими. Стар-
шеклассники задаются вопросом «А я по-
хож на этих людей?». Приведем некоторые 
примеры высказываний старшеклассников: 
«Картина «Страна лентяев» мне безумно 
понравилась тем, что на самом деле изо-
бражены лентяи, которые даже встать не 
могут, а только лежат, едят и спят. По мо-
ему мнению, очень забавная картина, но в 
то же время заставляет задуматься над тем, 
что на самом деле это проблема большинст-
ва людей», «Больше всего мне понравилась 
картина «Мизантроп». Это очень содержа-
тельная картина, и меня она заставляет за-
думаться о том,  как человек может ненави-
деть другого человека». 

В процессе беседы старшеклассники от-
мечают, что художник пытается раскрыть 
зрителю сущность человека, обозначают 
единое ценностное поле с автором «Что есть 
человек?». Учитель задает ряд вопросов, 
связанных с особенностями художественного 
языка, способствующими раскрытию глав-
ной идеи произведений: «Что сделал автор 
для того, чтобы мы поняли его замысел? Ка-
кими средствами он этого достиг?». Надо 
заметить, что процесс анализа художествен-
ного языка, проходивший в контексте опре-
деления главной идеи художественного про-
изведения, вызывает интерес у старшекласс-
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ников. Они с большим желанием всматри-
ваются в картины, анализируют их. 

При организации художественной ком-
муникации учитель выступает в роли реф-
лексивного слушателя и может использовать 
технику психологической беседы, которая 
включает приемы выяснения, перефразиро-
вания, резюмирования высказываний стар-
шеклассников. Главное правило, которое 
должен соблюсти учитель: сосредоточиться 
на смысловом высказывании говорящего и 
не подвергать интерпретации высказывания 
с позиции личных отношений к старше-
класснику. Кульминация в разрешении си-
туации «Я – автор художественного произ-
ведения» связана с оценкой необычности, 
индивидуального видения авторского реше-
ния данной проблемы, что в свою очередь 
вызывает интерес к личности автора, воз-
никновению вопроса: «А почему автор 
именно так думает, чувствует, изображает, а 
не иначе? Чем вызвана эта его позиция? По-
чему именно вопрос человеческой сущности 
так волнует Питера Брейгеля?». Эти вопро-
сы, завершая первый этап художественной 
коммуникации, выводят старшеклассника на 
новый уровень понимания, связанный с 
рефлексией по поводу знания. 

На данные вопросы старшеклассник 
пытается ответить в самостоятельной до-
машней работе при составлении диалога с 
автором. Старшеклассники используют 
биографический метод, позволяющий по-
нять личность художника, его творчество 
исходя из его жизни, отношения с миром и 
другими людьми. Несмотря на то что о 
жизни Питера Брейгеля известно очень ма-
ло, отыскивание биографических элементов 
как одного из источников создания автором 
художественных образов позволяет старше-
классникам сделать интересные предполо-
жения. Так, они отмечают крестьянское 
происхождение художника как одну из 
причин обращения в его творчестве к теме 
народной культуры Нидерландов, фольк-
лору, в том числе народным пословицам и 
поговоркам, высмеивающим людские поро-
ки, склонность к жанровым картинам. 
Старшеклассники отмечают, что хотя ху-
дожник и совершал путешествия в Италию, 
Францию, Швейцарию,  он изображает в 
своих картинах только нидерландские пей-
зажи: «Художник не пишет пейзажи Рима, 
Франции, он изображает даже библейские 
сюжеты в нидерландском стиле. На мой 
взгляд, он очень любит свою родину, свой 
народ. Я тоже люблю свою страну, люблю 
ее природу, моих близких, мне не хочется 
уезжать отсюда». Так, сопоставление себя с 
художником, особенностью его личности в 
контексте его жизни и творчества обогаща-

ются ценностно-смысловыми отношениями 
«Я – для себя».  

В составлении диалога с воображаемой 
личностью Питера Брейгеля старшекласс-
ники пытались отразить собственную пози-
цию. Данная цель потребовала рефлексии, 
осознания особенностей собственной лич-
ности. Учителем были предложены сле-
дующие темы для диалога: «Каким челове-
ку быть в этом мире?», «Как искусство мо-
жет помочь людям понимать друг друга?». 
Составление диалога с представляемым 
Питером Брейгелем потребовало от стар-
шеклассников укрепления собственных по-
зиций, умения излагать личностную пози-
цию в диалоге, моделировать позицию ав-
тора художественного произведения. Вот 
один из диалогов: 

– Уважаемый Питер Брейгель, мне 
известны Ваши картины. На мой взгляд, 
они очень ироничны и, я бы даже сказал, 
содержат в себе едкую сатиру. Вы не лю-
бите людей? 

– Нет, я пытаюсь донести до людей 
то, что у них много пороков, много злости 
и гнева. Они должны измениться. 

– Почему это Вас так трогает? 
– Мне не хочется жить в «обществе 

злодеев». 
– Давно ли Вас посещают такие 

мысли? 
– Конечно, не с детства и не с юно-

сти. Сначала я вообще такое в людях не 
замечал, может, я и сам был таким, но со 
временем я понял, что общество должно 
измениться. 

– Понимаю, но мне кажется, мир не 
таков. Я люблю своих близких, родителей, 
они мне помогают справиться с пробле-
мами. Я думаю, что добрых людей много. 

– Я тоже считаю, что хороших людей 
должно быть больше, это меня больше 
всего и волнует. 

– Хочу сказать, что в мире, в котором 
живу я, есть пороки, над которыми Вы иро-
низируете, но я уверен, что ваше искусство 
помогает нам их увидеть, сделать свой вы-
бор, не повторять чужих ошибок. Хочу ска-
зать спасибо из XXI столетия. 

Эмоциональное выступление, меняю-
щаяся интонация, двусторонний характер 
диалога, отражающий позицию автора и 
старшеклассника, вызывали активную ре-
акцию слушателей. Старшеклассники зада-
вали вопросы, были сосредоточены на вы-
ступающем, принимали его эмоциональное 
состояние. Данные выступления способст-
вовали перерастанию диалога в полилог, 
тему которого можно условно определить 
как «Пороки общества – тема прошлого че-
ловечества или настоящего человечества?». 
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Старшеклассники отмечали современность 
художника, его прогностические качества, 
умение подметить сущностные характери-
стики человеческой натуры, угадывали не-
которое сходство и различие с собственны-
ми жизненными позициями. Надо отме-
тить, что такие уроки надолго запоминают-
ся старшеклассникам. По высказыванию 
коллег-учителей дискуссия не заканчива-
лась с концом урока, а продолжалась неко-
торое время, а это говорит о том, что данная 

тема встревожила старшеклассников, заста-
вила задуматься. 

Таким образом, реализация ценностно-
смысловой модели художественной комму-
никации в учебном процессе позволяет 
старшеклассникам обратиться к себе, со-
вершить путь к целостности собственной 
личности, корректировать образ «Я» с це-
лью дальнейшего совершенствования ка-
честв собственной личности. 
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АННОТАЦИЯ. Определены и описаны педагогические условия, которые выступают значимыми об-
стоятельствами, обеспечивающими эффективное формирование духовно-нравственной культуры 
учащихся в учебных заведениях в системе дополнительного образования (воскресных школах). 
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ABSTRACT. This article defines and describes the pedagogical conditions, which are important factors for 
the effective formation of the spiritual and moral culture of students in educational institutions in the sys-
tem of supplementary education (Sunday schools). 

ля эффективного функционирова-
ния модели формирования духов-

но-нравственной культуры учащихся сред-
ствами музыки необходимо соблюдение ря-
да педагогических условий. 

Понятие «условие» трактуется в словаре 
С. И. Ожегова как обстоятельство, от которо-
го что-нибудь зависит; требование, предъяв-
ляемое одной из договаривающихся сторон 
(3, с. 839). Как философская категория тер-
мин «условие» выражает отношение пред-
мета к окружающим его явлениям, без кото-
рых он существовать не может. Можно ска-
зать и так: необходимая для существования 
вещи или явления совокупность отношений, 
состояний и других вещей (5). Педагогиче-
ское условие, по мнению Н. М. Борытко, это 
внешнее обстоятельство, фактор, оказываю-
щий существенное влияние на протекание 
педагогического процесса, в той или иной 
мере сознательно сконструированный педа-
гогом (1,  с. 129). Назначение системы педа-
гогических условий состоит в обеспечении 
поступательности процесса становления ис-
следуемого феномена (1, с. 131). 

В этой связи под педагогическими усло-
виями формирования духовно-нравственной 
культуры учащихся можно понимать специ-
ально организуемые преподавателем обстоя-
тельства, помогающие формированию ду-
ховно-нравственной  культуры учащихся. 

Охарактеризуем комплекс педагогиче-
ских условий, обеспечивающих эффектив-
ное формирование духовно-нравственной 

культуры учащихся в учебных заведениях в 
системе дополнительного образования (вос-
кресных школах). 

1. Опора на национальную музы-
кальную культуру, включая церков-
ные и внецерковные традиции 

Реализация данного условия вызвана 
необходимостью обновления содержания 
педагогического образования (В. А. Сласте-
нин, Н. Д. Никандров, В. И. Слободчиков), 
направленного на формирование культуры 
учащегося. При этом реализация этого пе-
дагогического условия предполагает: 

– планомерное и систематическое 
формирование у учащихся знаний об исто-
рии русской духовной музыки; 

– развитие вокальных, слуховых, инто-
национных и других навыков для успешной 
реализации развития духовной культуры 
учащихся; 

– воспитание уважения к истории и 
традиции музыкальной культуры России; 

– воспитание чувства принадлежности 
к истории, культуре своего народа;  

– формирование гуманистических нра-
вственных норм жизни и поведения в пер-
спективе жизненного самоосуществления; 

– формированию художественного вку-
са, развитие музыкальных и творческих 
способностей;  

– развитие навыков познавательной и 
творческой деятельности. 

Исследователи подчеркивают, что вы-
полнение этого условия будет способство-
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вать формированию духовно-нравственной 
культуры учащихся;  привитию детям люб-
ви к православной и народной музыкаль-
ной культуре;  пробуждению генетической 
памяти ребенка к своим историко-куль-
турным корням; овладению традицией ду-
ховных песнопений, их видами и жанрами, 
а также жанрами и видами народного пе-
сенного творчества. 

Реализацию данного педагогического 
условия формирования духовно-нравствен-
ной культуры учащихся мы осуществили 
через созданную нами образовательную 
программу «Церковно-хоровое пение». 

При создании этой программы учиты-
вался возрастающий интерес современного 
российского общества к непреходящим ду-
ховным ценностям, и, в частности, к рус-
ской духовной музыке.  

Отличительной особенностью настоя-
щей программы от аналогичных по профи-
лю является введение в программу произве-
дений народного песенного творчества, 
творчества бардов и современного детского 
песенного репертуара. Церковно-хоровая и 
народно-песенная культуры несут в себе не 
только художественно-эстетическое начало, 
но и являются фундаментальным биогене-
тическим механизмом, формирующим в че-
ловеке его человеческую сущность. Они от-
крывают человеку законы гармонии мира, и 
только при помощи них можно воспитать 
чувства истинной красоты, любви, сопере-
живания. Использование в программе про-
изведений творчества бардов и современно-
го детского песенного репертуара помогает 
расширить кругозор учащихся. В этих песнях 
воспевается родина, семья, материнство, 
природа. Они развивают в детях патриотизм, 
эстетические и моральные качества. 

Использование разнообразного музы-
кального репертуара способствует углубле-
нию духовно-нравственного воспитания 
учащихся, становлению и развитию их лич-
ности, национального самосознания и му-
зыкальной культуры.  

Вся программа построена по дидакти-
ческому принципу «от простого к сложно-
му». Основными темами курса являются: 
история богослужебного пения, история но-
тации, история глассовой системы, система-
тика жанров, основные песнопения, песно-
писцы церкви, церковные богослужения. В 
изучении духовных песнопений соблюдена 
определенная последовательность не толь-
ко в отношении музыкального материала, 
но и постепенного перехода от одноголос-
ного к многоголосному пению. 

В приложение к образовательной про-
грамме был создан «Учебник сольфеджио 
для регентских и воскресных школ». Это 

необходимо для достижения определенных 
результатов образовательного процесса: 
быстрого овладения разучиваемым мате-
риалом; умения прочитать произведение с 
листа; развития вокально-интонационных 
навыков, чувства метроритма; развития му-
зыкального восприятия. Ценность его со-
ставляет то, что в нем представлен большой 
нотный материал, состоящий полностью из 
духовных произведений, на образцах кото-
рого учащиеся изучают сольфеджио. Так 
учащиеся осваивают и запоминают большое 
количество песнопений, овладевают зна-
ниями в области сольфеджио. Вследствие 
этого ускоряется процесс разучивания ду-
ховного хорового материала. 

2. Привлечение родителей к ак-
тивному участию в образовательном 
процессе 

Данное педагогическое условие на-
правлено на реализацию требования ста-
тьи 44 закона РФ «Об образовании», где 
указано, что родители обязаны заложить, 
помимо интеллектуального и физического, 
основы нравственного развития личности 
ребёнка (4).   

Сотрудничество учителя с родителями 
является залогом успешной воспитательной 
деятельности, так как семья оказывает зна-
чительное влияние на развитие личности 
ребёнка. Родители должны быть убеждены, 
что их участие в жизни школы важно не по-
тому, что так хочет преподаватель, а пото-
му, что это важно для развития их ребёнка. 
Задача преподавателя – помочь родителям 
осознать свою родительскую воспитатель-
ную миссию как величайшую ответствен-
ность за будущее ребёнка. Важно и то, что 
воспитание учащихся в школе и воспитание 
в семье – это единый неразрывный процесс. 
Однако проблемой для преподавателя яв-
ляются организационные вопросы, связан-
ные с включением родителей в жизнь обра-
зовательного учреждения. 

В этой связи взаимодействие с родите-
лями нужно строить на основе таких идей-
принципов, как: обращение к чувству роди-
тельской любви; умение разглядеть в каж-
дом ученике положительные черты; уваже-
ние личности отца и матери, их родитель-
ских забот, трудовой и общественной дея-
тельности. 

Реализация данного педагогического ус-
ловия предполагает присутствие родителей 
на уроках; участие родителей в школьных и 
внешкольных мероприятиях; помощь в орга-
низации и проведении внеклассных дел; со-
вместное обсуждение вопросов обучения. 

Мы хотим подчеркнуть, что выполнение 
данного условия будет способствовать разви-
тию мотивации учащихся (самоопределения, 
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самоусовершенствования, самоутверждения, 
достижения, долга, ответственности); фор-
мированию правильного поведения; разви-
тию духовно-нравственных качеств (ответст-
венности, чувства долга, уважения к стар-
шим, честности, справедливости, порядоч-
ности, ответственности, совести). 

3. Формирование Соборной педа-
гогической общности основанной на 
взаимосвязи педагогов, учащихся и 
родителей 

В основе выделения этого педагогиче-
ского условия лежат идеи А. С. Хомякова, 
С. Н. Булгакова, П. А. Флоренского,  Н. А. Бер-
дяева, В. И. Иванова о соборности, предпола-
гающей добровольное единение людей, уст-
ремлённых к высшим духовно-нравственным 
ценностям. 

Соборность – понятие, введённое рус-
ским религиозным философом XIX в. 
А. С. Хомяковым.  По его учению, собор-
ность – целостное сочетание свободы и 
единства многих людей на основе их общей 
любви к одним и тем же абсолютным цен-
ностям (6). Такое понимание соборности 
соответствовало древнерусскому понятию 
«лад» и было неразрывно связано с общин-
ной жизнью русского народа. В целом, со-
борность предполагает не только сотрудни-
чество учащихся и учителей, но и сотрудни-
чество с родителями. Именно соборность 
помогает установить связь поколений. 

Школа только тогда и может раскрыть 
все те духовные возможности, которые 
скрыты в объединении детей в школе, когда 
она действительно станет единой школьной 
семьей (2, с. 242). Школьная семья должна 
основываться на совместном труде, учении 
и отдыхе. Удачной можно назвать работу 
такой воскресной школы, где из года в год 
поддерживается дух соборности, дух особо-
го единения и любви. 

В каждом человеке много разнообраз-
ных дарований и способностей, нуждаю-
щихся в развитии, поэтому для их раскры-
тия необходим совместный труд: семьи, 
школы, общества.  

Реализация данного педагогического 
условия предполагает общее участие в 
праздниках; совместное участие в клирос-
ной практике; совместные паломнические 
поездки (экскурсии); совместный труд; со-
вместные вечера (чаепития).  

На наш взгляд, выполнение данного 
условия будет способствовать созданию ду-
ховно-культурной среды, благотворно влия-
ющей на укрепление семьи; постижению 
духа богослужебного пения, духа любви, со-
зерцания, живого творческого общения; 
развитию духовного совершенствования; 

развитию коллективизма и взаимопомощи; 
приобретению возможности духовного де-
лания, скрытой в каждом человеке.  

4. Организация школьного про-
странства 

Данное педагогическое условие осно-
вывается на идее о воздействии предметно-
пространственной среды на сознание лич-
ности, на эффективность обучения и воспи-
тания (Я. А. Коменский, А. С. Макаренко, 
В. А. Сухомлинский, Б. Т. Лихачев и др.). 

Важнейшим условием обеспечения 
комфортной и стимулирующей школьной 
среды является грамотно организованное 
школьное пространство, его атмосфера и 
наполнение. Правильно организованная 
предметно-пространственная среда способ-
ствует становлению личности учащегося.  

Предметно-пространственная среда ха-
рактеризуется в первую очередь стилем. Он 
может быть официальным или домашним, 
строгим или свободным. В зависимости от 
выбранного стиля находящийся в школе ре-
бенок будет либо внутренне подсознательно 
подтягиваться и сосредотачиваться, либо 
расхолаживаться и расслабляться. Стиль, ко-
торый мы считаем оптимальным для пред-
метно-пространственной среды школы, 
можно назвать храмовым. Под храмовостью 
понимается такой стиль предметно-про-
странственной среды школы, который в мак-
симальной степени способствует внутренней 
сосредоточенности ребенка и максимально 
направлен на его индивидуальность. Так, 
храмовость предметно-пространственной 
среды школы являет собой стилистическую 
цельность элементов среды, традиционную 
для облачения храма или той части дома, 
который служит домашней церковью.  

Реализация этого условия предполагает 
наличие в интерьере витражей (создающих 
световую гамму), наличие ламп-подсвеч-
ников, арочных окон, картин религиозной 
направленности, специального музыкально-
го оформления и других элементов. 

Мы считаем, что выполнение данного 
педагогического условия будет способство-
вать раскрытию внутренней свободы уча-
щихся; сосредоточенности на уроке; дове-
рию в отношениях; эффективности процес-
са обучения, повышению его качества; раз-
витию эстетического чувства; возрастанию 
интереса к учебе. 

В целом, мы считаем, что охарактери-
зованные педагогические условия выступа-
ют значимыми обстоятельствами, которые 
обеспечивают эффективное формирование 
духовно-нравственной культуры учащихся, 
обучающихся в воскресной школе.  
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дея человека волновала великие 
умы на протяжении развития всей 

цивилизации на Земле. Практически нет ни 
одной науки, которая бы не совершала от-
крытия о человеке. Ученые пытались ре-
шить проблемы происхождения и пред-
назначения человека, познания его сущно-
сти и внутреннего мира. 

Идея человека разумного, разраба-
тываемая философами на протяжении мно-
гих веков, привела к тому, что развитие ин-
теллекта стало ведущим в образовании 
личности. Но homo sapiens – это не только и 
не столько проявление умственных воз-
можностей человека. Если понимать разум 
шире, чем интеллект, то главным становит-
ся воспитание ума, воспитание мудрости. 
При этом homo sapiens развивается в про-
цессе создания образа человека как идеала, 
который позволит личности воспитать в се-
бе те качества, которые соответствуют этому 
образу, и отличает человека от всего живого 
на земле.  

В философии, культуре, искусстве ак-
тивно велись поиски в определении места 
человека в мире. Однако педагогика еще не 
выделила стратегическим направлением в 
воспитании познание внутреннего мира 
личности. Но еще древние писали, чтобы 
познать мир надо познать самого себя. Нау-
чившись исследовать свой внутренний мир, 
человек может вскрыть колоссальные ре-
зервы, заложенные природой и не тронутые 
веками, а нередко и утерянные в веках. Соз-
давая образ идеального человека, ребенок, а 
затем подросток, по сути, проектирует соб-
ственную жизнь. 

Эстетическое отношение к человеку – 
это фундаментальная проблема многих на-
ук, в том числе и педагогики. Эстетическое 
освоение мира дает возможность «много-
различно» и гармонично относиться к 
предметам, явлениям окружающего мира, к 
природе, к человеку, окружающим людям, к 
самому себе. Даже один предмет «имеет не-
исчерпаемое количество разнообразных от-
ношений к человеку в зависимости от об-
стоятельств. Познать предмет во всех пря-
мых и косвенных отношениях к человеку, 
значит, познать его в совершенстве: такое 
познание должно быть и научным, и эсте-
тическим, и практическим» (20, с. 145-146). 

Действительно, эстетически развитая 
личность способна увидеть за отдельным 
предметом бесконечное множество связей, 
но бесконечное множество предметов, явле-
ний, обстоятельств увеличивает в прогрес-
сии бесконечное множество возникающих 
связей, отношений. Качество, степень, на-
правленность, глубина, содержание отно-
шений зависит от владения закономерными 
процессами, которые обусловлены знанием 
законов развития и существования челове-
ка, общества, природы, вселенной.  

Поскольку ребенок оказывается в под-
чинении практически всех завершенных и 
развивающихся систем: государства, обще-
ства, семьи, школы, – то выбор образа жиз-
ни и предпочитаемого пути самореализа-
ции собственных устремлений зависит от 
условий, то есть педагогической системы, 
которая в свою очередь должна быть гиб-
кой, открытой, учитывающей основные за-
кономерные процессы мира. 

И 
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Избранная нами логика изложения 
идеи эстетического отношения к человеку 
основана на следующих педагогических 
предположениях. 

1. Развитие ребенка возможно лишь 
при условии целостного подхода к его сома-
тическим, психическим, ментальным и ду-
ховным процессам. Для этого необходимо 
обосновать единство тела, души, разума и 
духа, их автономность и значимость всех 
перечисленных сущностных сил («сущно-
стей») ребенка, с целью выработки педаго-
гической стратегии. 

2. Развитие ребенка в онтогенезе по-
вторяет закономерности развития челове-
чества в филогенезе. Данная идеи известна, 
но она нами рассматривается на других ос-
нованиях. Существующая точка зрения 
(культурологическая): ребенок повторяет в 
своем становлении логику развития чело-
вечества с учетом культурно-исторических 
эпох. Предложенная нами точка зрения 
(педагогическая): ребенок проходит сле-
дующие стадии развития, а точнее формы 
становления: homo hebilis (человек умелый) 
– homo ludens (человек играющий) – homo 
sapiens (человек разумный). При этом ос-
воение ребенком форм становления проис-
ходит одновременно. Однако в дошкольном 
возрасте доминантным становится «люде-
низация», то есть преобладает игровая дея-
тельность; в школьном возрасте активизи-
руется «сапилизация», то есть ребенок ак-
тивно включается в учебную (интеллекту-
альную) деятельность; в профессиональном 
же становлении преобладает «хебилиза-
ция», то есть личность активно включается 
в трудовую деятельность. Необходимо заме-
тить, что автор данного исследования четко 
осознает, что на каждом этапе развития ре-
бенок включается во все перечисленные 
виды деятельности, однако педагогически 
целенаправленно развивающаяся личность 
осваивает формы становления именно в та-
кой последовательности.  

Проверкой истинности и целесообраз-
ности педагогического воздействия на ре-
бенка являются его проявления как homo 
liber (человек свободный) и homo holos (че-
ловек целостный). 

3. Достаточно глубоко разработанная в 
современной отечественной педагогике 
идея единства эстетического, нравственно-
го, интеллектуального и трудового развития 
ребенка обеспечивает полноценное станов-
ление конкретной личности. 

4. Немаловажна идея генетического 
родства и единства умственного и физиче-
ского труда, «индикатором» целесообраз-
ности и гармонии которого является эсте-

тическое отношение к деятельности чело-
века, к самому себе и человеку в целом. 

Рассмотрим онтологический аспект ос-
мысления человека разумного. В древнеки-
тайской философии возникновение челове-
ка связывали изначально с эфиром (или 
пневмой, ци), который делятся на два нача-
ла: Инь и Ян, Свет и Тьму. Вместе с небом и 
землей человечество составляет великую 
триаду: «Меж Небом и Землей человек дра-
гоценнее всего» (5). Человек творит свою 
особую сферу, сейчас именуемую ноосфе-
рой. Эти идеи активно развивались конфу-
цианской и даосской школами. 

Достижения античной философии 
прежде всего в том, что природа (макро-
космос) и человек (микрокосмос) в досокра-
товском учении составляют единство. Это 
ярко выражено в мифологии в образах бо-
гов, человекобогов и простых смертных. 

Для Сократа смысл человеческой жиз-
ни заключается в философствовании, то 
есть в интеллекте (разуме), чему отводится 
ведущая роль. Аристотель и его ученики 
вплотную подошли к пониманию важности 
единства тела, души и разума в человеке. 
Сущность этого древний философ понимает 
как «некую причину» и определяет четыре 
начала и причины (1). 

1. Материальная причина – это суб-
страт, из которого что-либо возникает. Что 
касается человека, материальный субстрат 
представляет собой телесную сущность, то 
есть тело.  

2. Движущая причина – то, что явля-
ется причиной оживления. В отношении 
человека эта сущность олицетворяет суще-
ствование души.  

3.  Формальная причина – основание, 
по которому вещь или идея таковы, каковы 
они есть. По сути, формальная причина яв-
ляет собой сущность человека разумного, то 
есть разум. 

4. Цельная причина – это то, ради чего 
существует вещь, в ней отражается духовная 
жизнь человека, то есть дух. 

Таким образом, древний философ бле-
стяще обосновал идеи единства и автоном-
ности тела, души, разума и духа в человеке, 
которые на протяжении многих веков изу-
чались, отвергались, оспаривались и под-
тверждались многими школами, системами 
и отдельными великими личностями.  

В Средневековье активно осмысливал-
ся человек как микрокосм (5), Вселенная, 
венец природы. При этом немаловажное 
значение приобрела идея, заложенная еще 
Платоном и Аристотелем, диалектики 
большего (тождество) или меньшего (подо-
бие), единства и большего (противополож-
ность) или меньшего (инаковость) разли-
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чия. Из чего следует, что человек создавал-
ся «по образу и подобию бога», то есть по-
добие «венца творения» – человека самому 
творцу. Бог же как идеал становится осно-
вой прекрасного, то есть эстетического на-
чала. Именно в этот период появилось ог-
ромное количество трактатов о природе че-
ловека: Немесий Эмесский («О соединении 
души и тела»), Михаил Пселл («О душе и 
уме»), Псевдо-Пселл («Мнения о душе»). 

Новое время ознаменовалось обраще-
нием к человеку как индивидуальности. Эта 
идея впервые получила развитие в итальян-
ском Возрождении, развивалась в эпоху 
Просвещения (Ж. О. Ламетри, Ж. Б. Робинэ, 
Ж.-Ж. Руссо) и лишь в ХIХ веке полностью 
сформировалась в Европе (17, с. 217). Прин-
ципиальным достижением в познании че-
ловека в европейской культуре является 
следующее положение: разумность со-
знания, со-вести отдельной индивидуаль-
ности является продолжением вечного по-
тока мировой разумности. 

Мысль иерархического соподчинения и 
взаимосвязи в природе обосновал И. Г. Гер-
дер. Он показал (4), что человек – незави-
симая субстанция, которая находится во 
взаимосвязи со всеми стихиями природы. 
Весь жизненный путь – постоянные пре-
вращения, метаморфозы. В каждом челове-
ке заложена мера его блаженства, он несет в 
себе форму, для которой он создан и в чьих 
очертаниях он только и может реализовать 
живые человеческие силы. По сути, фило-
соф описал функции эстетического содер-
жания человека и его значения в самораз-
витии личности. 

Первым представителем человечества 
ученые считают homo hebilis. Идеи челове-
ка умелого были заложены еще в древне-
греческой философии (1). Понятие «деми-
ург» обозначало «творца», «мастера», уме-
лого человека, владеющего различными 
ремеслами (homo creator – человек-творец). 
Аристотель употреблял термин лишь в 
прямом его значении «мастер, ремеслен-
ник» (homo faber – человек-ремесленник), 
создающий «вещный» мир (1). Демиург, то 
есть человек труда, является творцом окру-
жающего мира. Иными словами, философы 
древности заложили следующие идеи: ра-
бота, труд в филогенезе развития человека 
умелого лежит у истоков создания цивили-
зации и культуры, в онтогенезе являются 
условием становления человека как уни-
кальной личности. При этом важно, что 
идея человека умелого заключает в себе пе-
дагогический смысл: чтобы изменить мир, 
надо изменить себя. 

Неоспоримый вклад в теорию homo 
hebilis внесли гуманисты и социалисты-

утописты (Т. Мор, Ш. Фурье, Э. Кабе, 
У. Моррис). Рассмотрим их идеи с позиций 
эстетического содержания труда. 

Так, Т. Мор развивал идеи свободного 
труда, его одухотворяющей силы, необхо-
димости сочетания физической и умствен-
ной деятельности. По сути, он обосновал 
идею homo liber, хотя термин «человек сво-
бодный» ввел Б. Спиноза. В трудовом вос-
питании Т. Мор придавал значение разви-
тию интересов и способностей к различным 
ремеслам (10, с. 182-183). 

Оригинальную систему воспитания, ко-
торая пронизана эстетическим содержани-
ем, выдвинул Ш. Фурье. Он проповедовал 
новый строй, основанный на всеобщей гар-
монии интересов и страстей. В таком обще-
стве отсутствует калечащий человека узкий 
профессионализм, каждый может свободно 
переходить от одного вида труда к другому, 
удовлетворяя свое стремление к творчеству. 
Ш. Фурье вплотную подошел к проблеме 
формирования у детей эстетического отно-
шения к человеку труда. Представляют ин-
терес выделенные им два типа отношений 
детей к труду и предложенные пути форми-
рования эстетического отношения к миру: 
маленькие орды – к красоте путем добра; 
маленькие дружины (банды) – к добру пу-
тем красоты, через украшения и прилеж-
ные занятия (15, с. 84). 

Необходимость учитывать влияние 
биоритмов на трудоспособность ребенка 
была замечена и описана в трудах Э. Кабе 
(7, с. 167). По существу он выделяет эстети-
ческие действия (грация, изящество движе-
ний), придает решающее значение эстети-
зации условий труда, архитектуре зданий, 
благоустройству учебного заведения и ин-
терьеру школы. 

У. Моррис, названный одним из по-
следних социалистов-утопистов, вычленил 
интеллектуальный, научный, художествен-
ный труд: «…Нужно начинать возводить де-
коративное начало жизни, ее физические 
или интеллектуальные, научные или худо-
жественные, общественные или личные ра-
дости – возводить на почве труда» (11, 
с. 235). Заслуга Морриса в том, что его теоре-
тические идеи воплотились в выстроенном 
им Ред Хаусе, в котором ему удалось достичь 
полной гармонии реальной жизни и пред-
метного окружения с идеальным художест-
венным замыслом, где «была найдена согла-
сованность изощренной поэтической мечты 
с практицизмом и здравостью (11, с. 16). 

Немаловажное значение в трудах на-
званных ученых имеет эстетическое воспи-
тание в процессе разнообразных видов дея-
тельности. Однако нередко эстетический 
аспект ими не выделялся, а понимался как 
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необходимый, слитый с трудом компонент, 
гармонизирующий личность. Ими были 
предвосхищены и изложены следующие 
положения, которые впоследствии под-
твердились в научных исследованиях и ап-
робировались на практике. 

1. Формировать важнейшие качества 
личности – творчество, высокое мастерство, 
разнообразие интересов, свободу, легкость в 
процессе труда. 

2. Воспитывать «созидателя» (Ш. Фу-
рье), который бы с раннего детства прино-
сил пользу окружающим и приобретал на-
выки труда. 

3. Осуществлять раннее, разумное, ос-
нованное на желании и свободе выбора 
привлечение детей к труду. Для выявления 
способностей и призвания знакомить с воз-
можно большим числом ремесел и искусств. 

4. Включать детей в целесообразную 
игровую деятельность и ограждать с ранне-
го детства от пустых забав. 

5. Развивать физические и духовные 
силы и способности (до 9 лет – физические 
способности, после – духовные), через по-
знание радости труда. С развитием физио-
логии было подтверждено, что мышечные 
действия предшествуют умственным. 

6. В процессе трудовой деятельности и 
в жизни детей необходимо присутствие ра-
достного, одухотворяющего состояния. Впо-
следствии А. С. Макаренко назвал такое со-
стояние «мажором» в жизни и труде детей. 

7. Всестороннее развитие личности 
достигается лишь в процессе трудовой дея-
тельности, элементом которой должна стать 
гармония с окружающим ее миром. Идея 
всесторонне и гармонически развитой лич-
ности из века в век терпела крах, в силу не-
совершенства общества, системы образова-
ния. Однако изучение человека проводи-
лось не целостно, а каждой наукой отдель-
но, психологические же характеристики че-
ловека проводились и проводятся по от-
дельным качествам личности.  

Русская просветительская мысль в раз-
витии идеи человека умелого сыграла 
большую роль в становлении теории педа-
гогики. Так, М. В. Ломоносов считал труд 
источником умственных, физических, нрав-
ственных сил и дарований человека. Раз-
личные науки он определял как искусства, 
тем самым раскрывая эстетическое содер-
жание умственного труда: «Ничто на земле 
смертному выше и благороднее дано быть 
не может, как упражнение, в котором кра-
сота и нежность, отнимая чувствие тягост-
ного труда, некоторою слабостию одобряет, 
которое, никого не оскорбляя, благодарно-
стию оных возбуждает совершенную ра-
дость» (9, с. 82). 

В трудах революционных демократов 
Н. Г. Чернышевского, Н. А. Добролюбова, 
Д. И. Писарева уделено внимание одухотво-
ряющей силе труда, развитию физических и 
умственных способностей в труде, который 
становится источником наслаждения. 
Д. И. Писарев указывал, что необходимо 
«совместить в одних и тех же личностях на-
учное развитие и физический труд, между 
которыми лежала до сих пор широкая и не-
проходимая бездна» (12, с. 108). 

Н. А. Добролюбову удалось сформули-
ровать положение о том, что «всякая дея-
тельность непременно чем-нибудь вызыва-
ется и поддерживается» (6, c.102), – это, 
прежде всего, осознание духовной потреб-
ности труда. Он правомерно разводит такие 
понятия как «красивость» и «красота»: 
«Мы… мало обращаем внимания на упраж-
нение телесных сил. Мы любим… красоту, 
ловкость, грацию; но и тут часто выражает-
ся наше презрение к простому, здоровому 
развитию организма» (12, с. 104). 

Стройную систему эстетического отно-
шения к действительности, в том числе к 
труду и человеку труда, изложил в своей 
диссертации Н. Г. Чернышевский, где он 
сформулировал диалектическую концеп-
цию, основанную на тезисе «прекрасное 
(эстетическое – А.Я.) есть жизнь» (18). По-
ложения данной концепции можно изло-
жить тезисно. 

1. Главный тезис имеет две состав-
ляющие: а) «прекрасное» (эстетическое) – 
это вся жизнь как процесс; б) прекрасно то 
существо, в котором видна жизнь, отве-
чающая истинным потребностям человека. 
В эстетотерапии (А. Менегетти, Н. Роджерс) 
главным критерием жизненности эстетиче-
ских объектов, «эстетичности» человека 
выделяют его здоровье. 

2. Эстетическое содержание мира оп-
ределяется эмпирическим путем. 

3. Эстетическое сознание представляет 
собой одну из граней духовно-практичес-
кого освоения действительности.  

Эти положения по существу не потеря-
ли своей актуальности поныне. 

Неоспоримый вклад в теорию воспита-
ния и развития человека умелого внес 
К. Д. Ушинский. Выдающийся педагог пи-
сал, что «труд есть свободная деятель-
ность», что «внутренняя, духовная живо-
творная сила труда служит источником че-
ловеческого достоинства» (14, с. 337-338). 
Им определено значение воздействия фи-
зического труда на формирование эстетиче-
ских чувств: «Кто не испытывал животвор-
ного, освежающего влияния труда на чувст-
ва? Кто не испытывал, как после тяжелого 
труда, долго поглощающего все силы чело-
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века, и небо кажется светлее, и солнце ярче, 
и люди добрее? Как ночные призраки от 
светлого утреннего луча, бегут от светлого и 
спокойного лица труда – тоска, скука, ка-
призы, прихоти, все те бичи людей празд-
ных и романтических героев, … которым 
нечего делать» (14, с. 342).  

Начало ХХ века исторически обуслови-
ло появление новых педагогических идей и 
поиски путей воплощения их в жизнь. Ос-
новные направления трудового и эстетиче-
ского воспитания получили развитие в ра-
ботах общественных деятелей, педагогов 
теоретиков и практиков (П. П. Блонский, 
А. В. Луначарский, С. Т. Шацкий, А. С. Ма-
каренко). Кратко их основные идеи, ценные 
для данного исследования, можно сформу-
лировать следующим образом. 

 Необходимы серьезные материаль-
ные ресурсы, хорошо оборудованные лабо-
ратории и мастерские – все это является 
обязательным условием эстетической орга-
низации труда. 

 Важно выделять эстетическое содер-
жание детского труда и формировать эсте-
тические качества человека умелого: «Ни 
одного часа труд не должен существовать в 
школе, если ребенок благодаря ему не сде-
лается умнее и ловчее» (19). По мнению 
А. В. Луначарского, труд – важное средство 
развития сообразительности, изобретатель-
ности, «дисциплины мышления», он спо-
собствует активизации психофизиологиче-
ских процессов в организме, вырабатывает 
чувство «мышечной радости». 

 Были намечены этапы эстетического 
развития человека умелого: сначала труд 
как предметная деятельность, слитая с иг-
рой и искусством, затем создание предпо-
сылок для эстетической деятельности бла-
годаря различным видам труда. На более 
поздних этапах важными становятся другие 
характеристики труда (ритм, динамика, 
стиль деятельности), которые связаны с вы-
работкой эстетически направленных ка-
честв личности. Обозначенные этапы со-
храняют свою актуальность и для данного 
исследования. 

 Непосредственное помещение детей в 
эстетическую среду, создаваемую ими же 
(А. С. Макаренко), снимает сенсорную де-
привацию и позволяет испытать полноцен-
ность жизни во всех ее проявлениях. Это 
направление строится на принципе «по-
гружения в эстетическое пространство как 
способа жизнедеятельности».  

 Опора на генетические предпосылки 
ведет к развитию творческой личности. По 
убеждению П. П. Блонского, каждый ребе-
нок в потенциале творец всяких, в том чис-
ле и эстетических, ценностей: строя доми-

ки, он проявляет свое архитектурное твор-
чество; лепя и рисуя, он – скульптор и жи-
вописец. В детстве каждый тяготеет к хоро-
водам, песням, танцам и драматизации. Ре-
бенок в 11 лет – великолепный «рассказ-
чик», в 15 лет – «поэт-лирик» (2). 

 Воплощение в практику стройной сис-
темы образования детей в условиях естест-
венной среды должно основывать на теоре-
тических идеях. Так, например, деятельность 
видных педагогов С. Т. и В. Н. Шацких за-
ключалась (19): 1) в отказе от классно-
урочной системы и погружении детей в есте-
ственные благоприятные условия; 2) в рас-
смотрении жизни и труда как живого неза-
планированного процесса, с элементами им-
провизации, выдумки, активной деятельно-
сти, пронизанной искусством; 3) в постепен-
ном «погружении» в труд, чтобы он естест-
венным путем превратился в потребность; 
4) в применении на практике идеи гумани-
зации («живой музей») и трудотерапии, ко-
торые в контексте данного исследования яв-
ляются определяющими. Педагоги право-
мерно считали, что труд вносит в жизнь де-
тей стройность и осмысленность.  

В трудах В. А. Сухомлинского просле-
живается главная педагогическая тенден-
ция в развитии и становлении детей: 
«сплав» физического и умственного труда, 
которые могут выступать в одном и том же 
виде деятельности или средством, или про-
цессом, или целью; слияние эстетической, 
трудовой, интеллектуальной, игровой дея-
тельности в один поток жизненных впечат-
лений, действий, взаимосвязанных между 
собой. Условием становления человека 
умелого В. А. Сухомлинский определяет 
«гармонию трех понятий: надо, трудно и 
прекрасно» (13, с. 126). По сути, это процесс 
возникновения, развития катарсиса от за-
рождения эмоционального напряжения до 
его снятия и получения удовольствия. В 
первом понятии «надо» заключена цель, 
которая должна быть духовной по направ-
ленности. Второе понятие «трудно» рас-
крывает процесс труда, который требует на-
пряжения физических и духовных сил. 
«Прекрасно» – это не только результат 
творчества человека умелого, но и ощуще-
ние удовлетворения от осуществленного 
замысла, от полученного результата. 

В последние десятилетия значительное 
место в исследованиях данной проблемы за-
нимает теоретическая разработка отдельных 
аспектов эстетического отношения к трудо-
вой деятельности, выявление и диагностика 
эстетических качеств человека умелого. За-
служивает внимания разработка таких сто-
рон проблемы, как эстетические качества 
человека умелого и эстетическая направлен-
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ность личности (Б. Т. Лихачев, А. В. Гулыга, 
В. Л. Крутоус). К эстетическим качествам ав-
торы относят: легкость, изящество, меру, 
гармонию, целесообразность, скупость 
средств, выразительность, простоту, лако-
ничность. Условием проявления таких ка-
честв является радостный, творческий, оду-
хотворяющий, свободный труд, который вы-
ражается в четкости, конструктивности, гар-
монической слаженности, ритмичности, по-
следовательности действий. 

Изучая природу человека, ученые вы-
деляли еще один существенный признак, 
который определен как «человек играю-
щий» (homo ludens – термин Й. Хейзинга). 
В научной литературе огромное количество 
исследований, но нет единого мнения в оп-
ределении функций игры как вида деятель-
ности. Это подтверждает ее многоаспект-
ность и полифункциональность. П. Ф. Лес-
гафт, К. Бюлер рассматривали игру как ре-
акцию организма на избыток сил и энергии, 
Г. Спенсер, П.Ф. Каптерев – как потребность 
организма в удовольствии, З. Фрейд – как 
разновидность влечения. Отдавая предпоч-
тение той или иной функции игры, ученые 
тем самым упрощали ее другие, не менее 
важные функции. Так, Г. Спенсер употреб-
лял понятие «игра» в эстетике по аналогии 
с игрой биологического организма, от из-
бытка сил упражняющего свои способности.  

Что же объединяет игру, труд и искус-
ство – важнейшие виды деятельности в 
жизни развивающейся личности? Каково их 
эстетическое содержание? Играющий все-
гда находится в двух сферах: условной и 
действительной (А. В. Гулыга), существен-
ный компонент высокой игры – воображе-
ние (Л. С. Выготский), игра представляет 
собой воплощение свободы (Ф. Шиллер), к 
тому же красота есть единственно возмож-
ное выражение свободы. В ребенке заклю-
чается гораздо больше возможностей жиз-
ни, чем те, которые находят свое осуществ-
ление, поэтому он проигрывает неосущест-
вленные ситуации.  

Многие исследователи выделяют при-
знаки игры, которые содержат эстетиче-
ский элемент. Игра рассматривается как 
свободная деятельность. Игра не есть «обы-
денная» жизнь, она выходит за рамки жиз-
ни во временную сферу деятельности, имеет 
собственную направленность. Игра сама 
становится культурой, знаменует сферу 
священного праздника и культа. Напряже-
ние игры придает элемент неустойчивости, 
некий шанс или возможность (момент ка-
тарсиса в эстетической реакции). Призна-
ком игры является таинственность, которой 
игра любит себя окружать.  

Остановимся на функциональном зна-
чении игры в развитии ребенка в условиях 
культуры и цивилизации и выделим функ-
ции, которые часто встречаются в научной 
литературе и обобщены Й. Хейзинга (16). 
Функции игры, выделенные автором, нами 
анализируются с позиций эстетического со-
держания.  

 Одна из древних функций игры явля-
ется борьба. Упорядоченная борьба есть иг-
ра: ритуал вежливости и стратегические ин-
тересы, рыцарство, игровой характер в дело-
вых межличностных отношениях. Педагоги-
ческий смысл данной функции – выживание 
в социальных условиях через освоение норм, 
правил, традиций в игровой ситуации. Эсте-
тическое в данном случае слито с нравствен-
ным компонентом, ярко проявляется эстети-
ческая категория героического. 

  Функция игры как мудрости, как со-
стязание в мудрости, как освященное зна-
ние. Игра как загадка позволила выделить 
притягательность «загадочного» стиля дет-
ского философствования о создании мира, 
человека, планет и т.д. Игровые формы свя-
заны с происхождением диалога. Состяза-
ния в остроте ума позволяют выработать 
такие качества, как конструктивность, сооб-
разительность, реактивность мышления. 
Сакральность детской мудрости несет в себе 
в снятом виде практически весь спектр эс-
тетического, который проявляется в мифо-
логическом мышлении. 

 Функция образного воплощения, осо-
бую роль в которой играет персонифика-
ция. Проигрывание в процессе драматиза-
ции социальных ролей, которые ребенок 
осваивает в игровой форме, позволят ему 
освоиться в реальной жизни, обрести ком-
муникативные навыки. Данная функция 
игры выступает в качестве системообра-
зующего элемента и проявляется в эстети-
ческой категории «драматическое».  

 Игровая функция искусства. Игровые 
формы искусства отличаются многообрази-
ем. Игра в поэзии позволяет выйти на глу-
бинные бессознательные процессы. Поэти-
ческие формы есть формы игровые. Сочи-
нение стихов, игра в звуки, слоги, слова по-
зволяют ребенку развить воображение, ин-
туитивно почувствовать духовность мысли. 
Музыка рассматривается как игра, досуг ду-
ха. Танец представляет собой пластическую 
игру тела. Изобразительное искусство за-
ключает собой игру цвета, формы, движе-
ния, динамики. Это и определяет педагоги-
ческую ценность различных видов искусств, 
которые, по сути своей, являются видами 
эстетической деятельности, где в художест-
венной форме воплощается прекрасное и 
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возвышенное, драматическое и героиче-
ское, безобразное и низменное. 

Итак, игра может выступать в трех вы-
сокоразвитых формах – либо состязание, 
либо диалог, либо представление. В жизни 
ребенка игра представляется как содержа-
тельная форма, несущая смысл, и выполняет 
социальную функцию. Играющий ребенок 
старается понять смысл, который он сам 
вкладывает в игру. При этом, на наш взгляд, 
состязание развивает тело, диалог развивает 
душу, представление развивает разум. 

Значительный вклад в разработку про-
блемы значения игры в жизни и деятельно-
сти ребенка внесли психологи (Л. С. Выгот-
ский, А. В. Запорожец, А. Н. Леонтьев). Их 
научные идеи подтверждают подходы на-
шего исследования о том, что игра дает 
возможность ребенку обрести соматиче-
скую свободу, психическую выдержку и 
ментальную сообразительность. В связи с 
этим особую ценность приобретают игры на 
тренировку тела (спортивные игры), души 
(ролевые игры) и разума (дидактические 
игры) (21). 

Таким образом, игровая деятельность, 
как и эстетическая, захватывает все сферы 
жизнедеятельности человека, является ис-
точником его энергии, выполняет компенса-
торные функции в любом возрасте и может 
присутствовать в интеллектуальной и твор-
ческой деятельности личности как необхо-
димый и естественный источник активности. 
Перечисленные функции игры учитывались 
при проведении педагогами конкретной ра-
боты по формированию у детей эстетическо-
го отношения к человеку (21). 

Итак, homo hebilis, homo ludens, homo 
sapiens – суть идеи развития человека в фи-
логенезе и идеи развития ребенка в онтоге-
незе. Тезисно рассмотрим основные подходы 
к пониманию идеи человека эстетического, 
нравственного, творческого с позиций взаи-
мосвязи, взаимопроникновения и как объек-
тивно-субъективные его проявления. Такой 
подход позволяет утверждать, что эстетиче-
ское отношение к человеку приводит к «ho-
mo holos» (человеку целостному). 

1. Человек как микрокосм, как целост-
ная структура всегда представляет собой 
нечто большее, чем то, как его восприни-
мают. М. М. Бахтин отмечает, что созерца-
ние целостного человека не совпадает с пе-
реживаниями, так как окружающие не ви-
дят то, что он собой представляет. Избыток 
собственного видения по отношению к дру-
гому человеку обусловливает собой сферу 
исключительной активности, то есть сово-
купности таких внутренних и внешних дей-
ствий, которые только он способен совер-
шить. Другими словами, избыток видения, 

непознанная часть человека является само-
движущей силой и проявляется в самовы-
ражении. 

2. Сущность человека заключается в 
целостности, голографичности, жизненно-
сти (витагенности) всех процессов, С. Кьер-
кегор утверждает, что человек при желании 
и энергии способен достичь самого главно-
го в жизни – «вновь обрести свое единое, 
целое "Я"» (8, с. 234), – то есть восстановить 
на новом уровне голографичность. Эта сущ-
ность человека, его чувственная сфера, ко-
торая позволяет человеку автономизиро-
ваться как завершенной системе или по ме-
ре необходимости открываться, вступая во 
взаимосвязь с другими системами мира 
(окружающими людьми, природой, пред-
метами и явлениями социального мира, 
Космосом).  

3. Сущность эстетической активности 
есть элемент духовной жизни человека в 
целом. Эстетическая активность личности 
проявляется не в процессе деятельности че-
ловека, а в единственной жизни, не диффе-
ренцированной и не освобожденной от не-
эстетических моментов, – рассматривается 
как творчество и со-творчество во взаимо-
действии с другими.  

4. Функцию развития и сохранения 
сущности ребенка выполняют умственное, 
нравственное, творческое, эстетическое и, 
шире, духовное воспитание. Эстетическое 
выполняет в жизни человека регулирую-
щие функции: катарсическую, голографи-
ческую, субсенсорную, витагенную, – кото-
рые основываются на чувствах меры, гар-
монии, ритма, стиля и других эстетических 
чувств. Художественное, творческое освое-
ние мира по своей природе тяготеет к чет-
вертому измерению чувствования мира – к 
интуиции, предвидению, сверхсознанию, 
которые активно участвуют в акте создания 
творцом уникального предмета, произведе-
ния в процессе рождения идеи. Но процесс 
и содержание художественной и творческой 
деятельности обусловлен социумом, кото-
рый, по своей сути, находится в трехмерном 
пространстве.  

5. Существование человека проходит в 
четырехмерном пространстве, которое воз-
можно лишь при духовном освоении мира. В 
интеллектуальной, нравственной, эстетиче-
ской деятельности интуиция, точнее, чувство 
четырехмерного пространства, отражается в 
снятом виде. Человек, осознавая наличие 
интуиции, мощных энергетических косми-
ческих сил, не доверяет им в жизни, нередко 
отрицает, а если и чувствует какие-то внут-
ренние непознанные силы, то пытается ма-
нипулировать окружающими (примером мо-
гут служить экстрасенсы, маги, колдуны).  
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Лишь осваивая мир целостно, гармо-
нично, с чистыми помыслами, человек спо-
собен подняться на духовный уровень, то 
есть развить в себе чувствование четырех-
мерного пространства. Яркие, гениальные 
личности, делающие открытия мирового 
масштаба, являют собой пример полного 
сущностного соединения всех способов ос-
воения мира в своих творениях: и интел-
лектуального, и эстетического, и нравст-
венного, и художественного, и творческого. 

Педагогические иллюзии по поводу 
развития отдельных сторон личности, на-
пример, интеллектуальных сил ребенка, 
или его нравственных устоев, уже много 
столетий становятся утопиями. Любые пе-
дагогические модели образования в системе 
трехмерного чувствования мира теряют ду-
ховность. Высший, духовный уровень дает-
ся человеку в целостном, объемном, живом 
знании, мудрым учителем, в момент по-
священия в тайны мироздания и высшего 
понимания самого себя как микрокосма, 
который включает законы и природы, и 
общества, и Вселенной. 

6. Личность представляет собой инте-
гративную, целостную, автономную струк-
туру. Ребенок включается в четыре системы, 
которые определяют его целостность и ав-
тономию, три первых из которых выделил 
В. С. Мерлин, четвертая предложена авто-
ром исследования. 

1) система свойств человеческого ор-
ганизма: биохимические, общесоматиче-
ские, нейродинамические (свойства нерв-
ной системы); 

2) система индивидуальных психиче-
ских свойств: психодинамические (свойства 
темперамента), психические свойства лич-
ности; 

3) система социально-психических 
свойств: социальные роли в социальных 
группах, коллективе и социальные роли в 
социально-исторической общности (класс, 
народ); 

4) система духовных надбиологиче-
ских свойств: сверхсознательные процессы 
уникальной по своей природе личности, 
ноосферные проявления человека разумно-
го, одухотворение любого вида деятельно-
сти; истинно эстетическое проявление лич-
ности возможно лишь в системе ее духов-
ных свойств. 

При этом будущее любой личности свя-
зано с развитием духовной надбиологической 
сферы. Эту идею подтверждают исследования 
В. И. Вернадского, Н. П. Дубинина. Духовная, 
ментальная, психическая и физическая пла-
стичность человека доказана историей чело-
вечества. По мнению Н. П. Дубинина, улуч-
шенный идеал биологического типа человека 

будущего – это конструкция духовной лично-
сти. Другими словами, будущее человечества 
зависит от оптимизации, усовершенствова-
ния образовательных, воспитательных, раз-
вивающих систем. 

В четырехмерности отражена гологра-
фичность тела, души и разума человека, ко-
торые могут сосуществовать в согласии с 
земными и космическими законами, дан-
ными нам в ощущениях (земные законы) и 
энергии (космические законы). Саморазви-
тие человека обеспечивается синергетиче-
скими законами, которые основаны на про-
тиворечиях между природными и космиче-
скими мирами, материальным и духовным, 
душой и разумом, внутренними процессами 
и внешними событиями, формой и содер-
жанием, рациональным и эмоциональным.  

7. Познание человека с педагогических 
позиций является необходимым условием 
развития личности ребенка в целом и эсте-
тического развития в частности. Познание 
человека возможно лишь при изучении 
конкретной личности. В данном направле-
нии представляет педагогический интерес 
подробное описание жизнедеятельности 
великих людей, уникального опыта разви-
тия их способностей, то есть способов ос-
воения и созидания окружающей действи-
тельности. Вопрос о том, насколько позна-
ваем человек, особенно остро рассматрива-
ется в последние десятилетия. У Э. Эрик-
сона история человеческого познания свя-
зана с изучением человека: биологического 
(соматические проявления), психического 
(проявления «эго»), социального (социаль-
ные проявления).  

8. Особое значение в понимании чело-
века имеет изучение гениальных лично-
стей, которые проявляли интеллектуальное, 
нравственное, творческое, эстетическое и, в 
целом, духовное отношение к жизни. На 
основе анализа десятков биографий вели-
ких людей, проведенного автором (21), пе-
дагогической деятельности, а также моно-
графических исследований, можно утвер-
ждать, что гениальные личности имеют 
большой диапазон проявлений, у них про-
являются голографическое сознание и суб-
сенсорное восприятие мира, они проявляют 
высокую степень самопроизвольности и са-
мовыражения. Изучение способов жизне-
деятельности великих людей позволит точ-
нее определить необходимые методы раз-
вития различных дарований детей. У вели-
ких людей нередко ярко выражена креа-
тивность и интеллектуальная активность. 
Развивая креативность и интеллект ребен-
ка, важно использовать эстетический ком-
понент как гармонизирующее начало во 
всех его проявлениях. 
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Нами выделены типы жизненной и 
творческой самореализации великих лю-
дей, которые проявились у них с детства: 
игровой («гений от бога» – А. С. Пушкин, 
В. А. Моцарт), где личность осваивает зако-
ны развития homo ludens; волевой («гений 
от себя» – М. В. Ломоносов, Л. Толстой), ко-
торый отражает закономерности развития 
homo hebilis; интеллектуальный (И. Кант, 
А. Эйнштейн), где ярко проявляются зако-
ны homo sapiens; парадоксальный (С. Да-
ли), который проявляется в свободном пе-
ремещении из одной системы в другую; ре-
лигиозный (Ф. Аквинский), показывающий 
полное погружение в веру и подчинение ду-
ховно значимым догмам; изотерический 
(Н. К. Рерих, Р. Штейнер), демонстрирую-
щий полное овладение бессознательными и 
сверхсознательными процессами; космого-
нический (В. И. Вернадский, К. Э. Циолков-
ский), открывающий глубинное познание 
космических закономерностей. Пути само-
развития ребенка могут быть различными, 
и это необходимо учитывать в процессе 
воспитания. 

Подытоживая вышесказанное, можно 
обобщить с педагогических позиций значе-
ние категорий «человек» на стадии «homo 
holos», «эстетическое отношение», «само-
выражение» и их педагогическую целесо-
образность и ценность. 

 Человек является завершенной, само-
стоятельной, саморегулируемой системой, 
которая способна контактировать с другими 
системами. Анализ человека как интегра-
тивной системы позволяет все предложен-

ные подходы считать методологической ос-
новой. Эстетическое же отношение невоз-
можно рассматривать изолированно от дру-
гих сторон и характеристик ребенка, поэто-
му эстетическое рассматривается как ком-
понент различных педагогических струк-
тур, систем, характеристик.  

 Эстетическое отношение выполняет 
регулирующую функцию между системами 
человек – человек, человек – общество, чело-
век – природа, человек – Вселенная; между 
телом, душой, разумом и духом (биологиче-
скими, физическими, энергетическими про-
цессами); функцию гармонизации внутренних 
процессов (бессознания, подсознания, созна-
ния и сверхсознания), внутренних процессов и 
внешних проявлений (соматические, психиче-
ские, ментальные, духовные). 

 Химические, физические, биологиче-
ские процессы ребенка обусловливают необ-
ходимость сохранять «соматический инстру-
мент», то есть тело, в здоровом состоянии, ко-
торое готово четко выполнить все сигналы, 
подаваемые сознанием и подсознанием. Здо-
ровый организм является одним из условий, 
при котором в умственной деятельности ре-
бенок легко сводит к минимуму логические 
ошибки, нравственные поступки соотносит с 
понятием добра, эстетическое чувствование 
мира строит на чувстве меры и гармонии. Ре-
бенок будет стремиться к постоянному со-
вершенствованию, сохранению жизненных 
сил, к экзистенциальной полноте чувствова-
ния мира в том случае, если его движущей 
силой станет свободное самовыражение.  
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оловое воспитание – всегда акту-
альное проблемное поле для оте-

чественной педагогической науки и прак-
тики. В каком-то смысле это даже симво-
лично: насколько мужское и женское нача-
ла находятся в определенном противостоя-
нии друг другу, настолько половому воспи-
танию и отечественной системе образова-
ния присущи контротношения, основанные 
на взаимном неприятии и в то же время не-
возможности раздельного существования.  

Наши научные интересы лежат за пре-
делами переднего края этой перманентной 
борьбы, в области культурологического и 
педагогического осмысления репродуктив-
ного поведения человека. По своей природе 
репродуктивное поведение есть телесная 
функция, физиологические механизмы ко-
торой аналогичны животным, но у человека 
эта функция регулируется не инстинктами, а 
социокультурными факторами, стимули-
рующими рождение детей, либо наоборот, 
формирующими установки на сдерживание 
способности продолжения рода. 

До определенного момента развития че-
ловеческой истории репродуктивное поведе-
ние было неразрывно связано с сексуальным 
поведением, но в результате смены моделей 
человеческой сексуальности с прокреацион-
ной (от лат. procreatio – рождение, произве-
дение на свет) на релаксационную, подкреп-
ленную достижениями научно-технического 

прогресса и ломкой моральных императивов, 
произошла их дифференциация.  

Признание отделения сексуального по-
ведения от репродуктивного И. С. Кон рас-
ценивает как первый и самый важный сдвиг 
в сексуальном дискурсе ХХ века (8, с. 355). 
Существует точка зрения, согласно которой 
именно эта особенность человека является 
возможной движущей силой его эволюции.  

Мы полагаем, что разделение сфер сек-
суального и репродуктивного поведения оз-
начает и разделение регулирующих их 
культурных областей: сексуальность регу-
лируется сексуальной культурой, а репро-
дукция – репродуктивной культурой. 

Сексуальная культура в нашем пони-
мании призвана определять рамки сексу-
ального поведения, которое за счет прямого 
использования тела (своего или чужого) и 
(или) его образов преследует разные цели – 
от простых вариантов физической релакса-
ции, чувственного наслаждения, любопыт-
ства, самоутверждения, компенсации иных 
способов эмоционального удовлетворения 
до наивысшего достижения – ощущения 
полного психофизического и духовного 
слияния с другим человеком, преодоления 
экзистенциального одиночества (4, с. 93). 

Репродуктивная культура представляет 
собой динамическую ценностно-норматив-
ную систему, предназначенную для регуля-
ции исторически трансформирующихся ре-

П 
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продуктивных потребностей человека и об-
щества за счет амбивалентной направленно-
сти сдерживания и реализации способности 
продолжения рода (фертильности) (4). 

Этот экспресс-анализ соотношения сек-
суального и репродуктивного поведения че-
ловека служит необходимым предисловием 
к пониманию заявленной в данной статье 
проблемы соотношения понятий «полового 
воспитания» и «прокреационного образова-
ния». Последнее понятие не является усто-
явшимся, а предлагается нами для обозна-
чения полисубъектной культурно-просвети-
тельской деятельности, в ходе которой осу-
ществляется трансляция социокультурных 
регулятивов репродуктивного поведения и 
создаются условия для превентивного ре-
продуктивного самоопределения молодежи. 
Категория «молодежь» подразумевает юно-
шей и девушек в возрасте от 14 до 30 лет, но, 
с учетом тенденции откладывания рождений 
и развития вспомогательных репродуктив-
ных технологий, граждане более старшего 
возраста также могут быть получателями от-
дельных образовательных услуг.  

Цель прокреационного образования – 
формирование репродуктивной культуры 
на микро– (личность) и макро– (общество) 
уровнях. Эта цель согласуется с более мас-
штабной целью формирования свободной 
личности, способной к саморегуляции и са-
мосовершенствованию, ответственной за 
последствия своей профессиональной и 
гражданской деятельности.  

Субъектами прокреационного образо-
вания, с одной стороны, выступают различ-
ные социокультурные институты, сущест-
вующие в обществе для передачи культур-
ного наследия из поколения в поколение, а 
с другой – каждая конкретная личность, 
проявляющая стремление к самообразова-
нию и самовоспитанию в данной области 
жизнедеятельности человека.  

Системе профессионального образова-
ния мы отводим в процессе прокреационно-
го образования особую роль (5), но в на-
стоящее время трансляция репродуктивной 
культуры не входит в задачи государствен-
ной системы общего и профессионального 
образования.  

Попытки обучения и воспитания под-
растающего поколения социально одобряе-
мым нормам репродуктивного поведения, а 
также развитие необходимых для реализа-
ции этих норм личностных качеств, пред-
принимались в рамках полового воспитания 
и сексуального образования. Прежде чем 
проводить водораздел между половым вос-
питанием и прокреационным образованием, 
выявим различия между половым воспита-
нием и сексуальным образованием.  

Половое воспитание определяется как 
«комплекс воспитательных и просветитель-
ных воздействий на ребёнка, направленных 
на приобщение его к принятой в обществе 
системе половых ролей и взаимоотношений 
между полами в общественной и личной 
жизни. Половое воспитание в широком 
смысле совпадает с процессом половой со-
циализации. В узком смысле половое вос-
питание понимается как подготовка ребён-
ка к сексуальной жизни в процессе по-
лового просвещения» (11, c. 205). Наличие 
двух констатаций данного термина в широ-
ком и узком смысле не вносит определенно-
сти, и к тому же вводится дополнительное 
понятие – «половое просвещение». 

Д. В. Колесов задается вопросом: есть ли 
различие между половым воспитанием и 
половым просвещением? «И первое, и вто-
рое начинается с информации, но путь ее 
разный. Воспитывающей информация ста-
нет тогда, когда проникнет до уровня систе-
мы значимости, до формирования мотивов. 
Это зависит от многих факторов: первый раз 
услышал человек информации или нет, с ка-
кой степенью эмоциональности она была 
изложена; кто ее изложил и др. Например, 
если речь идет о способах предотвращения 
беременности, то это – просвещение, а если 
рассматривается отношение к другому полу, 
формируется понимание того, что полы рав-
ноценны – это воспитание» (7, с. 32). 

Мы согласны, что половое просвеще-
ние как поток информации дает воспита-
тельный эффект, т. е. превращается в поло-
вое воспитание только при определенных 
условиях. Показательно и то, что автор при-
водит пример, относящийся к сфере репро-
дуктивного поведения, демонстрируя тес-
ную связь между половым просвещением 
(половым воспитанием) и формированием 
репродуктивной культуры. Хотя, на наш 
взгляд, контрацепция – это не только некий 
инструментарий, но и нравственно-этичес-
кий выбор. Возможно, что врач должен 
только информировать пациента, тогда как 
в рамках культурно-просветительской дея-
тельности обсуждение подобной проблемы 
должно акцентировать внимание на ответ-
ственности. Но само обсуждение способов 
сдерживания фертильности, на наш взгляд, 
выходит за рамки полового воспитания, это 
уже сексуальное образование. Но где про-
ходит незримая граница?  

Половое воспитание – это «семейно-
нравственное воспитание» (7); «воспитание 
из мальчика мужчины, из девочки – жен-
щины, что предусматривает понимать и 
уважать противоположный пол» (7); «про-
цесс выработки качеств, свойств личности, 
позволяющих провести собственную поло-
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вую идентификацию и выработать необхо-
димое поведение человека в отношении к 
представителям другого пола на всех этапах 
жизнедеятельности» (12).  

Последнее определение наиболее пол-
ное, оно подчеркивает главное назначение 
полового воспитания – формирование поло-
вой идентичности личности, соответствую-
щей биологическому полу и существующим 
социокультурным рамкам, определяющим 
нормы человеческих взаимоотношений. От 
половой идентичности во многом зависит 
успешность самореализации личности в ее 
внутренней направленности (эзотерической, 
по определению В. В. Байлука (3, с. 30-31)), 
связанной с самопознанием, самовоспитани-
ем, самооздоровлением, и внешней (экзоте-
рической) самореализации в профессио-
нальной и семейной сферах.  

Ряд авторов при определении целей 
полового воспитания использует понятия 
«любовь», «семья», «брак». Например, ис-
тинная цель полового воспитания, как по-
лагает А. Адлер, заключается не в простом 
разъяснении физиологии половых отно-
шений – она включает в себя формирова-
ние правильного отношения к любви и 
браку (1, c. 353). О развитии способности 
к любви как одной из важнейших целей 
полового воспитания говорит и группа 
авторов: А. В. Нестеренко, И. С. Должен-
ко А. Г. Егоров, Ф. Г. Степанов. Данные 
авторы связывают половое воспитание с 
профилактикой нарушений психосексуаль-
ного развития личности за счет формирова-
ния способности к контролю полового влече-
ния, формирования адекватного либидо, обу-
чения общению с представителями противо-
положно пола, выработки правильных уста-
новок на выбор мужа или жены и т. д. В своем 
понимании полового воспитания они оттал-
киваются не от валеологических, а скорее от 
культурологических позиций: «Половое 
воспитание – это процесс систематического, 
сознательно планируемого и осуществляе-
мого воздействия на формирование полово-
го сознания и поведения детей. Оно пред-
полагает наличие целей, программ, 
средств, исполнителей и методов. Ведущее 
место в этом процессе принадлежит поло-
вой социализации – активному усвоению 
личностью стандартов психосексуальной 
культуры по мере вхождения в социаль-
ные отношения» (10, c. 57).  

Несмотря на некоторые различия в по-
нимании социального назначения полового 
воспитания, представленные авторы опи-
раются на одни и те же ключевые понятия: 
«половая роль», «взаимоотношения по-
лов», «половая идентификация», «готов-
ность к любви и браку», «половая социали-
зация» – а конечный результат предполага-

ет формирование комплекса поведенческих 
реакций, гарантирующих адекватное со-
циокультурное взаимодействие личности.  

Сексуальные отношения, преследующие 
удовлетворение сексуального влечения или 
каких-то иных потребностей через сексуаль-
ную активность, – это только часть этих 
взаимодействий. За формирование пред-
ставлений именно в интимной области от-
ношения полов как раз и отвечает сексуаль-
ное образование: «Сексуальное образование 
– процесс, направленный на изучение во-
просов личной гигиены, контрацепции, 
профилактики ЗППП, сексуальные техники 
и др., с целью гармонизации сексуальных 
отношений в соответствии с принципами 
здорового образа жизни» (12, c. 102-104).  

На наш взгляд, сексуальное образова-
ние нацелено на формирование сексуаль-
ной культуры, т. е. культуры, регулирующей 
сексуальную активность человека, одна из 
ее задач – освоение принципов и норм 
партнерских сексуальных отношений, дру-
гая направлена на снижение рисков сексу-
ального поведения. Если половое воспита-
ние начинается с «пеленок», т. е. буквально 
с покупки для младенца одежды розового 
или голубого цвета, имеющего символиче-
ское значение, то сексуальное образование 
актуализируется в период полового созре-
вания, чтобы к моменту вступления в права 
на создание брачных отношений (18 лет) 
девушки и юноши уже обладали опреде-
ленной сексуальной культурой. Но мера 
этого нормативно-ценностного знания 
должна учитывать индивидуальные и со-
циокультурные факторы (традиции), на чем 
справедливо настаивают многие исследова-
тели данной педагогической и культуроло-
гической проблемы (А. Адлер, Д. В. Коле-
сов, И. C. Кон и др.).  

Полагаем, что в отношении несовер-
шеннолетней молодежи сексуальное обра-
зование должно преследовать специфиче-
скую задачу – как минимум, создавать уста-
новку на отсрочку сексуальных отношений 
до наступления возраста гражданской зре-
лости, и как максимум – способствовать 
формированию целомудрия – самосохрани-
тельного нравственного качества «хранения 
своего тела и души в чистоте и целостно-
сти». В. Д. Ширшов рассматривает цело-
мудрие в духе православной традиции, 
прежде всего, как женский идеал, связывая 
его с качеством потомства (6, c. 203-204), 
т. е. по сути подчеркивая прокреационную 
проблематику. Не отрицая гендерной спе-
цифики, но учитывая опасность ВИЧ и дру-
гих ЗППП, мы считаем целомудрие важным 
личностным качеством и для юношей.  

Возвращаясь к предмету нашего иссле-
дования, необходимо заметить, что в про-
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цессе полового воспитания и сексуального 
образования, как правило, поднимаются 
вопросы репродукции, различия мужского и 
женского вклада в этот процесс. Но наличие 
репродуктивной культуры не является обяза-
тельным условием адекватной половой са-
моидентификации как главного результата 
полового воспитания. Обладая высокой сек-
суальной культурой, которую мы рассматри-
ваем как результат сексуального образова-
ния, индивид в то же время в отношении ре-
продуктивной культуры может иметь фраг-
ментарные представления. Назначение ре-
продуктивной культуры локально привязано 
к репродуктивному возрасту, тогда как вос-
требованность сексуальной культуры зависит 
от личных устремлений и образа жизни. Что 
касается полоролевых стереотипов, усваи-
ваемых в процессе полового воспитания, то 
это пожизненный багаж, реализуемый в ус-
ловиях разнообразных социокультурных 
взаимодействий.  

Прокреационное образование как один 
из механизмов формирования репродуктив-
ной культуры актуализируется в период дос-
тижения репродуктивного возраста (в сред-
нем с 14 лет). До этого момента аксиологиче-
ские задачи прокреационного образования 
(формирование витальных, социальных, 
нравственных, эстетических ценностей, ле-
жащих в основе репродуктивной культуры) 
должны решаться в рамках духовно-нрав-
ственного, полового, валеологического вос-
питания детей.  

Прокреационное образование имеет 
также непосредственное отношение к граж-
данскому и патриотическому воспитанию. 
Важной составной частью гражданственно-
сти является гражданская ответственность, 
которая отражает, насколько человек осозна-
ет проблемы своей страны и насколько готов 
защищать ее интересы. Особо подчеркивает-
ся, что «в современных условиях важным 
гражданским качеством становится способ-
ность к самоопределению (выделено авто-
ром), благодаря которому человек сможет 
реально существовать в условиях выбора, т. е. 
в условиях свободы и ответственности» (11, 
с. 57). Репродуктивное самоопределение мы 
рассматриваем как часть гражданского само-
определения: российские граждане свободны 
в реализации репродуктивных прав, но ре-
продуктивный выбор каждого отдельного 
гражданина в конечном счете затрагивает 
общественные интересы.  

Стремление урегулировать противоре-
чия между коллективным «Мы» и индивиду-

альным «Я» прослеживается и в патриотиче-
ском воспитании. Последнее, согласно 
И. А. Ларионовой и В. А. Середе, представ-
ляет собой процесс «формирования у граж-
дан общественно значимых ориентаций, 
гармоничного сочетания личных и общест-
венных интересов, преодоление чуждых об-
ществу процессов и явлений, разрушающих 
его устои» (9, с. 113).  

Репродуктивное поведение, являясь, ка-
залось бы, приватной зоной жизненного ми-
ра человека, дает такие плоды, которые как в 
непосредственной, так и долгосрочной пер-
спективе напрямую связаны с благополучием 
и безопасностью государства, поэтому рож-
даемость всегда была местом столкновения 
личных и общественных интересов. От ре-
продуктивного самоопределения нынешнего 
поколения юношей и девушек, демонстри-
рующих в том числе и меру их гражданской 
ответственности, зависит насколько широкие 
масштабы примут процессы вымирания и 
старения населения, постепенно разрушаю-
щие экономический и культурный потенци-
ал российского общества.  

Формирование у молодежи репродук-
тивной культуры никогда не рассматрива-
лась как самостоятельное направление обра-
зования, но, учитывая, что «счетчик депопу-
ляции включен и ежеминутно, пока мы из-
влекаем корень сомнения из возможностей 
найти ответ на демографическую задачу, в 
нашей стране недостает двух новорожден-
ных для компенсации одного умершего» (2, 
c. 23), необходимо переосмыслить приори-
теты в социализации и инкультурации под-
растающего поколения.  

Таким образом, половое воспитание, 
сексуальное образование и прокреационное 
образование представляют собой три раз-
ных направления учебно-воспитательной и 
культурно-просветительской деятельности, 
которые в силу природной связи репродук-
тивного и сексуального поведения имеют 
смежные области. Половое воспитание и 
сексуальное образование с трудом проби-
вают себе дорогу в российском обществе. 
Для прокреационного образования тоже не 
создано «зеленой улицы», и наше стремле-
ние обосновать его актуальность, самоцен-
ность и несводимость к половому воспита-
нию следует рассматривать как один из ша-
гов к тому, чтобы преодолеть недальновид-
ное игнорирование целенаправленной 
трансляции репродуктивной культуры.  
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убликация седьмого выпуска сбор-
ника научных трудов «Понятий-

ный аппарат педагогики и образования», по-
священного понятийно-терминологическим 
проблемам, вызванным распространением в 
системе образования и осмыслением в педа-
гогической теории компетентностного под-
хода, – безусловно, отрадное событие. От-
радное – прежде всего как факт развития 
профессионального сообщества представи-
телей не только педагогических, но в замет-
ной степени других социально-гумани-
тарных наук: юристов, психологов, филосо-
фов, а также медицинских и технических 
специальностей, объединившихся для обсу-
ждения компетентностных концептов в язы-
ке педагогики и образования. Выход этого 
сборника отраден еще и с содержательной 
точки зрения. Наше образование для осуще-
ствления его модернизации все больше нуж-
дается в методологически разработанном 
инструментарии компетентностного подхо-
да. Нашим исследователям необходим об-
щий язык для ведения плодотворного диа-
лога по достаточно обширному кругу вопро-
сов, относящихся к компетентностной про-
блематике. Представляется возможным ска-
зать, что ответственные редакторы выпуска 
– академик Российской академии наук, про-
фессор Е. В. Ткаченко и доктор педагогиче-
ских наук, профессор М. А. Галагузова – это 
хорошо понимают и поставленную задачу 
решают.  

Сборник состоит из шести разделов: 
«Закон «Об образовании в Российской Феде-

рации»», «Методология педагогики», «Об-
щая педагогика», «Профессиональная педа-
гогика», «Социальная педагогика и соци-
альная работа», «Специальная педагогика». 
Все разделы за исключением первого уже 
стали традиционными. 

Вполне правомерным представляется то 
особое внимание, которое уделено в сборни-
ке законотворческой деятельности в сфере 
образования, новому Закону «Об образова-
нии в РФ», который в период издания сбор-
ника находился в стадии общественного об-
суждения, а в настоящее время является 
действующим. С учетом этих обстоятельств 
интересным может быть сопоставительный 
анализ текста существующего закона с его 
проектным вариантом, теми замечаниями и 
предложениями, которые нашли отражение 
в материалах статей, вошедших в этот раз-
дел, тем более что авторы дружно сходятся 
во мнении о множестве логических и содер-
жательных недостатков, свойственных ука-
занному законопроекту, в целом – о неудов-
летворительном качестве правового доку-
мента и соответственно – о необходимости 
его дальнейшей существенной доработки.  

И хотя прямые апелляции к компетент-
ностному подходу в первом разделе не 
встречаются, смысловые связи с ним пред-
ставленных в разделе текстов хорошо ощу-
тимы. Они возникают при чтении каждой из 
статей раздела: статьи Е. В. Ткаченко, по-
священной проблемам развития российского 
профессионального образования; статьи 
О. В. Гаврилюк, в центре которой правовые 

П 
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понятия и нормы, используемые в тексте за-
конопроекта, а также коллективной статьи 
И. В. Понкина, А. Г. Богатырева и М. Н. Куз-
нецова, где дана строго юридическая оценка 
понятий и норм законопроекта, качество ко-
торых признано в целом неудовлетвори-
тельным, не позволяющим, по мнению авто-
ров, создать современную и эффективную 
систему российского образования; статьи 
В. М. Полонского, объектом анализа кото-
рых стали изменения в понятийно-терми-
нологической системе педагогики и образо-
вания, привнесенные новым законом, и их 
возможные негативные следствия.  

Второй раздел «Методология педаго-
гики» знакомит нас с различными аспекта-
ми осмысления компетентностного подхода 
как методологического концепта и инстру-
ментария и поэтому заслуживает особо 
пристального внимания. Основные понятия 
в понимании компетентностного подхода – 
компетенция и компетентность. Существует 
множество трактовок этих слов (наглядной 
иллюстрацией чего служит статья Г. Д. Бу-
харовой и Л. Д. Стариковой, представлен-
ная в этом разделе), и требуется большая 
работа академического сообщества по поис-
ку истины в плюрализме мнений для опре-
деления их взаимосвязи и взаимообуслов-
ленности посредством сопоставления раз-
личных взглядов.  

Удачей редакторов сборника является 
привлечение к числу его авторов признан-
ных специалистов в области компетентност-
ного подхода, в их числе – И. А. Зимняя и 
А. В. Хуторской. И. А. Зимняя рассматривает 
проблему соотношения понятий «компетен-
ция» и «компетентность», предпринимает 
попытку упорядочить их трактовки. В реше-
нии поставленной задачи автор исходит из 
определения понятия компетенции, предва-
рительно выделив три направления трак-
товки компетенции: педагогическое, психо-
лого-практическое, лингво-психологическое. 
Сопоставление выделенных направлений 
позволило И. А. Зимней обнаружить три 
трактовки понятия компетенции, выделить 
его объективный и субъективный план и та-
ким образом привнести новизну в толкова-
ние рассматриваемого понятия. На основе 
полученных представлений о компетенциях 
автор дает следующие определения понятия 
«компетентность»: «Компетентности суть 
личностно и интеллектуально обусловлен-
ные, мотивированные проявления компе-
тенций субъекта образовательного процесса 
в деятельности и поведении. Компетентно-
сти суть сложные, разнородные, разнопла-
новые собственно личностные образования, 
формирующиеся на базе и фундаменте ком-
петенций».  

Статья А. В. Хуторского отличается ин-
формативностью, полнотой изложения во-
проса, дидактически продуманной компо-
зиционной структурой текста, основатель-
ностью анализа и прикладным значением. 
К компетентностным концептам автор под-
ходит с позиций представляемой им науч-
ной школы – человекосообразного образо-
вания. Компетентностный подход, считает 
А. В. Хуторской, это воплощение договора 
между социумом и личностью. Опираясь на 
базисное разделение его научной школой 
мира и человека, он дает такие формули-
ровки часто используемым синонимически 
понятиям компетенции и компетентности: 
«Компетенция – отчужденное, наперед за-
данное социальное требование (норма) к 
образовательной подготовке ученика, необ-
ходимой для его эффективной продуктив-
ной деятельности в определенной сфере. 
Компетентность – владение, обладание 
учеником соответствующей компетенцией, 
включающее его личностное отношение к 
ней и предмету деятельности. Компетент-
ность – уже состоявшееся личностное каче-
ство (совокупность качеств) ученика и ми-
нимальный опыт деятельности в заданной 
сфере». А. В. Хуторской рассматривает ком-
петентностный подход применительно к 
школьному образованию, им разработана и 
освещена в статье технология реализации 
компетентностного подхода в методиках 
обучения отдельным предметам. 

Общеизвестно, что язык компетентно-
стного подхода пришел к нам из зарубеж-
ной терминолексики, в связи с чем обраща-
ет на себя внимание статья О. Н. Ярыгина. 
Автор, прослеживая эволюцию основных 
компететностных терминов, показывает, 
что наличие их различных толкований ха-
рактерно не только для русскоязычной тер-
минологии, но и для англоязычной, из ко-
торой разночтения некритично переносятся 
в другой язык, другую культуру посредст-
вом упрощенного отношения к переводу. 

Л. А. Беляева в своей статье раскрывает 
философские основания компетентностного 
подхода. Мы солидаризуемся с ее взгляда-
ми, согласно которым определение и уточ-
нение понятийного аппарата является важ-
ной частью методологической работы, но 
при этом любой понятийный аппарат любо-
го подхода должен быть погружен в опре-
деленный теоретический контекст, в кото-
ром достигается большая четкость и опре-
деленность. При этом всякая педагогиче-
ская теория имеет свой философский фун-
дамент. Но не всегда философские аспекты 
теории обозначаются в явном виде, что ве-
дет к утрате аксиологического ядра теоре-
тического педагогического знания, сниже-
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нию его нравственного потенциала. Сегодня 
веление времени таково, что философские 
начала педагогической теории, которые 
всегда скрыто в ней присутствовали, долж-
ны выйти на передний план, обнаружить 
себя, стать специальной заботой и методо-
логов, и теоретиков педагогики. Это требо-
вание можно рассматривать как одно из ус-
ловий демократических тенденций в науке, 
поэтому обращение к философско-мировоз-
зренческому базису компетентностного 
подхода имеет особую значимость для дела 
образования и педагогики. 

Разговор о методологической сути ком-
петентностного подхода был бы неполным, 
если бы не было затронуто понятие «мето-
дологическая компетентность». Его рас-
смотрению посвящена статья М. А. Га-
лагузовой, которая, однако, отнесена в дру-
гой раздел сборника – «Профессиональная 
педагогика». Опираясь на родовые понятия 
«компетенция» и «компетентность», автор 
приводит собственное и вместе с тем строго 
научное определение понятий «методологи-
ческая компетенция магистранта» и «мето-
дологическая компетентность магистранта». 
Полученные определения служат основой 
для вычленения комплекса методологиче-
ских знаний и умений, которые должны 
найти отражение в основных образователь-
ных программах, разрабатываемых образо-
вательными учреждениями, и в этом смысле 
обладают большой практической ценностью. 

В разделе «Профессиональная педаго-
гика» обращает на себя внимание статья 
Т. С. Дороховой, в которой автор сопостав-
ляет понятия «профессионализм» и «ком-
петентность» педагога, отмечая при этом, 
что данные понятия не следует рассматри-
вать в качестве синонимов, а также подчер-
кивает, что в их характеристике недоста-
точное внимание уделяется духовно-
нравственной составляющей, которая исто-
рически была неотъемлема от представле-
ний отечественных мыслителей о педагоги-
ческой деятельности. А это может привести 
к оправданию любых средств достижения 
результата, негуманных, вредных способов 
воздействия на управляемую систему. С 
учетом содержания статьи, а также сделан-
ного автором вывода о том, что акцентуа-
ция на аксиологическом подходе в данном 
контексте является необходимым условием 
вывода отечественной системы образования 
из кризиса, считаю, что данный материал 
целесообразно было бы разместить в разде-
ле «Общая педагогика».  

Между тем невозможно не коснуться 
еще одной статьи из раздела «Методология 
педагогики», авторы которой А. П. Усольце-
ва и Е. В. Макурова раскрывают практиче-
скую интерпретацию компететностного 
подхода практиками образования – вузов-
скими преподавателями, причем – что осо-
бенно интересно и важно – в сопоставлении 
отечественной и зарубежной концепций 
компетентностно ориентированного обуче-
ния в вузе. Исходя из направленности ста-
тьи, вполне логично и закономерно было 
бы поместить ее в раздел «Профессиональ-
ная педагогика». 

 Отмеченные недочеты логического 
распределения статьей в сборнике наряду с 
недостатком равномерности наполнения 
каждого из его разделов, а также очевидные 
факты превалирования вопросов распро-
странения компетентностного подхода в 
сфере высшего образования при явном де-
фиците его школьных аспектов не затраги-
вают в целом достаточно высокого теорети-
ческого уровня представленной работы. В 
целом сборник отличает высокая профес-
сиональная культура авторов, их обширная 
научная эрудиция. К числу несомненных 
удач ответственных редакторов и редколле-
гии сборника следует отнести подбор авто-
ров, что предопределило и удачи авторско-
го коллектива в целом, среди которых ака-
демизм, информативность, строгий науч-
ный язык, методологическая продуман-
ность в отборе и подаче материала, четкость 
формулировок, дефинированность основ-
ных понятий, что в конечном итоге задает 
высокий теоретический уровень рецензи-
руемого издания. 

Безусловно, в одной рецензии невоз-
можно даже затронуть, а тем более раскрыть 
и оценить все содержащиеся в сборнике ма-
териалы. Его научная ценность и новизна за-
ключаются прежде всего в концептуальном и 
целостном современном изложении основ-
ных педагогических (и не только) проблем и 
концепций компетентностной тематики, со-
ответствующих современному уровняю педа-
гогического, научно-методологического и со-
циально-гуманитарного знания.  

На тему компетентностного подхода на-
писаны сотни статей и книг, защищаются 
диссертации, проводятся семинары и кон-
ференции. Вместе с тем компетентностный 
подход еще в начале своего развития. А вы-
шедший в свет сборник вносит свой посиль-
ный вклад в его становление и развитие. Од-
ним словом: читайте – не пожалеете!1 

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. Б. М. Игошев.   
_____________________________________________________________ 

1 5-ый выпуск сборника научных трудов «Понятийный аппарат педагогики и образования», посвященный проблемам 
интеграции и дифференциации научного знания; 6-ой выпуск, посвященный аксиологическим проблемам в педагогике 
и образовании; 7-ой выпуск, посвященный компетентностному подходу в педагогике и образовании, размещены на 
сайтах Университетской библиотеки онлайн (http://www.biblioclub.ru/) и Научной электронной библиотеки 
(http://elibrary.ru/defaultx.asp) 
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АННОТАЦИЯ. Представлен обзор публикаций по проблемам педагогической дискурсологии, в том 
числе рассмотрена монография М. Ю. Олешкова «Педагогический дискурс» (Нижний Тагил, 2012). 
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PEDAGOGICAL DISCOURSE STUDIES 
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ABSTRACT. This a review of the scientific works devoted to the problems of pedagogical discourse studies, 
including the monograph by M.Yu. Oleshkov “Pedagogical Discourse” (Nizhny Tagil, 2012). Special atten-
tion is paid to the problems of pedagogical metaphorology as a part of pedagogical discourse studies.  

едагогическая дискурсология – 
ведущая сфера научных интере-

сов Михаила Юрьевича Олешкова (1952 – 
2013), доктора филологических наук, про-
фессора, члена диссертационного совета 
212.283.02, созданного на базе Уральского 
государственного педагогического универ-
ситета. На заседании этого совета в конце 
ноября прошлого года М. Ю. Олешков по-
дарил коллегам свою новую книгу «Педаго-
гический дискурс» (9), но тогда еще никто 
не знал, что в ней по существу подведены 
итоги многолетних исследований. В своей 
последней монографии исследователь оп-
ределил место педагогического дискурса в 
общем пространстве институционального 
дискурса, охарактеризовал интенции и 
стратегии педагогического дискурса, выде-
лил его основные параметры и аспекты ти-
пологического описания. Во второй части 
книги представлен детальный анализ уст-
ных педагогических текстов с позиций дис-
курсологии, в том числе описаны ведущие 
фреймы педагогической ситуации, рас-
смотрены жанры и интенции педагогиче-
ского дискурса, выделены речевые клише, 
сопоставлены возможности структурно-
семантического и дискурсивного анализа 
педагогической коммуникации. 

Одна из ведущих точек пересечения 
интересов М. Ю. Олешкова и екатерин-
бургских специалистов – педагогическая 
метафорология. Одна из его первых пуб-
ликаций по этой проблеме появилась еще в 
2003 году (8). Несколько позднее появи-
лась серия статей Е. Г. Кабаченко по от-
дельным метафорическим моделям педа-
гогического дискурса (метафора строи-
тельства, метафора огня, метафора дороги 
и др.) и дискурсу выдающихся мыслителей 
(А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинский, 
К. Д. Ушинский и др.) (2; 3; 4; 6; 7 и др.), 
которые позднее были оформлены в виде 
кандидатской диссертации (5). 

В рассматриваемой диссертации пред-
ставлено детальное описание доминантных 
метафорических моделей педагогического 
дискурса, которые используются для репре-
зентации концептов «знание», «образова-
ние», «оценка», «урок», «ученик», «учи-
тель», «школа». В частности, для репрезен-
тации концепта «образование» чаще других 
привлекаются метафоры со сферами-
источниками «Путешествие» (19,4% от об-
щего числа зафиксированных метафориче-
ских репрезентаций концепта), «Дом, строи-
тельство» (12,2%), «Производство» (9,8%) и 
«Мир растений» (9,8%). Метафорическая 

П 

 
© Чудинов А. П., 2013 

______________________________________________________________________ 

1 Статья подготовлена в рамках государственного задания Министерства образования и науки РФ (проект 
6.2985.2011 «Политическая метафорология»). 
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репрезентация концепта «ученик» характе-
ризуется противоборством двух тенденций. 
Ученик, с одной стороны, представляется 
как объект воздействия, при этом недооце-
нивается его роль в процессе образования; с 
другой – как участник взаимодействия. О 
восприятии ученика как объекта, которому 
старшее поколение передает опыт и знания, 
о признании ведущей роли внешних факто-
ров свидетельствует употребление производ-
ственной, фитоморфной, морбиальной ме-
тафор и метафоры вместилища. Признание 
ученика равноправным субъектом педагоги-
ческих процессов и ориентация обучения на 
самореализацию его личности подтвержда-
ются использованием метафор со сферами-
источниками «Стихия», «Путешествие», 
«Финансы», «Искусство».  

На основании анализа метафорической 
репрезентации базисных концептов педаго-
гического дискурса выделены 12 доминант-
ных сфер-источников метафорической экс-
пансии: ПУТЕШЕСТВИЕ, ПРОИЗВОДСТ-
ВО, ВОЙНА, СТИХИЯ, ИСКУССТВО, МИР 
РАСТЕНИЙ, СТРОИТЕЛЬСТВО, ЧЕЛОВЕ-
ЧЕСКИЙ ОРГАНИЗМ, ПРЕДМЕТЫ, ФИ-
НАНСЫ, МЕДИЦИНА, ПИЩА. Названные 
сферы-источники метафорической экспан-
сии являются типичными для отечествен-
ного педагогического дискурса, что свиде-
тельствует об их универсальном характере, 
метафорическом единстве концептосферы 
«Образование» и внутренней согласованно-
сти между концептами «знание», «образо-
вание», «оценка», «урок», «ученик», «учи-
тель», «школа». 

Автор приходит к важному выводу о 
том, что в метафорах реализуются ценност-
ные установки и профессиональная пози-
ция того или иного педагога. Вместе с тем 
метафоры отражают смену педагогической 
парадигмы и социальные установки обще-
ства на данном этапе развития.  

При оценке вклада М. Ю. Олешкова и 
других уральских ученых в теорию педаго-
гической метафоры важно в полной мере 
учесть глобальность интереса к этой про-
блеме, которая в тех или иных аспектах 
привлекает внимание ученых в самых раз-
личных регионах современного мира. Если 
обратиться к истории развития учения о пе-
дагогической метафоре, то необходимо 
учесть основополагающие монографии 
«Метафоры в образовании» (88) и «Креа-
тивное обучение с использованием мета-
фор» (82).  

В современной когнитивной метафо-
рологии активно используется когнитивно-
дискурсивная методология (Е. С. Кубряко-
ва), в рамках которой выделяются два под-
хода к исследованию. Первый из них пред-

полагает рассмотрение метафоры с точки 
зрения отражения концептуальной карти-
ны мира, а второй – выявление концепту-
альных метафор, определяющих специфику 
педагогического дискурса в его сопоставле-
нии с юридическим, медицинским или по-
литическим дискурсом. С позиций прагма-
тики метафора исследуется как средство 
эффективного воздействия на участников 
педагогического процесса с целью усиления 
его эффективности. Важно подчеркнуть, что 
теоретическое исследование педагогиче-
ской метафоры и изучение практики ее ис-
пользования тесно взаимосвязаны.  

Как показано в наших обзорах публи-
каций по проблемам педагогической метафо-
рологии (1; 11), к настоящему времени в зару-
бежной науке достаточно изучены следую-
щие аспекты рассматриваемой проблемы: 

– метафорическая концептуализация 
образовательного процесса и его участников 
в речи различных субъектов образователь-
ной деятельности (15; 42; 74; 85 и мн. др.); 

– сферы-источники метафорической 
репрезентации концептов педагогического 
дискурса (10; 40; 42; 75 и др.); 

– противоречия в метафорической 
репрезентации соответствующей концепто-
сферы в языковой картине мира педагогов 
и обучающихся (55);  

– оптимизация применения метафор 
в образовательном процессе (40; 70;  75; 87 
и др.), в том числе виды некорректных пе-
дагогических метафор (78); 

– функционирование метафор в раз-
личных образовательных областях (инфор-
матика, филология, естественные науки, 
философия и др.); 

– национальная специфика педагоги-
ческой метафорики как части националь-
ной картины мира. 

При анализе конкретных моделей 
отмечается, что в различных педагогиче-
ских концепциях активно используется ме-
тафора приобретения знаний. Соответст-
вующее понятие стало настолько привыч-
ным в заголовках авторитетных учебников, 
что студенты, преподаватели и исследова-
тели нередко не замечают метафоричности, 
которая к тому же затемняет важные аспек-
ты процесса обучения. По мнению многих 
специалистов, необходимо отказаться от 
широко распространенного метафориче-
ского представления студента как потреби-
теля (student as consumer metaphor) и вне-
дрять представления о студенте как колле-
ге, равноправном субъекте образовательно-
го процесса. Широко распространенная ме-
тафора студента как потребителя привносит 
нежелательные смыслы из сферы рыноч-
ных отношений и отдаляет учащихся от ак-
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тивного участия в образовательном процес-
се. Специалисты отмечают, что типичные 
для педагогического дискурса кулинарные 
метафоры приготовления и переваривания 
«ментальной пищи» в меньшей степени ак-
центируют необходимость активности уча-
щихся, нежели, например, метафоры аль-
пинистского подъема.  

К. Грэхем продемонстрировала влия-
ние метафор «приобретения» и «соуча-
стия» на стратегии подготовки к экзамену 
по английскому языку у японских студен-
тов. При доминировании метафоры приоб-
ретения студент ориентируется на заучива-
ние слов и грамматики, стремится аккуму-
лировать, накопить как можно больше зна-
ний. При доминировании метафоры соуча-
стия студент стремится общаться с носите-
лями языка, слушать радио, смотреть теле-
визор, читать книги. По мнению К. Грэхем, 
и учителям и учащимся необходимо осоз-
навать наличие этих двух метафор. Хотя 
метафора соучастия долго недооценива-
лась, важно чтобы ни одна из метафор не 
становилась доминирующей.  

В рамках когнитивно-семантических 
исследователей существенное значение 
имеет вопрос о том, как студенты посредст-
вом метафор представляют своих препода-
вателей. Очевидно, что отношение учащих-
ся к изучаемому предмету и образователь-
ному процессу будет различным в зависи-
мости от того, видят ли они в своем препо-
давателе «военачальника из вражеской ар-
мии», «заботливого садовода» или «спор-
тивного тренера».  

Не менее показателен анализ мета-
форического представления студентов о са-
мих себе. Например, М. Бозлк (15) исследо-
вала метафоры, которые использовали аме-
риканские студенты-первокурсники для са-
мопрезентации как субъектов образова-
тельного процесса. Как оказалось, более 
90% метафор относились к сферам-
источникам «Объект», «Животные» и «Че-
ловек», при этом большинство метафор ак-
центировали пассивную роль учащихся в 
образовательном процессе: губка, каран-
даш, улитка. Даже метафоры из сферы-
источника «Человек» не всегда предпола-
гают активность студентов: примером мо-
жет служить представление студента в каче-
стве ребенка, который делает первые шаги 
или «вкушает» знания. Преподавателям 
рекомендуется обсуждать метафоры со сту-
дентами и формировать у них убежденность 
в том, что образование – это процесс, кото-
рый они должны сами контролировать. За-
дача преподавателей видится в вытеснении 
пассивных образов губки, впитывающей 
знания, или ребенка, которого преподава-

тели должны кормить информацией, и за-
меной их на более активные образы для 
представления образовательной деятельно-
сти. Преподаватели могут опираться на об-
разы, предложенные другими студентами. 
Например, среди анализируемого корпуса 
попадались метафоры, подчеркивающие 
самостоятельность студентов. Например, 
студенты – это птицы, которые готовы от-
правиться в полет, или бизнесмены, ищу-
щие потенциально полезную информацию.  

В этом направлении выделяется ком-
плексное исследование израильского уче-
ного Дана Инбара (55), который собрал и 
проанализировал несколько тысяч метафо-
рических образов, используемых студента-
ми и преподавателями для представления 
образования. Исследователь приходит к 
выводу о том, что многие противоречия об-
разования связаны с доминированием раз-
личных метафорических образов у препо-
давателей и учащихся. Если попытаться 
создать обобщенный образ израильской 
школы, то получится довольно противоре-
чивый образ – «free educational prison» 
(свободная образовательная тюрьма).  

Помимо образования в целом иссле-
дователи все чаще обращаются к рассмот-
рению метафоры как средству осмысления 
понятий в конкретных дисциплинах. Если 
принимать во внимание постулат о том, что 
метафора относится к одним из основных 
механизмов мышления, то ее влияние 
должно проявляться в процессе изучения 
любых дисциплин. Метафорическое мыш-
ление лежит в основе понимания даже та-
кой, казалось бы, далекой от метафоры об-
ласти, как математика, чему в немалой сте-
пени способствовали совместные исследо-
вания классика когнитивизма Дж. Лакоффа 
и Р. Нунеза (62; 63). Как отмечалось выше, 
исследования прагматической ориентации 
направлены не только на анализ когнитив-
ных репрезентаций, но и на поиск конкрет-
ных путей разрешения многих педагогиче-
ских проблем.  

Очень интересны метафорические 
представления студентов педагогических 
вузов о своей будущей профессии. Студенты 
педагогических вузов, которые проходят 
педагогическую практику, или молодые 
учителя, начинающие педагогическую дея-
тельность, часто обнаруживают, что идеа-
лизированные представления о педагогиче-
ской профессии контрастируют с реально-
стью. Сталкиваясь с многочисленными 
трудностями, молодые специалисты ставят 
под сомнение те идеалы и умения, которым 
их учили в вузе. В поисках решения этой 
проблемы специалисты все чаще обраща-
ются к метафоре как способу разрешения 
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проблемных педагогических ситуаций, те-
рапевтическому средству формирования 
положительного отношения учителя к пе-
дагогической действительности.  

Иллюстрирующим примером иссле-
дований такого рода может служить публи-
кация Л. Голдштейн (40), в которой были 
рассмотрены возможности актуализации 
метафоры «Стать учителем – значит осуще-
ствить геройское путешествие» («Becoming 
a teacher as a hero’s journey») как модели 
для преодоления проблемных ситуаций у 
студентов, проходящих педагогическую 
практику. Геройское путешествие – очень 
распространенный в западной культуре 
сюжет, к тому же он, по мнению автора, 
имеет много параллелей с процессом ста-
новления молодого педагога. Выбранный 
фрейм Л. Голдштейн решила связать с ши-
роко известной кинотрилогией «Звездные 
войны», в которой реализованы типичные 
роли и темы старого сюжета. На первом 
этапе проекта студенты смотрели кинотри-
логию, руководствуясь заранее подготов-
ленными заданиями по отслеживанию эта-
пов и элементов «геройского путешествия» 
главного героя Люка Скайвокера, и впо-
следствии обсуждали результаты наблюде-
ний. Цель состояла в том, чтобы создать на-
бор элементов для сценария «геройского 
путешествия» (посвящение, помощники, 
испытание, драконы, преобразование, воз-
вращение и др.), которые стали бы основой 
для осмысления собственного опыта. С на-
чалом педагогической практики студенты 
писали несколько сочинений, в которых 
они описывали свое решение стать учите-
лем как «посвящение», описывали «по-
мощников» и «драконов», с которыми им 
пришлось столкнуться на практике. На сле-
дующем этапе (по окончании практики) 
студенты принимали участие в неформаль-
ных дискуссиях, в ходе которых они ретро-
спективно оценивали влияние модели «ге-
ройского путешествия» на их практическую 
педагогическую деятельность, а на завер-
шающем этапе писали анонимные ответы 
на вопрос преподавателя о том, следует ли в 
дальнейшем использовать метафору «ге-
ройского путешествия» при подготовке сту-
дентов-педагогов. 

Использование метафор позволило 
учащимся осмыслить некоторые стороны 
своей деятельности, о которых они раньше 
не задумывались. К примеру, метафора ге-
ройского путешествия «заставила почувст-
вовать в себе силу, о которой раньше не по-
дозревала» или увидеть, что «главный по-
мощник» – желание учить, а «главный дра-
кон» – сомнения в собственных силах и т. п. 
Вместе с тем ряд студентов восприняли 

предложенную модель критически. Им по-
нравилась идея, но они не считали образ ге-
роя подходящим для их случая в частности и 
для педагогической профессии в целом. Ос-
новная причина заключалась в том, что все 
участники эксперимента – студентки, а ге-
рой – типично мужской образ, ассоциирую-
щийся с силой, использованием оружия, 
убийством врагов, спасением героини. Воз-
можно, что для этого эксперимента, по при-
знанию Л. Голдштейн, больше подошел бы 
сюжет из «Волшебника страны Оз».  

Значительный интерес представляет 
исследование, которое провел в Калифор-
нии Отто Санта Ана (10; 83). Исследователь 
обнаружил, что в американских СМИ для 
характеристики образования используется 
три продуктивные концептуальные мета-
форы. Первая доминирующая метафора 
строится по модели ШКОЛА – ЭТО ФАБРИ-
КА, ОНА ПОМОГАЕТ ПОНЯТЬ ФУНКЦИИ ШКОЛЫ. 
Вторая доминантная метафора соответству-
ет модели УЧЕБНЫЙ ПЛАН – ЭТО ДОРОГА, 
она образно представляет функции образо-
вательных программ. Третья доминантная 
метафора строится по модели СОЦИАЛИ-
ЗАЦИЯ – ЭТО РЕКА, она характеризует за-
кономерности адаптации учеников к 
школьному образованию.  

Как показывает О. Санта Ана, педагоги-
ческие метафоры тесно связаны с господ-
ствующей идеологией. Одна из ведущих 
американских педагогических метафор 
представляет образование как бизнес. Как 
пишет исследователь, «эта метафора часто 
используется для того, чтобы оценить каче-
ство образования в терминах рентабельно-
сти, а не производительности. В образова-
тельных кругах подобное представление 
образования не является чем-то новым. 
Применение концепций бизнеса, таких как 
рациональное управление и производи-
тельность, по отношению к американским 
государственным школам началось еще с 
1890 годов» (10, с. 137). Далее отмечается, 
что метафора БИЗНЕСА, используемая для 
концептуализации американского образо-
вания, оказывает серьезное воздействие на 
работу педагогов, на разнообразное и в ос-
новном некачественное сырье (в частности, 
учащиеся рабочего класса и языковых 
меньшинств), на понимание рынка населе-
нием Америки. 

Очень интересны публикации Майкла 
Осборна (75), который рекомендует исполь-
зовать в курсах по обучению студентов пуб-
личной речи три метафоры: «студент – это 
архитектор», «студент – это ткач» и «сту-
дент – это альпинист». Метафоры призва-
ны преодолеть типичные для студентов 
страхи, связанные с выступлениями перед 
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аудиторией, изменить априорные пред-
ставления об агрессивности слушателей, 
осмыслить пока малопонятные процессы 
подготовки выступлений через образы из 
известных сфер деятельности. 

Основной смысл метафоры «студент 
– это архитектор» заключается в формиро-
вании представления о том, что необходимо 
изменять окружающий мир в соответствии 
с нашими целями и потребностями, прив-
носить порядок и целесообразность в окру-
жающий нас хаос. Это дает ощущение фор-
мы, приобщает к искусству дизайна и 
строительства выступлений, подбора 
материала для несущих конструкций и 
обдумывания того, что именно эти опоры 
будут поддерживать.  

Вторая метафора учит искусству 
вплетения символов в ткань выступления, 
а фактов в гобелен веских аргументов. Ме-
тафора ткацкого станка помогает студен-
там понимать, что подготовка публичного 
выступления включает в себя продумыва-
ние таких деталей, как внешний вид, жесты, 
голос, поза, музыкальное сопровождение, 
которые должны быть вплетены в единый 
рисунок на ткани выступления и т. п.  

Метафора альпиниста призвана вы-
теснить обезличенную информационно-
кодовую модель для представления комму-
никации. Начинающий оратор нередко 
сталкивается с собственными эфемерными 
страхами и реальными препятствиями, свя-
занными с культурными особенностями ау-
дитории. Эти препятствия представляют 
собой не «информационные помехи», а го-
ру, на которую преподаватель помогает 

взобраться студенту, уже овладевшему 
умениями архитектора и ткача, на за-
вершающем этапе учебного курса. При этом 
«приятно осознавать, что гора волшебная. 
По мере того как мы на нее взбираемся, она 
становится все меньше и меньше, превра-
щаясь в маленький холм, а те, кто уже на 
вершине, могут видеть намного дальше, чем 
прежде» (75, с. 88). Помимо прагматико-
терапевтического потенциала автор усмат-
ривает в этой комбинации метафор гумани-
стический смысл, сообразный с общими ус-
тановками гуманитарного образования.  

Разумеется, в настоящем обзоре охва-
чены не все аспекты анализа метафорики в 
педагогическом дискурсе. За рамками на-
шего внимания остались исследования, по-
священные психолингвистическим пробле-
мам понимания метафор одаренными уча-
щимися, нейролингвистическим особенно-
стям восприятия метафор учащимися с раз-
личными видами психических нарушений, 
методическим проблемам анализа метафор 
при изучении иностранных языков, мета-
форам в академическом педагогическом 
дискурсе и другим аспектам. Эти направле-
ния, на наш взгляд, относятся к менее про-
тотипическим сферам педагогического дис-
курса. Вместе с тем и представленный обзор 
отражает тот интерес, который вызывает 
феномен метафоры в педагогической ком-
муникации, ту роль, которую метафора как 
когнитивный механизм играет в образова-
тельном процессе, и то место, которое за-
нимала эта проблема в научной лаборато-
рии М. Ю. Олешкова. 
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